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RESUMO

O presente trabalho tem o intuito de trazer discussdes sobre a formacéo do
professor que leciona mateméatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental (o que
representa os 5 primeiros anos deste nivel). De inicio deve-se analisar quem é este
profissional e qual sua formacéao, pois pelos documentos oficiais docente que esta
habilitado a trabalhar nesse nivel é o considerado “professor generalista” pois, em
tese, esta apto a lecionar todas as disciplinas e legalmente respaldado para tal feito.
Entretanto nesta pesquisa analisar-se-a a formacéo no que diz respeito das disciplinas
voltadas para matemética, se as mesmas 0 capacitam de forma plena para a
execucdo desta acdo ou ndo, esta analise sera em cima da ementa e da grade
curricular de algumas Instituicbes de Ensino Superior e de uma pesquisa feita com
docentes. Ademais sera feito uma andlise dos resultados das provas de larga escala
nos ultimos anos, referente a disciplina matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, refletindo-se sobre as habilidades consideradas necessarias para 0s
discentes e quais ainda nao foram atingidas pela maioria deles e por fim relacionando
esses resultados com a discusséo feita sobre a formagdo docente. Ao final sera
discutido a importancia de um material didatico adaptado a este publico docente,
sendo esta adaptacdo principalmente com relacdo a linguagem utilizada, buscando
reduzir a utilizacdo de uma linguagem especifica da area sem a perda de uma base
tedrica sélida, que contribuicbes o0 mesmo pode trazer para sua pratica, no sentido de
lhe proporcionar, de forma complementar, uma maior fundamentacdo teorica dos

conteddos ministrados.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de professores, Anos iniciais do Ensino

Fundamental, Matemaética.



ABSTRACT

This work prompts discussions about mathematics teachers training in the initial
primary grades analyzing certain aspects such as their professional profile and
whether they graduated in mathematics or not. It is important to mention that the official
documents that set the guidelines for primary education teaching in Brazil allow
generalist teachers to teach at this level once they have the competence to teach all
the basic school subjects to children. This research will analyze if the mathematical
subjects within the teaching program are preparing these teachers to carry out their
attributions in the pedagogical context. This analysis will be centered around the
syllabus program and curricula of some higher education institutions as well as in
research carried out with a group of teachers. In addition, we will be analyzing the
results of the early education mathematics national exams in the last years, focusing
on the skills considered necessary for the students as well as those which have not
been met by learners. Finally, we will connect the results with the discussions around
teacher training. In the end, the importance of adapting pedagogical materials for these
teachers will be discussed, taking into account the type of language used aimed at
reducing the use of a technical language without losing the solid theoretical basis.
Moreover, it will be discussed how these adapted materials should bring benefits for
the pedagogical practice in terms of providing, in a complementary way, a significant
theoretical foundation.

KeyWords:Teacher Training; Early Basic Education; Mathematics,
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INTRODUCAO

Sabe-se que a Matemética sempre foi estigmatizada como uma das disciplinas
mais complexas do curriculo escolar, parte disso deve-se a propria cultura da
sociedade que acaba julgando a disciplina como algo inacessivel. Quantos
profissionais ja ouviram dos pais o pedido de contratacdo para as aulas particulares,
principalmente nas aulas de Matematica, como se esta disciplina estivesse num nivel

cognitivo muito superior as demais.

Fatos como esse criam uma mascara com relacdo ao conhecimento
matematico como se ele fosse algo para poucas mentes privilegiadas, enquanto a
maioria deveria apenas viver a margem deste conhecimento, essa mistificacdo de
certa forma acaba prejudicando a aprendizagem da mesma, pois cada aluno ja traz

uma carga de “medo” ao iniciar seus estudos.

Outro fator que contribui para este misticismo passa pelo ndo esclarecimento
de alguns conteudos da disciplina. Em alguns casos percebe alguns resultados
surgindo, aparentemente do nada, e com a informag&o de que aquilo sempre “dara
certo”. Ao longo da vida académica do aluno na educacéo basica, algumas destas
“‘magicas”, por exemplo, ao se estudar numeros complexos, compreende-se porque
no 9° ano quando, na formula de Bhaskara, o delta assume valor negativo, o professor
encerra a conta dizendo que a solucdo € vazia, dizendo que “numero negativo néo
tem raiz”, quando na verdade o correto seria complementar que ndo possui raiz no
conjunto dos numeros reais, entretanto, isso levaria o aluno a pensar em algo maior

gue os reais (0os complexos).

Diferente do exemplo comentado acima outras “regras” acabam se
perpetuando sem justificativas plausiveis na maioria das vezes, algumas até basicas,
como por exemplo, “por que pular uma casa quando efetua-se a multiplicagéo por dois
ou mais algarismos?”, por que, na subtragdo de 35 — 16 por exemplo, ao
“‘emprestarmos” 1 do 3 para o 5 ele torna-se 15 e ndo 6 (o que era mais logico de se
esperar ja que se tenho 5 e ganho 1 fico com 6), enfim, sdo conhecimentos
matematicos basicos que no geral ndo séo justificados durante a educacao basica e
este ato, aparentemente inofensivo, pode acarretar consequéncias mais grave, Como

por exemplo a limitacdo do pensar abstrato que a matematica nos traz, imagine



13

quantas mentes nao foram “mutiladas” ao simplesmente ouvirem que “é assim que faz
e da certo”, ou “nao importa o porqué, apenas usa que funciona”, esse ato contra o
crescimento abstrato matematico reforgca o misticismo citado anteriormente e , como

foi dito, nos limita.

Durante a educagédo superior (nos cursos especificos), desperta-se novamente
a mente para a compreensao dos fenbmenos, comeca-se a questionar o “por qué” de
resultados mais aprofundados e com isso 0s mais simples surgem espontaneamente,
0 que, em tese, sanaria a lacuna da educacdo basica. Entretanto comeca-se a
ponderar sobre os cursos de licenciatura que ndo sdo especificos da éarea
(Matemaética), mas forma professores que estdo habilitados a lecionar esta disciplina
(como € o caso do curso de Pedagogia), é de se esperar que 0S mesmo possuam

disciplinas que o capacitem para tal feito.

Estas disciplinas devem perpassar pelo metodologico e pelo aprofundamento
tedrico, pois acredita-se que ambos conhecimentos s&o imprescindiveis para a
exceléncia na pratica docente. Entretanto percebe-se uma forte tendéncia dos cursos
em questéo para a parte metodoldgica, o “como ensinar” matematica em detrimento

do “o que ensinar”.

No campo curricular: sédo frequentemente desconsiderados o0s
conhecimentos do objeto de ensino; nem sempre ha clareza sobre quais séo
os conteldos que o professor em formac@o deve aprender, em razdo de
precisar saber mais do que vai ensinar, e sobre quais 0s conteldos que serao
objetos de sua atividade de ensino. Nos cursos atuais de formacdo de
professores polivalentes, salvo raras excecdes, da-se mais énfase ao “saber
ensinar” os conteldos, sem preocupacdo com a sua ampliacdo e
aprofundamento; os cursos de formacdo de professores polivalentes
geralmente caracterizam-se por nao tratar ou tratar apenas superficialmente
dos conhecimentos sobre os objetos de ensino com os quais o futuro
professor ira trabalhar. (CURI, 2004, p.20)

Este fato deve ser considerado, no minimo, preocupante, ndo por subjugar a
parte metodolégica, mas por concordar que um conhecimento vazio (de
fundamentacdo) por mais belo que apareca (do ponto de vista metodolégico) néo

contribui para o crescimento cognitivo do aluno.
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[...] a formacdo de professores ndo deve consistir no treino de receitas e
métodos que sdo diretamente apliciveis na sala de aula, mas deve, em
primeiro lugar e acima de tudo, ajudar os futuros professores a desenvolver
sua autonomia. [...] Isso implica apoia-los no sentido de aumentarem o seu
conhecimento sobre a Matematica, sobre o aprender e ensinar Matematica -
como as criangas aprendem Matemética, sobre a qualidade dos materiais de
ensino, etc. (SERRAZINA, 2001, p.12)

A partir desta andlise, constata-se a importancia de uma atengdo maior ao “o
que ensinamos”, entretanto, como ja foi citado, os cursos “generalistas” nao tratam
com a devida atencéo a parte conceitual logo é de se esperar que, aquele professor
acabe por buscar algum referencial em sua trajetéria académica de justificativas para
agueles fendbmenos e, nesta busca, ele acaba retornando a seus aprendizados na
educacdo basica, onde o mesmo (como ja foi discorrido), na grande maioria das
vezes, recebeu uma gama de informacdes injustificadas (os truques) e este
profissional, acaba por repetir o ciclo, trazendo para seus alunos um pouco de “mais

do mesmo” enfeitado de novas metodologias.

Porém, até que ponto, esse “modo de ensinar “é prejudicial? Se for feita uma
retomada histérica, grandes profissionais foram submetidos a esse modo e mesmo
assim “sobreviveram”. Contudo, nosso contexto social é diferente do que existia a 10
anos atras, precisa-se de pessoas com capacidades cognitivas diferentes das
geragdes anteriores, a educacdo basica deve capacitar de maneira “diferente”,
maneira essa descrita nos documentos oficiais e avaliada pelas provas de larga

escala.

Referindo-se a matematica, necessita-se mais de um compreender do que um
aplicar, de um justificar do que um calcular, e com isso ratifica-se que ela deve ser
trabalhada de maneira diferente e para isso, precisa-se de docentes que a tratem de

maneira diferente, capacitando-se cada vez mais para isso.
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2 MATEMATICA NAS SERIES INICIAIS

Juntamente com outras disciplinas como Lingua Portuguesa, Ciéncias,
Historia, entre outras, a Matemética faz parte do conjunto de disciplinas que comp&em
0 Ensino Fundamental em seus 9 anos. No que tange aos 5 primeiros anos do Ensino
Fundamental (que sera denotado neste trabalho como anos iniciais do Ensino
Fundamental), onde foca-se este trabalho, o objetivo de se ensinar Matematica € de
desenvolver no aluno conceitos béasicos da mesma, entretanto extremamente

importantes para a compreenséo futura de outros conceitos.

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a expectativa em relagdo a essa
tematica € que os alunos resolvam problemas com nUmeros naturais e
nameros racionais cuja representacéo decimal é finita, envolvendo diferentes
significados das operacdes, argumentem e justifiquem os procedimentos
utilizados para a resolucdo e avaliem a plausibilidade dos resultados
encontrados. No tocante aos céalculos, espera-se que os alunos desenvolvam
diferentes estratégias para a obtengéo dos resultados, [...]Nessa fase espera-
se também o desenvolvimento de habilidades no que se refere a leitura,
escrita e ordenacéo de niUmeros naturais e numeros racionais (BRASIL, 2018,
p. 266)

Em uma analise critica e fundamentada sobre o que diz a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) sobre as expectativas com relacéo as habilidades que o
aluno deve desenvolver durante esse ciclo, percebe-se que estas sdo de fundamental
importancia para o desenvolvimento cognitivo do aluno nos momentos seguintes de
sua vida académica. E neste momento que ele deve comecar a compreender a ideia
das operacOes basicas e perceber que as mesmas possuem um significado pratico,
onde multiplicar, por exemplo, ndo baseia-se numa simples memorizagdo de uma
tabela de resultados (tabuada) e sim numa juncdo de grupos com a mesma
guantidade de elementos ou até ampliaces de tamanhos (quando refere-se, por

exemplo, a um objeto que dobre de tamanho ao ser esticado).

Este dominio sobre o significado traz ao aluno uma clareza maior sobre o que

ele esta estudando e, com isso, um dominio maior sobre aquele conhecimento, o que
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Ilhe permite resolver ndo somente os problemas propostos a ele na escola, e sim 0s

demais que apareceram em seu dia-a-dia

Logo, percebe-se a relevancia do tratamento adequado desta disciplina no nivel
em questdo. Uma base bem formada desse aluno o preparard com éxito, ndo somente
para a vida académica, mas sim para sua cidadania, em compensacéo, problemas

neste momento podem trazer consequéncias desastrosas para 0 mesmo.

Portanto, torna-se interessante levantar alguns fatores que podem, e devem,
ser considerados para a obtencdo do éxito neste processo de ensino como por
exemplo uma boa infraestrutura que propicie ao aluno condic¢des fisicas para que ele
concentre-se nas aulas, um acompanhamento ndo somente da escola mas como da
familia sobre sua evolucédo durante o processo, materiais didaticos de qualidade que
contribuam com sua aprendizagem e profissionais com a qualificacdo adequada para
mediar este processo.

Sobre este ultimo fator citado, construiu-se essa pesquisa no intuito de analisar
como se segue a formacao basica do professor que ensina Matematica para os alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e o quanto ela contribui para que o processo

de ensino ocorra da maneira mais adequada possivel.

2.1 A formagdo necesséria para o docente

Nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), em seu Titulo
VI, analisa-se em seu art. 62 a descricdo da formagdo minima para o exercicio do

magistério.

Art. 62. A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (BRASIL,1996)

Observa-se que, apesar da indicacdo deste artigo sobre a formagdo minima
adequada para o magistério seria a licenciatura plena, admite-se que, para a
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educacéo infantil e para o primeiro ciclo do Ensino Fundamental uma formacao em
nivel médio (na modalidade normal). Essa concesséao dentro da LDBEN permitiria que,
para este nivel de Ensino, poderia-se ter profissionais com uma escolaridade inferior
em detrimento dos outros niveis, 0 que torna-se contraditério se considerar a

importancia de uma aprendizagem sélida citada anteriormente.

Com base neste ponto, foi aprovado em 26 de junho de 2014 o Plano Nacional
de Educacéo (PNE), que consiste num conjunto de diretrizes, metas e estratégias que

devem ser implantadas na area da educacédo em um periodo de 10 anos.

O PNE é constituido de um conjunto de 20 metas que devem ser alcancadas
no periodo citado. Sua 152 meta esta relacionada justamente a formacéo docente. Ela
garante uma parceria entre a Unido, os estados e municipios para a criacao de uma
politica nacional de capacitacdo dos profissionais da educacédo até 2024, para que
todos os professores da educagdo basica possuam curso superior. Além disso,
espera-se que todos os professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do

Ensino Médio possuam formacao superior na area em que lecionam.

Com isso confirma-se a necessidade de uma capacitagdo maior para o
magistério, indicando que apenas o nivel médio (na modalidade normal) ndo satisfaria

as necessidades da formagao docente.

Ainda analisando a meta 15, percebe-se em seu final que a “exigéncia” para
uma especificidade em uma area de conhecimento (entenda como Licenciatura em
Matematica, Histéria, Geografia, etc.) ocorre apenas para os docentes que lecionam
nos anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, com isso, abre-se
margem para que os docentes dos primeiros anos do Ensino Fundamental (assim

como da Educacéo Infantil) sejam professores generalistas.

E importante categorizar como professor generalista aquele professor que n&o
possui nenhuma especialidade (de alguma area especifica de conhecimento como
Matematica, Historia, Geografia, entre outras), 0s seja, estes docentes seriam aqueles

formados nos cursos de Licenciatura em Pedagogia.

Segundo a resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 do Conselho
Nacional de Educacgéo (Conselho Pleno), em seu artigo 4° tem-se que:
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O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de professores
para exercer fun¢des de magistério na Educacéo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
de Educacédo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagoégicos. (BRASIL,
2001, p. 2)

Com isso, o aluno do curso de pedagogia, tem, apés a conclusdo do mesmo,
habilitacdo para trabalhar como docente nos niveis de ensino relatados, com isso,
poderia assumir esta regéncia que antes poderia ser dos profissionais com o nivel
médio (na modalidade normal) e assim contribuir para o éxito na obtencdo da meta 15

proposta pelo PNE.

Além disso, em seu artigo 5°, no item VI, a resolucéo define que todo egresso
do curso de Pedagogia devera estar apto a “ensinar Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e

adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano” (CNE p.2).

Logo, além de habilitado, todo egresso do curso de Pedagogia estaria em
plenas condi¢cdes de ensinar para os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental

todas as disciplinas consideradas obrigatorias em nosso curriculo.

