2014

REVISTA PEDAGOGICA

Matematica
3° ano do Ensino Médio

3D SARMS/ ==

ED Te) Sistemag de Mvalliche Mﬂh Gm dn su}

PR OSUCESSO Redle PlitBica de f/n RUMO AD BESENVOLVIMENTO






ISSN 2238-0590

2014

SAEMS

SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCAGAQ DA
REDE PUBLICA DE MATO GROSSO DO SUL

REVISTA PEDAGOGICA

Matematica
32 ano do Ensino Médio






GOVERNO DO ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL

ANDRE PUCCINELLI
GOVERNADOR

SIMONE TEBET
VICE-GOVERNADORA

MARIA NILENE BADECA DA COSTA
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO

CHEILA CRISTINA VENDRAMI

SECRETARIA-ADJUNTA DA SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO

JOSIMARIO TEOTONIO DERBLI DA SILVA

DIRETOR GERAL DE INFRAESTRUTURA, ADMINISTRAGAO E APOIO ESCOLAR

ANGELA MARIA DA SILVA

SUPERINTENDENTE DE PLANEJAMENTO E APOIO INSTITUCIONAL

ROBERVAL ANGELO FURTADO

SUPERINTENDENTE DE POLITICAS DE EDUCAGAO

HILDNEY ALVES DE OLIVEIRA

COORDENADOR DE POLITICAS PARA ENSINO MEDIO E EDUCAGAO PROFISSIONAL

SORAYA REGINA DE HUNGRIA CRUZ
GESTORA DE AVALIAGAO

EQUIPE DE AVALIAGAO

ABADIA PEREIRA DA SILVA

ANA PAULA ALMEIDA DE ARAUJO SORRILHA
EDNA FERREIRA BOGADO DA ROSA
LUCIANA GUILHERME DA SILVA

MARISTELA ALVES DA SILVA TEIXEIRA

ERIKA KARLA BARROS DA COSTA DA SILVA

MIRIAN DUARTE SANTANA WEIGE MARTH
PEDRO LUIS DA SILVA GIARETTA

TERESA CRISTINA SIQUEIRA BORGES MARTINS
WALQUIRIA MARIA FERRO

GESTORA DO ENSINO MEDIO REGULAR-PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR/JOVEM DE FUTURO

EQUIPE TECNICA/PEDAGOGICA DO ENSINO MEDIO REGULAR-PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR/JOVEM DE FUTURO

ADEMIR LEITE ADORNO

ADRIANA JUNG

ALEXANDRE FAGUNDES DAMIAN

ANA CELIA DE OLIVEIRA FERREIRA

ANA LUCIA CUSTODIO LOPES

ANA MARIA DE LIMA SOUZA

ANDREIA SILVA DOS SANTOS

CARLOS HENRIQUE ALVES DOS SANTOS
CELIA MARIA VIEIRA AVALOS

CRISTIANE YOKO PEREIRA KOYANAGUI
DIANA DE FARIAS COSTA

ELVENNIS DONIZETE ENNIS

ERAIDES RIBEIRO DO PRADO

FATIMA APARECIDA CARVALHO

GEICE REGINA COSTA DE AZEVEDO BATTISTON
GENI MARIA PESSATTO DA SILVA
GYSLAINE MENEZES DA SILVEIRA

JOSE APARECIDO VITORINO

JOSE AUGUSTO DA SILVA

JOSELEY ADIMAR ORTIZ

KARIN ASTRID DOS SANTOS

MAIARA DE OLIVEIRA NOGUEIRA

MARCIO BERTIPAGLIA

MARIA RUBIN CUNHA

MARINA SILVEIRA SALDANHA

PEDRO AUGUSTO CARDOSO EVANGELISTA
POLLYANNA DANIELLA CANDELORIO

RAUL RODRIGUES ROSA

ROSANNE DICHOFF KASAI

SANDRA NOELI REZENDE DE OLIVEIRA BARBOZA
SHIRLEY RODRIGUES COSTA

TEREZINHA INAJOSSA SANTOS

VAGNER ROBSON AGUIAR BOBADILHA
VANDERSON DE SOUZA

VANESSA SAMUDIO DOS SANTOS

VANIA MARIA RAMOS






Caros

O Governo do Estado de Mato Grosso do Sul acredita que um processo de ensino e
aprendizagem bem-sucedido representa a equidade no atendimento com qualidade
as escolas ao longo da formacdo académica do estudante. Nesse sentido, a avaliagdo
é uma ferramenta imprescindivel para o acompanhamento dessa qualidade, pois
fornece informagdes consistentes, periddicas e comparaveis sobre o desempenho
dos alunos, as quais permitem, também, que os agentes escolares tenham uma
andlise fidedigna que favorecerd na definicdo de suas politicas pedagdgicas de

aprimoramento interno.

Nesse sentido e, com a finalidade de aferir a eficdcia dos projetos e programas que
desenvolve, bem como identificar pontos de atencao, e ainda, oferecer insumos para
o desenvolvimento de novas acdes, fez-se necessario dispor de dados e informagdes

que avaliem o desempenho das escolas e dos alunos.

Entretanto, no ano de 2014, esta Secretaria optou por realizar a avaliacdo de
desempenho nos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica, somente nas
escolas da REE/MS inseridas no 1° ciclo do Programa do Ensino Médio Inovador/Jovem
de Futuro - PROEMI/JF, para alunos do 3° ano do Ensino Médio, mais especificamente
em 99 escolas inclusas, em 2012, neste programa e, as 25 denominadas “de controle”,

pelo Instituto Unibanco, parceiro na implementacao do referido Programa.

Ressaltamos que, a realizacdo dessa Avaliacdo foi de suma importancia para a verificagdo
dos impactos do Programa no desempenho do publico-alvo supramencionado,
considerando que, 2014, foi o 3° ano de implantacdo desse nas 99 escolas do referido
ciclo. Esse acompanhamento histérico da evolucdo das escolas e dos alunos participantes
permitird anélises comparativas e ajustes necessarios na condugdo da sua implantacao,
contribuindo para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes

ainda inclusos no processo.

Acreditamos, pois, que vocés, gestores e professores, possam fazer uso desse
instrumento para tomadas de decisdo sobre sua pratica escolar e processo
de construgcdo do conhecimento dos alunos, considerando-se a aquisicdo e o
desenvolvimento das habilidades necessarias para o alcance das competéncias

exigidas na educacgdo basica.

[N pata

Maria Nilene Badeca da Costa

Secretdria de Estado de Educacdo



1. O PAPEL
DESEMPENHADO PELOS
PROFESSORES NOS
SISTEMAS DE AVALIACAO
EM LARGA ESCALA

2. INTERPRETACAO
DE RESULTADOS
E ANALISES
PEDAGOGICAS



3. ESTUDO DE CASO

4. REFLEXAO
PEDAGOGICA

5. OS RESULTADOS
DESTA ESCOLA






O PAPEL DESEMPENHADO PELOS PROFESSORES NOS
SISTEMAS DE AVALIACAO EM LARGA ESCALA

A Revista Pedagdgica foi criada para vocé, educador, pensando em oferecer in-
formagBes que possam aprimorar seu conhecimento sobre a avaliagdo educacio-
nal e, consequentemente, contribuir para a sua pratica docente. Organizada com
esse objetivo, a publicacdo apresenta os principais elementos das avaliagdes em
larga escala, como a Matriz de Referéncia e os Padr8es de Desempenho. Nela,
vocé encontrard, também, os resultados de sua escola, que representam um im-
portante subsidio para reflexdo e planejamento do seu trabalho pedagdgico.
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A avaliacao educacional em larga escala, tema que se
tornou central para a educacdo brasileira, especifica-
mente, por se relacionar com a possibilidade de realiza-
cdo de uma reforma educacional efetiva no pais, possui
caracteristicas préprias, que a diferenciam em relacdo
a outras formas de avaliagdo. Tal modelo avaliativo se
destina a produgdo de diagndsticos sobre a qualidade
da educacao oferecida pelas redes de ensino, e € justa-
mente neste nivel, o da rede, que o interesse da avalia-
cdo em larga escala repousa. Assim, é possivel afirmar
que os instrumentos avaliativos em larga escala perse-
guem uma compreensdao em nivel macro, permitindo
uma analise geral da rede de ensino avaliada.

Com isso, a principio, a concepgdo de um sistema de
avaliagdo em larga escala faz parecer que seus instru-
mentos, e os diagndsticos que sdo capazes de
produzir, se destinam a um publico espe-
cifico, qual seja, os gestores das redes

de ensino, secretérios de educacdo,
equipe técnica dos érgdos de co-
mando, superintendentes etc.

Sem os diagndsticos desses

avaliacBes. Os agentes educacionais e escolares sempre
tiveram que tomar decisdes, independente da existén-
cia dos sistemas de avaliacdo. Contudo, e nossa histo-
ria educacional recente reforca esse ponto de vista, ter
acesso a um amplo conjunto de diagndsticos sobre a
qualidade da educacdo oferecida por nossas redes de
ensino representa um salto na qualidade das proprias
decisdes tomadas na seara educacional. As dificeis es-
colhas apresentadas aqueles que vivem a educacdo em
seu cotidiano se tornam menos complexas, a medida
que tais atores se alimentam com informac8es capazes
de lhes dar um suporte para a acado. Isso quer dizer que a
avaliacdo significa a possibilidade de escolher melhor os
caminhos a serem trilhados, estando, necessariamente,
para sua eficacia, ligada a acdo.

Delineado este cenario, pode parecer, equivo-
cadamente, que aos atores mais direta-
mente ligados ao dia a dia da escola,

como 0s professores e os gestores,

ndo é reservado nenhum papel
preponderante no que diz res-

sistemas, nosso entendimento em

De fato, as informagdes oriun-

das das avaliagbes em larga
escala passaram a possibilitar

a esses atores envolvidos com

a educagdo uma analise que as
avaliagbes conduzidas pelos pro-
fessores, em cada unidade escolar,
ndo sdo capazes de fornecer. E esse
€ um ponto elementar para conhecer a

importancia, os objetivos e a efetividade de

um sistema de avaliacdo em larga escala. Sem os diag-
ndsticos desses sistemas, ndao ha duvida, nosso enten-
dimento em relacdo as redes de ensino é reduzido a um
conjunto de impressd&es colhidas por atores especificos
(como gestores escolares e professores), e jamais for-
mard uma base sdlida para que decisdes educacionais
possam ser tomadas com algum nivel de seguranca.

O suporte para a tomada de decisdes, alias, € um dos as-
pectos justificadores e definidores da avaliacdo em larga
escala. Os resultados que elas sdo capazes de produzir
sdo destinados, em dltima instancia, a servir de suporte
para que decisGes sejam tomadas no ambito educacio-
nal. Isso ndo quer dizer, evidentemente, que as decisdes
s6 possam ser tomadas com base nas informacdes das

relacdo as redes de ensino jamais
formara uma base sélida para que
decisdes educacionais possam ser

tomadas com seguranca.

peito as avaliagBes em larga es-
cala. Ao se debrucarem sobre
diagndsticos da rede como um
todo, os sistemas de avaliacdo
se apresentam como estranhos e
indiferentes as praticas docentes,
tendo, desta maneira, pouco a dizer
aos professores. Mesmo aqueles que
reconhecem a importancia da avaliagdo
em larga escala para a tomada de decisdes
relacionadas a rede de ensino, a avaliagdo pode se
apresentar como um instrumento indcuo para lidar com
0s problemas que os docentes encontram no ambito
das escolas, visto que o instrumento avaliativo, ao con-
trario do trabalho do professor, desconheceria o “chdo
da escola”. Afinal, se é fundamental que problemas edu-
cacionais sejam atacados tendo como foco a rede de
ensino, ndo é menos importante que se reconheca a
necessidade de enfrentar as dificuldades vivenciadas
por cada unidade escolar, em especifico. Nesse Ultimo
caso, a avaliacdo, aos olhos docentes, pode ser vista
como um elemento pouco produtivo.

Articulada a essa forma de entendimento, ha a visdo
que antagoniza os objetivos e os efeitos das avaliacdes



realizadas pelos professores em sala de aula com os
daquelas realizadas no conjunto dos sistemas de ava-
liacdo em larga escala. Ao ver a avaliagdo externa como
algo desconexo de sua realidade, o corpo docente ter-
mina por compreender que tais instrumentos avaliati-
vos, externos a escola, ndo simplesmente ndo dialogam
com suas dificuldades, mas, além disso, terminam por
impedir que as avaliacOes realizadas em sala de aula
atinjam seus efeitos pedagdgicos. Em regra, a polari-
zacdo entre essas duas formas de avaliacdo gera, por
parte dos professores, de um lado, a ndo utilizagao dos
resultados produzidos pelos sistemas de avaliacdo, ou,
em outro extremo, a utilizacao radical e incompreendida
dessas informacdes.

Essa maneira de compreender a avaliagdo em larga es-
cala e sua (ndo) relagdo direta com os problemas
enfrentados pelas escolas tende a ganhar

forca entre os professores e tem, como

resultado mais imediato e visivel, a
resisténcia aos processos avalia-
tivos, o que, por sua vez, leva a
auséncia de agdo com base nos
diagndsticos. A postura oriunda
desse entendimento diminui as
possibilidades que, efetivamen-

te, os sistemas de avaliagdo tém
para estabelecer relacdes produti-
vas com as escolas. Para contornar
esse problema, é preciso desfazer al-
guns pontos de incompreensdo sobre as

uma valiosa fonte de informacao para

avaliagGes em larga escala.

Se os sistemas de avaliacdo se dedicam, conforme res-
saltamos anteriormente, a producdo de diagndsticos
sobre a rede de ensino, isso ndo significa que as es-
colas também ndo possam fazer uso das informacdes
oriundas de tais sistemas. O enfoque é cobrir o siste-
ma, mas, para tanto, & necessario produzir informacdes
sobre as unidades escolares da rede. Isso quer dizer
que as escolas tém acesso a informagdes especificas
de sua propria realidade. O entendimento desse ponto
desfaz a ideia de que a avaliagdo em larga escala se
destina, exclusivamente, aos atores envolvidos em um
nivel macroeducacional, ressaltando que professores e
gestores escolares também podem, e devem, desem-
penhar papeis importantes.

Os resultados das avaliagoes em

larga escala podem ser vistos como

o professor repensar suas praticas

pedagogicas.

No caso do corpo docente, especificamente, entender o
seu papel implica compreender o que os resultados das
avaliagbes realmente podem dizer, eliminando a leitura
que coloca em posicdes antagdnicas as avaliagdes que
0s professores realizam em sala de aula e os sistemas
de avaliacdo. Ao reconhecerem que essas diferentes
formas de conduzir o processo avaliativo possuem ob-
jetivos e objetos distintos, os professores estardo em
condic¢bes de vislumbrar aquilo que os resultados das
avaliacbes em larga escala podem oferecer para o seu
trabalho em sala de aula. Eliminando o antagonismo, o
que resta é a percepcao de que essas duas posturas
avaliativas se complementam. Com isso, os resultados
das avaliagGes em larga escala podem ser vistos como
uma valiosa fonte de informacdo para o professor, que, a
partir deles, é capaz de repensar suas praticas pedago-
gicas, identificando o que pode ser alterado e o
que precisa ser reforcado. Além disso, os
resultados das avaliagcbes refletem as
dificuldades e 0s sucessos experi-
mentados por toda a rede de ensi-
no, fornecendo ao professor uma
leitura geral de situacdes que ele
passa a ver como compartilhadas
por outras escolas. E problemas
compartilhados abrem espaco
para a busca de solugBes compar-
tilhadas, que exigem, dessa manei-
ra, a troca continua de experiéncias.

Esse pode ser um efeito virtuoso da utiliza-
cdo das avaliagBes em larga escala pelos profes-
sores nas escolas. Acima de tudo, a avaliacdo é um
convite. Ela, como um instrumento, ndo é capaz de
solucionar, por si sé, todos os problemas escolares.
Entretanto, é capaz de nos ajudar a identifica-los, o
gue é um passo necessario para que solugdes sejam
encontradas. Esse convite é feito a todos aqueles que
estdo envolvidos com a educacdo. O professor, ndo
resta dlvida, € um ator fundamental. Para que a alme-
jada reforma da educacao brasileira seja possivel, to-
dos precisam, sem demagogia, assumir sua parcela de
responsabilidade. Ao professor cabe o aceite a esse
convite. A reforma da educacdo ndo depende somen-
te dos professores, mas jamais ocorrerd sem eles.
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POR QUE AVALIAR?

©

POLITICA
PUBLICA

O Brasil assumiu um
compromisso, partilhado

por estados e sociedade,

de melhorar a qualidade

da educacdo oferecida por
nossas escolas. Melhorar

a qualidade e promover a
equidade: eis o0s objetivos
que ddo impulso a avaliagdo
educacional em larga escala.

DIAGNOSTICOS
EDUCACIONAIS

Para melhorar a qualidade
do ensino ofertado, é preciso
identificar problemas e
lacunas na aprendizagem,
sendo necessario
estabelecer diagndsticos
educacionais.

2

O QUE AVALIAR?

®
=
=

CONTEUDO
AVALIADO

Reconhecida a importancia
da avaliagdo, € necessario
definir o contetido que
serd avaliado. Para tanto,
especialistas de cada

drea de conhecimento,
munidos de conhecimentos
pedagdgicos e estatisticos,
realizam uma selecdo das
habilidades consideradas
essenciais para 0s
estudantes. Esta selecdo tem
como base o curriculo.

MATRIZ DE
REFERENCIA

O curriculo é a base para a
selecdo dos contelidos que
dardo origem as Matrizes de
Referéncia. A Matriz elenca
as habilidades selecionadas,
organizando-as em
competéncias.

pdgina 18
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COMO TRABALHAR
OS RESULTADOS?

SAEMS 2014+ 14 - REVISTA PEDAGOGICA

PADROES DE
DESEMPENHO

A partir da identificacdo

dos objetivos e das metas
de aprendizagem, sdo
estabelecidos os Padrdes
de Desempenho estudantil,
permitindo identificar o grau
de desenvolvimento dos
estudantes e acompanha-los
ao longo do tempo.

pdagina 41

ITENS

Os itens que compdem

0s testes sao analisados,
pedagdgica e
estatisticamente, permitindo
uma maior compreensao
do desenvolvimento dos
estudantes nas habilidades
avaliadas.

pdagina 40



AVALIACAO

Para que diagnésticos
sejam estabelecidos, é
preciso avaliar. Ndo ha
melhoria na qualidade da
educacdo que seja possivel
sem que processos de
avaliagdo acompanhem,
continuamente, os efeitos
das politicas educacionais
propostas para tal fim.

O CAMINHO DA AVALIACAO EM LARGA ESCALA

No diagrama ao lado, vocé encontrard, de forma resu-
mida, os fundamentos principais do sistema de avalia-
¢do, comecando pelo objetivo que fomenta a criagdo
da avaliacdo em larga escala até a divulgacdo de seus
resultados. Aqui, também, encontram-se as indicagdes
das paginas nas quais alguns conceitos relativos ao
tema sdo apresentados com mais detalhes.

L

COMPOSICAO
DOS CADERNOS

Através de uma metodologia
especializada, é possivel
obter resultados precisos,
ndo sendo necessario que
os estudantes realizem
testes extensos.

pdgina 18

ESCALA DE
PROFICIENCIA

As habilidades avaliadas sdo
ordenadas de acordo com

a complexidade em uma
escala nacional, que permite
verificar o desenvolvimento
dos estudantes, chamada
Escala de Proficiéncia. A
Escala é um importante
instrumento pedagdgico
para a interpretacdo dos
resultados.

pagina 22

ESTUDO
DE CASO

Esse estudo tem como
objetivo propiciar ao

leitor um mecanismo

de entendimento sobre
como lidar com problemas
educacionais relacionados

a avaliagcdo, a partir da
narrativa de historias que
podem servir como exemplo
para que novos caminhos
sejam abertos em sua pratica
profissional.

pdgina 51

RESULTADOS DA
ESCOLA

A partir da andlise dos
resultados da avaliacdo,
um diagndstico confidvel
do ensino pode ser
estabelecido, servindo

de subsidio para que
acdes e politicas sejam
desenvolvidas, no intuito
de melhorar a qualidade da
educacgdo oferecida.

pdgina 65
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PORTAL DA
AVALIACAO

Para ter acesso a toda a Colecdo
e a outras informagdes sobre

a avaliagdo e seus resultados,
acesse o site

www.saems.caedufjf.net
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INTERPRETACAO DE RESULTADOS E
ANALISES PEDAGOGICAS

Para que as avaliagdes sejam utilizadas de forma significativa em beneficio da edu-
cacdo, faz-se necessario compreender e interpretar os resultados obtidos pelos es-
tudantes nos testes de proficiéncia. Para isso, é importante conhecer a metodologia
que guia a elaboragdo dos testes e a producdo dos resultados.

Nesta secdo, vocé conhecera os elementos que orientam a avaliagdo do SAEMS: a
Matriz de Referéncia, a composi¢cdo dos cadernos de testes, a Teoria da Resposta
ao Item (TRI), os PadrBes de Desempenho e alguns exemplos de itens.



As relacoes entre a Matriz de Referéncia e o curriculo

A avaliagdo educacional em larga escala, diante da sua
recente expansdo no Brasil (a rigor, trata-se, do ponto de
vista histérico, de um tema ainda relativamente novo para
muitos professores e gestores escolares e de rede), exige,
para a efetividade de sua proposta, que uma série de con-
ceitos seja entendida pelos profissionais ligados a educa-
c8o, na escola e fora dela. E crucial que a conceituacdo
que envolve a avaliacdo educacional seja apropriada pe-
los agentes educacionais, sob pena de comprometermos
a possibilidade de trabalhar com os diagnosticos produzi-
dos pelos sistemas, em beneficio das redes, das escolas e,
evidentemente, dos estudantes.

Ha conceitos que sao proprios da avaliagdo em larga es-
cala, justificando sua existéncia, e tendo sua esfera de sen-
tido delimitada, no ambito dos sistemas de avaliacdo. Eo
caso, por exemplo, da Matriz de Referéncia. Esse conceito
€ muito importante para a avaliagdo em larga escala e pode
gerar uma série de duvidas, por se relacionar, diretamente,
com o curriculo. A relagdo entre a Matriz de Referéncia e o
curriculo é, muitas vezes, entendida sob um prisma diverso
do que aquele proposto pelos sistemas de avaliagdo. Em
especial, para o professor, € necessario compreender a
natureza dessa relacdo, bem como seus limites.

Matriz de Referéncia ndo se confunde, em absoluto, com
Matriz Curricular (curriculo). Elas sdo documentos relacio-
nados, mas possuem objetos e objetivos distintos. A Ma-
triz de Referéncia é dotada de um dmbito de atuacdo mais
estreito e delimitado do que a Matriz Curricular. A primeira
diz respeito ao contexto das avaliagbes em larga escala,
a0 passo que a segunda se relaciona com aspectos que,
embora envolvam, extrapolam o dmbito da avaliacdo.

A Matriz Curricular direciona a producdo do curriculo em
uma série de pontos: os objetivos do ensino e da aprendi-
zagem, os conteldos e as habilidades a serem desenvol-
vidos, as metodologias a serem utilizadas, 0s processos
de avaliacdo etc. E um documento que se relaciona com
0 ensino e com a aprendizagem em multiplas dimensdes,
levando em consideracdo todas as atividades de carater
pedagdgico que as instituicdes escolares devem exercer.
Com isso, é preciso que se reconhega que a Matriz Cur-
ricular ndo é o objeto de uma avaliagdo em larga escala.
Quando estamos diante de um sistema de avaliagdo, ndo
€ o curriculo, como um todo, que esta sendo avaliado.

A Matriz de Referéncia, por sua vez, é o objeto que dara
origem aos instrumentos dos sistemas de avaliacdo. E o
documento que fornece a direcdo para o que sera avalia-
do nos testes cognitivos. E a partir dela que os itens dos

testes sdo produzidos. Tendo como fonte a Matriz Curricu-
lar, a Matriz de Referéncia, contudo, é um conjunto delimi-
tado de habilidades e competéncias tidas como essenciais
para cada etapa de escolaridade avaliada. As Matrizes de
Referéncia, portanto, ndo se referem, diretamente, a con-
teldos a serem ensinados, mas, antes, a habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas.

Como objeto de uma avaliagdo, a Matriz de Referéncia é
formada por um conjunto de elementos que descrevem
as habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes.
Por seu carater descritivo, tais elementos sdo chamados
de descritores. Cada descritor apresenta uma, e somente
uma, habilidade. Cada item do teste, por sua vez, esta rela-
cionado a apenas um descritor. E importante ressaltar que
as matrizes sdo especificas para cada disciplina e cada
etapa de escolaridade avaliadas.

Com isso, podemos afirmar que, necessariamente, a Matriz
de Referéncia se baseia na Matriz Curricular, mas com essa
dltima ndo se confunde. A Matriz de Referéncia envolve
uma parte importante do curriculo, mas ndo é capaz, pela
propria natureza dos testes de proficiéncia, de abarcar
todo o contelido curricular. Assim, tudo que estd na Matriz
de Referéncia ja se encontra no curriculo, mas nem toda
previsdo curricular € abarcada pela Matriz de Referéncia.
Além de ser baseada no curriculo, a Matriz de Referéncia,
em seu processo de construcdo, envolve outros elemen-
tos, como a consulta a pesquisas em livros didaticos, de-
bates com educadores e pesquisadores na drea de edu-
cacdo, envolvimento de professores e gestores das redes
de ensino.

O entendimento da relagdo entre o curriculo e a Matriz de
Referéncia definird a forma como o professor se valerad
dos resultados da avaliacdo educacional em seu trabalho
pedagdgico, se apresentando, por conta disso, como um
ponto basilar. Por ndo esgotar os conteldos curriculares
que devem ser trabalhados em sala de aula, sempre mais
amplos e complexos, a Matriz de Referéncia ndo deve ser
confundida como estratégia de ensino, selegdo de conteu-
dos mais importantes, diretriz de trabalho pedagdgico ou
proposta curricular. Isso quer dizer que o professor deve
se pautar na Matriz Curricular para a conducdo de seu pro-
cesso de ensino e ndo se concentrar, somente, nas ha-
bilidades previstas na Matriz de Referéncia. Ao cumprir o
curriculo, o professor ja estard abarcando as habilidades
da Matriz de Referéncia. E a efetivacdo do curriculo € o
que se espera de todo corpo docente.



Matriz de Referéncia de Matematica

3° ano do Ensino Médio

Tema

O Tema agrupa por afinidade um conjunto de habilidades indicadas
pelos descritores.

Descritores
Os descritores associam o conteldo curricular a operagdes cogni-
tivas, indicando as habilidades que serdo avaliadas por meio de um
item.

ltem
O item € uma questdo utilizada nos testes de uma avaliagdo em lar-

ga escala e se caracteriza por avaliar uma Unica habilidade indicada
por um descritor da Matriz de Referéncia.

(M120970E4) Sueli possui uma microempresa que fabrica paes e utiliza 256 kg de farinha de trigo na producao
semanal desses péaes. Ela pretende substituir de forma gradativa a producdo de paes pela de bolos,
porém utilizando a mesma quantidade semanal de farinha de trigo. Apds essa decisao, ela utilizou 4 kg
de farinha de trigo para a produgéo de bolos na primeira semana, 8 kg na segunda semana, e assim por
diante, dobrando a quantidade até que todos os 256 kg de farinha de trigo fossem usados exclusivamente
na producgao de bolos.

Em quantas semanas Sueli conseguiu substituir totalmente a fabricacéo de paes por bolos?

A)4

B) 6

C)7

D) 64

E) 127

.18.
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D2 Relacionar sélidos geométricos as suas planificacdes e vice-versa (cubo, paralelepipedo, cilindro, cone, piramide).

D8 Resqlver problenla utilizgndo propriedafjes dos poligonos (soma de seus angulos internos, nimero de diagonais, célculo da
medida de cada angulo interno nos poligonos regulares).

D10 Resolver problemas envolvendo a localizagdo de pontos no plano cartesiano.

D12 Utilizar as relagcBes métricas do triangulo retangulo para resolver problemas significativos.

D13 Resolver problema envolvendo raz&es trigonométricas no triangulo retangulo.

D14 Identificar a equacdo de uma reta a partir de dois pontos dados ou de um ponto e sua inclinagao.

D15 Relacionar as representacdes algébricas e gréficas de uma circunferéncia.

D16 Resolver problemas que envolvam a distancia entre dois pontos no plano cartesiano.

D17 Resolver problema envolvendo semelhanca de triangulo.

D21 Resolver problema utilizando relag8es entre diferentes unidades de medida.

D27 Resolver problemas envolvendo a érea lateral ou total de um sdélido.

D28 Resolver problema envolvendo volume de um sdélido (prisma, piramide, cilindro, cone, esfera).

D46 Resolver problema que envolva variagdo proporcional, direta ou inversa, entre grandezas.
D51 Resolver problemas que envolvam sistemas de equacdes lineares.

D52 Resolver problemas envolvendo equacdo do 2° grau.

D77 Resolver problemas envolvendo o célculo de juros compostos.

D54 Resolver problemas envolvendo o célculo de porcentagem.

D55 Resolver problema envolvendo uma fungdo do 1° grau.

D60 Analisar crescimento/decrescimento, zeros de fungdes reais apresentadas em graficos.
D63 Identificar o gréfico de uma funcdo que representa uma situagéo descrita em um texto.
D64 Resolver problemas que envolvam uma fungao polinomial do 2° grau.

D65 Resolver problemas envolvendo fungdo exponencial.

D66 Resolver problemas envolvendo PA e PG.

Resolver problemas de contagem utilizando o principio multiplicativo ou nogdes de permutagao, arranjo simples e/ ou

D67 S ‘
combinagdes simples.

D68 Resolver problema envolvendo o célculo de probabilidade.

D71 Resolver problema envolvendo informacdes apresentadas em tabelas e/ou gréficos.

D73 Resolver problema envolvendo média aritmética, moda ou mediana.
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Bj Composicao dos cadernos para a avaliacdao

Matematica

7 blocos com
9 itens cada

Matematica

3 blocos

(27itens) formam um caderno

Ao todo, sdo 7 modelos
diferentes de cadernos.

TEORIA DE RESPOSTA AO ITEM (TRI)
E TEORIA CLASSICA DOS TESTES (TCT)

O desempenho dos estudantes em um teste pode ser
analisado a partir de diferentes enfoques. Através da
Teoria Classica dos Testes — TCT, os resultados dos estu-
dantes sdo baseados no percentual de acerto obtido no
teste, gerando a nota ou escore. As andlises produzidas
pela TCT sdo focadas na nota obtida no teste.

A titulo de exemplo, um estudante responde a uma série
de itens e recebe um ponto por cada item corretamente
respondido, obtendo, ao final do teste, uma nota total,

representando a soma destes pontos. A partir disso, ha
uma relacdo entre a dificuldade do teste e o valor das
notas: os estudantes tendem a obter notas mais altas em
testes mais faceis e notas mais baixas em testes mais di-
ficeis. As notas sdo, portanto, “teste-dependentes”, visto
que variam conforme a dificuldade do teste aplicado. A
TCT é muito empregada nas atividades docentes, servin-
do de base, em regra, para as avaliagcdes internas, aplica-

das pelos préprios professores em sala de aula.



A Teoria da Resposta ao ltem — TRI, por sua vez, adota um procedimento diferente. Baseada em
uma sofisticada modelagem estatistica computacional, a TRI atribui ao desempenho do estudan-
te uma proficiéncia, ndo uma nota, relacionada ao conhecimento do estudante das habilidades
elencadas em uma Matriz de Referéncia, que da origem ao teste. A TRI, para a atribuicdo da
proficiéncia dos estudantes, leva em conta as habilidades demonstradas por eles e o grau de
dificuldade dos itens que compdem os testes. A proficiéncia € justamente o nivel de desempe-
nho dos estudantes nas habilidades dispostas em testes padronizados, formado por questdes de

multiplas alternativas. Através da TRI, é possivel determinar um valor diferenciado para cada item.

De maneira geral, a Teoria de Resposta ao Iltem possui trés parametros, através dos quais €

possivel realizar a comparacado entre testes aplicados em diferentes anos:

PARAMETRO “A” PARAMETRO “B” PARAMETRO “C”

Envolve a capacidade de um item de Permite mensurar o grau de dificuldade Realiza a analise das respostas do estu-
discriminar, entre os estudantes ava- dos itens: faceis, médios ou dificeis. Os dante para verificar aleatoriedade nas
liados, aqueles que desenvolveram as itens estao distribuidos de forma equani- respostas: se for constatado que ele er-
habilidades avaliadas daqueles que me entre os diferentes cadernos de testes, rou muitos itens de baixo grau de dificul-
ndo as desenvolveram. possibilitando a criagao de diversos cader- dade e acertou outros de grau elevado,
nos com o mesmo grau de dificuldade. situacdo estatisticamente improvavel, o
modelo deduz que ele respondeu aleato-

riamente as questdes.

o o

A TCT e a TRI ndo produzem resultados incompativeis ou excludentes. Antes, estas duas teo-
rias devem ser utilizadas de forma complementar, fornecendo um quadro mais completo do

desempenho dos estudantes.

O SAEMS utiliza a TRI para o célculo da proficiéncia do estudante, que ndo depende unicamen-
te do valor absoluto de acertos, ja que depende também da dificuldade e da capacidade de
discriminacdo das questdes que o estudante acertou e/ou errou. O valor absoluto de acertos
permitiria, em tese, que um estudante que respondeu aleatoriamente tivesse o mesmo resul-
tado que outro que tenha respondido com base em suas habilidades, elemento levado em
consideracdo pelo “Parametro C” da TRI. O modelo, contudo, evita essa situacdo e gera um
balanceamento de graus de dificuldade entre as questdes que compdem os diferentes cader-
nos e as habilidades avaliadas em relacdo ao contexto escolar. Esse balanceamento permite

a comparagao dos resultados dos estudantes ao longo do tempo e entre diferentes escolas.

NO DO ENSINO MEDIO - 21+ saEM

MATEMATICA - 3¢



Escala de Proficiéncia

Matematica
DOMINIOS COMPETENCIAS DESCRITORES
Localizar objetos em representa¢des do espaco. D10
Identificar figuras geométricas e suas propriedades. D02

ESPACO E FORMA

Reconhecer transformacdes no plano.

Aplicar relagdes e propriedades.

Utilizar sistemas de medidas.

GRANDEZAS E MEDIDAS Medigrancezas.

Estimar e comparar grandezas.

Conhecer e utilizar nimeros.

NUMEROS E OPERACOES/

. - Realizar licar racoes.
ALGEBRA E FUNCOES LIRS EIEI TRt g

Utilizar procedimentos algébricos.

Ler, utilizar e interpretar informacdes apresentadas em tabelas

TRATAMENTO DA e gréficos.

INFORMACAO

Utilizar procedimentos de combinatdria e probabilidade.

D08, D12, D13, D14, D15, D16 e D17.

D54 e D73,

D46, D51, D52, D55, D60, D63, D64,
D65, D66 e D77.

D67 ¢ D6S.

PADROES DE DESEMPENHO - 3° ANO DO ENSINO MEDIO

* As habilidades envolvidas nessas competéncias ndo séo avaliadas nesta etapa de escolaridade.

A ESCALA DE PROFICIENCIA foi desenvolvida com o
objetivo de traduzir medidas em diagndsticos qualitati-
vos do desempenho escolar. Ela orienta, por exemplo,
o trabalho do professor com relacdo as competéncias
que seus estudantes desenvolveram, apresentando os
resultados em uma espécie de régua onde os valores
obtidos sdo ordenados e categorizados em intervalos
ou faixas que indicam o grau de desenvolvimento das
habilidades para os estudantes que alcangaram deter-
minado nivel de desempenho.

Em geral, para as avaliagdes em larga escala da Educa-
cdo Basica realizadas no Brasil, os resultados dos estu-
dantes em Matematica sdo colocados em uma mesma
Escala de Proficiéncia definida pelo Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Por permiti-
rem ordenar os resultados de desempenho, as Escalas
sdo importantes ferramentas para a interpretacdo dos
resultados da avaliacdo.

A partir da interpretacdo dos intervalos da Escala, os
professores, em parceria com a equipe pedagdgica, po-
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A gradacéo das cores indica a

dem diagnosticar as habilidades ja desenvolvidas pelos complexidade da tarefa.

estudantes, bem como aquelas que ainda precisam ser
trabalhadas em sala de aula, em cada etapa de escola- . .
ridade avaliada. Com isso, os educadores podem atuar
com maior precisdo na detecgdo das dificuldades dos
estudantes, possibilitando o planejamento e a execugao

~ . . Muito Critico
de novas ac¢les para o processo de ensino-aprendiza-
gem. A seguir é apresentada a estrutura da Escala de Critico
Proficiéncia. Intermedidrio

@ Adequado
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A estrutura da Escala de Proficiéncia

Na primeira coluna da Escala, sdo apresentados os
grandes Dominios do conhecimento em Matematica
para toda a Educacdo Basica. Esses Dominios sdo agru-
pamentos de competéncias que, por sua vez, agregam
as habilidades presentes na Matriz de Referéncia. Nas
colunas seguintes sdo apresentadas, respectivamente,
as competéncias presentes na Escala de Proficiéncia e
0s descritores da Matriz de Referéncia a elas relaciona-
dos.

As competéncias estdo dispostas nas varias linhas da
Escala. Para cada competéncia ha diferentes graus de
complexidade representados por uma gradagao de co-
res, que vai do amarelo-claro ao vermelho . Assim, a cor
amarelo-claro indica o primeiro nivel de complexidade
da competéncia, passando pelo amarelo-escuro, laran-

Primeira

ja-claro, laranja-escuro e chegando ao nivel mais com-
plexo, representado pela cor vermelha.