Com relacéo a quantidade de horas do curso, a resolu¢cao define apenas que o
curso deve possuir uma carga horaria minima de 3200h, distribuidas da seguinte

maneira:

e 300h horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagogico da instituicao;

e 100h de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da
extenséo e da monitoria.

e 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas,

consultas a bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a instituicoes
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educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,

participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Entretanto, ao fazer uma analise dessa distribuicdo de caga horaria pode-se
ressaltar alguns pontos de relativa importancia como por exemplo, ndo existe
nenhuma obrigatoriedade em dedicar parte da carga horaria para disciplinas que
fundamentem teoricamente as areas de conhecimento que, segundo a proépria
resolucdo o profissional estaria apto a lecionar. Na parte que ocupa a maior
guantidade de horas, refere-se a atividades formativas mas nao cita em nenhum
momento o direcionamento citado, nas demais, parte se dedica ao estagio (que
corresponderia apenas a uma parte pratica) e o restante a atividades de
aprofundamento. Nesta Ultima, poder-se-iam encaixar disciplinas que fortalecessem
as bases tedricas dos alunos com relagcdo as disciplinas que eles virdo a lecionar
entretanto, observa-se que a resolucdo deixa esta escolha “aberta”, e com isso a

Instituicdo na qual esta ocorrendo a formacgao pode, ou ndo, dar essa devida atencéo.

2.2 Uma analise das Instituicdes de Ensino Superior

Como foi discutido anteriormente, os alunos do curso de Pedagogia, regidos
pelo Conselho Nacional de Educacéo, através da resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de
maio de 2006, devem, ao final do curso, estarem aptos para, entre outras atividades,
trabalharem como docentes na Educacgdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e lecionar todas as disciplinas da base comum. Entretanto, como
também ja foi discutido, a distribuicdo da carga horaria do curso deixa aberto para as
Instituicbes de Ensino Superior (IES) a escolha de disciplinas que tratem as bases

tedricas das areas do conhecimento que serdo necessarias para a pratica do docente.

Por outro lado, a importancia da fundamentacdo tedrica das é&reas de
conhecimento é imprescindivel para a atividade docente. Tardif (2005), também
ressalta essa importancia, quando ele descreve que um dos saberes dos professores
€ o0 “saber proveniente da formacgao profissional do magistério”, que seriam adquiridos
em estabelecimentos de formacéo de professores, estagios, cursos de reciclagem,

etc. Ademais Tardif ainda ressalta que
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Em varias outras ocupacfes — e esse € 0 caso do magistério — a
aprendizagem do trabalho passa por uma escolarizagdo mais ou menos
longa, cuja fungdo € fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos

tedricos e técnicos que os preparem para o trabalho. (TARDIF, 2005. p. 57)

Esse conhecimento tedrico € de extrema importancia para o processo de
ensino, se o0 docente ndo tiver um dominio tedrico sobre o que ird trabalhar, nunca
podera dar ao aluno o significado necessario. Além disso, quando se trata do ensino
de Matematica, essa falta de significado soma-se a outros fatores ja conhecidos e
citados que estigmatizam a disciplina tornando o fracasso na aprendizagem da

mesma ainda mais inevitavel, com isso, afirma Curi (2005):

Nesse sentido é necesséario repensar 0s cursos de magistério para
professores polivalentes, no que se refere a formacdo para ensinar
Matematica aos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. As
especificidades préprias do ensino/aprendizagem de Matematica pelas
criancas e as caracteristicas dos professores polivalentes devem ser
consideradas nos projetos de formacdo. O atendimento a essas
especificidades demanda nova organizacdo dos cursos e indica a

necessidade de subsidios para essas mudancas. (CURI, 2005 p. 1)

Em base disso, foi direcionada uma pesquisa para uma analise de algumas IES
localizadas na cidade de Belém-PA, foi feita uma andlise sobre suas estruturas
curriculares, principalmente no que se refere as disciplinas relacionadas a Matematica
e suas ementas, buscando verificar a que medida as mesmas contribuem para a

fundamentacao tedrica da disciplina citada por Tardif.

No total foram analisadas ementas de quatro Instituicbes de Ensino Superior,
todas elas publicas, abaixo temos na Tabela 1 com a estrutura curricular das IES no
gue se refere as disciplinas do curso de Licenciatura e/ou Bacharelado em Pedagogia
relacionadas a Matematica, na mesma percebemos as quatro IES (nomeadas de I1,
12, 13 e 14), o nome das disciplinas e as ementas fornecidas pelas instituicbes em seus
portais. Vale ressaltar que as disciplinas voltadas para estatistica (Como Estatistica

aplicada a educacgao) ndo foram consideradas (apesar de terem assuntos correlatos
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com a matematica) pois a sua estrutura ndo é direcionada para o cotidiano de sala

(processo de ensino e de aprendizagem).

TABELA 1 — Estrutura curricular das Instituices de Ensino

Instituicéo

Disciplinas

Ementas

11

Abordagens Tedrico-
Metodologicas da

Matematica Escolar

A matematica enquanto necessidade humana e ciéncia:
aspectos historicos, filosoficos, epistemolégicos.

A formacgédo matematica que se pretende dos professores
polivalentes. Educac@o mateméatica nos diferentes niveis
e etapas de escolaridade.

Tendéncias metodoldgicas para o0 ensino da matematica.
Avaliagdo em educagdo matematica.

Matematica nos Anos

Iniciais

Analise de propostas para o ensino de matematica na
Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Abordagens sociolégicas, epistemolégicas, cognitivas e
didaticas dos conteudos “numeros e operagdes”, “espacgo
e forma”, “grandezas e medidas” e “tratamento da

informacéo”. Analise de livros didaticos.

Estudo dos nameros e
operacdes
matematicas

Viséo critico-reflexiva da utilizacdo da matematica tanto
no contexto social como na solucdo de problemas
préaticos envolvendo ndimeros e operacdes

Introdugdo a geometria

e ao estudo de fungdes

A construcdo do conhecimento geométrico envolvendo
as relacdes espaco-plano e plano-espaco,
reconhecimento e  caracterizagdo das figuras
geomeétricas.

O estudo das fung¢des polinomiais do 1° e 2° graus e suas
multiplas aplica¢des no cotidiano.

Didéatica Especifica da
Matematica na
Educacéo Infantil

A Base Nacional Comum para a Educacao Bésica.

O curriculo da Educagédo Infantil.

Educacéo Infantil.

Os sujeitos da

A identificacéo e a caracterizacédo da area de Matematica
e a contribuicdo por meio de diferentes linguagens da
Matematica e de outras ciéncias na construgao do
conceito l6gico-matematico na Educacao Infantil.

O ensino da Matematica e os Campos de Experiéncias:

O Eu, o Outro e o Nos; Corpo, Gestos e Movimentos;
Escuta, Fala, Pensamento e Imaginacgdo; Tragos, Sons,
Cores e Imagens; Espacos, Tempos, Quantidades,
Relacdes e Transformacdes.
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A formacé&o dos conceitos fundamentais da Matematica
e suas relacdes com conteldos programaticos e
curriculos.

Construcdo de Tecnologias Educacionais no Ensino de
Matematica na Educacéo Infantil.

Didatica Especifica da
Matematica no Ensino

Fundamental

A Base Nacional Comum para a Educacéo Basica.
O curriculo das Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
Os sujeitos das Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

A identificacdo e a caracterizacdo da area de Matematica
a contribuicdo por meio de diferentes linguagens da
Matematica e de outras ciéncias na construcdo do
conceito légico-matematico nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental.

O ensino da Mateméatica e os Eixos: Geometria;
Grandezas e medidas; Estatistica e probabilidade;
Numeros e operacdes; Algebra e fungdes.

A formacé&o dos conceitos fundamentais da Matemética e
suas relagfes com contedidos programaticos e curriculos.

Construcdo de Tecnologias Educacionais no Ensino de
Matematica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental

14 Metodologia do Ensino

da Matematica

Introducdo ao ensino/aprendizagem da Matemética nos
anos inicias do Ensino Fundamental.

Tendéncias da Educacdo Matematica no Brasil e no
Mundo

Tendéncias Metodoldgicas no ensino da Matemética
Geometria

A construcdo do Conceito de numeros, as estruturas
operacionais, 0s numeros inteiros e fracionarios, o
espaco e a forma, grandezas e medidas.

Resolucéo de problemas e tratamento de informagéo.

A Matematica e a pesquisa.

Fonte: Dados da pesquisa.

Percebeu-se que uma significativa parte das disciplinas voltadas para

Matematica focam-se na metodologia do Ensino enquanto pouquissimas (na analise,

foi verificado apenas em uma majoritariamente) voltam-se para a fundamentacéo

tedrica da disciplina, fato este preocupante, pois acredita-se que esta influéncia no

planejamento e nas execuc¢des das aulas de Matematica no ciclo em questéo.
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Considero que os conhecimentos do professor sobre os objetos de ensino
devem incluir os conceitos das areas de ensino definidos para a escolaridade
na qual ele ir4d atuar, mas devem ir além, tanto no que se refere a
profundidade desses conceitos como a sua historicidade, sua articulacdo com
outros conhecimentos e o tratamento didatico, ampliando assim seu
conhecimento da area. (CURI, 2005 p. 2)

Para Shulman as bases do conhecimento presentes no desenvolvimento

cognitivo do professor podem ser descritos em trés categorias:

¢ O conhecimento do contetudo da matéria; no qual o docente aprofunda-se
na disciplina tanto estruturalmente quando cognitivamente, dominando o0s
aspectos atitudinais, conceituais, procedimentais, representacionais e
validativos do conteudo.

¢ O conhecimento pedagogico; que trata da forma do “como fazer”, de que
modo pode-se apresentar aquele conhecimento ao aluno.

e O conhecimento curricular; o qual ocorre quando o docente entra em
contato com a estrutura curricular, um conjunto de programas elaborados

para o ensino em um certo nivel.

Logo, percebe-se que apenas o desenvolvimento metodolégico ndo sera
suficiente para o exercicio docente, apesar de sua grande importancia, ele sera
apenas um “saber como fazer”, que se nao tiver uma fundamentacao sélida pode se
tornar um conhecimento vazio, sem significancia para aquele aluno como ratifica

Shulman, “Portanto, o ensino necessariamente comeca com o professor entendendo

o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado.”

Esta importancia também é destacada nas Diretrizes Curriculares Nacionais

para a formacao de professores (DCNFP) em seu art. 11, onde tem-se

Paragrafo unico — Nas licenciaturas em educacéo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental dever&o preponderar os tempos dedicados a constitui¢céo
de conhecimento sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o
tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo sera inferior a quinta parte

da carga horéaria total.
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Isto mostra que, para um provavel sucesso no processo de Ensino,
independentemente do nivel de ensino, as bases do conhecimento (citadas por
Shulman) ndo devem seguir de forma dissociada, muito menos negligenciar uma das

bases.

Quando se observa as propostas pedagodgicas das IES, percebe-se que, de
modo geral, as mesmas focam prioritariamente nas metodologias de ensino, em

detrimento das fundamentacdes tedricas.

Fato este também evidenciado por Curi (2004), que em sua pesquisa nos
mostra que a disciplina relacionada com matemética predominante nos cursos de
Pedagogia (chegando a cerca de 90% deles) é a Metodologia do Ensino de
Matematica (as vezes dividida com Ciéncias), onde, conforme a autora, 0os temas
trabalhados eram muito gerais, como “Estudo de métodos de ensino e aprendizagem

para a construcao de conhecimentos matematicos” por exemplo.

Esses disparidade nas disciplinas de cunho metodolégico apresentadas por
Curi a aproximadamente 15 anos mostram-se atuais em nossa pesquisa, o que indica

pouca ou nenhuma evolugdo em direcdo ao considerado ideal por Shulman.

Enquanto disciplinas que discutiriam teméticas mais direcionadas a
fundamentacdo da matematica, no geral com a nomenclatura de Mateméatica Basica
(ou algo relacionado), que aparecem em menos de 10% das grades curriculares,
trazem em suas ementas contetudo dos anos iniciais do Ensino Fundamental e, em
algumas, revisdes de contetdos dos anos finais do Ensino Fundamental, entretanto,
nessas ementas, pode-se verificar a falta de indicacdo de contetudos de Geometria,
de Medidas e relativos ao Tratamento da Informacgdo, duas unidades teméticas

pertencentes a todos os anos do primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

Com relacdo a essa pequena parcela espera-se que busquem amenizar a
deficiéncia tedrica que surge, entretanto pode-se considerar uma “briga desleal” pois
além da macante maioria das disciplinas focarem mais na parte metodolégica do que
na parte tedérica, ndo tem-se garantias que, a parte direcionada para teoria, realmente
cumpre o planejado, podendo-se resumir em disciplinas de “resolver exercicios” ou de

“criar atividades ludicas para alguns assuntos especificos”.



25

2.3 Relatos dos docentes sobre sua formacgéo

Nesta secao serdo discutidos os relatos dos docentes acerca de sua formacéo
académica, estes relatos foram coletados através de uma pesquisa que versava sobre
o local de sua formacdo bem como a contribuicdo da mesma para o seu exercicio de

docéncia (Apéndice A)

Todos os entrevistados possuiam sua graduacdo em Licenciatura e/ou
Bacharelado em Pedagogia, formados por instituicées publicas, destes, 80% possuem
pés graduacdo a nivel de especializacdo, entretanto nenhum destes cursos eram
relacionados com o ensino da Matematica, tem-se que o ano de regéncia de maior

concentracdo dos entrevistados € o 5° ano com 20% deles.

Observou-se também que a maioria dos mesmos (cerca de 60%), ja leciona

neste nivel a mais de 10 anos.

Dos relatos coletados, apenas 80% dos entrevistados relataram nao sentir
desconforto e/ou inseguranca na explanacdo de alguns conteudos durante
matematica, ja& os 20% restantes informaram que este desconforto ndo estaria
relacionado a explanacao de regras, todavia vale ressaltar que esta explanacdo nao

garante uma compreenséo da mesma.

Com relagcédo a sua formacéo, o relato dos professores perpassava sobre as
disciplinas de seu curso relacionadas a matematica, mais especificamente sobre a

fundamentacao tedrica, com isso obtivemos relatos como mostra a Figura 1.

Figura 1: Relato 1

11-Durante sua graduagao, nas disciplinas relacionadas a Matematica, vocé lembra de
alguns topicos ou discussdes que contribuissem para as justificativas citadas no item

anterior?

| ANY VL \ LN [ L ( L {

Fonte: Dados da pesquisa.

Ainda sobre essas disciplinas, observa-se nas Figuras 2 a 4 outros fatores de

importante relevancia para a analise.
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Figura 2: Relato 2

12-Ainda com relagdo as disciplinas de Matematica de sua graduagao, voceé as
classificaria predominantemente metodolégicas (onde o foco maior das mesmas foram
nas metodologias de ensino) ou focadas na fundamentacéo tedrica (onde as discussées
sobre os fundamentos dos conceitos matematicos foram mais abordados com mais
profundidade)?
Caassidic /

'ﬂ'ﬁ/:’_’.LLL‘ Comp /’u (%&dc/ﬂf\ [T /Alér/CVG/ﬂA (o, WY, /zé’)

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 3: Relato 3
12-Ainda com relacdo as disciplinas de Matematica de sua graduag&o, vocé as
classificaria predominantemente metodologicas (onde o foco maior das mesmas foram
nas metodologias de ensino) ou focadas na fundamentagé&o tedrica (onde as discussoes
sobre os fundamentos dos conceitos matematicos foram mais abordados com mais

profundldade)'?
\Lr Lo A l\umh o (oo \m\\ (\f% (KA ¢\1 8 oM oS

\Y)

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 4: Relato 4

12-Ainda com relacdo as disciplinas de Matemética de sua graduac8o, vocé as
classificaria predominantemente metodoldgicas (onde o foco maior das mesmas foram
nas metodologias de ensino) ou focadas na fundamentacao teérica (onde as discussdes
sobre os fundamentos dos conceitos mateméheos foram mais abordados com mais
profundidade)?

Fonte: Dados da pesquisa.