Na primeira linha da Escala de Proficiéncia, podem ser
observados, numa escala numérica, intervalos divididos
em faixas de 25 pontos, que estdo representados de
zero a 500. Cada intervalo corresponde a um nivel e um
conjunto de niveis forma um Padrdo de Desempenho.
Esses Padrdes sdo definidos pela Secretaria de Estado
de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED) e represen-
tados em tons de verde. Eles trazem, de forma sucinta,
um quadro geral das tarefas que os estudantes sao ca-
pazes de fazer, a partir do conjunto de habilidades que
desenvolveram.

Para compreender as informacdes presentes na Escala
de Proficiéncia, pode-se interpreta-la de trés maneiras:

Perceber, a partir de um determinado Dominio, o grau de complexidade das competéncias a ele associadas, através
da gradacdo de cores ao longo da Escala. Desse modo, é possivel analisar como os estudantes desenvolvem as
habilidades relacionadas a cada competéncia e realizar uma interpretacdo que contribua para o planejamento do
professor, bem como para as intervengdes pedagdgicas em sala de aula.

Segunda

Ler a Escala por meio dos Padrdes de Desempenho, que apresentam um panorama do desenvolvimento dos es-
tudantes em um determinado intervalo. Dessa forma, € possivel relacionar as habilidades desenvolvidas com o

percentual de estudantes situado em cada Padrdo.

Terceira

Interpretar a Escala de Proficiéncia a partir do desempenho de cada instancia avaliada: estado e escola. Dessa for-
ma, é possivel verificar o intervalo em que a escola se encontra em relacao as demais instancias.

.24.



DOMINIOS E COMPETENCIAS

Ao relacionar os resultados a cada um dos Dominios da Escala de Proficiéncia e aos respec-
tivos intervalos de gradacdo de complexidade de cada competéncia, é possivel observar o
nivel de desenvolvimento das habilidades aferido pelo teste e 0 desempenho esperado dos
estudantes nas etapas de escolaridade em que se encontram.

Esta secdo apresenta o detalhamento dos niveis de complexidade das competéncias (com

suas respectivas habilidades), nos diferentes intervalos da
cricdo focaliza o desenvolvimento cognitivo do estudante a

Escala de Proficiéncia. Essa des-
0 longo do processo de escolari-

zacdo e 0 agrupamento das competéncias basicas ao aprendizado de Matematica para toda

a Educacdo Basica.

Espaco e forma

Professor, na Matematica, o estudo do Espaco e forma é de fundamen-
tal importancia para que o estudante desenvolva vaérias habilidades, tais
como percepcdo, representacdo, abstracdo, levantamento e validacdo de
hipoteses, orientagdo espacial; além de propiciar o desenvolvimento da
criatividade. Vivemos num mundo em que, constantemente, necessita-
mos nos movimentar, localizar objetos, localizar ruas e cidades em mapas,
identificar figuras geométricas e suas propriedades para solucionar pro-
blemas. O estudo deste dominio pode auxiliar a desenvolver, satisfatoria-
mente, todas essas habilidades, podendo, também, nos ajudar a apreciar,
com outro olhar, as formas geométricas presentes na natureza, nas cons-
trucdes e nas diferentes manifestag8es artisticas. Estas competéncias sdo
trabalhadas desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, permitindo que,
a cada ano de escolaridade, os estudantes aprofundem e aperfeicoem o
seu conhecimento neste dominio, desenvolvendo, assim, o pensamento
geométrico necessario para solucionar problemas.

Localizar objetos em representacdes
do espaco.

Identificar figuras geométricas e
suas propriedades.

Reconhecer transformacdes no plano.

Aplicar relacdes e propriedades.

competéncias descritas para este dominio
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LOCALIZAR OBJETOS EM REPRESENTACOES DO ESPAGCO

( ) > 50

Um dos objetivos do ensino de Espaco e forma em Matematica é propiciar ao estudante o desenvolvimento da
competéncia de localizar objetos em representacdes planas do espaco. Esta competéncia é desenvolvida desde
0s anos iniciais do Ensino Fundamental por meio de tarefas que exigem dos estudantes, por exemplo, desenhar, no
papel, o trajeto casa-escola, identificando pontos de referéncias. Para o desenvolvimento desta competéncia, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, sdo utilizados varios recursos, como a localizacdo de ruas, pontos turisticos,
casas, dentre outros, em mapas e croquis. Além disso, o uso do papel quadriculado pode auxiliar o estudante a loca-
lizar objetos utilizando as unidades de medidas (cm, mm), em conexdo com o dominio de Grandezas e Medidas. Nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, papel quadriculado é um importante recurso para que os estudantes localizem
pontos utilizando coordenadas. No Ensino Médio os estudantes trabalham as geometrias plana, espacial e analitica.
Eles utilizam o sistema de coordenadas cartesianas para localizar pontos, retas, circunferéncias entre outros objetos
matematicos.

‘ CINZA 0 A 150 PONTOS
Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 150 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

T AMARELO-CLARO 150 A 200 PONTOS
Estudantes cuja proficiéncia se encontra no intervalo de 150 a 200 pontos na Escala, marcado pelo amarelo-
-claro, estdo no inicio do desenvolvimento desta competéncia. Esses estudantes sdo os que descrevem cami-
nhos desenhados em mapas e identificam objeto localizado dentro/fora, na frente/atrds ou em cima/embaixo.

T AMARELO-ESCURO 200 A 250 PONTOS
Estudantes cuja proficiéncia se encontra no intervalo amarelo-escuro, 200 a 250 pontos na Escala, realizam
atividades que envolvem referenciais diferentes da prépria posi¢cdo, como, por exemplo, localizar qual objeto
estd situado entre outros dois. Também localizam e identificam a movimentacdo de objetos e pessoas em
mapas e croquis.

T LARANJA-CLARO 250 A 300 PONTOS
O laranja-claro, 250 a 300 pontos na Escala, indica um novo grau de complexidade desta competéncia. Nes-
te intervalo, os estudantes associam uma trajetdria representada em um mapa a sua descricdo textual. Por
exemplo: dada uma trajetdria entre duas localidades, no mapa, o estudante verifica qual a descricdo textual
que representa esse deslocamento e vice-versa.

. ‘ LARANJA-ESCURO 300 A 375 PONTOS
No intervalo de 300 a 375 pontos, cor laranja-escuro, os estudantes ja conseguem realizar atividade de loca-
lizacdo utilizando sistema de coordenadas em um plano cartesiano. Por exemplo: dado um objeto no plano
cartesiano, o estudante identifica o seu par ordenado e vice-versa.

.‘ VERMELHO ACIMA DE 375 PONTOS

Nointervalo de 375 a 500 pontos, representado pela cor vermelha, os alunos localizam figuras geométricas
por meio das coordenadas cartesianas de seus vértices, utilizando a nomenclatura abscissa e ordenada.
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IDENTIFICAR FIGURAS GEOMETRICAS E SUAS PROPRIEDADES

Nesta competéncia, a denominagdo de “figuras geométricas” sera utilizada de forma geral para se referir tanto as
figuras bidimensionais como as tridimensionais. Em todos os lugares, nés nos deparamos com diferentes formas
geomeétricas — arredondadas, retilineas, simétricas, assimétricas, cdnicas, esféricas, dentre muitas outras. A percep-
cdo das formas que estdo ao nosso redor é desenvolvida pelas criancas, mesmo antes de entrarem na escola. Nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, os estudantes comegam a desenvolver as habilidades de reconhecimento de
formas utilizando alguns atributos das figuras planas (um dos elementos que diferencia o quadrado do triangulo é
o atributo nimero de lados) e tridimensionais (conseguem distinguir a forma esférica de outras formas). Nas séries
finais do Ensino Fundamental, sdo trabalhadas as principais propriedades das figuras geométricas. No Ensino Médio,
os estudantes identificam varias propriedades das figuras geométricas, entre as quais destacamos o Teorema de
Pitdgoras, propriedades dos quadrilateros dentre outras.

‘ CINZA 0 A 125 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 125 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 125 A 200 PONTOS

No intervalo de 125 a 200 pontos, representado pelo amarelo-claro, os estudantes comecam a desenvolver
as habilidades de associar objetos do cotidiano as suas formas geométricas.

AMARELO-ESCURO 200 A 250 PONTOS

No intervalo de 200 a 250 pontos, representado pelo amarelo-escuro, 0os estudantes comecam a desenvol-
ver as habilidades de identificar quadrilateros e tridngulos, utilizando como atributo o nimero de lados. Assim,
dado um conjunto de figuras, os estudantes, pela contagem do ndmero de lados, identificam aqueles que sdo
triangulos e os que sdo quadrilateros. Em relacdo aos soélidos, os estudantes identificam suas propriedades
comuns e suas diferencas, utilizando um dos atributos, nesse caso o nimero de faces.

LARANJA-CLARO DE 250 A 300 PONTOS

Estudantes cuja proficiéncia se encontra entre 250 e 300 pontos identificam algumas caracteristicas de qua-
driladteros relativas a lados e angulos e, também, reconhecem alguns poligonos, como pentagonos, hexa-
gonos entre outros, considerando, para isso, o nimero de lados. Em relacdo aos quadrilateros, conseguem
identificar as posi¢cdes dos lados, valendo-se do paralelismo. Com relagdo aos sélidos geométricos, esses
estudantes identificam os objetos com forma esférica a partir de um conjunto de objetos do cotidiano e reco-
nhecem algumas caracteristicas dos corpos redondos. A partir das caracteristicas dos sdlidos geométricos,
0s estudantes discriminam entre poliedros e corpos redondos, bem como identificam a planificacdo do cubo
e do bloco retangular. O laranja-claro indica o desenvolvimento dessas habilidades.

. LARANJA-ESCURO DE 300 A 375 PONTOS

No intervalo laranja-escuro, de 300 a 375 pontos na Escala, os estudantes reconhecem um quadrado fora de
sua posicdo usual. E muito comum, ao rotacionarmos um quadrado 90 graus, os estudantes ndo identificarem
a figura como sendo um quadrado. Nesse caso, 0s estudantes consideram essa figura como sendo um losan-
go. Em relacdo as figuras tridimensionais, os estudantes identificam alguns elementos dessas figuras como,
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por exemplo, faces, vértices e bases, além de contarem o nimero de faces, vértices e arestas dos poliedros.
Ainda, em relagao as figuras planas, os estudantes reconhecem alguns elementos da circunferéncia, como
raio, didmetro e cordas. Relacionam os sélidos geométricos as suas planificagdes e também identificam duas
planificagcdes possiveis do cubo

ﬂ VERMELHO ACIMA DE 375 PONTOS
Estudantes que apresentam proficiéncia a partir de 375 pontos jé desenvolveram as habilidades referentes
aos niveis anteriores e, ainda, identificam a quantidade e as formas dos poligonos que formam um prisma,
bem como identificam sdélidos geométricos a partir de sua planificagdo (prismas e corpos redondos) e vice-
-versa. A cor vermelha indica o desenvolvimento das habilidades vinculadas a esta competéncia.

RECONHECER TRANSFORMAGOES NO PLANO

Existem varios tipos de transformagdes no plano. Dentre elas, podemos citar as isometrias que tém como caracte-
risticas a preservacdo de distdncias entre pontos do plano, como translacdes, rotacdes e reflexdes e as transfor-
macdes por semelhanca que preservam a forma, mas ndo preservam, necessariamente, o tamanho. as habilidades
relacionadas a esta competéncia dizem respeito as transformacdes por semelhanca e, devido a sua complexidade,
comegam a ser desenvolvidas em niveis mais altos da Escala de Proficiéncia.
‘ CINZA O A 325 PONTOS
Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 325 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

T AMARELO-CLARO 325 A 350 PONTOS
Estudantes que se encontram entre 325 e 350 pontos na Escala, marcado pelo amarelo-claro, comecam a de-
senvolver as habilidades desta competéncia. Esses estudantes sdo os que resolvem problemas envolvendo
escalas e constante de proporcionalidade.

AMARELO-ESCURO 350 A 375 PONTOS
O amarelo-escuro, 350 a 375 pontos, indica que os estudantes com uma proficiéncia que se encontra neste
intervalo j& conseguem realizar tarefas mais complexas, pois reconhecem a semelhanca de triangulos a partir

da medida de seus angulos, bem como comparam areas de figuras planas semelhantes desenhadas em uma
malha quadriculada, obtendo o fator multiplicativo.

. VERMELHO ACIMA DE 375 PONTOS

No intervalo representado pela cor vermelha, os alunos reconhecem que a area de um retdngulo quadruplica

quando as medidas de seus lados sdo dobradas.



APLICAR RELACOES E PROPRIEDADES

A resolugdo de problemas é uma capacidade cognitiva que deve ser desenvolvida na escola. O ensino da Mate-
mética pode auxiliar nesse desenvolvimento considerando que a resolucdo de problemas ndo é o ponto final do
processo de aprendizagem e sim o ponto de partida da atividade matematica, propiciando ao estudante desen-
volver estratégias, levantar hipdteses, testar resultados e utilizar conceitos ja aprendidos em outras competéncias.
No campo do Espaco e forma, espera-se que 0s estudantes consigam aplicar relac@es e propriedades das figuras
geomeétricas — planas e ndo planas — em situagdes-problema.

CINZA 0 A 300 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de O a 300 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 300 A 350 PONTOS

O amarelo-claro, de 300 a 350 pontos na Escala, indica que os estudantes trabalham com angulo reto e
reconhecem esse dngulo como sendo correspondente a um quarto de giro. Em relacdo as figuras geométri-
cas, conseguem aplicar o Teorema da soma dos angulos internos de um tridangulo para resolver problemas e
diferenciar os tipos de angulos: agudo, obtuso e reto. Em relagdo ao estudo do circulo e circunferéncia, esses
estudantes estabelecem relacdes entre as medidas do raio, didmetro e corda.

‘ ‘ AMARELO-ESCURO 350 A 375 PONTOS
No intervalo representado pelo amarelo-escuro, de 350 a 375 pontos, os estudantes resolvem problemas
geométricos mais complexos, utilizando o Teorema de Pitdgoras e a lei angular de Tales, além de resolver
problemas envolvendo o célculo do nimero de diagonais de um poligono e utilizar relacbes para o calculo
da soma dos angulos internos e externos de um triangulo. Em relagdo ao estudo do circulo e circunferéncia,

esses estudantes calculam os angulos centrais em uma circunferéncia dividida em partes iguais.

LARANJA-CLARO 375 A 400 PONTOS
Estudantes cuja proficiéncia se encontra entre 375 e 400 pontos, marcado pelo laranja- claro, resolvem pro-
blemas mais complexos, envolvendo o Teorema de Pitdgoras e relagBes métricas no triangulo retangulo.

‘.‘ VERMELHO ACIMA DE 400 PONTOS
Os estudante resolvem problemas utilizado conceitos basicos da Trigonometria, como a Relagdo Fundamen-
tal da Trigonometria e as raz8es trigonométricas em um tridngulo retangulo. Na Geometria Analitica identifi-
cam a equacdo de uma reta e sua equacdo reduzida a partir de dois pontos dados. Reconhecem os coeficien-
tes linear e angular de uma reta, dado o seu gréfico. Identificam a equagdo de uma circunferéncia a partir de
seus elementos e vice-versa. Na Geometria Espacial, utilizam a relagcdo de Euller para determinar o ndmero

de faces, vértices e arestas.
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Grandezas e medidas

O estudo de temas vinculados a este dominio deve propiciar aos estu-

dantes conhecer aspectos histéricos da construcdo do conhecimento; Utllizar sistemas de medidas.

compreender o conceito de medidas, os processos de medicdo e a ne-
cessidade de adocdo de unidades padrdo de medidas; resolver proble-
mas utilizando as unidades de medidas; estabelecer conexdes entre gran-
dezas e medidas com outros temas matematicos como, por exemplo, 0s
ndimeros racionais positivos e suas representacdes. Através de diversas competéncias descritas para este dominio
atividades, é possivel mostrar a importancia e o acentuado cardter préa-

Medir grandezas.

Estimar e comparar grandezas.

tico das Grandezas e medidas, para poder, por exemplo, compreender
questdes relacionadas aos Temas Transversais, além de sua vinculacdo
a outras areas de conhecimento, como as Ciéncias Naturais (temperatu-
ra, velocidade e outras grandezas) e a Geografia (escalas para mapas,
coordenadas geograficas). Estas competéncias sdo trabalhadas desde a
Educacdo Infantil até o Ensino Médio, permitindo que, a cada ano de esco-
laridade, os estudantes aprofundem e aperfeicoem o seu conhecimento
neste dominio..

UTILIZAR SISTEMAS DE MEDIDAS

5 50 75 ) [=

Um dos objetivos do estudo de Grandezas e medidas € propiciar ao estudante o desenvolvimento da competéncia:
utilizar sistemas de medidas. Para o desenvolvimento desta competéncia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
podemos solicitar aos estudantes que marguem o tempo por meio de calendario. Destacam-se, também, atividades
envolvendo culindria, o que possibilita um rico trabalho, utilizando diferentes unidades de medida, como o tempo
de cozimento: horas e minutos e a quantidade dos ingredientes: litro, quilograma, colher, xicara, pitada e outros. Os
estudantes utilizam também outros sistemas de medidas convencionais para resolver problemas.

‘ CINZA 0 A 125 PONTOS
Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 125 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

‘ AMARELO-CLARO 125 A 175 PONTOS
No intervalo de 125 a 175 pontos, representado pelo amarelo-claro, os estudantes estdo no inicio do desen-
volvimento desta competéncia. Eles conseguem ler horas inteiras em reldgio analdgico.




‘ ‘ AMARELO-ESCURO 175 A 225 PONTOS

No intervalo representado pelo amarelo-escuro, de 175 a 225 pontos, os estudantes conseguem ler horas e
minutos em reldgio digital e de ponteiro em situacdes simples, resolver problemas relacionando diferentes
unidades de uma mesma medida para calculo de intervalos (dias e semanas, minutos e horas), bem como
estabelecer relagdes entre diferentes medidas de tempo (horas, dias, semanas), efetuando célculos. Em rela-
¢do a grandeza comprimento, os estudantes resolvem problemas relacionando metro e centimetro. Quanto
a grandeza Sistema Monetario, identificam quantas moedas de um mesmo valor equivalem a uma quantia
inteira dada em reais e vice-versa.

LARANJA-CLARO 225 A 300 PONTOS

Estudantes que apresentam uma proficiéncia entre 225 e 300 pontos, marcado pelo laranja-claro, desenvol-
vem tarefas mais complexas em relacdo a grandeza tempo. Esses estudantes relacionam diferentes unidades
de medidas como, por exemplo, 0 més, o bimestre, 0 ano, bem como estabelecem relagdes entre segundos
e minutos, minutos e horas, dias e anos. Em se tratando da grandeza Sistema Monetario, resolvem proble-
mas de trocas de unidades monetérias, que envolvem um nimero maior de cédulas e em situa¢gdes menos
familiares. Resolvem problemas realizando célculo de conversdo de medidas das grandezas comprimento
(quildmetro/metro), massa (quilograma/grama) e capacidade (litro/mililitro).