Estes relatos ratificam o que se discutiu durante a andlise das ementas,
mostrando que os cursos de graduacdo em pedagogia direcionam suas disciplinas
voltadas para mateméatica estdo mais no campo metodolégico do que no de

fundamentacao tedrica, percebendo inclusive, no relato da figura 4, a fala do docente
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ele demonstra sentir que esta prevaléncia metodolégica os distanciou de uma anélise
profunda da disciplina em si, fato que nos faz refletir sobre os problemas que esse

“desequilibrio” nas bases do conhecimento apresentadas por Shulman.
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3 ANALISE CURRICULAR DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

E de se perder as contas a quantidade de vezes em que nés, professores de
Matematica, fomos abordados por alunos e outros sobre a utilidade da mesma, sobre
o “pra que aprender”, ou daqueles mais interessados “como fago para aprender”. No
geral tentou-se esclarecer e até convencer sobre a importancia da mesma, entretanto
para argumentar sobre isso, deve-se realmente conhecé-la. Pode-se entdo nos
basear nos PCN’ de Matematica que em suas consideragdes preliminares ja nos

auxilia nessas situagoes:

A Matematica € componente importante na construcdo da cidadania, na
medida em que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos
cientificos e recursos tecnolégicos, dos quais os cidaddos devem se
apropriar.[...] — A atividade matematica escolar ndo é “olhar para coisas
prontas e definitivas”, mas a construgao e a apropriacdo de um conhecimento

pelo aluno, que se servira dele para compreender e transformar sua

realidade. (BRASIL, 2000, p. 19)

Essa orientacdo nos indica pontos de importancia da Matematica para nossa
vida e também nos direciona com relacdo a como deve-se encarar a mesma no
ambiente académico. Ressaltar que ela ndo é algo pronto e acabado € crucial para
desmistifica-la, pois ainda é vista por muitos como algo completo, exato e,
principalmente, para uma minoria, € como isso, se 0 aluno compreende que ela esta

em constante construcdo, ele pode se enxergar como agente desse processo.

Esse papel de desmistificacdo € de grande responsabilidade do professor.

A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensdo, isto é, a
apreensdo do significado; apreender o significado de um objeto ou
acontecimento pressupde vé-lo em suas relagdes com outros objetos e
acontecimentos. Assim, 0 tratamento dos conteldos em compartimentos
estanques e numa rigida sucessao linear deve dar lugar a uma abordagem
em que as conexdes sejam favorecidas e destacadas. O significado da

Matematica para o aluno resulta das conexdes que ele estabelece entre ela
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e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele

estabelece entre os diferentes temas matematicos. (BRASIL, 2000, p. 19)

Ou seja para que o aluno tenha éxito na aprendizagem, ele deve atingir as
habilidades citadas no PCN e para isso, além da preparacdo adequada do professor
para que ele faca a mediagéo correta entre 0 aluno e o conhecimento, necessita-se
de uma organizacdo de objetivos interligados para levar o discente a atingir as
habilidades.

Para isso o papel da Matematica (no Ensino Fundamental em nossa discussao)
deve ficar claro, principalmente para o docente para que assim ele possa executar

sua fungdo da maneira adequada.

A Matematica comporta um amplo campo de relacdes, regularidades e
coeréncias que despertam a curiosidade e instigam a capacidade de
generalizar, projetar, prever e abstrair, favorecendo a estruturacdo do
pensamento e o desenvolvimento do raciocinio légico. Faz parte da vida de
todas as pessoas nas experiéncias mais simples como contar, comparar e
operar sobre quantidades. Nos célculos relativos a salarios, pagamentos e
consumo, ha organizacdo de atividades como agricultura e pesca, a
Matematica se apresenta como um conhecimento de muita aplicabilidade.
Também ¢é um instrumental importante para diferentes areas do
conhecimento, por ser utilizada em estudos tanto ligados as ciéncias da
natureza como as ciéncias sociais e por estar presente na composicdo

musical, na coreografia, na arte e nos esportes.

Essa potencialidade do conhecimento matematico deve ser explorada, da

forma mais ampla possivel, no ensino fundamental.

Para tanto, € importante que a Matemética desempenhe, equilibrada e
indissociavelmente, seu papel na formacdo de capacidades intelectuais, na
estruturacdo do pensamento, na agilizacéo do raciocinio dedutivo do aluno,
na sua aplicacéo a problemas, situa¢Bes da vida cotidiana e atividades do
mundo do trabalho e no apoio a constru¢cdo de conhecimentos em outras
areas curriculares. (BRASIL, 2000, p. 24-25)

Portanto o professor deve induzir o aluno a perceber essa relagdo continua

entre a matematica e seu cotidiano além de temas transdisciplinares. Essa relagédo



30

7

citada consegue mostrar para o aluno que a Matematica ndo € um grupo de
conhecimentos isolados (como muitos acreditam), muitas areas dependem do
conhecimento produzido pela mesma, isso provoca aquele aluno que ja se decidiu por
outras areas do conhecimento, a compreender que aquilo que esta sendo estudado

sera util para ele também.

A Matematica por si s6 ndo gera evolucdes na sociedade, assim como as
demais areas da ciéncia ndo conseguem se forem dissociadas da mesma. Logo o seu
ensino deve ter sempre isso como objetivo, associar aquele conhecimento as demais
areas, deve ficar claro essa sua aplicabilidade (mesmo que seja nela prépria) e com
isso ela se torna significativa. Para isso, vale ressaltar novamente a preparacdo do
docente, fato que estd sendo analisado desde nosso primeiro capitulo. Dominar
aquele conhecimento € uma das partes fundamentais para o éxito no processo de
ensino, pois com esse dominio o docente pode orientar o aluno no desenvolvimento
das habilidades necessaria para a aprendizagem e atingir o nivel cognitivo desejado

em cada fase de sua vida escolar.

Essas habilidades citadas, sdo organizadas em documentos oficiais, dos quais
alguns ja citados como a LDBEN e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
entretanto o que norteia a estrutura curricular do ensino basico inclusive mostrado
guais habilidades devem ser desenvolvidas é a Base Nacional Curricular Comum, a
BNCC.

3.1 ABNCC do Ensino Fundamental

Com o intuito de regulamentar quais aprendizagens sao importantes no ensino
basico (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) para garantir o

desenvolvimento pleno do discente.

Prevista na Constituicdo de 1988, na LDB de 1996 e no Plano Nacional de
Educacédo de 2014, a BNCC foi preparada por especialistas de cada area do
conhecimento, com a valiosa participacdo critica e propositiva de
profissionais de ensino e da sociedade civil. Em abril de 2017, considerando

as versfes anteriores do documento, o Ministério da Educagdo (MEC)



31

concluiu a sistematizacdo e encaminhou a terceira e Ultima versdo ao
Conselho Nacional de Educacgéo (CNE). A BNCC p6de entdo receber novas
sugestdes para seu aprimoramento, por meio das audiéncias publicas
realizadas nas cinco regifes do Pais, com participacdo ampla da sociedade.
(BRASIL, 2018, p.5)

O documento atual, teve sua jornada iniciada em 2015 com a publicagéo de
sua primeira versao, realizada ap0s uma analise de especialistas brasileiros e, apos
esta publicacdo teve inicio a primeira consulta publica. J& em 2016 tem-se a
publicacdo de sua segunda versao e por todo o pais houveram seminarios para
discutir sobre o documento. Apds os seminarios tem-se fim a consulta publica iniciada
no ano anterior e ocorre uma sistematizacao das contribuicdes feitas nos seminarios

e na consulta.

No ano de 2017 ocorreu a terceira versao da BNCC publicado, seguido de
audiéncias publicas com o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) apds a aprovacao
e a homologacédo da BNCC pelo Ministério da Educagéo e Cultura (MEC) ocorre, ainda
neste ano, o “Dia D” de discussbes nas escolas sobre a BNCC (somente referente a

Educacéo Infantil e Ensino Fundamental).

ApOs a aprovagcdo no ano anterior, em 2018 ocorre por todo pais uma
reelaboracdo dos curriculos (estaduais e municipais) e, ap6és uma consulta publica
sobre as novas versdes do curriculo, ocorreu a homologacdo dos mesmos nos

Conselhos de Educacao (Estaduais e Municipais).

A proposta € que até o ano de 2020 ocorra a finalizagdo dessa reelaboracéo
dos curriculos e com isso uma revisao dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPPs) das

escolas.

Analisando esta sequéncia de eventos, percebeu-se que 0 processo de
construcdo deste documento € longo entretanto necessario. Como objetiva-se a
estruturar 0os saberes necessérios para que o aluno atinja a exceléncia em sua
aprendizagem faz-se necessario algumas revisdes do mesmo e, além de uma analise
de especialistas, as consultas publicas, onde os sujeitos ativos nos processos de
Ensino e de Aprendizagem podem opinar se aquele saber realmente é importante

para que o mesmo possa desenvolver sua cidadania.
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Torna-se importante ressaltar que a BNCC néo constitui um curriculo pronto

gue as escolas devem seguir.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacado Basica][...]Referéncia nacional para a formulagéo
dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios e das propostas pedagdgicas das instituicbes
escolares, a BNCC integra a politica nacional da Educacdo Basica e vai
contribuir para o alinhamento de outras politicas e a¢gfes, em ambito federal,
estadual e municipal, referentes a formacao de professores, a avaliacdo, a
elaboracdo de conteddos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacdo.
(BRASIL, 2018, p. 7 e 8)

Ou seja, ela contém, como foi dito, um conjunto de aprendizagens essenciais
para o aluno, e esse conjunto servira como referéncia para que cada rede de ensino
possa elaborar seus respectivos curriculos, com isso, como todas partiriam da mesma
base (com suas adaptagbes de acordo com cada realidade) n&o ocorreria uma
fragmentagao no que é ensinado para o aluno. Essa aparente “falta de liberdade” que
a BNCC nos traz, € importante para que a educacdo no Brasil siga em conjunto em
todas as esferas de governo almejando assim uma homogeneidade na qualidade da
educacédo. Qualidade essa que acredita-se ser de exceléncia pois, como ja foi citado,
o documento em questdo foi elaborado partindo da andalise de especialistas em

educacao e fortalecida pela opinido da populacéo brasileira.

Em sua estrutura, a BNCC define que as aprendizagens devem propiciar ao

estudante, condi¢cbes para que o mesmo desenvolva dez competéncias gerais.

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
(BRASIL, 2018, p. 8)
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Com isso, nota-se que, de acordo com a definicdo de competéncia, a educacéo
deve contribuir com o0 aluno para que 0 mesmo possa agir em sua sociedade
buscando sempre melhorias para si e para seus pares, contribuir para que a sociedade
transforme-se tornando-se mais justa além de desenvolver no mesmo uma
caracteristica investigativa e cientifica e preocupada com a preservagdo meio
ambiente, de modo geral, preocupado com o mundo que tera em seu futuro e das

proximas geracoes

3.2 Competéncias e Habilidades em Matematica para os anos iniciais do Ensino

Fundamental

Como ja foi comentado anteriormente. A BNCC foi estruturada em cima de dez
competéncias gerais, nas quais, o0 documento deposita sua confianca com relacdo ao
sucesso nos processos de ensino e de aprendizagem (ndo somente academicamente

falando, mas como para a vida). As dez competéncias em questao sao:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e
resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producéo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das

linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
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informagbes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgédo e comunicacao
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria
na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que l|he possibilitem entender as relacdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento
ético em relagéo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

As competéncias gerais organizam-se has areas de conhecimento
(Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino
Religioso) em competéncias especificas de area, essas por sua vez, nas areas que

possuem mais de um componente curricular (como € o caso de Linguagens, Ciéncias
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da Natureza e Ciéncias Humanas) organizam-se em competéncias especificas do
componente. No caso de Matematica a area de conhecimento é o proprio

componente curricular.

Cada competéncia especificada esta atrelada a um conjunto de habilidades,
cada habilidade est& relacionada a diferentes objetos de conhecimento que estédo
organizados nas Unidades Teméticas como mostra a figura 1.

Figura 5 Organizacédo das competéncias especificas no Ensino Fundamental

Anos
Iniciais

Unidades Objetos de

tematicas conhecimento Habilidades

Fonte: BNCC.

No que se tange a Area de Conhecimento de Matematica, a BNCC ressalta que

esta ndo se pode restringir apenas a quantificacdo de fendbmenos, segundo ela:

A Matematica cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam
fenémenos do espaco, do movimento, das formas e dos nimeros, associados
ou nao a fendmenos do mundo fisico. Esses sistemas contém ideias e objetos
gue sdo fundamentais para a compreenséo de fendmenos, a construgédo de
representacdes significativas e argumentagcbes consistentes nos mais
variados contextos. (BRASIL, 2018, p. 263)

Com isso, percebe-se a magnitude do conhecimento matematico, em
contrapartida do senso comum que enxerga a matematica apenas como um
amontoado de contas (muitas vezes sem sentido), esses sistemas abstratos que
relacionam esses entes matematicos estdo em um nivel cognitivo de grande
complexidade, os quais, quando atingidos, permitem que o discente consiga fazer as

correlacdes adequadas dos conhecimentos mateméaticos ndo somente entre si, mas
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com as diversas areas do conhecimento. Além destas correlagdes, a BNCC ressalta
também a importancia deste conhecimento para a construcdo de argumentos,
ressaltando que esses argumentos seriam aplicados em varios contextos, ou seja, a
habilidade desenvolvida traz beneficios ndo somente para a propria area, mas para
todas de modo geral.

No Ensino Fundamental, a matematica se divide em 5 Unidades Temaéticas:
Aritmética, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e por fim Estatistica e
Probabilidade. Cada um dos anos contém as cinco unidades de modo que elas
propiciem, se aplicadas corretamente, um desenvolvimento da capacidade de
identificar momentos adequados para utilizar a matematica para resolver problemas
do cotidiano e interpretar os resultados naquele contexto. Além disto, espera-se que
o aluno possa também deduzir propriedades e verificar conjecturas, entretanto essas
habilidades s&o mais presentes nos anos finais do Ensino Fundamental.

O compromisso maior do Ensino Fundamental é o desenvolvimento do
letramento matematico que seria, segundo a Matriz do Programme for International
Student Assessment (Pisa) de 2012

Letramento matematico é a capacidade individual de formular, empregar, e
interpretar a matematica em uma variedade de contextos. Isso inclui
raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e
ferramentas matematicas para descrever, explicar e predizer fenémenos.
Isso auxilia os individuos a reconhecer o papel que a matematica exerce no
mundo e para que cidaddos construtivos, engajados e reflexivos possam
fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes necessarias.
(BRASIL, 2012, p.1)

Este letramento estaria relacionado com o desenvolvimento de habilidades
como: raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, além disso
espera-se que o aluno seja capaz de a relevancia dos conhecimentos matematicos
para compreensdo de mundo e, ndo somente isso, mas que também possibilite agir
sobre 0 mesmo.

Com o intuito de alcancar este letramento, a BNCC, dentro da Area de
Conhecimento de Matematica (e mais especificamente o componente curricular de
Matemética) orienta que o aluno deve atingir o desenvolvimento das seguintes

competéncias especificas:
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Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades
e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e é
uma ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e
tecnologicos e para alicercar descobertas e construgcdes, inclusive com
impactos no mundo do trabalho.

Desenvolver o raciocinio l6gico, o espirito de investigacéo e a capacidade de
produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos
matematicos para compreender e atuar no mundo.

Compreender as relacbes entre conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade) e de outras areas do conhecimento, sentindo seguranca quanto
a propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos mateméticos,
desenvolvendo a autoestima e a perseverancga na busca de solucdes.

Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos
presentes nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar,
representar e comunicar informacdes relevantes, para interpreta-las e avalia-
las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes.

Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras
areas de conhecimento, validando estratégias e resultados.

Enfrentar situacdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagdes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario,
expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros
e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua
materna e outras linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e
dados).

Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de
urgéncia social, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e
solidarios, valorizando a diversidade de opinides de individuos e de grupos
sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a

guestionamentos e na busca de solugdes para problemas, de modo a identificar
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aspectos consensuais ou ndo na discussdo de uma determinada questéao,

respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles.

E neste momento que retornam-se as discussdes pertinentes ao objetivo do
trabalho, observa-se que algumas das competéncias podem ser consideradas mais
“imersas” na fundamentacgao tedrica da matematica do que outras. Em especial pode-
se focar nas competéncias 2 e 3 onde, além de desenvolver um raciocinio l6gico para
a geracao de argumentos, recorrendo sempre aos conhecimentos matematicos
(competéncia 2) o aluno deve compreender a relagcdo entre as os campos da
matematica e aplicar este conhecimento nas mais diversas situacdes (competéncia
3).

Para isso, o grau de cognicdo matematica que este sujeito deve estar para
desenvolver a capacidade de criar argumentos, compreende relacbes e aplicar
conhecimentos é bastante relevante e. é importante ressaltar, que com raras
excecoes, faz-se necessario a presenca de um outro agente no processo para
contribuir com o mesmo, este agente € o professor. Com isso € trivial concluirmQOos
gue este agente deve ter, para que consiga contribuir com o aluno neste

desenvolvimento, atingido as consequéncias citadas.