. LARANJA-ESCURO 300 A 350 PONTOS

No intervalo de 300 a 350 pontos, marcado pelo laranja-escuro, os estudantes resolvem problemas realizan-
do conversdo e soma de medidas de comprimento (quildbmetro/ metro) e massa (quilograma/grama). Neste
caso, os problemas envolvendo conversdo de medidas assumem uma complexidade maior do que aqueles
que estao nos intervalos anteriores.

i VERMELHO ACIMA DE 350 PONTOS

Percebe-se que, até o momento, as habilidades requeridas dos estudantes para resolver problemas utilizan-
do conversdo de medidas envolvem as seguintes grandezas: comprimento, massa, capacidade. H& proble-
mas que trabalham com outras grandezas como, por exemplo, as grandezas volume e capacidade estabe-
lecendo a relac&o entre suas medidas — metros cubicos (m?) e litro (L). Acima de 350 pontos na Escala de
Proficiéncia, as habilidades relacionadas a esta competéncia apresentam uma maior complexidade. Neste
nivel, os estudantes resolvem problemas envolvendo a conversdo de m*® em litros. A cor vermelha indica o
desenvolvimento das habilidades relacionadas a esta competéncia.

MEDIR GRANDEZAS

Outro objetivo do ensino de Grandezas e medidas € propiciar ao estudante o desenvolvimento da competéncia:
medir grandezas. Esta competéncia € desenvolvida nos anos iniciais do Ensino Fundamental quando, por exemplo,
solicitamos aos estudantes para medirem o comprimento e largura da sala de aula usando algum objeto como uni-
dade. Esta € umas habilidades que deve ser amplamente discutida com os estudantes, pois, em razdo da diferenca
dos objetos escolhidos como unidade de medida, os resultados encontrados serdo diferentes. E perguntas como:
“Qual é medida correta?” E respondida da seguinte forma: “Todos os resultados sdo igualmente corretos, pois eles
expressam medidas realizadas com unidades diferentes.” Além dessas habilidades, ainda nas séries iniciais do En-
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sino Fundamental, também é trabalhada as habilidades de medir a drea e o perimetro de figuras planas, a partir das
malhas quadriculadas ou ndo. Nos anos finais do Ensino Fundamental, os estudantes resolvem problemas envolven-
do o célculo de perimetro e drea de figuras planas e problemas envolvendo no¢des de volume (paralelepipedo). No
Ensino Médio, os estudantes resolvem problemas envolvendo o célculo do volume de diferentes sélidos geomé-
tricos (prisma, pirdmide, cilindro, cone, esfera) e problemas envolvendo a area total de um sélido (prisma, pirdmide,
cilindro, cone, esfera).

]

CINZA 0 A 150 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de O a 150 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 150 A 225 PONTOS

No intervalo de 150 a 225 pontos na Escala, representada pela cor amarelo-claro, os estudantes conseguem
resolver problemas de calculo de area relacionando o nimero de metros quadrados com a quantidade de
quadradinhos contida em um retangulo desenhado em malha quadriculada.

AMARELO-ESCURO 225 A 275 PONTOS

Estudantes cuja proficiéncia se encontra entre 225 e 275 pontos, representado pelo amarelo-escuro, reali-
zam tarefas mais complexas, comparando e calculando areas de figuras poligonais em malhas quadriculadas.
Em relagdo ao perimetro, demonstram as habilidades de identificar os lados e, conhecendo suas medidas,
calcular a extensdo do contorno de uma figura poligonal dada em uma malha quadriculada, bem como cal-
cular o perimetro de figura sem o apoio de malhas quadriculadas. Ainda, reconhecem que a medida do pe-
rimetro de um poligono, em uma malha quadriculada, dobra ou se reduz a metade quando os lados dobram
ou sdo reduzidos a metade.

LARANJA-CLARO 275 A 325 PONTOS

No intervalo representado pelo laranja-claro, de 275 a 325 pontos na Escala, os estudantes calculam a area
com base em informacdes sobre os dngulos da figura e o volume de sdlidos a partir da medida de suas ares-
tas.

LARANJA-ESCURO 325 A 400 PONTOS

Estudantes cuja proficiéncia se encontra no intervalo de 325 a 400 pontos, laranja- escuro, resolvem proble-
mas envolvendo o célculo aproximado da area de figuras planas desenhadas em malhas quadriculadas cuja
borda é formada por segmentos de retas e arcos de circunferéncias. Também calculam a area do trapézio
retangulo e o volume do paralelepipedo. Em relagdo ao perimetro, neste intervalo, realizam o célculo do pe-
rimetro de poligonos sem o apoio de malhas quadriculadas e do volume de paralelepipedos retangulos de
base quadrada. Reconhecem que a drea de um retdngulo quadruplica quando as medidas de seus lados sdo
dobradas.

VERMELHO ACIMA DE 400 PONTOS

A partir de 400 pontos na Escala, os estudantes resolvem problemas envolvendo a decomposicdo de uma
figura plana em triangulos, retdngulos e trapézios retdngulos e calculam a drea desses poligonos. O vermelho
indica o desenvolvimento das habilidades relativas a esta competéncia.



ESTIMAR E COMPARAR GRANDEZAS

O estudo de Grandezas e medidas tem, também, como objetivo propiciar ao estudante o desenvolvimento da com-
peténcia: estimar e comparar grandezas. Muitas atividades cotidianas envolvem esta competéncia, como comparar
tamanhos dos objetos, pesos, volumes, temperaturas diferentes e outras. Nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
esta competéncia é trabalhada, por exemplo, quando solicitamos aos estudantes que comparem dois objetos esti-
mando as suas medidas e anunciando qual dos dois é maior. Atividades como essas propiciam a compreensao do
processo de medicdo, pois medir significa comparar grandezas de mesma natureza e obter uma medida expressa
por um ndmero.

‘ CINZA 0 A 175 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de O a 175 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 175 A 225 PONTOS

Estudantes cuja proficiéncia se encontra entre 175 e 225 pontos, representado pelo amarelo-claro, estdo no
inicio do desenvolvimento desta competéncia. Eles leem informacdes em calendérios, localizando o dia de
um determinado més e identificam as notas do Sistema Monetario Brasileiro, necessarias para pagar uma
compra informada.

AMARELO-ESCURO 225 A 275 PONTOS

No intervalo de 225 a 275 pontos, os estudantes conseguem estimar medida de comprimento usando uni-
dades convencionais e ndo convencionais. O amarelo-escuro indica o inicio do desenvolvimento dessas
habilidades.

‘ LARANJA-CLARO 275 A 350 PONTOS

O laranja-claro, 275 a 350 pontos, indica que os estudantes com uma proficiéncia que se encontra neste in-
tervalo ja conseguem realizar tarefas mais complexas relativas a esta competéncia, como, por exemplo, re-
solver problemas estimando outras medidas de grandezas utilizando unidades convencionais como o litro.

‘ . ‘ VERMELHO ACIMA DE 350 PONTOS

A partir de 350 pontos os estudantes comparam os perimetros de figuras desenhadas em malhas quadricula-
das. O vermelho indica o desenvolvimento das habilidades referentes a esta competéncia.
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Numeros e operacdes/Algebra e funcées

Como seria a nossa vida sem os nimeros? Em nosso dia a dia, nos depa-
ramos com eles a todo o momento. Vérias informacdes essenciais para
a nossa vida social sdo representadas por nimeros: CPF, RG, conta ban-
céria, senhas, nimero de telefones, nimero de nossa residéncia, pregos
de produtos, calenddrio, horas, entre tantas outras. Ndo € por acaso que
Pitdgoras, um grande filésofo e matematico grego (580-500 a.C), elegeu
como lema para a sua escola filosdfica “Tudo € Ndmero”, pois acreditava
que o universo era regido pelos nimeros e suas relacdes e propriedades.
Este dominio envolve, além do conhecimento dos diferentes conjuntos
numeéricos, as operagdes e suas aplicacdes a resolucdo de problemas. As
operagdes aritméticas estdo sempre presentes em nossas vidas. Quantos
célculos temos que fazer? Orgamento do lar, calculos envolvendo nossa
conta bancéria, célculo de juros, porcentagens, divisdo de uma conta em
um restaurante, dentre outros. Essas sdo algumas das muitas situacdes
com gue nos deparamos em nossas vidas e nas quais precisamos realizar
operacdes. Além de nimeros e operacdes, este dominio também envolve
o conhecimento algébrico que requer a resolucdo de problemas por meio
de equacles, inequacdes, funcdes, expressdes, calculos entre muitos ou-
tros. O estudo da algebra possibilita aos estudantes desenvolver, entre
outras capacidades, a de generalizar. Quando fazemos referéncia a um
ndimero par qualquer, podemos representa-lo pela expressdo 2n (n sendo
um numero natural). Essa expressdo mostra uma generalizagdo da classe
dos nimeros pares.

CONHECER E UTILIZAR NUMEROS

Conhecer e utilizar nimeros.

Realizar e aplicar operacoes.

Utilizar procedimentos algébricos.

competéncias descritas para este dominio

As criangas, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tém contato com os nimeros e ja podem perceber a impor-
tancia deles na vida cotidiana. J& conhecem a escrita de alguns nimeros e ja realizam contagens. Nessa fase da
escolaridade, os estudantes comegcam a conhecer os diferentes conjuntos numéricos e a perceberem a sua utili-
zacdo em contextos do cotidiano. Entre os conjuntos numéricos estudados estdo os naturais e 0s racionais em sua
forma fracionaria e decimal. Ndo podemos nos esquecer de que o dominio de nimeros esta sempre relacionado a
outros dominios como o das Grandezas e medidas. Na etapa final do Ensino Fundamental, os estudantes resolvem
problemas mais complexos envolvendo diferentes conjuntos numéricos, como 0s naturais, inteiros e racionais. No

Ensino Médio, os estudantes ja devem ter desenvolvido esta competéncia.



‘ CINZA 0 A 100 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 100 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 100 A 200 PONTOS

Estudantes que se encontram no intervalo de 100 a 200 pontos, representado pelo amarelo-claro, desenvol-
veram habilidades basicas relacionadas ao Sistema de Numeragdo Decimal. Por exemplo: dado um nimero
natural, esses estudantes reconhecem o valor posicional dos algarismos, a sua escrita por extenso e a sua
composicdo e decomposicdo em unidades e dezenas. Eles, também, representam e identificam ndmeros
naturais na reta numérica. Além disso, reconhecem a representacdo decimal de medida de comprimento ex-
pressas em centimetros e localizam esses nimeros na reta numérica em uma articulagdo com os contelddos
de Grandezas e medidas, dentre outros.

‘ AMARELO-ESCURO 200 A 250 PONTOS

O amarelo-escuro, 200 a 250 pontos, indica que os estudantes com proficiéncia neste intervalo ja conse-
guem elaborar tarefas mais complexas. Eles trabalham com a forma polinomial de um numero, realizando
composicdes e decomposicdes de ndmeros de até trés algarismos, identificando seus valores relativos. Ja
em relagdo aos nuimeros racionais, reconhecem a representagdo de uma fragdo por meio de representacdo
grafica.

LARANJA-CLARO 250 A 300 PONTOS

No laranja-claro, intervalo de 250 a 300 pontos, 0s estudantes percebem que, ao mudar um algarismo de
lugar, o nimero se altera. Identificam e localizam ndmeros inteiros em uma reta numérica ou em uma escala
ndo unitaria. Transformam uma fracdo em nimero decimal e vice-versa. Localizam, na reta numérica, nimeros
racionais na forma decimal e comparam esses ndmeros quando tém diferentes partes inteiras. Neste intervalo
aparecem, também, habilidades relacionadas a porcentagem. Os estudantes estabelecem a correspondén-
cia 50% de um todo com a metade.

LARANJA-ESCURO 300 A 375 PONTOS

No intervalo de 300 a 375 pontos, marcado pelo laranja-escuro, os estudantes desenvolveram habilidades
mais complexas relacionadas a fracdes equivalentes. Eles ja resolvem problemas identificando mais de uma
forma de representar numericamente uma mesma fracdo. Por exemplo, percebem, com apoio de uma figura,
que a fragdo meio é equivalente a dois quartos. Além disso, resolvem problemas identificando um nuimero
natural (ndo informado), relacionando-o a uma demarcacao na reta. Esses estudantes, também, transformam
fragBes em porcentagens e vice-versa, identificam a fragdo como razdo e a fragdo como parte-todo, bem
como, os décimos, centésimos e milésimos de um nimero decimal.

. VERMELHO ACIMA DE 375 PONTOS

Acima de 375 pontos na Escala, os estudantes, além de ja terem desenvolvido as habilidades relativas aos
niveis anteriores, conseguem localizar na reta numérica nimeros representados na forma fracionéaria, compa-
ram numeros fracionarios com denominadores diferentes e reconhecer a leitura de um nimero decimal até a
ordem dos décimos. O vermelho indica o desenvolvimento das habilidades associadas a esta competéncia.
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REALIZAR E APLICAR OPERAGOES

400 4 450 4
L0 HHH

Esta competéncia refere-se as habilidades de célculo e a capacidade de resolver problemas que envolvem as
quatro operac@es béasicas da aritmética. Envolve, também, o conhecimento dos algoritmos utilizados para o céalculo
dessas operag8es. Além do conhecimento dos algoritmos, esta competéncia requer a aplicagdo dos mesmos na
resolugdo de problemas englobando os diferentes conjuntos numéricos, seja em situacdes especificas da Matema-

tica, seja em contextos do cotidiano.

]

CINZA 0 A 100 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 100 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 100 A 200 PONTOS

No intervalo representado pelo amarelo-claro, de 100 a 200 pontos, em relacdo a adi¢cdo e subtracdo, os
estudantes realizam operagdes envolvendo ndmeros de até trés algarismos com reserva. J& em relagdo a
multiplicacdo, realizam operag8es com reserva, tendo como multiplicador um ndmero com um algarismo. Os
estudantes resolvem problemas utilizando adicdo, subtracdo e multiplicacdo envolvendo, inclusive, o Sistema
Monetario.

AMARELO-ESCURO 200 A 250 PONTOS

Estudantes, cuja proficiéncia se encontra no intervalo de 200 a 250 pontos, amarelo-escuro, em relagdo as
operagses, realizam subtragdes mais complexas com quatro algarismos e com reserva. Realizam também
multiplicacbes com reserva, com multiplicador de até dois algarismos. Realizam divisGes e resolvem proble-
mas envolvendo divisGes exatas com divisor de duas ordens. Além disso, resolvem problemas envolvendo
duas ou mais operagdes.

LARANJA-CLARO 250 A 300 PONTOS

O laranja-claro, intervalo de 250 a 300 pontos, indica um novo grau de complexidade desta competéncia. Os
estudantes com proficiéncia neste nivel resolvem problemas envolvendo as diferentes ideias relacionadas
a multiplicacdo, em situagcdes contextualizadas. Também efetuam adicdo e subtragcdo com ndmeros inteiros,
bem como realizam cdlculo de expressdes numéricas envolvendo o uso de parénteses e colchetes com adi-
cdo e subtracado, além de calcular porcentagens e resolver problemas do cotidiano envolvendo porcentagens
em situacdes simples.

LARANJA-ESCURO 300 A 350 PONTOS

Estudantes, cuja proficiéncia se localiza no intervalo de 300 a 350 pontos, j& calculam expressdes numéricas
envolvendo nimeros inteiros e decimais positivos e negativos, inclusive potenciacdo. Eles conseguem, ainda,
resolver problemas envolvendo soma de ndmeros inteiros e porcentagens, além de calcular raiz quadrada
e identificar o intervalo em que estd inserida a raiz quadrada ndo exata de um nuimero, bem como efetuar
arredondamento de decimais. O laranja-escuro indica a complexidade dessas habilidades.

VERMELHO ACIMA DE 350 PONTOS

No intervalo representado pela cor vermelha, acima de 350 pontos, os estudantes calculam o resultado de
expressdes envolvendo, além das quatro operagdes, nimeros decimais (positivos e negativos, poténcias e
raizes exatas). Efetuam calculos de divisdo com numeros racionais (forma fracionaria e decimal simultanea-
mente). Neste nivel, os estudantes desenvolveram as habilidades relativas a esta competéncia.
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UTILIZAR PROCEDIMENTOS ALGEBRICOS

O estudo da algebra possibilita ao estudante desenvolver vérias capacidades, dentre elas a capacidade de abstrair,
generalizar, demonstrar e sintetizar procedimentos de resolucdo de problemas. as habilidades referentes a algebra
sdo desenvolvidas no Ensino Fundamental e vdo desde situag8es-problema em que se pretende descobrir o valor
da incégnita em uma equacdo utilizando uma balanca de dois pratos, até a resolu¢cdo de problemas envolvendo

equacdes do segundo grau. Uma das habilidades bdasicas desta competéncia diz respeito ao célculo do valor nu-
mérico de uma expressao algébrica, em que é utilizado o conceito de variavel. No Ensino Médio esta competéncia
envolve a utilizagdo de procedimentos algébricos para resolver problemas envolvendo o campo dos diferentes

tipos de funcdes: linear, afim, quadratica e exponencial.

[

CINZA 0 A 275 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de O a 275 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 275 A 300 PONTOS

No intervalo representado pelo amarelo-claro, 275 a 300 pontos, os estudantes calculam o valor numérico
de uma expressao algébrica.

AMARELO-ESCURO 300 A 350 PONTOS

No intervalo de 300 a 350 pontos, indicado pelo amarelo-escuro, os estudantes ja identificam a equacdo de
primeiro grau e sistemas de primeiro grau, adequados a resolucdo de problemas. Esses estudantes também
determinam o célculo numérico de uma expressdo algébrica em sua forma fatorada e resolvem problemas
envolvendo: grandezas diretamente proporcionais, variagdes entre mais de duas grandezas, juros simples,
porcentagem e lucro.

LARANJA-CLARO 350 A 400 PONTOS

O laranja-claro, de 350 a 400 pontos na Escala, indica uma maior complexidade nas habilidades associadas
a esta competéncia. Neste nivel de proficiéncia, os estudantes resolvem problemas que recaem em equacdo
do segundo grau e sistemas de equag¢des do primeiro grau e problemas mais complexos envolvendo juros
simples.

LARANJA-ESCURO 400 A 425 PONTOS

Estudantes cuja proficiéncia se localiza no intervalo de 400 a 425 pontos, laranja-escuro, resolvem proble-
mas que envolvem grandezas inversamente proporcionais e sistemas de duas equagdes. No campo das
sequéncias numéricas, identificam uma regularidade em uma sequéncia numérica e determinam o nimero
que ocupa uma determinada posicdo na sequéncia.

VERMELHO ACIMA DE 425 PONTOS

Acima de 425 pontos na Escala, indicado pela cor vermelha, os estudantes resolvem problemas relacionando
a representacdo algébrica com a geométrica de um sistema de equacdes do primeiro grau..
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Tratamento da informacao

O estudo de Tratamento da informacao € de fundamental importancia nos Ler. utilizar e interpretar informacdes
dias de hoje, tendo em vista a grande quantidade de informacdes que apresentadas em tabelas e gréaficos.
se apresentam no nosso cotidiano. Na Matematica, alguns contelddos sdo

extremamente adequados para “tratar a informacdo”. A Estatistica, por

Utilizar procedimentos algébricos.

exemplo, cuja utilizacdo pelos meios de comunicag¢do tem sido intensa, competéncias descritas para este dominio
utiliza-se de gréficos e tabelas. A Combinatdria também é utilizada para
desenvolver o Tratamento da informacdo, pois ela nos permite determinar
0 nUmero de possibilidades de ocorréncia algum acontecimento. Outro
conhecimento necessario para o tratamento da informacdo refere-se ao
conteldo de Probabilidade, por meio da qual se estabelece a diferen-
ca entre um acontecimento natural, que tem um carater deterministico, e
um acontecimento aleatério cujo carater é probabilistico, avaliando-se a
probabilidadede dado acontecimento . Com o estudo desses conteldos,
os estudantes desenvolvem as habilidades de fazer uso, expor, preparar,
alimentar e/ou discutir determinado conjunto de dados ou de informes a
respeito de alguém ou de alguma coisa.

LER, UTILIZAR E INTERPRETAR INFORMACOES APRESENTADAS EM TABELAS E GRAFICOS

Um dos objetivos do ensino do conteldo Tratamento da informacédo é propiciar ao estudante o desenvolvimento da
competéncia: ler, utilizar e interpretar informacdes apresentadas em tabelas e graficos. Esta competéncia é desen-
volvida nas séries iniciais do Ensino Fundamental por meio de atividades relacionadas aos interesses das criangas.
Por exemplo, ao registrar os resultados de um jogo ou ao anotar resultados de respostas a uma consulta que foi
apresentada, elas poderdo, utilizando sua prépria forma de se expressar, construir representa¢des dos fatos e, pela
acdo mediadora do professor, essas representacdes podem ser interpretadas e discutidas. Esses debates propi-
ciam novas oportunidades para a aquisicdo de outros conhecimentos e para o desenvolvimento de habilidades e
de atitudes. Nas séries finais do Ensino Fundamental, temas mais relevantes podem ser explorados e utilizados a
partir de revistas e jornais. O professor pode sugerir a realizacdo de pesquisas com os estudantes sobre diversos
temas e efetuar os registros dos resultados em tabelas e gréficos para anélise e discussdo. No Ensino Médio, os
estudantes sdo solicitados a utilizarem procedimentos estatisticos mais complexos como, por exemplo, calculo de
média aritmética.

‘ CINZA 0 A 125 PONTOS
Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 125 pontos, ainda ndo desenvolveram as

habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 125 A 150 PONTOS
No intervalo representado pelo amarelo-claro, de 125 e 150 pontos, os estudantes leem informacdes em ta-
belas de coluna Unica e extraem informac8es em gréaficos de coluna por meio de contagem.
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‘ ‘ AMARELO-ESCURO 150 A 200 PONTOS
No intervalo representado pelo amarelo-escuro, de 150 a 200 pontos, os estudantes leem informacdes em
tabelas de dupla entrada e interpretam dados num gréfico de colunas por meio da leitura de valores no eixo
vertical.

‘ ‘ LARANJA-CLARO 200 A 250 PONTOS
De 200 a 250 pontos, intervalo indicado pelo laranja-claro, os estudantes localizam informacdes e identificam
graficos de colunas que correspondem a uma tabela com ndmeros positivos e negativos. Esses estudantes

também conseguem ler gréficos de setores e localizar dados em tabelas de multiplas entradas, além de resol-
ver problemas simples envolvendo as operagdes, identificando dados apresentados em graficos ou tabelas,
inclusive com duas entradas.

i LARANJA-ESCURO 250 A 325 PONTOS
Estudantes com proficiéncia entre 250 e 325 pontos, laranja-escuro, identificam o grafico de colunas ou
barras correspondente ao grafico de setores e reconhecem o gréfico de colunas ou barras correspondente
a dados apresentados de forma textual; associam informacdes contidas em um gréafico de colunas e barras a
uma tabela que o representa, utilizando estimativas.

i VERMELHO ACIMA DE 325 PONTOS
A cor vermelha, acima de 325 pontos, indica que os estudantes leem, utilizam e interpretam informacdes a
partir de gréficos de linha do plano cartesiano. Além de analisarem os gréaficos de colunas representando
diversas varidveis, comparando seu crescimento. Neste nivel de proficiéncia, as habilidades relativas a esta
competéncia estdo desenvolvidas.

UTILIZAR PROCEDIMENTOS DE COMBINATORIA E PROBABILIDADE

Um dos objetivos do ensino do Tratamento de informacdo em Matematica é propiciar ao estudante o desenvolvi-
mento da competéncia: utilizar procedimentos de combinatdria e probabilidade. Esta competéncia deve ser desen-
volvida desde as séries iniciais do Ensino Fundamental por meio da resolu¢do de problemas de contagem simples
e a avaliacdo das possibilidades de ocorréncia ou ndo de um evento. Algumas habilidades vinculadas a esta com-
peténcia no Ensino Fundamental s&o exploradas juntamente com o dominio Nimeros, operacdes e Algebra. Quan-
do tratamos essa habilidade dentro do Tratamento de informacdo, ela se torna mais forte no sentido do professor
perceber a real necessidade de trabalhar com ela. O professor deve resolver problemas simples de possibilidade
de ocorréncia, ou ndo, de um evento ou fendmeno, do tipo “Qual é a chance?” Apesar desse conhecimento intui-
tivo ser muito comum na vida cotidiana, convém trabalhar com os estudantes a diferenca entre um acontecimento
natural, que tem um carater deterministico, e um acontecimento aleatério, cujo carater é probabilistico. Também é
possivel trabalhar em situagdes que permitam avaliar se um acontecimento € mais ou menos provavel. Ndo se trata
de desenvolver com os estudantes as técnicas de calculo de probabilidade. Mas sim, de explorar a ideia de possibili-
dade de ocorréncia ou ndo de um evento ou fendmeno. Intuitivamente, compreenderdo que alguns acontecimentos
sdo possiveis, isto €, “tém chance” de ocorrer (eventos com probabilidades ndo nulas). Outros acontecimentos s&o
certos, “garantidos” (eventos com probabilidade de 100%) e ha aqueles que nunca poderdo ocorrer (eventos com
probabilidades nulas). as habilidades associadas a esta competéncia sdo mais complexas, por isso comecam a ser
desenvolvidas em niveis mais altos da Escala de Proficiéncia.
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CINZA 0 A 375 PONTOS

Os estudantes cuja proficiéncia se encontra na faixa cinza, de 0 a 375 pontos, ainda ndo desenvolveram as
habilidades relacionadas a esta competéncia.

AMARELO-CLARO 375 A 400 PONTOS

No intervalo representado pelo amarelo-claro, de 375 a 400 pontos, os estudantes comecam a desenvolver
esta competéncia, calculando a probabilidade de um evento acontecer no lancamento de um dado, bem
como a probabilidade de ocorréncia de dois eventos sucessivos como, por exemplo, ao se langar um dado
e uma moeda.

AMARELO-ESCURO 400 A 425 PONTOS

O amarelo-escuro, 400 a 425 pontos, indica uma complexidade maior nesta competéncia. Neste intervalo, os
estudantes conseguem resolver problemas de contagem utilizando o principio multiplicativo sem repeticdo
de elementos e calculam a probabilidade de ocorréncia de um evento simplesestudante.

VERMELHO ACIMA DE 425 PONTOS

No intervalo representado pela cor vermelha, acima de 425 pontos, os estudantes demonstram ter desen-
volvido competéncias mais complexas do que as anteriores. Resolvem problemas de contagem utilizando o
principio multiplicativo com repeticdo de elementos e resolvem problemas de combinagado simples.



Padroes de Desempenho Estudantil

Muito Critico Intermedidrio Adequado
Critico

Os Padrdes de Desempenho sdo categorias definidas a partir de cortes numéricos que agru-
pam os niveis da Escala de Proficiéncia, com base nas metas educacionais estabelecidas
pelo SAEMS. Esses cortes ddo origem a quatro Padrdes de Desempenho — Muito Critico,
Critico, Intermedidrio e Adequado —, os quais apresentam o perfil de desempenho dos es-
tudantes:

Muito Critico
Critico
Intermedidrio

@ Adequado

Desta forma, estudantes que se encontram em um Padrdo de Desempenho abaixo do espe-
rado para sua etapa de escolaridade precisam ser foco de acdes pedagdgicas mais espe-
cializadas, de modo a garantir o desenvolvimento das habilidades necesséarias ao sucesso
escolar, evitando, assim, a repeténcia e a evasao.

Por outro lado, estar no Padrdo mais elevado indica o caminho para o éxito e a qualidade
da aprendizagem dos estudantes. Contudo, € preciso salientar que mesmo os estudantes
posicionados no Padrdo mais elevado precisam de atencdo, pois é necessario estimula-los
para que progridam cada vez mais.

Além disso, as competéncias e habilidades agrupadas nos Padr8es ndo esgotam tudo aquilo que os estudantes
desenvolveram e sdo capazes de fazer, uma vez que as habilidades avaliadas sdo aquelas consideradas essenciais
em cada etapa de escolarizagcdo e possiveis de serem avaliadas em um teste de multipla escolha. Cabe aos do-
centes, através de instrumentos de observagdo e registros utilizados em sua pratica cotidiana, identificarem outras
caracteristicas apresentadas por seus estudantes e que ndo sdo contempladas nos Padrdes. Isso porque, a despei-
to dos tragos comuns a estudantes que se encontram em um mesmo intervalo de proficiéncia, existem diferencas
individuais que precisam ser consideradas para a reorientagdo da préatica pedagdgica.

Serdo apresentados, nas paginas seguintes, exemplos de itens caracteristicos de cada Padrdo.
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MUITO CRITICO

ATE 275 PONTOS

As habilidades matematicas caracteristicas deste Padrdo sdo elementares para esta sé-
rie. Os estudantes demonstram reconhecer a quarta parte de um todo, mas apoiados
em representacdes gréficas; calculam adicdo com nldmeros naturais de trés algarismos
com reserva; reconhecem a escrita por extenso de nimeros naturais e a composicdo
e decomposicdo na escrita decimal em casos mais complexos, considerando seu valor
posicional na base decimal; reconhecem o principio do valor posicional do sistema de
numeragao decimal; calculam resultados de subtragdo com ndmeros naturais de até qua-
tro algarismos e com reserva; reconhecem a lei de formagdo de uma sequéncia, com
auxilio de representacdo na reta numérica; resolvem divisdo por ndmeros de até dois
algarismos, inclusive com resto e multiplicagcdes cujos fatores também sdo ndmeros de
até dois algarismos; calculam expressdao numérica (soma e subtracdo), envolvendo o uso
de parénteses e colchetes; localizam ndmeros inteiros e nlimeros racionais, positivos e
negativos, na forma decimal, na reta numérica;identificam um ndmero natural que € re-
presentado por um ponto especifico da reta numérica graduada em intervalos. Eles, tam-
bém, reconhecem a invaridncia da diferenca em situacdo-problema; comparam nimeros
racionais na forma decimal, com diferentes partes inteiras; além de resolver problemas
envolvendo operac8es, estabelecendo relagao entre diferentes unidades monetarias (re-
presentando um mesmo valor ou numa situacao de troca, incluindo a representacdo dos
valores por numerais decimais), soma de nimeros naturais ou racionais na forma decimal,
constituidos pelo mesmo nimero de casas decimais e por até trés algarismos; subtracdo
de nlimeros racionais escritos na forma decimal com 0 mesmo ndmero de casas decimais;
soma, envolvendo combinag¢des; multiplicagdo, envolvendo configuragdo retangular em
situagdes contextualizadas, adicdo e subtracdo entre nlimeros racionais na forma decimal,
representando grandezas monetérias;multiplicacdo, reconhecendo que um ndmero ndo
se altera ao multiplica-lo por um; subtracdo com numeros naturais de até 3 algarismos
com reagrupamento e zero no minuendo; além de reconhecer a representacao decimal
de medida de comprimento (cm) e identificar sua localizagdo na reta numérica; bem como
reconhecer e aplicar, em situacdes simples, o conceito de porcentagem e reconhecer a
representacdo numérica de uma fragdo com o apoio de representacdo grafica.

No Campo Geométrico, esses estudantes identificam a localizacdo (lateralidade) ou mo-
vimentacdo de objetos em representacdes graficas com referencial igual ou diferente da
prépria posicdo, localizam objeto em malha quadriculada a partir de suas coordenadas
e encontram um ponto no plano cartesiano a partir de suas coordenadas apresentadas
através de um par ordenado. Eles, também, identificam a forma ampliada de uma figura
simples em uma malha quadriculada; diferenciam, entre os diversos sélidos, os que tém



superficies arredondadas; identificam propriedades comuns e diferencas en-
tre sélidos geométricos através do nimero de faces; identificam quadrilateros
pelas caracteristicas de seus lados e angulos; identificam planificacbes de um
cubo, cone e de um cilindro a partir de sua imagem ou em situagdo contextua-
lizada (lata de d6leo, por exemplo); reconhecem alguns poligonos (tridngulos,
quadrildteros, pentdgonos e hexdgonos) pelo numero de lados e pelo angulo
reto e circulos; reconhecem que a medida do perimetro de um poligono, em
uma malha quadriculada, dobra ou se reduz a metade, quando os lados do-
bram ou sdo reduzidos a metade; associam uma trajetdria representada em
um mapa a sua descricdo textual, além de reconhecer e efetuar calculos com
angulos retos e ndo retos.

Neste Padrdo, as competéncias relativas a Grandezas e Medidas demonstram
que esses estudantes desenvolveram habilidades muito aquém para o perio-
do de escolarizagdo em que se encontram. Calculam a medida do contorno
de uma figura poligonal com ou sem apoio de malha quadriculada; comparam
e calculam é&reas de figuras poligonais em malhas quadriculadas, mas ainda
ndo calculam o volume de um sdlido. Eles estimam medida de comprimento
usando unidades convencionais e ndo convencionais; medem o comprimento
de um objeto com o auxilio de uma régua; identificam as cédulas que formam
uma quantia inteira de dinheiro e resolvem problemas de trocas de unidades
monetarias, envolvendo ndmero maior de cédulas e em situagdes menos fami-
liares; Eles, também, leem horas em reldgios de ponteiros em situagdes mais
gerais e horas e minutos em reldgio digital, assim como, resolvem problemas
relacionando diferentes unidades de medida para célculo de intervalos de tem-
po inclusive com reserva (anos/ trimestres/ més/ dias/semanas/ horas/minutos)
de comprimento (km/m/cm), de temperatura (identificando sua representacdo
numeérica na forma decimal) de capacidade (mL/L) e de massa (kg/qg).

Constata-se neste Padrdo que os estudantes demonstram habilidades relativas
a Literacia Estatistica. Eles interpretam dados em um grafico de colunas por
meio da leitura de valores no eixo vertical; identificam dados em uma lista de al-
ternativas, utilizando-os na resolugdo de problemas, relacionando informacdes
apresentadas em gréfico e tabela; identificam grafico (barra/coluna) correspon-
dente a uma tabela inclusive com dupla entrada e vice-versa. Esses estudantes,
também, localizam informac8es em gréaficos de colunas duplas, resolvem pro-
blemas que envolvem as operacdes e a interpretacao de dados apresentados
em graficos de barras ou em tabelas (inclusive com duas entradas); identificam
grafico de colunas que corresponde a uma tabela com nimeros positivos e ne-
gativos; reconhecem o grafico de colunas correspondente a dados apresenta-
dos de forma textual. Além de resolver problemas mais complexos envolvendo
as operag8es, usando dados apresentados em tabelas de mudiltiplas entradas
e identificar e ler grafico de setor correspondente a uma tabela e vice-versa.

43..



(M120969€4) Observe o cone representado abaixo.

Qual é a planificagao desse cone?
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O
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P

Esse item avalia a habilidade de os estudantes identifi-
carem a planificagdo de um sélido geométrico a partir de
sua imagem.

Para resolvé-lo, os estudantes devem reconhecer as
formas geométricas que compdem esse solido. Como o
solido corresponde a um cone, entdo eles devem obser-
var que sua planificacdo é formada por uma superficie
lateral no formato de um setor circular e por uma base
no formato de um circulo. Aqueles que marcaram a al-
ternativa C, provavelmente, desenvolveram a habilidade
avaliada pelo item.

Os estudantes que optaram pelas demais alternativas,
possivelmente, equivocaram-se ou no formato da super-
ficie lateral e/ou no formato da base que forma o cone.

44.

Como a habilidade avaliada por esse item envolve, es-
sencialmente, a visualizagdo para seu desenvolvimento,
sugere-se que, durante o processo de ensino, 0s estu-
dantes tenham alguma experiéncia de construcdo de di-
versos solidos a partir de suas planificagdes, seja usan-
do papel ou outros materiais, ou mesmo usando algum
software. Dessa maneira, espera-se que eles se apro-
priem das imagens dos sdlidos geométricos, diferen-
ciando uma da outra por meio de suas caracteristicas,
e que sejam capazes de “abrir” e/ou “fechar” os soélidos
mentalmente, o que facilita a identificacdo da planifica-
cdo. Também é importante que eles sejam capazes de
perceber as caracteristicas e propriedades das figuras
bidimensionais que compdem os sdélidos geométricos.




CRITICO

DE 275 A 325 PONTOS

Neste Padrdo de Desempenho, observa-se um salto cognitivo. Os Campos Numérico e Algébrico comecam a se de-
senvolver. Os estudantes resolvem problemas mais complexos e demonstram habilidades em efetuar calculos com
ndmeros inteiros positivos utilizando o uso do algoritmo da divisdo inexata; calculam o valor numérico de uma ex-
pressdo algébrica, incluindo potenciacdo; identificam a localizagcdo aproximada de nimeros inteiros ndo ordenados
em uma reta cuja escala ndo é unitaria; calculam o resultado de uma divisdo em partes proporcionais; estabelecem
relacdo entre fragBes préprias e imprdprias e as suas representacdes na forma decimal, assim como as localizam na
reta numérica; identificam fracdo irredutivel como parte de um todo sem apoio de figura; utilizam o conceito de pro-
gressdo aritmética e identificam o termo seguinte em uma progressdo geomeétrica; calculam probabilidade simples;
identificam equacdes e sistemas de equagdes de primeiro grau que permitem resolver problemas. Eles, também,
resolvem problemas envolvendo proporcionalidade requerendo mais de uma operacado; multiplicacdo e divisdo, em
situacdo combinatdria; soma e subtracdo de nimeros racionais (decimais) na forma do Sistema Monetario Brasileiro,
em situagdes complexas; contagem, envolvendo o principio multiplicativo; operagdes de adicdo e subtragdo com
reagrupamento de numeros racionais dado em sua forma decimal; porcentagens diversas e suas representagdes
na forma decimal; cdlculo de grandezas diretamente proporcionais e a soma de nimeros inteiros. Esses estudantes,
ainda, identificam mais de uma forma de representar numericamente uma mesma fragdo e reconhecem fracdes
equivalentes; identificam um numero natural (hdo informado), relacionando-o a uma demarcagdo na reta numeérica;
ordenam e comparam numeros inteiros negativos; identificam crescimento e decrescimento em um gréafico de fun-
cdo e resolvem problema envolvendo o célculo de um valor assumido por uma funcdo afim.