3.3 As Provas de Avaliagcédo Nacional

Segundo a LDBEN/96 em seu artigo 9° (subitem VI) define-se que uma das
obrigacdes da Unido € “assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas
de ensino”. Logo define-se que uma das responsabilidades do governo federal €, junto
com os sistemas de ensino aplicar provas a nivel nacional que possam avaliar os
alunos e quantificar (dentro das limitacbes existentes) as habilidades atingidas pelo

mesmo. O artigo 87° do mesmo documento ( § 3°, subitem V) ratifica que:

O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido,
devem integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu
territério ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar. (BRASIL,
1996)
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Na andlise desses dois artigos percebe-se uma inclinacédo a consolidagéo de
um sistema que permita ndo somente avaliar os alunos e sim mapea-los com relacao
a seu desenvolvimento e com isso construir estratégias para que os indices sejam
melhorados até atingir a meta estipulada pelo governo.

As provas existentes em nosso pais que contribuem para essa avaliacdo fazem
parte do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB), e serdo essas provas,
mais especificamente seus resultados, que serdo discutidos no restante deste
trabalho.

Além de provas, sdo aplicados também questionarios que subsidiam uma
avaliacdo da qualidade da educacdo e com isso, permitem elaborar, monitorar e

aprimorar as politicas educacionais.

O SAEB é composto pela Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), a
Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc) sendo esta ultima comumente conhecida como Prova
Brasil, cujo objetivo era avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas das

redes publicas.

Segundo as informacgdes contidas no portal do Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) é uma avaliacdo externa que
objetiva aferir os niveis de alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa
(leitura e escrita) e Matematica dos estudantes do 3° ano do Ensino
Fundamental das escolas puUblicas. As provas aplicadas aos alunos
forneceram trés resultados: desempenho em leitura, desempenho em
matematica e desempenho em escrita.

Além dos testes de desempenho, que medem a proficiéncia dos estudantes
nessas areas, a ANA apresenta em sua primeira edicdo as seguintes
informagBes contextuais: o Indicador de Nivel Socioecondmico e o Indicador
de Formacéo Docente da escola.

A ANA é censitaria, portanto, serd aplicada a todos os alunos matriculados
no 3° ano do Ensino Fundamental. No caso de escolas multisseriadas, sera
aplicada a uma amostra. A aplicacdo e a correcéo serdo feitas pelo INEP.
Considera-se apropriado que o professor regente de classe esteja presente
a aplicagdo. (AVALIACAO NACIONAL DA ALFABETIZACAO, 2019)
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Esta prova traz como objetivos: Avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos
no 3° ano do Ensino Fundamental; Produzir indicadores sobre as condi¢des de ofertas
de Ensino: e Concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas

diretrizes da educacgé&o nacional.

Seus instrumentos de avaliagdo dividem-se em Questionéarios Contextuais,
gue sao questionarios aplicados aos professores e gestores com o intuito de levantar
informacdes sobre as condi¢cdes de infraestrutura; formacao de professores; gestao
da unidade escolar; organiza¢do do trabalho pedagdgico, entre outras e um Teste de
Desempenho, aplicado aos alunos do 3° ano para aferir os niveis de alfabetizagéo e
letramento (tanto em Lingua Portuguesa quando em Matematica), no caso da

Matematica, este teste € composto de 20 itens objetivos e de multipla escolha.

A Prova Brasil (Anresc) € uma avaliacdo censitaria bianual em que o publico
alvo sado os alunos dos anos finais do Fundamental (Anos Iniciais e Anos Finais), ou
seja 5° e 9° anos, e do Ensino Médio (o 3° ano), abrange as escolas das redes
publicas, e atualmente a prova e composta de questbes de Lingua Portuguesa e

Matematica.

A ANEB assemelha-se a Prova Brasil com relagcdo aos instrumentos de
avaliacao e na periodicidade divergindo principalmente em sua abrangéncia, diferente
da Prova Brasil, a ANEB atinge ndo somente as escolas da rede publica como também

as da rede privada de ensino

Projeta-se que agora em 2019 todas siglas ANA, ANEB e Anresc, tornar-se-ao
apenas SAEB, que sera aplicada apenas nos anos impares com a divulgacdo dos

resultados nos anos conseguintes. Segundo informacdes contidas no portal do INEP

Um dos destaques da reestruturacdo é a afirmacdo de dimensdes da
gualidade educacional que extrapolam a afericdo de proficiéncias em testes
cognitivos. As condi¢cbes de acesso e oferta das instituicdes de Educacao
Infantil passardo a ser avaliadas. Mesmo com as alterac¢des, o sistema nao
perder4 a comparabilidade entre edicdes. (SISTEMA DE AVALIACAO DA
EDUCACAO BASICA, 2019)
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Acreditando que, com isso, os beneficios trazidos pelas informacdes obtidas

pelas avaliacdes contribuirdo mais ainda para a evolucdo da educacédo em nosso pais.

3.3.1 Uma analise sobre resultados das Provas de Avaliagdo Nacional

Neste ponto, serdo analisados os resultados obtidos na prova de larga escala
a fim de realizar uma reflexdo sobre o estado do ensino de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Comecando a analise destacando os ultimos

resultados apresentados pela SAEB no ano de 2017

Focando a analise nos resultados relacionados a disciplina Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, com uma atencdo maior ao resultado do estado

do Para, sempre em uma comparag¢ao com os valores regionais e nacionais.

Entretanto, para se compreender o0s resultados, torna-se necessario
compreender como é construida essas provas e como elas sdo mensuradas. As
provas da ANA, ANEB e a Prova Brasil sédo elaboradas em cima de matrizes de

referéncias (ANEXO | e Il), sobre essas matrizes, o Portal do INEP nos diz que:

Os contelidos associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada
série e para cada disciplina foram subdivididos em partes menores, cada uma
especificando o que os itens das provas devem medir — estas unidades sdo
denominadas "descritores". Esses, por sua vez, traduzem uma associagéo
entre os conteudos curriculares e as operac¢des mentais desenvolvidas pelos
alunos. Os descritores, portanto, especificam o que cada habilidade implica e
sdo utilizados como base para a construcdo dos itens de diferentes
disciplinas.

As matrizes da Anresc (Prova Brasil) / Aneb e da ANA néo englobam todo o
curriculo escolar e ndo devem ser confundidas com procedimentos,
estratégias de ensino ou orientacdes metodoldgicas, jA que o recorte da
avaliacdo s6 pode ser feito com base em métricas aferiveis.(MATRIZES E
ESCALAS, 2019)

Compreende-se com isso que para cada item desta prova, associa-se um

descritor que € uma relacdo entre conteudos e operacdes mentais (como citado
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acima) como por exemplo na matriz de referéncia do 5° ano tem-se o descritor “D2 —
Identificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planificagdes.”, logo a questdo
relacionada a esse descritor deve apenas manter-se em eixos cognitivos basicos,
visto que ele exige apenas o identificar, logo o aluno ndo ter4 que interpretar

informacdes muito menos efetuar operacgdes.

Essa organizacdo também propicia formas simples de mapear o individuo, visto
gue, a cada item que ele erra, conclui-se que aquela habilidade (determinada pelo
descritor) n&o foi alcangada.

Além da organizacdo para a construcdo da prova, também sera destacado o
processo de quantificacdo dos alunos, este processo é calculado tendo como base

escalas de proficiéncia. Novamente, segundo o portal do INEP

A escala pode ser visualizada como uma régua construida com base nos
parédmetros estabelecidos para os itens aplicados nas edi¢cdes do teste. Em
cada ciclo da avaliacdo, o conjunto de itens aplicados nos testes de
desempenho é posicionado na escala de proficiéncia a partir dos parametros
calculados com base na TRI. Apos a aplicacao do teste, a descricdo dos itens
da escala oferece uma explicacdo probabilistica sobre as habilidades
demonstradas em cada intervalo da escala. .(MATRIZES E ESCALAS, 2019)

Em suma, os itens sao classificados nesta espécie de “régua” que é a escala
de proficiéncia, utilizando como fermenta de auxilio a Teoria de Resposta ao Item
(TRI) e de acordo com os acertos encontrados vai-se definindo o nivel de proficiéncia
daquele aluno. De acordo com a pontuacdo encontrada, o aluno é classificado em

niveis como é descrito na Tabela 2.

TABELA 2 — Escala de Matemaética

Nivel O 125 ou menos
Nivel 1 125 a 150
Nivel 2 150 a 175

Nivel 3 175 a 200
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Nivel 4 200 a 225
Nivel 5 225 a 250
Nivel 6 250 a 275
Nivel 7 275 a 300
Nivel 8 300 a 325
Nivel 9 325 a 350
Nivel 10 350 a 375
Nivel 11 375a 400
Nivel 12 Maior que 400
Fonte: INEP.

De acordo com a média de acertos de uma amostra, os estados s&o
classificados em algum dos niveis acima citados, e de acordo com 0 nivel, existem
tabelas de habilidades, ou seja, de acordo com a nota atingida, conjectura-se que

habilidades a maioria dos alunos conseguiu atingir e quais ndo conseguiu.

Vale ressaltar que os niveis 11 e 12 correspondem apenas ao 9° ano do Ensino
Fundamental, entretanto como nossa pesquisa delimita-se aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sera trabalhado com a escala de proficiéncia (Anexo Ill) deste grupo
gue vai apenas até o nivel 10 da escala mostrada.

Serao analisados agora os dados da ultima avaliacdo do SAEB que ocorreu no
ano de 2017, estes dados estdo disponiveis no portal do INEP! com acesso publico.
O foco sera apenas nos resultados de proficiéncia dos estados, entretanto deve-se
destacar que a avaliacgdo do SAEB analisa outros pontos como o nivel

socioecondmico dos alunos.

Na figura 6, o grafico mostra os niveis atingidos por todos os estados brasileiros
no ano de 2017.

! Disponivel em https://medium.com/@inep/resultados-do-saeb-2017-f471ec72168d



https://medium.com/@inep/resultados-do-saeb-2017-f471ec72168d
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Figura 6: Niveis de proficiéncia por estado brasileiro
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J& na primeira andlise dos resultados, comeca a despertar uma preocupacao
com relacdo aos dados do estado do Para. Com uma proficiéncia média de 195,4
pontos, o estado se encontra penultimo da regido Norte (que por sinal possui a menos
média entre todas as regides do pais) ficando menos de 3 pontos na frente do estado
do Amapa (com uma média de 192,6) e mais de 32 pontos do primeiro colocado da
regido que é o Acre (com 227,9 pontos). Ja a nivel nacional, ficando em antepenultimo,
ultrapassando o ja citado estado do Amapa e também a um pouco mais de 4 pontos
do estado do Maranhdo (que encontra-se em ultimo lugar no ranking com uma
pontuacdo média de 191,1), enquanto dista quase 50 pontos do primeiro colocado

nacionalmente que é o estado do Parana com 242,2.

Mais interessante do que comparar as pontuacdes obtidas é representar,
através de uma analise de quadro de proficiéncias, as habilidades ja desenvolvidas

pelos alunos (dentro da amostra) e quais ainda nao foram.

De acordo com a tabela de proficiéncias (Tabela 2) em uma escala de niveis
gue vao de 0 a 10 (lembrando que esta sendo analisado os anos iniciais do Ensino
Fundamental) o estado do Para encontra-se no Nivel 3 (de 175 a 200). Se tratando

de habilidades desenvolvidas, tem-se que, esses alunos conseguem:

e Somar e subtrair nUmeros decimais;
e Fazer adicdo com reserva;
e Multiplicar e dividir com dois algarismos;

e Trabalhar com fracdes;
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e Resolver problemas de calculo de area com base na contagem das
unidades de uma malha quadriculada;

e Reconhecer a quarta parte de um todo apoiados em representacdes
gréficas;

e Reconhecer o valor posicional dos algarismos em nimeros naturais;

e Lerinformacdes e dados apresentados em grafico de coluna;

e Interpretar mapa que representa um itinerario;

e Calcular resultado de uma adicdo com numeros de trés algarismos, com
apoio de material dourado planificado;

e Localizar informagédo em mapas desenhados em malha quadriculada;

e Reconhecer a escrita por extenso de numeros naturais e a sua
composicdo e decomposicdo em dezenas e unidades, considerando o
seu valor posicional na base decimal;

e Resolver problemas relacionando diferentes unidades de uma mesma

medida para célculo de intervalos (dias, semanas, horas e minutos).

Observa-se que dentre as habilidades a grande maioria que este nivel de
proficiéncia nos mostra, estdo relacionadas a niveis cognitivos mais bésicos, estdo
relacionados principalmente a operar situacdes simples, realizar leituras e reconhecer

escritas.

Destacam-se abaixo algumas habilidades que, segundo os resultados, os

estudantes paraenses ainda nao:

e Resolvem situagdo-problema envolvendo diferentes significados da
adicao e subtracdo (Nivel 4);

e Calculam o resultado de uma adi¢cao por meio de uma técnica operatéria
(Nivel 5);

¢ |dentificam a divisdo como a operagao que resolve uma dada situagao-
problema (Nivel 5);

e Resolvem problemas utilizando divisdo com resto diferente de zero
(Nivel 7);

e Calculam o resultado de uma divisdo por meio de uma técnica operatéria
(Nivel 7);
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Essas habilidades estdo num rol bem maior da escala de proficiéncia que néo
foram atingidas pelos estudantes em questdo, entretanto estas foram escolhidas
propositalmente. Evidencia-se que as mesmas relacionam-se diretamente as
operagdes basicas (as quatro apenas) com o incremento da necessidade da
compreensao completa da operagdo como pode-se perceber nos casos em que a
habilidade exige resolver situacdo problema com diferentes significados de adi¢édo e
subtracdo ou entdo quando espera-se que o aluno identifique que uma determinada

situacao problema deve ser resolvida por meio de uma diviséo.

Uma concluséo plausivel para estes resultados € que os alunos conseguem
desenvolver o processo das operacdes, de alguma forma conseguem compreender o
processo de funcionamento do algoritmo e com isso resolver calculos que o0s
envolvam, entretanto pelo que foi diagnosticado, percebe-se que este algoritmo (de
modo mais geral a operacéo) nao traz significado para este aluno, visto que ele nédo

consegue ultrapassar a barreira do processo mecanizado.

Outro resultado importante € o Ganho de Aprendizagem que se resume a uma
comparacao feita pelo INEP do resultado de 2017 com os ultimos 3 resultados (2011,
2013 e 2015) e nele consegue-se perceber se as politicas educacionais surtiram
efeitos na melhoria do ensino basico. Pode-se analisar esse Ganho de Aprendizagem

na figura 7.

Figura 7 Ganho de Aprendizagem por estado nos anos de 2011, 2013, 2015 e 2017
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Novamente, restringindo-se aos resultados paraenses, percebeu-se que,
comparado com o primeiro resultado (2011) o resultado de 2013 sofreu uma queda
(atingindo o penultimo lugar nacional), ja para os resultados mais atuais (2015 e 2017)
teve-se uma melhora, entretanto, a0 comparar apenas os dois Ultimos resultados
(2015 e 2017) e que praticamente nao houve evolugdo, concluindo que neste periodo
nao houve melhorias em neste sistema educacional. Comparando aos resultados do
Acre (que destaca-se com o melhor resultado da Regido Norte) percebe-se uma
crescente constante a cada realizacdo da avaliacdo, o que projeta-se para a préxima

edicdo um novo aumento em seu nivel de proficiéncia.

Outro resultado de consideravel importancia a ser analisado é o resultado da
ANA, apesar de ser uma prova pertencente ao conjunto que compde o SAEB, ela
concentra-se nas primeiras séries dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esta
prova possui sua propria escala de niveis (Anexo V) que, diferentemente da escala

ja mostrada, divide-se em 4 niveis.

Segundo o Relatério SAEB-ANA 2016, no Nivel 1 da escala de Matemética,
encontram-se habilidades geralmente aprendidas no cotidiano das criangas, nas suas

interac6es com os demais, brincadeiras, jogos, etc., logo.

No segundo nivel da escala encontrar-se-iam conceitos ou procedimentos mais
avancados, entretanto ainda teriam como suporte textos simples, imagens e
enunciados diretos. Progressivamente nos niveis 3 e 4, tem-se um aumento na

complexidade dos enunciados ao ponto de:

No Nivel 4, ha predominio de itens sem suporte em imagens e do eixo
Numérico e Algébrico, principalmente resolugdo de problemas mais
complexos envolvendo as operacdes aritméticas, por exemplo, problemas de
adicdo ou subtracdo com o significado de comparar em que a diferenca, a
menor ou a maior quantidade seja desconhecida, e a maioria dos problemas
de multiplicac&o ou divisdo. (RELATORIO SAEB-ANA, 2018 p. 54)

A figura 8 mostra os resultados encontrados pela ANA no ano de 2016. Mais
especificamente a distribuicdo dos alunos de acordo com os niveis atingidos na

referida prova.



Figura 8: Distribuicdo percentual dos estudantes nos niveis de proficiéncia em Matematica,
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Ao comparar os resultados com os ja obtidos da SAEB, observam-se alguns
pontos em comum, ratificando os mesmos. Por exemplo com relacdo a quantidade
gue atingiu o nivel 4 da escala, percebe-se o estado do Para novamente em penultimo

no ranking da Regido Norte (novamente ultrapassando apenas o estado do Amapa).

Este relatério traz além de informacBes gerais (nacional e regionalmente)

mostra os resultados especificos por estado. Com relacdo a disciplina de Matematica,
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gue 76,9% dos alunos das redes publicas de ensino encontram-se nos niveis 1 e 2 e
gue o nivel de Proficiéncia Média em Matematica € de 454,62, muito proximo da média

Regional (de 456,85) e mais de 50 pontos abaixo da média nacional (508,09).

Este nivel de proficiéncia indica que o aluno ndo possui a capacidade de

efetuar, entre outros casos, situacdes como:

e Completar sequéncia numérica decrescente de nimeros naturais nao
consecutivos;

e Identificar composi¢do ou decomposicdo aditiva de numeros naturais
com até 3 algarismos, canbnica (mais usual, ex.: 123 = 100 + 20 + 3) ou
nao candnica (ex.: 123 = 100 + 23);

e Composicdo de um numero natural de 3 algarismos, dada sua
decomposicdo em ordens; uma categoria associada a uma frequéncia
especifica em gréfico de barra, com quatro categorias.

e Resolver problema, com nimeros naturais maiores do que 20, com a
ideia de retirar; problema de divisdo com ideia de repartir em partes
iguais, com apoio de imagem, envolvendo algarismos até 20.

e Resolver problema, com nimeros naturais de até trés algarismos, com
as ideias de comparar, ndo envolvendo reagrupamento; com ndmeros
naturais de até trés algarismos, com as ideias de comparar ou completar,
envolvendo reagrupamento; de subtragcdo como operacdo inversa da
adicdo, com numeros naturais; de multiplicacdo com a ideia de adi¢do
de parcelas iguais, de dobro ou triplo, de combinacdo ou com a ideia de
proporcionalidade, envolvendo fatores de 1 algarismo ou fatores de 1 e
2 algarismos; de divisdo com ideia de repartir em partes iguais, de
medida ou de proporcionalidade (terca e quarta parte), sem apoio de

imagem, envolvendo nimeros de até 2 algarismos

Novamente, em comparacdo aos resultados obtidos, percebe-se novamente,
principalmente nos dois Ultimos casos citados, um baixo namero de alunos que
apresentem a capacidade de trabalhar com as opera¢cfes matematicas quando se
relacionam com seus conceitos e ideias fundamentais. Vale lembrar que essas
habilidades nédo indicam falta de compreensdo com relagdo ao processo algoritmico,
elas ressaltam as dificuldade de identificar a presenca das operacdes em situacoes

problemas, logo, isso indica que nossos alunos necessitam de uma fundamentagéo
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tedrica maior sobre esses conteudos. Obviamente outros topicos também mostram-
se preocupantes, entretanto esta parte de operacdes basicas tornam-se mais
imprescindiveis de receberem uma atencdo especial devido a sua utilidade nos

demais contelidos.

Estas probleméticas indicadas nos resultados também séo ressaltadas pelos

docentes conforme se pode verificar em alguns relatos nas Figuras 9 e 10.

Figura 9: Relato 5
9-Em quais contetdos de matematica os alunos apresentam uma dificuldade maior em

sua compreensao?
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Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 10: Relato 6
9-Em quais conteudos de matematica os alunos apresentam uma dificuldade maior em

Sua compreensao?
V| a

/ /’) S ‘/,/~//'J Il {4 y’ _/.,’1,‘/, M ) ZA \/’7L / ’/’{“ LY /L‘

p ’ 7 i
7§ L/ ) ¥ Y, ’ ¥, . P / A
AV A Y oA YL 1IN SG0RK T 2l L2 VUAR2E -
[ J J [{

Fonte: Dados da pesquisa.

Nestes relatos, percebe-se uma atencdo tanto as dificuldades com as
operacdes basicas quanto a resolucdo de problemas envolvendo-as, com isso pode-
se conjecturar alguns motivos para estas, como por exemplo a falta de compreenséao
real do significado das operagcdes, essa ndo compreensdo impede que o aluno
relacione quais conhecimentos ele deve utilizar para a resolu¢cdo de um determinado
problema, evitando duvidas como: “devemos somar ou subtrair?”; “quando utilizar a

multiplicagdo € mais viavel que usar adigbes?”; entre outras.
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4 O MATERIAL DIDATICO DIRECIONADO PARA OS DOCENTES

Neste capitulo serd discutido sobre a utilizacdo de um material didatico
direcionado para professores como um instrumento de auxilio em suas
fundamentacdes tedricas. Para Choppin (2002), o livro didatico (que em seu artigo

retrata como manual):

E, igualmente, um instrumento pedagdgico, na medida em que propde
métodos e técnicas de aprendizagem, que as instrucdes oficiais ou os
prefacios ndo poderiam fornecer sendo 0s objetivos ou o0s principios
orientadores. (CHOPPIN, 2002, p.14)

Destacando a importancia desses instrumentos para a aprendizagem. Com
isso fortalece-se a ideia de que a utilizagdo de um material de apoio adequado aos
docentes que lecionam matemética nos anos iniciais do Ensino Fundamental

contribuird em demasia para a pratica docente.

Ademais, os livros didaticos

1.S80 os tradutores das prescricdes curriculares gerais e, nessa mesma
medida, construtores de seu verdadeiro significado para alunos e
professores.

2. Sao os divulgadores de codigos pedagogicos que levam a préatica, isto €,
elaboram os contelidos ao mesmo tempo que planejam para o professor sua
propria pratica; sdo depositarios de competéncias profissionais.

3. Voltados a utilizagao do professor, séo recursos muito seguros para manter
a atividade durante um tempo prolongado, o que d4 uma grande confianca e
seguranca profissional. Facilitam-lhe a direcdo da atividade nas aulas.
(SACRISTAN, 2000, p. 157).

O que reforga ainda mais a sua importancia, pois mostra que 0 mesmo nunca
se encontrara dissociado das orientagdes curriculares prescritas nas orientagdes
educacionais. Enfatizando o terceiro ponto citado acima, estes materiais trazem uma
seguranca maior para o docente aumentando sua confianga e seguranca profissional,

fatos estes que, como citado, Ihe direcionam para atividades mais exitosas.
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4.1 A importancia de um material especifico para o professor que ensina

matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Como discutido na secdo anterior, fica-se evidenciado a importancia de
materiais de apoio para docentes de modo geral, neste momento sera dado mais
énfase nessa importancia direcionada a disciplina matemética, principalmente para

aqueles docentes que lecionam a disciplina sem terem a formacgéo especifica na area.

Para comeco sera analisado um exemplar de material direcionado a
professores que ensinam matematica. Em sua apresentacdo os autores descrevem
gue no mesmo, 0s contelldos matematicos sdo abordados através de uma linguagem
acessivel no qual o docente poderia sempre recorrer a0 mesmo ao surgimento de

duvidas que ele tenha sobre os conteudos.

A imagem mostrada na Figura 11 indica como a proposta define adicéo de dois

ndmeros naturais.

Figura 11: Conceito de adigao de nimeros naturais

Somando niemeros naturais

Para todo a, b, € N, existe um Unico c € N, de modo que
a+ b= onde a, bsao denominados parcelas e c é denomi-
nado soma ou total. Assim, dizemos que a adicao de dois nu-
meros naturais € sempre um nimero natural.

Fonte: Bosquilha 2003.

Esta definicdo vem apds um capitulo que coloca o leitor a parte das no¢cdes
basicas de conjuntos e com isso torna-se capaz dessa leitura, vale ressaltar que houve
neste trecho inicial do capitulo uma representacdo mateméatica correta da adicado de

naturais, entretanto a definicdo escolhida pelo autor nos leva a analisar dois pontos:

e Elaresume-se ao fechamento dos naturais com relagéo a adicao.

¢ Alinguagem escolhida é especifica da area.



53

Sobre o primeiro ponto pode-se verificar a necessidade de uma
complementacao, como citado, ela refere-se apenas a uma propriedade operatoria,
em nenhum momento verifica-se a relagdo com a ideia de soma, de acrescer valores,
de unir quantidades e com isso remete-se ao que foi discutido nas analises dos
resultados das provas nacionais onde uma das habilidades n&o alcancadas remetia-
se exatamente a essa nao capacidade do aluno de perceber em problemas

contextualizados a presenca de operacdes basicas.

Sobre a linguagem, destaca-se a presenca de simbologias mateméticas, fato
compreensivo visto que o material destina-se a professores da area, entretanto deve-
se sempre ponderar que, existem docentes que lecionam matematica sem serem da
area, justamente os personagens de nossa pesquisa, iSso nos leva a refletir se a

presenca exclusiva destes simbolos propiciaria a estes uma leitura compreensivel.

Com relacédo a outras definicées (concentrando apenas nas operacoes basicas
visto que é um conteldo programatico presente fortemente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental) é possivel perceber o mesmo padrédo quando se referem a subtracgéo,
ja na multiplicacdo, mostrada na Figura 12, ele parte para algo mais “pratico” ilustrando
a multiplicacdo como adicdo de parcelas iguais, 0 que corresponde a uma visao
conceitual quase completa da mesma (vale lembrar que a multiplicacdo pode ser vista
também como “alongamentos”, quando se diz que um corpo estica até atingir o triplo
de seu tamanho por exemplo) e na diviséo ele retorna as uma definicdo semelhante a

adicao e subtracao.

Figura 12: Conceito de divisdo exata

Diviséo exafa

Dados dois nameros A, B € N com (B # 0), define-se como
divisdo exata de A por B se existe um dnico ndmero C € N, tal
que: A= B C, ou seja, se o resto € nulo.

Fonte: Bosquilha 2003.
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Com a analise deste material, bem como visto em outros equivalentes, faz-se
necessario refletir sobre a contribuicdo que os mesmo podem oferecer a professores
gue lecionam matematica porém nao possuem a formacgéao especifica, se essa leitura
nao acaba por repassar ao docente uma fundamentacgéo incompleta ou de certo ponto

incompreensivel devido a sua linguagem.

Vale reforcar que estes docentes, como ja foi mostrado, tiveram em suas
graduac®es, disciplinas relacionadas a matematica que, na maioria das vezes, eram
metodologicas, discutindo sobre tendéncias de ensino e pouco sobre a
fundamentacao tedrica, logo espera-se que, salvo os casos em que o mesmo tenha
feito uma formacado continuada na area da matematica, estes textos nao contribuiram

para sua pratica docente.

Com isso, a producdo de um material didatico direcionado para este publico,
com uma linguagem adaptada para o mesmo, levando em considerac¢do sua formacao
e 0s objetivos daqueles que o procuram, trazendo uma fundamentacao teorica que o
permite compreender aquilo que busca explicar, mostra-se necessario, pois para que
o aluno, personagem principal do processo educacional possa atingir as metas
descritas noutros capitulos, determinada pelos documentos nacionais, o professor

deve dominar a teoria daquilo que sera ministrado.

Durante a pesquisa, ao serem questionados sobre a utilizacdo de materiais
didaticos utilizados para a preparacao de suas aulas, todos os docentes responderam
gue consultam algum tipo de material quando necessitam de auxilio para
compreender algum conceito. Com relacdo a fundamentacéo tedrica destes materiais,

aproximadamente 80% dos docentes consideraram a mesma correta e 20% néo.

No que tange a linguagem, 40% destacaram que a linguagem € adequada a
formacdo académica e 60% comentaram que, nos materiais pesquisados, a

linguagem néo era adequada para sua formacao.

Quando questionados sobre a importancia de um material que traga
fundamentacdes tedricas sobre os conteldos de matematica e uma linguagem
adequada ao publico em questédo (no caso os Licenciados em Pedagogia) pode-se

trazer os relatos mostrados nas Figuras 13 a 16.
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Figura 13: Relato 7

16- Vocé considera importante a existéncia de um material didatico, que contenha
justificativas matematicas sobre os contetidos a serem ministrados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, com uma linguagem adaptada ao professor que ministra aula

nesses anos como uma ferramenta que pode auxiliar em sua pratica docente?
Justifique:
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Fonte: Dados da pesquisa.

Neste primeiro relato, percebe-se que o docente indica que os materiais por
este consultados em sua grande maioria sédo direcionados para a parte metodoldgica,
frisando a parte em que comenta “orientagbes metodoldgicas bem claras sobre como
o professor deve proceder”, voltando a discusséo das grades curriculares que focam
apenas nesse “‘como fazer” em detrimento do “por qué daquilo”, da fundamentacéao

tedrica. Dos demais relatos as Figuras 14 a 16 mostram estes destaques.

Figura 14: Relato 8

16- Vocé considera importante a existéncia de um material didatico, que contenha
justificativas matematicas sobre os contetidos a serem ministrados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, com uma linguagem adaptada ao professor que ministra aula

nesses anos como uma ferramenta que pode auxiliar em sua pratica docente?

Justifique: . ‘ g
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 15: Relato 9

16- Vocé considera importante a existéncia de um material didatico, que contenha
justificativas matematicas sobre os contetidos a serem ministrados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, com uma linguagem adaptada ao professor que ministra aula

nesses anos como uma ferramenta que pode auxiliar em sua pratica docente?
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Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 16: Relato 10

16- Vocé considera importante a existéncia de um material didatico, que contenha

justificativas matematicas sobre os conteudos a serem ministrados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, com uma linguagem adaptada ao professor que ministra aula
nesses anos como uma ferramenta que pode auxiliar em sua pratica docente?
Justifique:

~
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Fonte: Dados da pesquisa.

Percebendo com isso a importancia dada pelos docentes a esta linguagem
adequada com o objetivo de trazer uma clareza maior dos contetidos, como ressaltado
no relato da figura 9, a linguagem matemética tem sua complexidade e sua
especificidade, logo para os que ndo sdo da area, faz-se necessario essa adaptacao
para que com isso, 0s docentes possam ensinar 0s conteudos com uma
fundamentacdo maior dos mesmos.

4.2 O processo de construcéo do material

Como foi discutido na sessao anterior, buscando uma maior fundamentagcao do

professor, pensou-se na producdo de um material didatico especifico para este
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publico, ressaltando que busca-se produzir o mesmo com uma linguagem adaptada
sem perda de generalidade e de aprofundamento (este uUltimo sendo apenas o
necessario para este nivel de ensino) tentando tornar o conhecimento matematico em

guestao o mais palpavel possivel.

A ideia de cada péagina produzida € que o texto nelas contido transcorra numa
espécie de um didlogo entre o autor do texto e o leitor, no qual uma introducéo
fundamentada sobre cada assunto escolhido, apos isso, tentar-se-a cercar alguns
topicos ensinados de forma superficial que geralmente ouve-se em sala de aula, como
por exemplo o “vai um” ou o “pula uma casa”, e “desmistificar” essa regras, mostrando

para o docente o real por qué daquele resultado.

Este material, que se caracteriza como uma cartilha educacional (Apéndice B),
além da parte tedrica, conta umas sugestdes de atividades que possam ser aplicadas
aos alunos, além das ja tradicionais dos livros didaticos, atividades com um carater
mais pratico, onde o aluno possa mais do que compreender a teoria ministrada pelo

professor, ele possa enxerga-la.

Devido a grande gama de conteudos dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
teve-se que escolher um que trouxesse contribuicdes relevantes para a pratica
docente e, tendo como base os resultados das provas de avalicdo nacional e os
relatos apresentados pelos docentes, escolheu-se um conteudo relacionado com as
operacdes basicas, mais especificamente a multiplicacdo, devido a complexidade de
algumas regras em sua estrutura algoritmica e sua importancia para os demais

conteldos.
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5 CONCLUSAO

O desenvolvimento deste presente estudo, trouxe alguns pontos de extrema

relevancia que devem-se ser ressaltados.