No Campo Grandezas e Medidas ha, também, um salto cognitivo em relacdo ao padrdo anterior. Esses estudantes
calculam a medida do contorno ou perimetro de uma figura geométrica irregular, formada por quadrados justapos-
tos, desenhada em uma malha quadriculada; calculam o valor estimando medida de grandezas, utilizando unidades
convencionais (L); solucionam problemas de célculo de érea com base em informagdes sobre os dngulos de uma
figura; realizam conversdo e soma de medidas de comprimento e massa (m/km e g/kg); reconhecem o significado
da palavra perimetro; efetuam operacdes com horas e minutos, fazendo a reducdo de minutos em horas; calculam
e resolvem problemas envolvendo volume de sdlidos por meio de contagem de blocos. Eles, também, solucionam
problemas envolvendo propriedades dos poligonos regulares inscritos (hexagono), para calcular o seu perimetro.

No Campo Tratamento da Informacdo, esses estudantes reconhecem o grafico de linhas correspondente a uma
sequéncia de valores ao longo do tempo (com valores positivos e negativos).

No Campo Geométrico, identificam as posi¢cdes dos lados de quadrilateros (paralelismo); identificam poliedros e cor-
pos redondos, relacionando-os as suas planificagdes; localizam pontos no plano cartesiano; identificam a localiza-
cdo (requerendo o uso das definigdes relacionadas ao conceito de lateralidade) de um objeto, tendo por referéncia
pontos com posicdo oposta a do observador e envolvendo combinagdes. Eles, também, reconhecem um quadrado
fora da posicao usual; identificam elementos de figuras tridimensionais; avaliam distdncias horizontais e verticais em
um croqui, usando uma escala gréfica dada por uma malha quadriculada, reconhecendo o paralelismo entre retas e
reconhecem que, nas figuras obtidas por ampliagcdo ou reducdo, os angulos ndo se alteram.



(M120968E4) Em um mapa a distancia entre duas metrépoles de um pais € 5 cm. Nesse mapa, 4 cm equivale

a 3 000 km na realidade.
Qual a distancia real entre essas duas metropoles?

A) 600
B) 750
C) 2 400
D) 3 750
E) 4 000

O item avalia a habilidade de os estudantes resolverem
problemas envolvendo a variagdo proporcional direta
entre grandezas.

Para resolvé-lo, os estudantes devem compreender a
relagcdo de proporcionalidade existente em uma escala,
ou seja, que a distancia que separa dois pontos em um
mapa e a correspondente distdncia real sdo grande-
zas diretamente proporcionais. Eles também devem ser
capazes de entender que, quando a distancia nesse
mapa passa de 4 cm para 5 cm, deve-se multiplicar a
distadncia de 3 000 km por % para obter a distancia real
entre as duas metrépoles, que é de 3 750 km. Outra
possibilidade seria encontrar quantos quildmetros cada
1 cm do mapa representa na realidade (3 000 + 4) e
em seguida multiplicar o resultado pela distancia en-
tre as duas metrépoles (750 x 5), encontrando assim a
distancia real entre elas. Os estudantes que marcaram
a alternativa D demonstram ter desenvolvido a habilida-
de avaliada pelo item.

A escolha da alternativa A sugere que os estudantes
dividiram a distancia em km indicada no enunciado do
item (3 000 km) pela distadncia entre as duas metrépoles
no mapa (5 cm). Aqueles que indicaram a alternativa B,
provavelmente, dividiram a distAdncia em km indicada no
enunciado (3 000 km) pela sua distancia equivalente no
mapa (4 cm), ou seja, encontraram o nimero de km para
cada 1 cm no mapa. J& aqueles que marcaram a alterna-
tiva C, possivelmente, realizaram o célculo considerando
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as grandezas relacionadas no contexto do item como in-
versamente proporcionais, € aqueles que optaram pela
alternativa E, provavelmente, acharam que aumentando
em 1.cm a distancia no mapa a distancia real aumentaria
em 1000 km.

Os estudantes s6 desenvolverdo essa habilidade quan-
do conseguirem compreender a relagdo existente entre
as quantidades envolvidas nos diversos contextos e
forem capazes de entender a operagao aritmética que
subjaz a manipulagdo dessas quantidades. Para isso, é
preciso que se perceba a forma como eles manipulam
as quantidades extensivas e intensivas' e fazer interven-
¢Bes pedagdgicas pontuais, criando situagdes-problema
que permitam inferir a forma como o pensamento aritmé-
tico desses estudantes é desenvolvido. Compreender a
algebra quando os conceitos que envolvem a aritmética
estdo resolvidos permite a esses estudantes saber que
a funcionalidade de uma expressdo algébrica é caracte-
rizada pelos tratamentos e deducdes que elas nos per-
mitem fazer.

1 Entendemos por quantidade extensiva aquela relativa a comparagao de duas
quantidades de mesma natureza e na logica parte-todo e, por quantidade
intensiva, a quantidade medida através da comparacdo entre duas quantidades
diferentes.




INTERMEDIARIO

DE 325 A 375 PONTOS

As habilidades matematicas caracteristicas deste Padrdo demonstram que os estudantes ampliam o leque de habili-
dades relativas a resolucdo de problemas envolvendo célculo numérico de uma expressdo algébrica em sua forma
fracionaria; variagdo proporcional entre mais de duas grandezas; porcentagens diversas e suas representacées na
forma fracionaria (incluindo nogdo de juros simples e lucro); adigdo e multiplicagdo, envolvendo a identificagdo de
um sistema de equagdes do primeiro grau com duas varidveis; contexto cuja modelagem recai em uma equagao
do primeiro grau; calculo da posicdo de um termo em uma progressao aritmética; equagao do 2° grau; sistema de
equag8es do primeiro grau. Além disso, eles reconhecem as diferentes representagcdes decimais de um numero
fracionario, identificando suas ordens (décimos, centésimos, milésimos); identificam a inequac¢do do primeiro grau
adequada para a solucdo de um problema; identificam o intervalo numérico em que se encontra uma raiz quadrada
ndo exata; efetuam arredondamento de decimais; calculam o valor numérico de uma funcdo e conseguem identificar
uma fung¢do do 1° grau apresentada em uma situagdo-problema; identificam o gréfico de uma reta, dada sua equacdo;
calculam a probabilidade de um evento em um problema simples e o resultado de express@es envolvendo, além
das quatro operag8es, nimeros decimais (positivos e negativos, poténcias e raizes exatas). Eles, também, efetuam
célculos de divisdo com nimeros racionais (forma fracionéaria e decimal, simultaneamente); obtém a média aritmética
de um conjunto de valores; determinam as coordenadas de um ponto de intersecgao de duas retas e resolvem uma
equacdo exponencial por fatoragdo de um dos membros.

Esses estudantes, também, calculam areas de regides poligonais desenhadas em malhas quadriculadas, inclusive
com lados inclinados de 45° em relacdo aos eixos; resolvem problemas envolvendo a conversdo de metro quadrado
em litro; calculam volume de paralelepipedo e calculam o perimetro de poligonos sem o apoio de malhas quadricu-
ladas ou formados pela justaposicdo de figuras geométricas.

No Campo Tratamento da Informagado, estimam quantidades baseadas em gréaficos de diversas formas; analisam
graficos de colunas representando diversas varidveis, comparando seu crescimento, e analisam um grafico de linhas
com sequéncia de valores.

Neste Padrdo, as habilidades geométricas que se caracterizam sdo relativas a classificagdo de angulos em agudos,
retos ou obtusos de acordo com suas medidas em graus; ao calculo de angulos centrais em uma circunferéncia
dividida em partes iguais; a resolugdo de problemas envolvendo édngulos, inclusive utilizando a Lei Angular de Tales
e aplicando o Teorema de Pitagoras; a solugcdo de problemas em que a razdo de semelhanga entre poligonos é
dada, por exemplo, em representacdes graficas envolvendo o uso de escalas. Sdo, também, caracteristicas deste
Padrdo as habilidades de ler informacdes fornecidas em gréficos envolvendo regides do plano cartesiano; identi-
ficar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais e tridimensionais, relacionando estas as suas
planificacdes; resolver problemas utilizando propriedades dos poligonos (nimero de diagonais, soma de angulos
internos, valor de cada angulo interno ou externo), inclusive por meio de equacdo do 1° grau; reconhecer angulo
como mudanca de direcdo ou giro, diferenciando angulos obtusos, ndo obtusos e retos em uma trajetdria; resolver
problemas localizando pontos em um referencial cartesiano; realizar operacdes e estabelecer relacdes utilizando
os elementos de um circulo ou circunferéncia (raio, didmetro, corda) e resolver problemas calculando ampliacdo,
reducdo ou conservacdo da medida (informada inicialmente) de angulos, lados e area de figuras planas.



(M120971E4) Fabricio comprou algumas rifas para a festa junina de seu bairro. Os numeros das rifas
compradas por ele sado: 364, 372, 461, 198, 236, 798, 523, 178, 586, 256.
Considerando que Fabricio seja sorteado, qual é a probabilidade de o niumero da rifa sorteada ser impar?

2

A) 10

Esse item avalia a habilidade de os estudantes resol-
verem problemas envolvendo a probabilidade de um
evento em um espaco amostral equiprovavel.

Para resolvé-lo, eles precisam relacionar a probabilida-
de de um evento com a razdo entre o nimero de casos
favordveis a sua ocorréncia e o nimero de casos possi-
veis, ou seja, devem reconhecer a razdo 70 » due repre-
senta a quantidade de rifas com nimeros impares (2) em
relacdo ao total de rifas compradas por Fabricio (10). Os
estudantes que marcaram a alternativa A, provavelmen-

te, desenvolveram a habilidade avaliada pelo item.

Os estudantes que optaram pelas alternativas C ou D,
possivelmente, fizeram uma interpretacdo equivoca-
da e relacionaram a quantidade de rifas com numeros
pares com o total de rifas compradas por Fabricio. Po-
rém, aqueles que marcaram a alternativa D se encon-
tram em um estagio de desenvolvimento mais critico do
que aqueles que marcaram a alternativa C, pois além de
considerarem a quantidade de rifas com nimeros pares,
relacionaram os casos favordveis a ocorréncia de um
evento ao denominador e o nimero de casos possiveis
ao numerador da fracdo, o que indica uma ndo apropria-
cdo dos conceitos basicos de probabilidade. Os estu-
dantes que assinalaram a alternativa B, possivelmente,
consideraram corretamente que o nimero de casos fa-
voraveis é a quantidade de rifas com nUmeros impares,
porém equivocaram-se ao considerar a quantidade de
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rifas com nimeros pares (8) como nlimero de casos pos-
siveis. J& aqueles que marcaram a alternativa E, prova-
velmente, inverteram a relagdo casos possiveis e casos
favoraveis, considerando assim 0s casos possiveis como
numerador e 0s casos favoraveis como denominador.

Ao analisar a habilidade de resolver problemas envol-
vendo probabilidade, constata-se que os estudantes
apresentam dificuldades em compreender a relacdo
existente entre os casos favordveis e possiveis do es-
paco amostral equiprovavel, demonstrando ndo com-
preenderem esses conceitos.

A teoria das probabilidades é um dos ramos da Mate-
matica que cria, elabora e pesquisa modelos para ex-
perimentos ou fendbmenos aleatdrios, além de ajudar
no desenvolvimento do senso critico para tomadas de
decisdes. As situacbes de aprendizagem que possibi-
litam a discussdo das diferentes ideias' que envolvem
probabilidade e proporcionam a articulagdo dessas com
a andlise combinatdria e estatistica contribuem para o
desenvolvimento do pensamento probabilistico.

1 Existem algumas ideias intrinsecamente relacionadas ao conceito de
probabilidade, tais como, a ideia objetiva ou normativa, apoiada na teoria dos
conjuntos (impde que 0s sucessos sejam equiprovaveis e corresponda a um
espaco amostral finito); perspectiva subjetivista (as probabilidades expressam
grau de crenca ou percepcdo pessoal); concepcdo classica do calculo de
probabilidade apresentada por Laplace (a probabilidade é definida pela razdo
entre nimeros de casos favoraveis em relagdo ao numero total de casos
possiveis, desde que esteja explicito que todos os resultados sao igualmente
provaveis).




ADEQUADO

(¢} [}

ACIMA DE 375 PONTOS

Neste Padrdo de Desempenho, ampliam-se as habilidades matematicas relativas ao estudo das fungdes. Os estu-
dantes identificam a fungdo linear ou afim que traduz a relacdo entre os dados em uma tabela; resolvem problemas
envolvendo fungdes afins e resolvem uma equacdo do 1°grau que requer manipulagdo algébrica; identificam, no
grafico de uma funcao, intervalos em que os valores sdo positivos ou negativos e 0s pontos de maximo ou minimo;
distinguem funcdes exponenciais crescentes e decrescentes; reconhecem uma fungdo exponencial dado o seu gra-
fico e vice-versa e resolvem problemas simples envolvendo esse tipo de funcgao; aplicam a definicdo de logaritmo;
reconhecem gréficos de fungles trigonométricas (sen, cos) e o sistema associado a uma matriz. Constata-se, neste
Padrdo, que os estudantes resolvem expressdes envolvendo modulo; resolvem equacdes exponenciais simples;
determinam a solucdo de um sistema de equacdes lineares com trés incdgnitas e trés equacgdes; reconhecem o
grau de um polindmio; resolvem problemas de contagem envolvendo permutacdo e calculam a probabilidade de
um evento, usando o principio multiplicativo para eventos independentes; identificam a expressdo algébrica que
estd associada a regularidade observada em uma sequéncia de figuras; aplicam proporcionalidade inversa; conse-
guem resolver problemas de contagem mais sofisticados, usando o principio multiplicativo e combinag¢des simples;
calculam as raizes de uma equacdo polinomial fatorada como o produto de um polinbmio de 1° grau por outro de
2° grau; localizam fragdes na reta numérica; resolvem problemas com ndmeros inteiros positivos e negativos ndo
explicitos com sinais.

Esses estudantes, também, efetuam uma adicdo de fragcBes com denominadores diferentes; identificam a forma fato-
rada de um polindbmio do segundo grau; reconhecem que o produto de dois nimeros entre 0 e 1€ menor que cada
um deles (interpretam o comportamento de opera¢g8es com ndmeros reais na reta numérica); diferenciam progres-
sGes aritméticas de geométricas, além de, utilizar a definicdo de PA e P.G para resolver um problema. Identificam
a equacdo reduzida de uma reta a partir de dois de seus pontos; reconhecem a equacao de uma reta tanto a partir
do conhecimento de dois de seus pontos quanto a partir do seu grafico; determinam o ponto de intersecdo de uma
reta, dada por sua equagdo, com os eixos; associam o sinal do coeficiente angular ao crescimento/decrescimento
de uma funcdo afim, interpretam geometricamente o coeficiente linear; associam as representacdes algébrica e
geométrica de um sistema de equacdes lineares e o resolvem e reconhecem o valor posicional de um algarismo
decimal e a nomenclatura das ordens.

No Campo Grandezas e Medidas, esses estudantes calculam a area total de uma pirdmide regular, calculam o volu-
me de um cilindro e calculam a area de figuras simples (tridangulo, paralelogramo, retdngulo, trapézio).

No Campo Geomeétrico, calculam o nimero de diagonais de um poligono; resolvem problemas utilizando proprieda-
des de triangulos e quadrildteros; utilizam propriedades de poligonos regulares; aplicam as propriedades da seme-
Ilhanca de tridngulos na resolugcdo de problemas; reconhecem que a drea de um retdngulo quadruplica quando seus
lados dobram; resolvem problemas envolvendo circulos concéntricos; conhecem e utilizam a nomenclatura do pla-
no cartesiano (abscissa, ordenada, quadrantes); reconhecem a proporcionalidade dos elementos lineares de figuras
semelhantes; aplicam o Teorema de Pitdgoras em figuras espaciais, bem como, usam as razdes trigonométricas para
resolver problemas simples além de resolver problemas envolvendo relagdes métricas no triangulo retangulo, pro-
blemas envolvendo o ponto médio de um segmento e para calcular a distdncia de dois pontos no plano cartesiano.

MATEMATICA - 3 ANO DO ENSINO MEDIO - 49 - saem



(M120970€E4) Sueli possui uma microempresa que fabrica paes e utiliza 256 kg de farinha de trigo na producgao
semanal desses paes. Ela pretende substituir de forma gradativa a producéo de paes pela de bolos,
porém utilizando a mesma quantidade semanal de farinha de trigo. Apds essa decisao, ela utilizou 4 kg
de farinha de trigo para a produgao de bolos na primeira semana, 8 kg na segunda semana, e assim por
diante, dobrando a quantidade até que todos os 256 kg de farinha de trigo fossem usados exclusivamente

na produgao de bolos.

Em quantas semanas Sueli conseguiu substituir totalmente a fabricagao de paes por bolos?

A) 4
B) 6
C)7
D) 64
E) 127

Esse item avalia a habilidade de os estudantes resolve-
rem problemas envolvendo progressdo geométrica.

Para resolvé-lo, eles devem perceber que a quantidade
de farinha de trigo utilizada na fabricacdo de bolos do-
bra a cada semana, seguindo uma sequéncia: 4, 8, 16,
32,... Dessa forma, os estudantes precisam reconhecer
que o problema em questdo pode ser resolvido como
uma progressdo geométrica finita, na qual 2 é a razdo,
4 é o primeiro termo e 256 ¢é o ultimo termo. Além dis-
so, eles devem identificar no enunciado do item que o
ndmero de semanas esté relacionado com o nimero de
termos dessa progressdo geométrica. Logo, utilizando a
férmula que relaciona o termo geral de uma progressdo
geométrica, isto é, 256 =4 . 2””’ € possivel verificar que
o tempo decorrido foi de 7 semanas. Os estudantes que
assinalaram a alternativa C, possivelmente, desenvolve-
ram a habilidade avaliada pelo item.

A escolha da alternativa A indica que esses estudantes,
apesar de reconhecerem a sequéncia como uma PG,
subtraifram os dois primeiros termos (g = 8 - 4 = 4) para
encontrar a razdo, ao invés de dividi-los. Em seguida,
fizeram 256 = 4 . 4" " s n = 4. Os estudantes que es-
colheram a alternativa B, provavelmente, reconheceram
a sequéncia como uma PG de razdo 2, porém, na apli-
cacdo da férmula, consideraram 256 =4 . 2" "+ n = 6.
Aqgueles que optaram pela alternativa E, possivelmente,
ndo se apropriaram do contexto do item e reconhece-
ram de forma equivocada a sequéncia como uma PA de
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razao 2,fazendo: 256 =4+ (n-4).2 +n=127 Ja aqueles
que marcaram a alternativa D, provavelmente, ndo com-
preenderam a situacdo-problema proposta pelo item
e apenas dividiram os 256 kg de farinha de trigo pela
quantidade de farinha utilizada na primeira semana (4),
encontrando 64 como resultado.