Atualmente ainda temos a Matemética como uma das disciplinas mais
problematicas com rela¢éo ao rendimento dos alunos, constata-se que desde os anos
iniciais do Ensino Fundamental, a mesma ja apresenta resultados ndo satisfatorios,
ou seja, nao € a complexidade de alguns assuntos mais avancados que causa estes

problemas.

Os resultados das provas de avaliagdo nacional mostram que, dentre outros
conhecimentos, as operacdes bésicas, juntamente com situa¢cdes contextualizadas
gue exigem interpretacdo e aplicacdo de conceitos fundamentais das operacfes

mostram resultados preocupantes.

Além disto, a analise dos documentos oficiais somado aos resultados das
pesquisas feitas, mostraram que a formacéo do docente que leciona matematica nos
anos iniciais, mostra-se deficitaria no que tange a fundamentacéo teorica da disciplina
matematica, percebe-se uma grande tendéncia para a parte metodoldgica da

disciplina, como se fosse possivel a ambos “andarem” dissociados.

Com o objetivo de estreitar essa distancia entre a formacéo destes professores
e 0 conhecimento préprio da disciplina matematica, foi elaborado um livro didatico,
uma cartilha, cuja qual teve, em seu planejamento, duas preocupacdes chaves que
foram a linguagem e a néo superficialidade do conhecimento necessario para a
disciplina. Este matéria servira para que o docente possa usa-lo como material de
consulta para que o mesmo entenda o “porqué” de alguns conceitos e que nao os trate
apenas como regras sem significancia, além de sugestfes de atividades para serem,

a critério do professor, aplicadas em sala de aula.

Objetiva-se também a producéo futura de outros materiais de modo a abarcar
os demais conteudos destes anos do ensino fundamental que podem servir como
leitura individual ou em formag¢des docentes, servindo como base para a formacéo de
oficinas de capacitacdo, deixando a organizacdo e aplicacdo desses cursos como

sugestao para outros trabalhos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO
PESQUISA SOBRE FORMAQAO DOCENTE
As informacdes fornecidas neste questionario fardo parte de uma pesquisa de
cunho académico com o intuito de investigar a formacdo dos professores que
lecionam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Todas as informacdes
de carater pessoal, como o nome do entrevistado e o nome da instituicdo na qual

concluiu seu curso de graduacao serdo mantidas em sigilo.

1-Nome

2-Graduacao: ( ) Licenciatura e/ou Bacharelado em Pedagogia
( ) Licenciatura em Matemética
( ) Outros Quais:

3-Instituicdo onde concluiu a graduacgéao:

Ano de graduacéo:
4-Possui pos-graduacéo?

( ) Especializacdo  ( ) Mestrado ( ) Doutorado

5-Algum desses cursos esta relacionado ao Ensino de Matematica?
( ) Nao ( ) Sim Qual?

6-Qual a série/ano em que voceé leciona com maior carga horaria:

7-A quanto tempo vocé esta na carreira do magistério?

8-Com relacdo a disciplina Matematica, vocé considera que o0s alunos possuem
grandes dificuldades na aprendizagem da mesma? Caso positivo, que fatores vocé
acredita que contribuem para estas dificuldades:

9-Em quais conteudos de matematica os alunos apresentam uma dificuldade maior

em sua compreens&o?
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10-Durante suas aulas de matemética, vocé sente alguma inseguranca na explanagéo
de alguns conteudos (principalmente nos citados no item anterior) com relacdo a

justificativa de algumas regras da disciplina em questao?

11-Durante sua graduagéo, nas disciplinas relacionadas a Matematica, vocé lembra
de alguns topicos ou discussdes que contribuissem para as justificativas citadas no

item anterior?

12-Ainda com relacdo as disciplinas de Matemética de sua graduacdo, vocé as
classificaria predominantemente metodologicas (onde o foco maior das mesmas
foram nas metodologias de ensino) ou focadas na fundamentacao teorica (onde as
discussdes sobre os fundamentos dos conceitos matematicos foram mais abordados

com mais profundidade)?

13-Vocé ja consulta/consultou algum material didatico para a compreensao de algum
conceito matematico?

( ) Sim (V& para o item 14) ( ) N&o (Va para o item 16)

14- Nestes casos vocé considerou a fundamentacao correta?

( ) Sim  ( ) Néo

15- Com relacéo a linguagem usada nesses matérias, vocé considerou adequada a
sua formacao académica?

( )Sim  ( ) Nao

16- Vocé considera importante a existéncia de um material didatico, que contenha
justificativas matematicas sobre os contetdos a serem ministrados nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, com uma linguagem adaptada ao professor que ministra aula
nesses anos como uma ferramenta que pode auxiliar em sua pratica docente?

Justifique:




APENDICE B — CARTILHA

Matematica para os
anos iniciais do
Ensino Fundamental

MULTIPLICACAO

Hugo Monteiro Pena
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MULTIPLICACAO

Ola colega professor, iniciaremos agora
nosso dialogo sobre a multiplicacao de
numeros naturais, a principio mostraremos o
conceito mais comum de multiplicacao
encontrado nas mais diversas fontes.

Segundo o dicionario Aurélio.

Multiplicacao: f. Ato ou efeito de multiplicar.
Reproducao: a multiplicacao da espécie
humana. Operacao aritmética, em que um
numero chamado multiplicando, se repete
tantas vezes quantas sao as unidades do
outro, chamado multiplicador.

Observamos (em negrito) a definicao
mais usual da multiplicacao que € a ideia de
soma de parcelas iguais. Pensando em
exemplos simples, imagine 3 grupos cada um
com 5 bolas.

Ao contarmos a quantidade de bolas,
identificariamos rapidamente o total de 15
bolas. Poderiamos identificar tambeém a
seguinte relacao, como cada um dos tres
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grupos contem S5 bolas, poderiamos concluir
que o total de bolas € a juncao das bolas de
cada grupo, isso corresponderia a:

S+ 5+86=15

Entretanto a de se convir que tanto a
contagem, quanto a representacao acima se
tornariam “cansativas” para casos maiores,
portanto sugere-se uma representacao mais
simplificada na qual representamos o numero
que aparece na soma (no caso o 5 que seria
nosso multiplicando) e o numero que
representa quantas vezes ele aparece (em
nosso exemplo o 3 que seria o multiplicador)
que pode ser representado da seguinte forma:

3x5

Onde a leitura correta seria “tres vezes o
cinco”, na qual ja indicamos o total de
repeticoes que o 5 teria.

Como ja dissemos, essa € a
interpretacao mais comum, porém nao € a
Unica, imagine comigo o seguinte exemplo:
“Um elastico de 5cm é esticado até que seu
tamanho seja triplicado. Qual serd seu tamanho
enquanto estiver esticado?”, percebemos ai um
conceito de ampliacao do corpo e nao a juncao
de grupos iguais mas, mesmo assim, a ideia de
multiplicacao surge pois o seu novo tamanho
sera “tres vezes” o seu tamanho original.
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Em ambos os casos o calculo € idéentico,
porém os problemas sao diferentes e torna-se
interessante para nos professores mostramos
para nossos alunos visoes diferentes desta
operacao.

Alem das definicoes “multiplicando” e
“multiplicador”, podemos denominar esses
elementos como fatores e ao resultado como
produto, entao em nosso exemplo 3 e 5 seriam
os fatores e 15 seria o produto.

PROPRIEDADES

Um outro topico interessante para nossa
discussao €& sobre as propriedades da
multiplicacao. Antes de mais nada como voces
definiriam para um aluno o que seria uma
propriedade operatoria dentro da matematica?

Bom, professores diferentes deve indicar
definicoes diferente, comentarei aqui a
definicao que gosto de usar em minhas aulas,
costumo a comparar as propriedades com
ferramentas, isso mesmo ferramentas como
martelo, alicate, etc. Qual a funcao de uma
ferramenta? Executar um determinado servico
ou facilitar sua execucao? E possivel colocar
apertar um parafuso sem uma chave de fenda?

Claro que € possivel, entretanto a
dificuldade de executar essa tarefa sem a
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ferramenta adequada torna-se muito mais
dificil, portanto assumimos que a funcao de
uma ferramenta € de facilitar a execucao de
uma tarefa, o mesmo ocorrem com as
propriedades operatorias, elas nao sao
essenciais para a execucao de uma operacao,
entretanto, sua utilizacao em wum calculo
facilita significativamente o mesmo.

As propriedades operatorias mais
comuns da multiplicacao sao:

e Comutativa

e Associativa

e Elemento Neutro
e Elemento Nulo

No geral as justificativas se dao atravées
de uma representacao algébrica (que seria uma
representacao com simbolos ou variaveis) e
confirmadas através de um exemplo, como
podemos ver abaixo a Comutatividade.

axb=bxa=c
Ex.: 3x5=15
5x3=15

Desta propriedade que surge aquela
célebre frase que diz “a ordem dos fatores nao
altera o produto”.
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De modo geral esta propriedade é
aceitada sem muitas resisténcias (como quase
todas para dizer a verdade) entretanto, pode-se
haver algum momento em que um aluno nos
questione quanto a validade da mesma, no
geral usamos exemplos para justificar, agora
reflita comigo, usamos o resultado pra afirmar
que a propriedade serve para chegar na
resposta. Nao soa estranho? E se serve apenas
para alguns resultados (o que ocorre muito na
matematica)?

Poderiamos ilustrar para nossos alunos
alguma situacao que provasse que alterar a
ordem dos fatores nao altera a quantidade
final, observe a sugestao abaixo:

“Em uma sala com 15 alunos, sera feita
uma atividade onde € necessario que eles se
organizem em trios”.

Bom neste exemplo veriamos facilmente
que nesta sala teriamos S grupos de 3 alunos
cada, pelo que ja vimos anteriormente
poderiamos representar nossos 15 alunos da
seguinte forma:

15=5x3

Agora continuando a atividade
poderiamos lancar o seguinte desafio “Em cada
grupo nomeia-se um presidente, um vice-
presidente e wum secretario, apos isso
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reagrupamos os alunos por funcao, ou seja
formam-se um grupo apenas com 0S
presidentes, outro com os vices e o ultimo com
os secretarios”.

Com esta alteracao observe que teriamos
3 grupos com S integrantes (também facil de
identificar pois seria um presidente de cada um
dos 5 grupos iniciais, totalizando cinco
presidentes, analogamente para os vices e para
os secretarios), com isso teriamos os mesmo 15
alunos representados da seguinte forma:

15=3x5

Verificamos ai um exemplo bastante
pratico da comutatividade sem partir dos
resultados pra assumir que eles serao sempre
iguais, além de que, por sua praticidade, pode
ser uma atividade executada com os alunos da
sala.

Observe agora a Associatividade

(axb)xc=ax(bxc)=D

Ex.:

Bx2)x5 3% 10
6xX5 30
30

3x(2x9)
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Novamente, nao nos € interessante
mostrar a validade através de um resultado
numeérico, podemos novamente pensar em
exemplos mais palpaveis para o aluno, por
exemplo:

“Tres amigos resolveram comprar
bombons, cada um comprou duas caixas e, em
cada caixa haviam S5 bombons, quantos
bombons teriamos ao total?”

Ao se deparar com esse problema é
imediata a resolucao, mas nossa intencao aqui
€ justificar a propriedade.

Entao antes de qualquer resolucao vem
a seguinte pergunta.

“Supondo que cada um dos amigos ja
tenha suas caixas com as quantidades de
bombons enunciadas, fara diferenca no total
de bombons se contamos a quantidade de
bombons em duas caixas, através de
multiplicacoes (e com isso descobrir quantos
bombons cada um dos amigos tera) e depois
multiplicar pelo total de amigos pra descobrir o
total de bombons, ou se descobrirmos primeiro
o numero total de caixas (por multiplicacoes) e
ao final calcularmos o total de bombons
(multiplicando pelas caixa)?”

71



Pagina |9

[lustrando a situacao abaixo temos:

Situacaol Situacao II

3x(2x5) (3x2)x5
amig/os \b b /

caixas ombons | amigos bombons
caixas
3x10

/ X5

amigos \
bombons caixas Siiibaiis

30 bombons 30 bombons

Sabiamos que o resultado deveria ser o
mesmo pois a quantidade de bombons ja € fixa,
entretanto o exemplo mostra no passo-a-passo
o significado de cada numero que surge e que
no final resulta no mesmo elemento. Também
seria uma atividade que poderia ser feita em
sala para que os alunos visualizem a
propriedade na pratica.

As demais propriedades operatorias,
elemento neutro e elemento nulo, sao
decorrencias diretas da ideia da multiplicacao,
ou seja pode ser mostradas apenas com a ideia
inicial, ou seja, o elemento neutro (que na
multiplicacao € o 1) poderia ser visto da
seguinte forma:
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5x1=1+1+1+1+1 =5 ou
1x5=5

Vale lembrar que o elemento neutro deve
ser testado em conjunto com a comutatividade.
E o elemento nulo (que na multiplicacao
corresponderia ao 0) teriamos

5x 0= 0+0+0+0+0 = 0 ou
0x5=0

Este ultimo seria justificado pelo cinco
aparecer “zero vezes”. Poderiamos ilustrar este
o elemento neutro como sendo caixas com zero
canetas (caixas vazias), e no final
perguntassemos quantas canetas temos em 5
caixas dessas, a conclusao € imediata.

MULTIPLICACAO POR NUMEROS DE 2
ALGARISMOS

Veja bem meu caro colega, a ideia de
multiplicacao simples, neste momento, ja deve
ter sido compreendida, logo poderemos nos
aprofundar mais ainda neste conceito,
expandindo para casos em que ambos os
fatores possuem dois algarismo.

Primeiro pensemos de forma pratica,
como poderiamos representar a multiplicacao
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13 x 15? Podemos pensar em 13 pacotes cada
um com 15 objetos correto?

Bom como temos 13 pacotes, podemos,
convenientemente, separar em dois blocos
maiores, um contendo 10 pacotes (cada um
com 15 objetos) e outro contendo 3 pacotes
(Figura 1)

De antemao podemos lhe adiantar que
essa estratégia de agrupamento servira para
mais tarde compreendermos a ideia que rege o
algoritmo da multiplicacao.

s
s
pressgg—

. Ew )

Figura 1
Com esta escolha de agrupamento feita,
podemos facilmente enxergar que, a
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multiplicacao de 15 x 13 (equivalente a 13 x 15)
pode ser representada de uma outra forma,
uma forma “decomposta”, ou seja:

I5x13=15x10+15%x3

Nesta nova formatacao, podemos utilizar
os conhecimentos ja discutidos anteriormente,
e chegariamos facilmente a conclusao de que
15x10 = 150 e 15x3 = 45, dai teriamos que:

15x 13 =150 +45 =195

Entretanto, torna-se interessante
estruturar, junto com o algoritmo da
multiplicacao, este processo de decomposicao,
de modo a torna-lo mais  pratico,
principalmente para multiplicacoes maiores.

Facamos agora uma autoanalise, como
realmente nos explicamos a multiplicacao por
dois algarismo? Veja se isso lhe soa familiar.

Vamos efetuar a seguinte multiplicacao:

15 x
13

1° Realizamos primeiramente a
multiplicacao por 3.

15 x
13
45
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2° Agora para o0 Pproximo passo,
multiplicaremos por 1, mas antes de comecar
“pulamos uma casa”.

15 x
13
45
15

3° Depois fazemos a adicao
normalmente.

15.%
13
45 +
15
195

Observe que, no passo 2° utilizamos um
processo, injustificado, o “pular uma casa”,
tente pensar na falta de significancia no
mesmo, 0 que representaria para o aluno esta
“magica” de simplesmente deixar um espaco
em branco para que o processo funcione
corretamente, e as duvidas que ele carregara (e
muito dificilmente ira expressar) sobre o
porque de dar certo.

Lhe pergunto se voce, neste momento,
compreende esse “porque”. Muito
provavelmente, se voce ja fez a associacao com
0 que conversamos no inicio desta secao, ja
deve ter percebido a justificativa do “pular uma
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casa”, observe agora, como seria o passo-a-
passo.

Vamos efetuar a seguinte multiplicacao:

15 x
13

J@ Realizamos primeiramente a
multiplicacao do 15 por 3.

15x
13
45

2° Agora para o0 Pproximo passo,
multiplicaremos o 15 por 10 (normalmente em
nossas aulas acabamos dizendo que
multiplicamos por 1, mas observe que este 1
esta na ordem das dezenas, entao €
interessante mostrar para nossos alunos que
na verdade a multiplicacao que esta sendo
realizada € pelo 10 tornando o processo mais
significativo para ele).