O estudo das progressfes aritmética e geométrica tem
como fundamento a observacdo de padrdes numéricos.
Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, a partir dos
conhecimentos sobre contagem, os estudantes devem
desenvolver habilidades para descobrir qual é o proxi-
mo termo ou o termo que esta faltando em progressdes
aritméticas simples (de1em 1, de 2 em 2 etc.). Quando os
estudantes se apropriam das operacdes aritméticas, de-
vem ser capazes de reconhecer sequéncias mais com-
plexas, inclusive progressGes geométricas (por exemplo,
a sequéncia dos divisores de um ndmero natural). No En-
sino Médio, hd uma sistematizacdo dessas ideias, com a
finalidade de que sejam utilizadas como ferramentas na
resolucdo de problemas mais sofisticados, e sdo introdu-
zidos os termos progressdo aritmética, progressdo geo-
métrica, razdo e os procedimentos (férmulas) para cal-
culo do termo geral e da soma dos elementos. Portanto,
espera-se que os estudantes no nivel Adequado sejam
capazes de reconhecer os padrées numéricos que sub-
jazem certos problemas e de aplicar os procedimentos
sobre as progressdes em sua resolucdo.




ESTUDO DE CASO

As discussbes propiciadas pela avaliagdo educacional em larga escala, e, mais espe-
cificamente, as relacionadas a apropriacdo dos resultados dos sistemas avaliativos, se
apresentam, muitas vezes, como desafios para os profissionais envolvidos com a edu-
cacdo e com a escola. Assim, é necessario, sempre, procurar mecanismos para facilitar
o entendimento dos atores educacionais em relacdo as possibilidades de interpretacao
e uso desses resultados, bem como no que diz respeito aos obstdculos enfrentados ao
longo do processo de apropriacdo das informacdes produzidas no ambito dos sistemas
de avaliacdo.

Uma maneira de aproximar os resultados das avaliacdes as atividades cotidianas dos
atores educacionais € apresentar experiéncias que, na pratica, lidaram com problemas
compartilhados por muitos desses atores. Apesar da diversidade das redes escolares
brasileiras, muitos problemas, desafios e sucessos sdo experimentados de maneira se-
melhante por contextos educacionais localizados em regi6es muito distintas. Para com-
partilhar experiéncias e conceder densidade aquilo que se pretende narrar, os estudos
de caso tém se apresentado como uma importante ferramenta na seara educacional.

Por isso, a presente secdo é constituida por um estudo de caso destinado a apresenta-
¢do de um problema vivido nas redes de ensino do Brasil. Seu objetivo é dialogar, atra-
vés de um exemplo, com os atores que lidam com as avaliag@es educacionais em larga
escala em seu cotidiano. Esse didlogo é estabelecido através de personagens ficticios,
mas que lidaram com problemas reais. Todas as informacdes relativas a composicdo do
estudo, como a descrigdo do contexto, o diagndstico do problema e a maneira como ele
foi enfrentado, tém como base pesquisas académicas levadas a cabo por estudantes de
poés-graduacgdo.

O fundamento Ultimo desse estudo é propiciar ao leitor um mecanismo de entendimento
sobre como lidar com problemas educacionais relacionados a avaliagdo, a partir da narra-
tiva de histérias que podem servir como exemplo para que novos caminhos sejam abertos
em sua pratica profissional.



COMPREENDER PARA AGIR

Uma novidade “antiga” na escola

Foi chegando para sua primeira aula naguela semana
que Augusta viu, no corredor central da escola, um car-
taz no quadro de avisos. As outras informacdes que ali
estavam, hd muito sem serem alteradas, foram retiradas
para dar lugar a “essa novidade”. Augusta parou para
ver do que se tratava. Era a primeira vez que tomava
contato com resultados de um sistema de avaliagao
educacional daquela maneira. O cartaz trazia informa-
cdes sobre a escola, informando o ndmero de estudan-
tes que haviam participado da avaliagdo, bem como a
“nota média” da escola e um conjunto de “gréficos” que
ela ndo entendeu bem. De todo modo, mesmo curiosa,
isso “teria que esperar”, pois o sinal ja tocara. Augusta
se dirigiu a sala 2, onde comegaria a jornada daquele
dia.

Augusta sempre se considerou uma professora “a moda
antiga”. Estava na docéncia hé 10 anos e ja havia lecio-
nado em quase todas as etapas de escolaridade. Co-
mecou dando aulas no Ensino Médio, para, em segui-
da, assumir turmas no 2° ciclo do Ensino Fundamental.
Durante dois anos, foi também professora substituta na
universidade local, uma experiéncia que lhe “rendeu
muito aprendizado”, segundo seu préprio julgamento,
mas que ndo acreditava que iria se repetir. Apenas com
a alfabetizagdo Augusta ndo havia trabalhado.

A percepcdo de que era uma professora “mais tradicio-
nal” ndo incomodava Augusta. Pelo contrario, acredita-
va se tratar de um elogio. Tinha duras criticas a tecer em
relacdo a atuacao dos “novatos”, que envolviam desde
sua postura profissional, mais precisamente a auséncia
dela, até as falhas de formacdo das universidades. Ao
passo que muitos professores defendiam a superacdo
do que chamavam de “ensino tradicional”, Augusta en-
tendia que a interpretacdo e o julgamento do tradicional
era equivocado. Para ela, tradicional significava com-
prometimento com a carreira docente, com a escola e
com os estudantes, com todas as consequéncias des-
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sa postura: exigir dos estudantes, ser pontual, preparar
as aulas, esgotar o conteldo proposto para cada ano
letivo, acompanhar de perto os estudantes com maio-
res dificuldades, corrigir os deveres de casa. O “novo
professor”, na visdo de Augusta, é que era o problema,
pois descomprometido e arrogante, escorado em um
conjunto de teorias sem sentido, apregoadas por uma
academia que havia se distanciado da escola. Augusta
chamava de “vazio” esse discurso dos recém-formados.

Estava na Dom Mario ha 5 anos e nao desejava sair da
escola. Era bem verdade que lecionava Lingua Espa-
nhola em uma escola particular do municipio, mas suas
paixdes eram o ensino de Lingua Portuguesa e a Dom
Mario. Augusta sempre alimentou o sonho de lecionar
na escola publica e, apesar de todas as contrariedades
e dificuldades que enfrentou, ainda mantinha acesa
essa vontade. Tanto que considerava trabalhar em regi-
me de dedicacado exclusiva na escola Dom Mario.

Naquele mesmo dia, aproveitou o intervalo entre uma
aula e outra, em que Augusta costumava fazer uma bre-
ve refeicdo, ou, nos bons dias, conversar sobre litera-
tura com Eustdquio, o professor de literatura do Ensino
Médio, para, mais uma vez, parar diante do quadro de
avisos do corredor central e tentar entender as informa-
cdes oferecidas pelo cartaz. Mais uma vez, esbarrou na
compreensao de alguns graficos. Gostaria de entender
melhor o que aquilo significava. Era capaz de entender
0s numeros e interpretar os graficos, bem o sabia. Con-
tudo, o problema era o que aquilo significava pedago-
gicamente. Augusta ndo tinha nenhum motivo concre-
to para desacreditar o sistema de avaliagdo em larga
escala, mas também nenhum para |he dar créditos. Na
verdade, desde que comecou a carreira no magistério,
Augusta nunca tinha visto um uso sequer desses resul-
tados. Para ela, era apenas um conjunto de informacdes
que até poderia ser importante para os secretarios de
educacdo, mas ndo para os professores. Quem estava
na escola tinha seus proprios problemas e a avaliacdo
externa estava longe de enfrenta-los.



Apesar disso, naquele dia, ndo pbde deixar de pensar
em algo que, ao deixar o corredor em direcdo a mais
uma aula, Ihe veio a cabeca. Um dos graficos do cartaz
trazia a seguinte informacgao:

Augusta compreendia, pois jd havia tido um pequeno
contato com isso, que os resultados das avaliagcdes per-
mitiam posicionar os estudantes em niveis diferentes de

20,6% 411% 316%

desenvolvimento. Mesmo sem nunca ter recebido infor-
macdes sistematizadas em relagcdo ao que isso signifi-
cava, Augusta sabia que o que se buscava era que 0s
estudantes estivessem, em sua maioria, nos niveis mais
altos. No entanto, a leitura daquele cartaz fixou em sua
memoria que 20% dos estudantes do 9° ano do Ensi-
no Fundamental da escola Dom Mario estavam no ni-
vel mais baixo da avaliacdo. No nivel mais alto, porém,
apenas 6% dos estudantes se encontravam. Esses eram
os resultados referentes a Lingua Portuguesa. Ela ndo
memorizou os resultados que diziam respeito as demais
disciplinas avaliadas.

Ainda se lembrava desses valores quando voltou para
casa naquele dia. Somado a isso, Augusta se perguntou
0 motivo pelo qual, ao longo de sua formagao, nunca ha-
via sido preparada para lidar com a leitura daquelas infor-
macdes. Na faculdade, tinha certeza, ndo havia tomado
contato com essa discussado, pelo menos, ndo de forma
densa, e durante sua atuagdo como professora também
ndo se lembrava de nenhum aprendizado sélido em re-
lacdo a isso, apenas informacdes efémeras. Além disso,
questionava-se, desde que passara a COmpor O COrpo
docente da Dom Mario, era a primeira vez que via um
cartaz como aquele pendurado na escola. Sabia que as
avaliagBes das quais a Dom Mario participava eram mais
antigas do que sua entrada na escola, e somente agora o
cartaz aparecera. Ao pensar nisso, mais uma informacdo
veio a sua cabega. Augusta tinha visto no cartaz que os
dados eram daquele ano, mas comparados com os de
anos anteriores, o que reforgava sua indagacdo sobre 0s
motivos dessa “aparicdo repentina” dos resultados. De
todo modo, apesar de suas inlUmeras duvidas, estava cer-
ta de que havia se interessado por aquele tema e de que
os resultados de Lingua Portuguesa que vira no cartaz
deixaram-na preocupada.

Em busca de informacdes

Augusta, ha dois anos, estava responsavel pelas turmas
do 9° ano do Ensino Fundamental na Dom Mario. Ape-
sar de gostar muito de literatura, seu desejo sempre foi
dar aulas de Lingua Portuguesa. Saciava sua sede lite-
raria lendo e conversando com Eustaquio. Mas era na
sala de aula que Augusta se sentia “a vontade”. Por esse
motivo, chegou inquieta a escola no dia seguinte. Se es-
tivesse certa em sua interpretacdo e os resultados com
0s quais tivera contato no dia anterior fossem realmente
preocupantes, como acreditava, entdo ela era em parte
responsavel por aquilo. Afinal, era a professora da disci-
plina daquela série.

Depois da primeira aula, Augusta voltou ao quadro.
Dessa vez, leu cada informacdo do cartaz, de modo
detalhado. Munida de um caderno, anotou, de forma
esparsa, as informacdes que julgou serem importantes.
Registrou, para o 9° ano, embora ainda se lembrasse,
o percentual de estudantes em cada um dos niveis, e
acrescentou as mesmas informagdes para o 5° ano.
Além disso, anotou algumas palavras e nimeros soltos:
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proficiéncia, escala, padrdes, desempenho, 220, 183.
Aproveitando que ainda dispunha de alguns minutos
antes de sua préxima aula, registrou também os resul-
tados das outras disciplinas.

No fim do dia, antes de ir embora, Augusta procurou
Soénia, a diretora da escola. Augusta tinha opinides di-
vergentes em relacdo ao trabalho e a postura de Sénia.
Julgava Sénia uma pessoa educada e calma. “Duas vir-
tudes”, na visdo da professora. Ndo se lembrava de uma
Unica vez que tivesse solicitado audiéncia com Soénia
e que ela tivesse se recusado a atender. Além disso,
ouvia com atencdo o que os professores tinham a dizer.
Apesar disso, considerava S6nia uma pessoa sem ini-
ciativa, e, as vezes, até mesmo preguigcosa. Era comum
que Sobnia ndo passasse informacdes importantes aos
professores e, quando questionada, se desculpava e
dizia que havia se esquecido. Augusta ndo se lembrava
de nenhuma acdo, das inimeras que a escola havia rea-
lizado nos ultimos anos, que tivesse partido da diretora.
Pelo menos, ela era suscetivel as ideias dos professo-
res. Na verdade, para Augusta, Sénia parecia se sentir
aliviada quando alguém lhe apresentava uma ideia de
projeto ou agdo para a escola. Era como uma sensagao
de dever cumprido.

Foi pensando nisso que Augusta entrou na sala de S6-
nia naquele dia. A diretora a recebeu com a cordiali-
dade de sempre, mas com olhos de quem diz que ela
deveria se apressar, pois as atividades da escola seriam
encerradas dentro de instantes. Augusta foi direto ao
ponto. Perguntou sobre o cartaz no quadro de avisos,
de onde ele vinha e quem o havia elaborado. Além dis-
so, quis saber sobre o que, de fato, aquelas informa-
¢des diziam. Afinal, o que significava dizer que a escola
tinha “proficiéncia 220 no 9° ano”? Certamente, S6nia
saberia Ihe responder. Entretanto, Augusta percebeu o
desajuste da diretora, que disse ter ficado surpresa por
alguém ter dado importancia ao cartaz. Sénia afirmou
que ele tinha vindo junto com um material impresso
mandado pela secretaria de educacdo e que, como era
necessario renovar as informacdes do quadro de avi-
sos, resolveu colocd-lo 4. A diretora afirmou que eles
ja tinham recebido esse material nos anos anteriores,
mas, como Augusta sabia, nunca havia “tempo de dar
atengdo a essas coisas”. A escola ja tinha muito com o
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que se preocupar e as avaliagdes externas seriam mais
um problema para o cotidiano atribulado da escola.

Augusta percebeu que Sénia ndo teria resposta para
suas perguntas e, por conta disso, fez uma proposta
para a diretora. Conhecendo o feitio de Sénia, Augus-
ta tinha certeza de que ela aceitaria. No dia anterior,
a professora fizera uma rapida busca na internet, para
saber melhor sobre essas avaliagdes, e acreditava ser
fundamental a discussdo, na escola, sobre esses instru-
mentos. Quando expds isso, a diretora ficou sem saber
o que dizer, mas Augusta ja tinha pensado em uma pos-
sibilidade. A escola poderia entrar em contato com a se-
cretaria de educacdo e solicitar que algum especialista
fosse até |a para esclarecer sobre os resultados. Caso
ndo fosse possivel, a prépria Augusta iria a secretaria, a
fim de recolher maiores informag8es. S6nia ndo sabia
bem o que dizer, mas afirmou que faria o contato com
a secretaria. Antes de sair da sala da diretora, Augusta
viu um conjunto de materiais embalados. Mesmo sem
ser perguntada, Sénia disse que se tratava do material
sobre o qual ela acabara de falar. Augusta pediu para
levar alguns exemplares para casa.

Compreender a avaliacdo

A secretaria de educacdo aceitou receber Augusta na
semana seguinte. A professora ja havia lido todo o ma-
terial que Sénia Ihe emprestara, e uma série de novos
questionamentos apareceram. De todo modo, ja se sen-
tia mais confiante em produzir suas préprias interpreta-
cdes sobre os resultados. A conversa ocorreu de modo




franco e direto. Augusta perguntava e ouvia as explica-
¢des de Antbnio, anotando tudo o que podia. Apesar do
tom inquiridor da audiéncia, Augusta sentiu que Anto-
nio ficou satisfeito em responder as perguntas de uma
pessoa interessada em avaliacdo, ainda mais vindas de
uma professora da rede. Ele confessou que se tratava
de uma situacdo inédita para ele.

Saindo da secretaria, Augusta foi diretamente a escola,
embora ainda dispusesse de algumas horas antes de
suas aulas. Reunindo suas anotacSes em relacdo ao
material impresso que estudara e as informacdes forne-
cidas por Anténio, Augusta comegou a montar um pano-
rama geral sobre as avaliacdes externas das quais Dom
Mario participava, dando enfoque nos resultados de Lin-
gua Portuguesa no 9° ano do Ensino Fundamental.

Sua impressdo inicial, quando viu pela primeira vez os re-
sultados no cartaz da escola, foi confirmada. Os resultados
eram preocupantes. Augusta entendeu que os niveis que
identificara em sua primeira leitura eram Padr8es de De-
sempenho, criados para permitir uma interpretacao peda-
gogica dos resultados de proficiéncia. Os ndmeros, pen-
sava Augusta, ndo eram importantes por si mesmo. O que
estava em jogo era a capacidade de traduzi-los em infor-
magdes pedagodgicas. Com isso, Augusta se sentia capaz
de interpretar melhor os resultados de Lingua Portuguesa
da escola. De fato, a concentracao de 20% dos estudantes
no Padrdo de Desempenho mais baixo implicava reconhe-
cer a existéncia de um contingente significativo de estu-
dantes que ndo havia desenvolvido habilidades minimas
(conceito que compreendeu a partir da leitura do material
emprestado por Sénia) para aquela etapa de escolaridade.
Como professora da disciplina e da etapa, Augusta achava
que tinha que fazer alguma coisa.

A entrevista com Anténio trouxe, ainda, uma novidade
para Augusta. Segundo ele, a avaliagdo externa fornecia
ndo somente os resultados das escolas, mas, também,
os resultados das turmas e dos estudantes. Era possi-
vel, diante disso, saber quais eram as habilidades com
as quais os estudantes apresentavam maiores dificulda-
des, pois os resultados, além da proficiéncia, ofereciam
informagdes sobre o percentual de acerto dos estudan-
tes para cada habilidade avaliada.

Augusta julgou ser isso fascinante e procurou Sonia,
conforme orientagdo de Antbnio, para ter acesso a es-
ses resultados. A diretora sabia da existéncia deles, mas
reconheceu nunca ter acessado tais resultados, pois
sempre ouvira falar que os sistemas de avaliagdo eram
destinados as redes de ensino, e ndo as escolas em
especifico, muito menos aos estudantes. Ao ter acesso
a esses resultados, mais uma vez, Augusta se surpreen-
deu. Além de ter um diagndstico sobre o desempenho
dos estudantes em Lingua Portuguesa, que mostrava a
necessidade de “se fazer alguma coisa”, a professora
agora sabia ndo somente que os estudantes ndo es-
tavam alcancando o desempenho esperado para o 9°
ano, mas, principalmente, quais eram suas principais di-
ficuldades, de acordo com os testes aplicados no ambi-
to das avaliag@es externas.

Como professora da disciplina, Augusta conhecia bem
0s problemas de seus estudantes, mas pensou consigo
que era a primeira vez que estava diante de uma visao
ampla de suas turmas, podendo rastrear com minUcia
as dificuldades de cada estudante. Em sua opinido, essa
era uma ferramenta importante para que ela utilizasse
em conjunto com suas préprias avaliacbes e com seus
préprios diagndsticos sobre a aprendizagem dos estu-
dantes.