15 x
13
45
150

;2 Depois fazemos a adicao
normalmente.
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15 x

13

45 +
150
195

Note que o 2° passo corresponde
justamente a decomposicao que mostramos no
exemplo inicial da secao.

O resultado permanece o mesmo pois
quando somamos o 5 com O (que € elemento
neutro da adicao) matem-se o S5 e quando
deixavamos a casa em branco repetiamos o 5,
logo a “magica” mantinha o resultado correto.

A mudanca no passo 2° trouxe uma
significancia maior na operacao, sem magicas,
sem processos vazios que fazem o aluno
apenas memorizar um esquema = sem
desenvolver a real habilidade necessaria para
lidar com este tipo de problema e expandir a
mesma para casos maiores como
multiplicacoes por centenas (numeros de 3
algarismos) e outras, sem a necessidade de
pular casas e sim aparecer os zeros que
realmente ocupam estas posicoes.
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Sugestao de Atividades

Neste momento irei sugerir a vocés meus
colegas alguma atividade para que voceé possa
trabalhar em sala de aula o conceito discutido,
atividades no geral que ja foram testas por mim
e geraram resultados interessantes.

Nome da atividade: Caixa matematico.

Preparacao para atividade: Solicite que os
alunos criem cédulas com os valores 1,00,
10,00 e 100,00, em um total de 9 cédulas para
cada valor (€ interessante e divertido incentivar
os alunos a fazerem uma caixa semelhante as
de supermercado para as atividades).

Duracao da atividade: Com o material pronto
a atividade pode levar de 1 a 2 horas aulas.

Publico-Alvo: Alunos do 4° e 5° Ano do Ensino
Fundamental.

Objetivo: O objetivo desta atividade € desafiar
os aluno que usem as ideias da multiplicacao e
as notas produzidas para solucionar os
problemas propostos, lembrando que como ele
possui apenas 9 cédulas de cada valor torna-
se necessario em alguns momentos ele utilizar
a ideia do “vai 1”7 e as ideias de multiplicacao
por dezenas vistas neste material.
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Regras da atividade: Cada aluno deve
solucionar o problema proposto utilizando
apenas as cédulas que possuem. E
interessante que esta atividade seja realizada
em equipe pois alguns problemas necessitarao
de discussoes.

A cada problema proposto, o professore
deve solicitar que os alunos verifiquem a
melhor solucao possivel e depois cada grupo
deve descrever a estratégia utilizada.

1° PROBLEMA: Joao deve receber 3
pagamentos de 2,00, quanto ele recebera?

Evidentemente a solucao descrita pelos
alunos passara pela resolucao da conta 3 x 2,
e por final tirarao 6 cédulas de 1,00 para
representar a resposta, entretanto lembre-os
que nao se deve fazer a conta separadamente,
o ideal € que os alunos cheguem na solucao de
separar em suas cédulas 3 blocos de 2 cédulas
de 1,00. Caso a ideia nao se fixe o professor
pode mostrar outros casos semelhantes de
modo que o produto nao ultrapasse 10.

2 ° PROBLEMA: E se cada pagamento de Joao
for de 4,00, quanto ele receberia?
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Novamente o aluno se sentira tentado a
“trapacear” no jogo, principalmente porque
neste caso ele encontrara o primeiro desafio,
ele nao encontrara 3 grupos de 4 cédulas de
1,00 pois na producao so foram feitas 9
unidades. Objetiva-se nesse ponto que o aluno
quando encontre 9 cédulas, na proxima que ele
deve-se acrescentar ele faca a troca das 9
cédulas de 1,00 por 1 cédula de 10,00. Neste
momento esta “entrando em cena” o "vai 1”.
Como no caso anterior o professor pode
mostrar outros problemas, com o cuidado que
o produto nao chegue a 20.

3 ° PROBLEMA: A situacao de Joao continua
melhorando e agora ele recebera 4 pagamentos
de 20,00? Quanto ele recebera?

Nesta etapa, a regra do jogo ja deve ter
sido assimilada pelos alunos entao a
dificuldade que eles podem encontrar é
somente que para este caso nao se usarao
cédulas de 1,00. Caso necessario para uma
melhor assimilacao elabore outros exemplos
equivalentes (em que um dos fatores sao
apenas unidades e o outro apenas dezenas),
em produtos que inclusive possam ultrapassar
dos 100,00.
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4 ° PROBLEMA: E se fossem 4 pagamentos de
23,00?

Aqui concretizamos a ideia do “vai 17,
uma barreira que os alunos podem encontrar €
que ele tera que multiplicar as unidades e das
dezenas de forma separada, e observar que no
caso das unidades, novamente ele tera que
trocar as 9 cédulas de 1,00 por 1 de 10,00.
Esta etapa pode, e deve, ser bem explorada pelo
professor com outros exemplos.

S° ° PROBLEMA: Se Joao receber 10
pagamentos de 9,00. Quanto ele receberia?

Neste momento provavelmente os alunos
se sentiram tentados novamente a realizar os
calculos separadamente, para isso, apos um
tempo sugira que eles lembrem da
comutatividade, ou seja, 10 pagamentos de
9,00, equivalem a 9 pagamentos de 10,00.
Outros casos como 20 pagamentos de 3,00, por
exemplo, podem ser necessarios para fixar a
ideia.

6 ° PROBLEMA: Para finalizar Joao deve
receber 13 pagamentos de 15,00. Quanto ele
recebera?
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Este € nosso ultimo problema, observe
que ele envolve multiplicacoes por dois
algarismo. Inumeras barreiras surgiram ai, €
interessante que os alunos dediquem um
tempo maior para tentar resolver este
problema. Quando decidir intervir, o professor
pode sugerir que os alunos percebam que 13
pagamentos podem ser enxergados como 3
pagamentos + 10 pagamentos (utilizando a
ideia que conversamos na multiplicacao por
dois algarismos) e com isso, juntamente com os
demais exemplos ja realizados, as equipes
deverao obter exitos. Outros problemas como
22 pagamentos de 35,00, por exemplo podem
ser explorados.

Sempre deve-se a ideia que ao termos
que ultrapassar o maximo de cédulas de um
valor, elas devem ser trocadas por 1 cédula de
um valor maior, com o cuidado para que o
produto nao ultrapasse 999,00 que € o valor
maximo que podemos e representar.

Nunca esqueca, professor de, ao final,
relacionar as estratégias encontradas nas
atividades com o ensinado nas aulas, senao a
atividade torna-se apenas uma diversao sem
nenhum fim pedagogico.

Boa atividade.
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EIXO
ESTRUTURANTE

EIXO NUMERICO E
ALGEBRICO

AVALIAGAO NACIONAL
DA ALFABETIZAGAO

Matriz de Matematica

HI1 - Associar a contagem de colecdes de
objetos a representagdo numérica das suas
respectivas quantidades

ESPECIFICACOES DAS HABILIDADES

Contar agrupamentos de até 20 objetos dispostos:
*  de forma organizada;
= de forma desorganizada;
= agrupadosde2em2 de3em3,de4 em
4, de5em5e 10 em 10.

Contar agrupamentos de mais de 20 objetos
agrupados de2em2,de3em3,dedem4,de5
em 5 e 10 em 10 (com limite numérico de 200).

H2 -Associar a denominagao do niimero a
sua respectiva representagao simboélica

Observagio:
Apenas niimeros de 10 a 999 em algarismos indo-
ardbicos, ou em linguagem materna.

H3 - Comparar ou ordenar quantidades
pela contagem para identificar igualdade
ou desigualdade numérica.

Comparar quantidades de:
=  objetos organizados;
®  objetos apresentados desordenadamente.

H4 - Comparar ou ordenar nimeros
naturais

Escolher entre alternativas apresentadas aquela

que:
= completa uma sequéncia de quantidades
crescentes.
= completa uma sequéncia de quantidades
decrescentes.
*  corresponde a uma ordenacao crescente
de quantidades.

Resolver problemas simples de comparagao
numeérica.
Observagao:

1. Representados ou nio na reta numérica.

HS5. Compor e decompor niimeros

Observagio
1)  Sistema de numeragio decimal até 999.

H6 - Resolver problemas que demandam
as agoes de juntar, separar, acrescentar e
retirar quantidades.

Operar com e sem reagrupamentos.

Adicionar com até trés parcelas.

H?7 - Resolver problemas que demandam
as agoes de comparar e completar
quantidades.

Operar com e sem reagrupamentos.

HS8 Calculo de adigoes e subtragoes

Operar com e sem reagrupamentos.

Adicionar com duas parcelas.

HO - Resolver problemas que envolvam as
ideias da multiplicagao

Situagdes que envolvam adicao de parcelas iguais.

Situagdes que envolvam objetos organizados em
disposicao retangular.

Situagdes envolvendo a ideia de
proporcionalidade (dobro, triplo etc).

Situagoes envolvendo a ideia de combinagao

HI10 - Resolver problemas que envolvam as
ideias da divisao

Repartir uma colegao de objetos em partes iguais.

Quantas vezes uma quantidade cabe em outra.

Situagoes envolvendo a ideia de
proporcionalidade (metade, terca e quarta parte).
Observagao:

Considerar situagdes continuas e discretas.
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EIXO GEOMETRIA

H11 - Identificar figuras geométricas
planas.

Associar as seguintes figuras planas com seus
respectivos nomes: triangulos, quadrados,
retangulos e circulos em posigao prototipica ou
nao.

Observagio:

1. Nos distratores podem ser utilizadas
quaisquer figuras planas (ex. trapézio,
pentagono etc).

2. Evitar usar quadrados, retingulos e losangos
MU MesMo iten.

HI12 - Reconhecer as representagdes de
figuras geométricas espaciais.

Associar representagdes de objetos do mundo
fisico a representacdes de alguns solidos
geométricos simples: cubo, paralelepipedo, esfera,
cilindro, cone, piramide. (exemplo: caixa com
paralelepipedo, casquinha de sorvete com cone).

Reconhecer planificacdes de prismas.
Observagio:
Evitar usar cubos e paralelepipedos numi mesmo iten.

EIXO GRANDEZAS E
MEDIDAS

H13 - Comparar e ordenar comprimentos

Situagoes envolvendo desenhos de objetos ou
personagens para estabelecer comparativamente:
o maior, o menor, igual, o mais alto, o mais baixo,
o mais comprido o mais curto, o mais grosso, o
mais fino, o mais estreito, o mais largo.

H14 - Identificar e relacionar cédulas e
moedas.

Identificar cédulas e moeda do sistema monetario
brasileiro.

Identificar trocas e diferentes formas para
representar um mesmo valor.

Dada uma cédula ou moeda, reconhecer
agrupamentos de outras cédulas ou moedas, de
valores iguais, correspondentes ao mesmo valor.

Dado um valor qualquer representado por cédulas
e ou moedas, identificar outra forma de obter o
mesmo valor.

H15 - Identificar, comparar, relacionar e
ordenar tempo em diferentes sistemas de
medida.

Situacoes envolvendo intervalos de tempo,
diferentes medidas de tempo (hora, dia, semana,
meés, ano, semestre, bimestre); diferentes
instrumentos de medida de tempo (relégios
analdgicos e digitais, calendario).

Apresentar situaces de rotina escolar e de vida
comparando com os periodos do dia, do més e do
ano;

Reconhecer horas cheias e intervalos de cinco
minutos em relégio digital e em relégio analégico;

Relacionar horérios apresentados em relégios
digital e analégico;

Identificar instrumentos de medida de tempo;

HI16 - Ler resultados de medicdes

Grandezas de comprimento, massa, capacidade,
temperatura.

Observagio:

Considerar apenas medidas expressas por niimeros
naturais.

EIXO DE TRATAMENTO
DA INFORMACAO

H17 - Identificar informacdes apresentadas
em tabelas.

Identificar informagao em listas ou tabelas de uma
entrada, com mais do que duas categorias.

Identificar informagdo que exijam dois niveis de
localizagao, como tabelas de dupla entrada.

H18- Identificar informagoes apresentadas
em graficos.

Reconhecer no grafico (barras, coluna ou
pictérico) qual a maior/menor frequéncia.

Dada uma frequéncia, localizar a informagao
correspondente no grafico e vice-versa.
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5 saeb

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES
52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

I. Espaco e Forma

Identificar a localizagdo/movimentagdo de objeto em mapas, croquis e outras representagdes

D1 - S
graficas.

B3 Identificar propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planificagdes.

D3 Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais pelo nimero de
lados, pelos tipos de angulos.

D4 — Identificar quadrildteros observando as posicdes relativas entre seus lados (paralelos,
concorrentes, perpendiculares).

DS — Reconhecer a conservagdo ou modificagdo de medidas dos lados, do perimetro, da drea em

ampliagdo e/ou redugdo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Il. Grandezas e Medidas

D6 — Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou ndo.

Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas como km/m/

D7 —
cm/mm, kg/g/mg, 1/ml.

D8 — Estabelecer relagdes entre unidades de medida de tempo.

D9 — Estabelecer relagdes entre o horario de inicio e término e/ou o intervalo da duragdo de um
evento ou acontecimento.

D10— Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema monetério brasileiro,
em fungdo de seus valores.

D11 Resolver problema envolvendo o célculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

D12 — Resolver problema envolvendo o célculo ou estimativa de dreas de figuras planas,

desenhadas em malhas quadriculadas.

I1l. NGmeros e OperacBes/Algebra e Fungdes

Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal, tais como

D13 - . .
agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional.

D14 — | Identificar a localizagdo de nimeros naturais na reta numérica.

D15- | Reconhecer a decomposigdo de nimeros naturais nas suas diversas ordens.

D16— | Reconheceracomposi¢do e a decomposi¢do de nimeros naturais em sua forma polinomial.
D17 - | Calcular o resultado de uma adi¢do ou subtragdo de nimeros naturais.
D18 — | Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de nimeros naturais.

Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da adi¢do ou
D19 - | subtragdo: juntar, alteragdo de um estado inicial (positiva ou negativa), comparagdo e mais
de uma transformagdo (positiva ou negativa).

Resolver problema com nuUmeros naturais, envolvendo diferentes significados da
D20~- | multiplicacdo ou divisdo: multiplicacdo comparativa, idéia de proporcionalidade,
configuragdo retangular e combinatoria.

D21 - | Identificar diferentes representagdes de um mesmo numero racional.
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D22 -

D23 -

D24 -

D25 -

D26 -
IV. Trata

Identificar a localizagdo de numeros racionais representados na forma decimal na reta
numeérica.

Resolver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro.

Identificar fragdo como representagdo que pode estar associada a diferentes significados.

Resolver problema com numeros racionais expressos na forma decimal envolvendo
diferentes significados da adi¢do ou subtragdo.

Resolver problema envolvendo nogdes de porcentagem (25%, 50%, 100%).

D27 -
D28 —

mento da Informacdo
Ler informagdes e dados apresentados em tabelas.

Ler informagdes e dados apresentados em graficos (particularmente em graficos de colunas).

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES
92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

I. Espaco e Forma

D8 —

D9 -
D10 -
D11 -

Identificara localizagdo/movimentagao de objetoem mapas, croquis e outrasrepresentagdes
gréficas.

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

Identificar propriedades de tridngulos pela comparagdo de medidas de lados e angulos.
Identificar relagdo entre quadrilateros por meio de suas propriedades.

Reconhecer a conservagdo ou modificagdo de medidas dos lados, do perimetro, da drea em
ampliagdo e/ou redugdo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Reconhecer angulos como mudanca de direcdo ou giros, identificando angulos retos e ndo-
retos.

Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma transformagdo homotética
sdo semelhantes, identificando propriedades e/ou medidas que se modificam ou ndo se
alteram.

Resolver problema utilizando propriedades dos poligonos (soma de seus angulos internos,
numero de diagonais, célculo da medida de cada angulo interno nos poligonos regulares).

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

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

Il. Grandezas e Medidas

D12 -
D13 -
D14 -
D15 -

Resolver problema envolvendo o calculo de perimetro de figuras planas.
Resolver problema envolvendo o célculo de &rea de figuras planas.
Resolver problema envolvendo nogdes de volume.

Resolver problema utilizando relagdes entre diferentes unidades de medida.
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DESCRIGAO]DOSINIVEISIDAJESCAU
DE[DESEMBENHO]DE|MATEMATICATRSAEE,

52(ef9sAnoldo]Ensino]Fundamental

Niveis de Desempenho
dos alunos em Matematica

Nivel o - abaixo de 125

Nivel 1 - 125 a 150

Nivel 2-150 a175

Nivel 3 - 175 a 200

(continua)
O que os alunos conseguem fazer nesse nivel
e exemplos de competéncia

A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades abaixo do nivel 125.

Os alunos localizados abaixo deste nivel requerem atencéo especial, pois ainda
ndo demonstraram ter desenvolvido as habilidades mais simples apresentadas
para os alunos do 5° ano como exemplo:

® somar e subtrair nUmeros decimais;
® fazer adi¢do com reserva;
® multiplicar e dividir com dois algarismos;

® trabalhar com fragGes.

Neste nivel os alunos do 5° e do g2 anos resolvem problemas de calculo de area
com base na contagem das unidades de uma malha quadriculada e, apoiados em
representacoes graficas, reconhecem a quarta parte de um todo.

Além das habilidades demonstradas no nivel anterior, neste nivel os alunos do 5° e
9° anos sao capazes de:

® reconhecer o valor posicional dos algarismos em nimeros naturais;
® lerinformagGes e dados apresentados em grafico de coluna;

® interpretar mapa que representa um itinerario.

Além das habilidades demonstradas nos niveis anteriores, neste nivel os alunos do
5° e 9° anos:

® calculam resultado de uma adigdo com nUmeros de trés algarismos, com apoio
de material dourado planificado;
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Niveis de Desempenho
dos alunos em Matematica

Nivel 3 - 175 a 200

Nivel 4 - 200 a 225

Nivel 5 - 225 a 250

(continuagao)

O que os alunos conseguem fazer nesse nivel
e exemplos de competéncia

® localizam informagdo em mapas desenhados em malha quadriculada;

® reconhecem a escrita por extenso de nUmeros naturais e a sua composi¢ao e
decomposi¢do em dezenas e unidades, considerando o seu valor posicional na
base decimal;

® resolvem problemas relacionando diferentes unidades de uma mesma medida
para calculo de intervalos (dias, semanas, horas e minutos).

Além das habilidades descritas anteriormente, os alunos do 5° e g° anos:
® léem informagGes e dados apresentados em tabela;

® reconhecem a regra de formagdo de uma sequéncia numérica e ddo
continuidade a elg;

® resolvem problemas envolvendo subtragéo, estabelecendo relagéo entre
diferentes unidades monetérias;

® resolvem situagdo-problema envolvendo:
® aidéia de porcentagem;
® diferentes significados da adigdo e subtragao;
® adigdo de nUmeros racionais na forma decimal;

® identificam propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos
redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas planificagoes.

Os alunos do 5° e do g° anos, além das habilidades ja descritas:

® identificam a localizagao/movimentag&o de objeto em mapas, desenhado em
malha quadriculada;

reconhecem e utilizam as regras do sistema de numeracao decimal, tais como
agrupamentos e trocas na base 10 e o principio do valor posicional;

calculam o resultado de uma adigdo por meio de uma técnica operatoria;

léem informagGes e dados apresentados em tabelas;

resolvem problema envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas;

resolvem problemas:

*® utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro;
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Niveis de Desempenho
dos alunos em Matematica

Nivel 5 - 225 a 250

Nivel 6 - 250 a 275

(continuagao)

0 que os alunos conseguem fazer nesse nivel
e exemplos de competéncia

® estabelecendo trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro, em fungdo de seus valores;

® com nUmeros racionais expressos na forma decimal, envolvendo diferentes
significados da adigdo ou subtragao;

® reconhecem a composigdo e decomposicdo de nUmeros naturais, na forma
polinomial;

¢ identificam a divisdo como a operagdo que resolve uma dada situagdo-
problema;

® identificam a localizagdo de nimeros racionais na reta numérica.

Os alunos do g2 ano ainda:

* identificam a localizagdo/movimentagdo de objeto em mapas e outras
representagdes graficas;

léem informagdes e dados apresentados em graficos de colunas;

conseguem localizar dados em tabelas de multiplas entradas;

associam informagGes apresentadas em listas ou tabelas ao grafico que as
representam e vice-versa;

L]

identificam propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos
redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas planificagoes;

resolvem problemas envolvendo nogdes de porcentagem.

O s alunos do 5° e g° anos:
® lidentificam planificag6es de uma figura tridimensional;
® resolvem problemas:

® estabelecendo trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro, em fungdo de seus valores;

® envolvendo diferentes significados da adigdo e subtragao;

® envolvendo o célculo de area de figura plana, desenhada em malha
quadriculada;

® reconhecem a decomposi¢do de nimeros naturais nas suas diversas ordens;

® |dentificam a localizagdo de nimeros racionais representados na forma
decimal na reta numérica;
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(continuagao)

Niveis de Desempenho 0 que os alunos conseguem fazer nesse nivel
dos alunos em Matematica e exemplos de competéncia

Nivel 6 - 250 a 275 ® estabelecem relagdo entre unidades de medida de tempo;

® |éem tabelas comparando medidas de grandezas;

® identificam propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais
pelo nimero de lados e pelos tipos de dngulos;

*® reconhecem a composigao e decomposicao de nUmeros naturais em sua forma
polinomial.
Os alunos do g° ano também:

® reconhecem as representagdes decimais dos numeros racionais como uma
extensdo do sistema de numeragdo decimal, identificando a existéncia de
"ordens" como décimos, centésimos e milésimos;

® identificam a localizagdo de nUmeros inteiros na reta numérica.

Nivel 7 - 2752300 Os alunos do 5° e g° anos:

resolvem problemas com nimeros naturais envolvendo diferentes significados
da multiplicago e divisdo, em situagdo combinatoria;

reconhecem a conservagdo ou modificacdo de medidas dos lados, do
perimetro, da drea em ampliagdo e/ou redugdo de figuras poligonais usando
malhas quadriculadas;

identificam propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais
pelo nimero de lados e tipos de angulos;

identificam as posi¢oes dos lados de quadrilateros (paralelismo);

resolvem problemas:
® ytilizando divisdo com resto diferente de zero;
® com apoio de recurso grafico, envolvendo noges de porcentagem;

® estimam medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais
ou nao;

estabelecem relagoes entre unidades de medida de tempo;

calculam oresultado de uma divisdo por meio de uma técnica operatoria;

No g°ano:

® identificam a localizagdo/movimentagdo de objeto em mapas;
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Niveis de Desempenho
dos alunos em Matematica

Nivel 7 - 275 a 300

Nivel 8 -300 a 325

Nivel 9 - 325 a 350

(continuagao)

O que os alunos conseguem fazer nesse nivel
resolvem problema com nimeros naturais, inteiros e racionais envolvendo
diferentes operagdes (adi¢do, subtragao, multiplicagdo, divisdo, potenciagao);
calculam o valor numeérico de uma expressdo algébrica, incluindo potenciagdo;
interpretam informagdes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas;

identificam um sistema de equagGes do 1° grau que expressa um problema.

Os alunos do 5° e do g° anos:

resolvem problemas;
envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas;
desenhadas em malhas quadriculadas;

envolvendo o clculo de area de figuras planas, desenhadas em malha
quadriculada;

utilizando porcentagem;

utilizando unidades de medida padronizadas como km/m/cm/mm, kg/g/mg,
I/ml;

com nUmeros racionais expressos na forma decimal, envolvendo operagoes de
adigdo e subtragdo;

estimam a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencional
ou ndo;

Iéem informagdes e dados apresentados em gréficos de coluna;

identificam a localizagdo de nGmeros racionais representados na forma
decimal na reta numeérica.

Neste nivel, os alunos do 5° e g° anos:

reconhecem a conservagdo ou modificagdo de medidas dos lados, do
perimetro, da drea em ampliagéo e/ou redugdo de figuras poligonais usando
malhas quadriculadas;

identificam fragdo como representagdo que pode estar associadaa diferentes
significados;

resolvem equagdes do 1° grau com umaincognita;

identificam diferentes representagdes de um mesmo nimero racional;
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Niveis de Desempenho
dos alunos em Matematica

Nivel 9 - 325 a 350

Nivel 10 - 3502 375

(continuagao)

O que os alunos conseguem fazer nesse nivel

® calculam a area de um poligono desenhado em malha quadriculada;

® reconhecem a representagdo numérica de uma fragao a partir do
preenchimento de partes de uma figura.

No g° ano os alunos também:

® reconhecem circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de suas relagges;

realizam conversdo e somas de medidas de comprimento;

identificam a expressdo algébrica que expressa uma regularidade observada
em sequéncias de nimeros ou figuras;

resolvem problemas utilizando relagoes entre diferentes unidades de medida;

resolvem problemas que envolvam equag&o do 2° grau;

identificam fragdo como representagéo que pode estar associada a diferentes
significados;

resolvem problemas:

® envolvendo a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro, utilizando varias operacGes (adigdo, subtragdo, multiplicagdo e
divisdo);

* utilizando as relagoes métricas do triangulo retangulo;

reconhecem que asimagens de uma figura construida por uma transformagéo
homotética sdo semelhantes, identificando propriedades efou medidas que se
modificam ou ndo se alteram.

Além das habilidades demonstradas nos niveis anteriores, neste nivel, os alunos
do 5° e g° anos:

® estimam a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencional
ou ndo;

® identificam propriedades comuns e diferencas entre poliedros e corpos
redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas planificagGes;

¢ calculam o resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de nimeros naturais.

No g° ano os alunos também:
® resolvem problemas envolvendo:
® ocalculode drea e perimetro de figuras planas;

® ocalculodo perimetrode figurasplanas, desenhadas emmalha quadriculada;
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Niveis de Desempenho
dos alunos em Matematica

Nivel 10 - 3502 375

Nivel 11 - 375 a 400

(continuagao)

O que os alunos conseguem fazer nesse nivel

® 4ngulos, inclusive utilizando a Lei Angular de Tales e utilizando o Teorema de
Pitagoras;

® nogodesdevolume;
® relagoes métricasdo tridnguloretangulo apartir de apoio gréafico significativo;
reconhecemas diferentesrepresentages deum numero racional;

estabelecem relagdo entre fragGes proprias e improprias, as suas representagoes
decimais, assim como localizam-nas naretanumérica;

efetuam calculos simples comvaloresaproximadosderadicais;
identificam uma equacao ouinequagdo do1° grau que expressa um problema;
interpretam informacGes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas;

reconhecem as representagdes dos nUmeros racionais como uma extensao do
sistema de numeracdo decimal, identificando a existéncia de “ordens” como
décimos, centésimos e milésimos;

identificam relagdo entre quadrilaterospor meio desuaspropriedades;

efetuam célculos com nUmeros inteiros, envolvendo as operagdes (adigéo;
subtragao; multiplicagdo; divisdo e potenciagdo);

identificam quadrilateros observando as posicoes relativas entre seus lados
(paralelos, concorrentes, perpendiculares);

identificam fragSes equivalentes;
efetuam somatorio e calculo deraiz quadrada;
efetuam operagdes com expressdes algébricas;

identificam as medidas que nao se alteram (angulos) e as que se modificam
(perimetro, lados e area) em transformagdes (ampliagoes ou redugoes) de figuras
poligonais usando malhas quadriculadas;

reconhecem angulos como mudanga de direcdo ou giros, identificando angulos
retos e ndo-retos.

Além das habilidades demonstradas nos niveis anteriores, neste nivel os alunos do
g9°ano:

reconhecem circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas desuasrelagGes;
identificam propriedades de tridngulos pela comparagao de medidas de lados e
angulos;

efetuam operagdes com nimeros racionais, envolvendo a utilizagdo de
parénteses (adi¢do, subtragdo, multiplicagdo, divisdo, potenciagao);
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ANEXO IV

AVALIAGAO NACIONAL
DA ALFABETIZAGAO

Interpretacio pedagogica da escala de Matematica da ANA em 2014

Nivel 1 (até 425 pontos)

Nivel 2 (maior que 425 até 525 pontos)

Neste nivel, os estudantes provavelmente sao capazes de:

- Ler horas e minutos em relogio digital; medida em instrumento
(termometro, régua) com valor procurado explicito;

- Associar figura geométrica espacial ou plana a imagem de um
objeto; contagem de até 20 objetos dispostos em forma
organizada ou desorganizada a sua representagdo por
algarismos;

- Reconhecer planificagao de figura geométrica espacial
(paralelepipedo);

- Identificar maior frequéncia em grafico de colunas, ordenadas
da maior para a menor;

- Comparar comprimento de imagens de objetos; quantidades
pela contagem, identificando a maior quantidade, em grupos de
até 20 objetos organizados;

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, o0s
estudantes provavelmente sao capazes de:

- Ler medida em instrumento (balanga analdgica) identificando o
intervalo em que se encontra a medida;

- Associar a escrita por extenso de niimeros naturais com até trés
ordens a sua representacao por algarismos;

- Reconhecer figura geométrica plana a partir de sua
nomenclatura; valor monetario de cédulas ou de agrupamento de
cédulas e moedas;

- Identificar registro de tempo em calendario; uma figura
geomeétrica plana em uma composi¢ao com varias outras;

- Identificar frequéncia associada a uma categoria em grafico de
colunas ou de barras;

- Identificar frequéncia associada a uma categoria em tabela
simples ou de dupla entrada (com o maximo de 3 linhas e 4
colunas, ou 4 linhas e 3 colunas);

- Comparar quantidades pela contagem, identificando a maior
quantidade, em grupos de até 20 objetos desorganizados;
quantidades pela contagem, identificando quantidades iguais;
numeros naturais nao ordenados com até trés algarismos;

- Completar sequéncias numéricas crescentes de numeros
naturais, de 2 em 2, de 5 em 5 ou de 10 em 10;

- Compor nimero de dois algarismos a partir de suas ordens;

- Calcular adi¢ao (até 3 algarismos) ou subtragao (até 2
algarismos) sem reagrupamento;

- Resolver problema com as ideias de acrescentar, retirar ou
completar com numeros até 20; problema com a ideia de
metade, com dividendo até 10.
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Nivel 3 (maior que 525 até 575 pontos)

Nivel 4 (maior que 575 pontos)

Além das habilidades descritas no nivel anterior, o estudante
provavelmente € capaz de:
- Associar um agrupamento de cédulas e/ou moedas, com apoio
de imagem ou dado por meio de um texto, a outro com mesmo
valor monetario;
- Identificar frequéncias iguais em grafico de colunas; identificar
grafico que representa um conjunto de informagoes dadas em
um texto; identificar frequéncia associada a uma categoria em
tabela de dupla entrada (com mais de 4 colunas, ou mais de 4
linhas);

Completar sequéncia numérica decrescente de numeros
naturais nao consecutivos;
- Calcular adigao de duas parcelas de até 03 algarismos com
apenas um reagrupamento (na unidade ou na dezena); subtragao
sem reagrupamento envolvendo pelo menos um valor com 3
algarismos;
- Resolver problema, com niimeros naturais maiores do que 20,
com a ideia de retirar; problema de divisao com ideia de repartir
em partes iguais, com apoio de imagem, envolvendo algarismos
até 20.

Além das habilidades descritas no nivel anterior, o estudante
provavelmente é capaz de:

- Ler medida em instrumento (termometro) com valor procurado
nao explicito; horas e minutos em relogios analogicos,
identificando marcagoes de 10, 30 e 45 minutos, além de horas
exatas;

- Reconhecer decomposi¢ao canonica (mais usual) de nimeros
naturais com trés algarismos; composi¢ao ou decomposi¢ao nao
canonica (pouco usual) aditiva de nimeros naturais com até trés
algarismos;

- Identificar uma categoria associada a uma frequéncia
especifica em grafico de barra;

- Calcular adigao de duas parcelas de até 03 algarismos com
mais de um reagrupamento (na unidade e na dezena); subtragao
de numeros naturais com até trés algarismos com
reagrupamento;

- Resolver problema, com numeros naturais de até trés
algarismos, com as ideias de comparar, nao envolvendo
reagrupamento; com numeros naturais de até trés algarismos,
com as ideias de comparar ou completar, envolvendo
reagrupamento; de subtragao como operacao inversa da adi¢ao,
com numeros naturais; de multiplicagdo com a ideia de adigao
de parcelas iguais, de dobro ou triplo, de combinagao ou com a
ideia de proporcionalidade, envolvendo fatores de 1 algarismo
ou fatores de 1 e 2 algarismos; de divisao com ideia de repartir
em partes iguais, de medida ou de proporcionalidade (terca e
quarta parte), sem apoio de imagem, envolvendo numeros de até
2 algarismos.
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