Mesmo sendo uma professora experiente, Augusta no-
tou que, de acordo com os resultados das avaliacdes
externas, os estudantes da escola Dom Mario estavam
com problemas na resolucdo das questdes relacionadas
aos géneros textuais. Quando desafiados a identificar o
género de um texto, a maioria dos estudantes do 9° ano
da escola, seus estudantes, ndo sabia identificar corre-
tamente de qual género se tratava. Esse problema ndo
apareceu nas avaliagdes que Augusta aplicava ao longo
do ano letivo, pois a professora acreditava que os seus
estudantes “j@ chegavam ao 9° ano sabendo isso”. Em
suas turmas, Augusta dava muita énfase a questdes li-
gadas a coesdo e coeréncia, mas ndo imaginava que a
identificacdo dos géneros textuais causasse tantas difi-
culdades aos estudantes.



A acdo

Diante desse conjunto de informacdes, a professora Au-
gusta decidiu fazer alguma coisa para mudar o cenario
que a preocupava. Comecou por revisitar seu plano de
ensino para o 9° ano. O primeiro passo foi aumentar a
énfase no estudo dos géneros textuais, sem descuidar,
contudo, dos contelidos que ja vinha trabalhando com os
estudantes. Sua proposta era balancear melhor os con-
teldos, partindo do diagndstico acerca da compreensao
dos géneros textuais. Isso fez com que Augusta abor-
dasse mais o tema em atividades em sala de aula, e nos
trabalhos e demais avaliagcdes ao longo do ano. Ela sabia
que, no ano seguinte, nova avaliagdo externa teria lugar,
e ela poderia usar essa ferramenta para verificar se 0s

estudantes tinham melhorado seu desempenho.

A experiéncia de Augusta com a avaliacdo rendeu bons
frutos. De fato, os estudantes melhoraram seu desempe-
nho nas questdes relacionadas a identificacdo de géne-
ros textuais, mas a professora sabia que esse era apenas
um primeiro passo. Ela considerava fundamental que to-
dos os professores fizessem isso em todas as etapas e

disciplinas avaliadas.

Apds revisar seu plano de ensino e incluir a avaliacdo
como ferramenta Util para seu trabalho pedagdgico, Au-
gusta conseguiu levar essa discussdo para o nivel da
escola, apresentando um projeto de uso de resultados
da avaliacdo na Dom Mario, envolvendo a participagdo
de todo o corpo docente. Sbnia aprovou no ato a ideia,
que permaneceu em execugcdo mesmo apds sua saida
da diregdo, dando lugar a Odete. A nova diretora tam-
bém é entusiasta do trabalho pedagdgico iniciado por
Augusta, que, hoje, trabalha, na escola, com a importan-
cia do cumprimento do curriculo, sem reduzi-lo ao que
€ avaliado nos sistemas externos, €, a0 mesmo tempo,
sem ignorar a importancia que o uso dos resultados
pode ter para a melhoria da aprendizagem dos estu-

dantes e do trabalho dos professores.
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Os resultados das avaliagbes em larga escala
podem ser importantes para os professores e
seu trabalho nas escolas?

Vocé compreende os principais conceitos en-
volvidos com a avaliagdo em larga escala?

E possivel alterar praticas pedagdgicas com
base nos resultados dos sistemas de avalia-
cdo?

O que acha de professores que tomam a inicia-
tiva em conhecer mais sobre as avaliagdes?




REFLEXAO PEDAGOGICA

A Matriz de Referéncia apresenta as habilidades definidas para serem avaliadas
nos testes de proficiéncia, habilidades essas retiradas do curriculo que vocé,
educador, utiliza no Mato Grosso do Sul.

Com o intuito de oferecer uma sugestdo para o desenvolvimento de algumas
habilidades, o artigo a seguir apresenta uma proposta de intervencdo pedagdgi-
ca que poderd ser adaptada para a realidade da sua sala de aula e servir como
exemplo para o trabalho com outras competéncias e habilidades.




O DESENVOLVIMENTO DOS CONHECIMENTOS
MATEMATICOS NO ENSINO MEDIO

O Ensino Médio corresponde as etapas finais da Educacdo Béasica e complementa a apren-
dizagem de conhecimentos e habilidades desenvolvidos no Ensino Fundamental. Relacio-
na-se aquele periodo em que os estudantes j& possuem maturidade e, com isso, é esperado
que o ambiente escolar apresente oportunidades para que eles aprofundem conhecimen-
tos e/ou adquiram novos. Isso significa, a partir das informagdes do cotidiano e dos saberes
desenvolvidos anteriormente na escola, que os individuos desenvolvam capacidades para
tecer interpretagGes, emitir julgamentos e, entre outros aspectos, perceber, diferenciar e
relacionar temas e assuntos diversos.

Atualmente, com as mudancas na sociedade, o conhecimento cientifico aplicado no ambien-
te educacional, isto é, o saber escolar, tem demandado mais que resolucdes de problemas
ou conhecimentos especificos de cada area. Discussdes recentes nesse meio atentam-se
para o fato de que os estudantes, ao terminarem o Ensino Médio, ndo devem apresentar
desenvolvimento cognitivo apenas para o ingresso na Educacgao Superior, mas capacidades
para atuar nos campos do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia.

A formacao do estudante, portanto, como abordado nos Pardmetros Curriculares Nacionais,
vem requerer outros modos de articulagdao desse ambiente educacional que tenham como
foco o desenvolvimento destes quatro elementos supracitados (trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia). Nesse sentido, faz-se necessaria uma articulagcdo também entre as diferentes
instancias do contexto educacional: no @mbito micro, a escola e a sala de aula; no macro, as
redes de ensino e a as politicas educacionais nacionais.

Isso pressupde, por exemplo, dos sistemas educacionais, politicas de intervencdo que dis-
cutam a elaboracdo e a implementacdo de curriculos flexiveis, permitindo que os jovens te-
nham oportunidade de escolher uma formacdo que atenda ao seu interesse e aos anseios.
Na escola, isso pode ser referenciado por oportunidades de trabalho interdisciplinares, que
discutam temas significativos e utilizem diversos recursos didaticos, como os jogos, 0os ma-
teriais manipulativos e a tecnologia.

Saber operar, identificar figuras, ler e interpretar gréficos e resolver problemas sdo habi-
lidades desenvolvidas no Ensino Fundamental, e se espera que os alunos destas etapas
apliqguem os conhecimentos nas atividades apresentadas pelo professor. Entretanto, no
Ensino Médio, o objetivo de aplicagdo desses conhecimentos passa a ser, principalmente,
as intervencdes em agles do cotidiano, que requerem, dos estudantes, capacidades de
argumentacdo, criticidade, entre tantos outros, tais como a apresentacdo de competéncias
relacionadas a ética e a autonomia.

Podemos perceber que o mundo em que vivemos apresenta diversos modelos matemati-
cos que permitem resolver situagdes de nossos interesses, por exemplo, calculo de juros,
operacdes financeiras, limites de espaco e de moradia, entre outros. O trabalho contextuali-
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zado e articulado dos conceitos matematicos, no Ensino Médio, torna-se algo importante e
necessario, cabendo ao professor o compromisso de inserir, na sala de aula, possibilidades
para os estudantes manipularem essas informacdes advindas da nossa sociedade.

Sendo assim, mais do que saber ler as informacdes que circulam no nosso cotidiano, princi-
palmente, sobre as informacdes presentes na midia e nas relagdes sociais e comerciais, es-
pera-se dos estudantes do Ensino Médio uma reflexdo mais critica sobre esses significados.

OS CONCEITOS DE PROBABILIDADE NO AMBIENTE ESCOLAR

Os conceitos relacionados ao contetdo de Probabilidade podem ser desenvolvidos pelos es-
tudantes desde a educacao infantil, e estdo diretamente relacionados as demais etapas de es-
colaridade. As aplicagbes realizadas em sala de aula podem iniciar pelo célculo das incertezas,
com experiéncias que permitam desenvolver nogdes intuitivas de acaso com base nas expe-
riéncias dos estudantes, pois assim, permite-se que eles compreendam o conhe-

cimento probabilistico.

Nesta fase inicial, as criangas apresentam nog¢des concretas sobre
0s conceitos de probabilidade, decorridas dos jogos e brincadei-
ras vivenciados fora do ambiente escolar. O professor, neste caso,

A formacao do estudante, portanto,

como abordado nos Parametros

Curriculares Nacionais, vem requerer pode utilizar desses elementos para trabalhar conceitos formais
outros modos de articulacdo desse ambiente do tema Probabilidade. Entretanto, muitas ddvidas em relacdo a
educacional que tenham como foco o essas aplicagdes podem ser comumente apontadas pelo profes-

sor, que procura a melhor forma de abordar os conteldos com
0s estudantes que, mesmo alocados em uma mesma etapa de
escolaridade, estdo em diferentes fases de formacdo.

desenvolvimento destes quatro elementos
supracitados (trabalho, ciéncia, cultura e

tecnologia).

As acdes pedagdgicas aplicadas pelos docentes, relacionadas as no-
cBes de Probabilidade, possibilitam o desenvolvimento de capacidades
como interpretar informag8es e tomar decisdes, além de permitir uma pos-
tura critica e reflexiva diante de situac@es do cotidiano. Espera-se, deste modo,
que os estudantes da Educacdo Basica possam realizar experimentos e explorar ideias de
eventos casuais que estdo relacionadas aos problemas que encontramos no dia a dia, ou
entdo, no Ensino Superior, desenvolver estudos relacionados as areas cientificas, como a

Biologia e a Ciéncias Sociais.

Originalmente, o tema Probabilidade era aplicado na escola para o célculo de chances de
vitéria ou derrota em jogos de azar, dados ou baralho. Nas propostas educacionais atuais,
percebe-se uma mudanca em relacdo a isso, considerando a possibilidade de discutir ele-
mentos da teoria de probabilidade, a qual possui aplicag8es importantes nos mais diversos
ramos da atividade humana, tais como Economia, Politica e Medicina. Esses estudos permi-
tem, ainda, conhecer os fundamentos matematicos que garantem a validade dos procedi-
mentos da inferéncia estatistica.

Para que a aprendizagem de conceitos de probabilidade contribua para a compreensdo de fa-
tos cotidianos, o professor deve possibilitar a resolucdo de problemas diversos e que auxiliem
os estudantes a elaborarem estratégias préprias de resolucdo. A discussdo entre os estudan-
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tes inseridos em um grupo (sala de aula), também, faz-se necessaria, permitindo que eles re-
vejam estratégias e compreendam o modo de pensar do outro em relagdo a esses conceitos.

Sendo assim, consideramos imprescindivel o contato com os fundamentos da probabilidade
desde o Ensino Fundamental, sendo papel da escola o de permitir que os estudantes reali-
zem um trabalho de reflexdo sobre as transformacdes sociais ao retomar esses e outros co-
nhecimentos no Ensino Médio. Mas neste contexto, quais sdo os conceitos de probabilidade
que procuramos desenvolver na sala de aula?

Nos estudos da area, encontramos algumas concepcdes de probabilidade, mas por trabalhar
com estudantes da Educagdo Bésica, nos limitaremos aquelas que possibilitam suprir as princi-
pais situacBes do cotidiano. Elas sdo nomeadas por classica, frequentista, subjetiva e axiomatica.

Na concepcdo classica, a probabilidade refere-se a proporcdo entre o nime-
ro de casos favordveis em relacdo ao nimero total de casos possiveis,
compreendendo uma percepcdo comumente trabalhada na sala de
aula do Ensino Médio. Como exemplo em sala de aula, o profes-

sor pode trabalhar os jogos de dados, o langamento de moedas e

até o bingo, que apresentam um conjunto de varidveis discretas docentes, relacionadas as nogoes de
que possuem a mesma chance de sucesso (equiprobabilidade). Probabilidade, possibilitam o desenvolvimento

As acoes pedagogicas aplicadas pelos

O que isso significa? Para o estudante, essa nocdo, apesar de su-
gerir um conceito simples, ndo é tdo clara. O professor pode levar
dados para sala de aula e discutir, com os estudantes a chance
de sortear os nimeros 1, 2, 3, 4, 5 ou 6. Ao determinar um evento,
por exemplo, levando-se em conta a chance de sortear o nimero cotidiano.
5, temos que o resultado € 1/6, o que, também, corresponde a chan-

ce de sortear os nimeros 1, 2, 3, 4 ou 6.

de capacidades como interpretar informagoes e
tomar decisdes, além de permitir uma postura

critica e reflexiva diante de situacoes do

Ja a probabilidade frequentista incide a partir do calculo das frequéncias rela-

tivas de ocorréncias de sucessos advindos de repetidas tentativas. A probabilidade,

neste caso, é apresentada com base em uma estimativa de ocorréncia do evento, isto &,
realiza-se um conjunto de tentativas, sob mesma condicdo, buscando determinar qual a
probabilidade desse evento acontecer. Retomando o exemplo dos dados, o professor pode
levar para a sala, um dado ndo honesto, onde a probabilidade de ocorréncia de sorteio dos
ndimeros ndo € igualmente provavel. Para isso, os estudantes podem fazer varios langcamen-
tos do dado, observando a frequéncia com que ocorre cada evento (cada resultado).

Cabe ressaltar que este tipo de concepcdo ndo permite avaliar a probabilidade de um evento com
precisdo, uma vez que o nimero de tentativas é limitado. Entretanto, podemos aproximar esse
resultado com uso de alguns recursos, como a simulacdo computacional. Os softwares permitem
que experimentos sejam realizados com um ndmero maior de tentativas, simulando lancamentos
simultdneos de eventos equiprovaveis, apresentando as frequéncias de cada evento possivel.



No trabalho em sala de aula, geralmente, & desenvolvida uma concepgao de Probabilidade tra-
tada no Ensino Superior, mas podemos observar que essa concepcdo apresenta possibilidades
de realizacdo para estudantes da Educacdo Basica, a medida que concebe outra forma de in-
terpretar um fenébmeno com resultados imprevisiveis, que faz parte do cotidiano do individuo.

A concepcdo de probabilidade, ainda, pode ser dada de forma subjetiva, o que consiste em
um resultado provido de crencas ou percepcdes pessoais. Geralmente, sdo eventos (nicos,
que nao podem ser realizados por meio de outras tentativas. O professor pode indicar si-
tuacdes que, mesmo que essa informagao possa ter sido observada em ensaios similares,
ocorridos anteriormente, ndo apresentam informacdes de experimentos realizados sob con-
dicbes idénticas. Por exemplo, a probabilidade de o estudante aprender um novo conteldo
na escola ou da selecdo de futebol do Brasil ganhar um jogo.

Os estudantes, neste caso, podem medir a probabilidade de um evento tomando como
base sua experiéncia ou conhecimento sobre o tema estudado e, esse resultado, pode ser
representado de forma diferente para cada individuo.

Com base nas restricdes apresentadas pelas concepcles anteriormente citadas, tem-se a
definicdo axiomatica. Utilizando os elementos da teoria dos conjuntos, sdo estabelecidas pro-
priedades minimas para satisfazer a probabilidade de qualquer evento. Assim, retomando o
exemplo do jogo de dados, desejamos determinar um niimero que indique a probabilidade de
um evento acontecer e, para isso, consideramos a probabilidade como uma fungao definida no
conjunto dos eventos possiveis desse espaco amostral. Geralmente a fungdo é definida por P.

Esses elementos permitem, ao professor, discutir em sala de aula propriedades basicas so-
bre Probabilidade como, por exemplo, o nimero maximo e minimo da probabilidade de um
evento. Além disso, propriedades envolvendo unido ou intersecdo de eventos, entre outros.

Observadas essas possibilidades, pode-se questionar o trabalho realizado na sala de aula:
Qual o motivo de tratar todas essas concepcdes com estudantes no Ensino Médio? Em
educacdo, reconhecemos a importancia do desenvolvimento de aspectos intuitivos das di-
ferentes concepcBes da Probabilidade, que podem ser retratadas por meio de exemplos e/
ou problemas encontrados no cotidiano dos estudantes.

REALIZANDO EXPERIMENTOS EM SALA DE AULA

A aprendizagem da Matematica, segundo os Parametros Curriculares Nacionais, apresenta
resultados significativos quando desenvolvida utilizando a resolucdo de problemas. Nesses
momentos, proporcionados pelo professor, nos deparamos com a possibilidade de os estu-
dantes utilizarem as estratégias do pensar e do fazer para resolver os desafios propostos, 0s
quais requerem que conhecimentos desenvolvidos anteriormente sejam retomados ou que
sejam construidos novos conhecimentos.
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Ao iniciar o trabalho de desenvolvimento de conceitos de Probabilidade, consideramos a
importancia do professor apresentar temas de interesse dos estudantes, permitindo que
eles participem dos momentos de investigagdo que serdo propostos no decorrer da dis-
ciplina. Perceber como os estudantes apresentam nocdes intuitivas sobre a probabilidade
de ocorréncia de eventos e, também, de seus conhecimentos sobre conceitos e termos
utilizados neste contexto (como aleatoério, azar, eventos) pode ser uma forma de nortear o
desenvolvimento de atividades que serdo realizadas em sala de aula.

Os estudantes que tém acesso ao material de coleta de dados e dispdem de oportunidades
para fazerem referéncia as nocdes probabilisticas, muitas vezes desenvolvem conceitos de
modo adequado. Retomando mais uma vez o jogo de dados, identificamos a possibilidade
de o professor propor que os estudantes trabalhem com experimentos. Que tal disponibili-
zar um jogo de dados para os estudantes e solicitar que eles preencham uma tabela com os
resultados encontrados em cada tentativa/jogada?

Possibilidades de
sorteio das pecas

Nudmero de jogadas

Figura 1: Resultados extraidos do sorteio de pecas do Bingo

Como observado, a Figura 1, acima, representa uma tabela que relaciona uma face do dado,
representada por nimeros de 1a 6, (eventos possiveis, disponibilizados na primeira linha) ao nu-
mero de tentativas que resultam em cada um desses eventos (segunda linha). O professor

pode solicitar que grupos de alunos se relinam para realizar 0os experimentos e
construir a tabela com os resultados alcangados. Neste caso, deve-se tomar

o cuidado de ndo tornar essa atividade exaustiva, ou seja, ndo solicitar

que os alunos realizem essas jogadas centenas de vezes.

Nesses momentos,
proporcionados pelo professor, nos

No decorrer da construcdo das tabelas pelos grupos, o professor deparamos com a possibilidade de os
pode fazer questionamentos sobre a tabela construida por cada estudantes utilizarem as estratégias do pensar
um. Pode-se, ainda, indagar sobre as relagcdes entre as tabelas
dos grupos que apresentam diferentes nimeros de tentativas. O
gue temos em comum nesses resultados?

e do fazer para resolver os desafios propostos,
os quais requerem que conhecimentos

desenvolvidos anteriormente sejam
Nesta etapa inicial de desenvolvimento das no¢8es de probabili-
dade, pode-se incluir o trabalho com softwares matematicos, que
permitem a construcdo dessas tabelas com base em um ndimero muito
maior de experimentos, possibilitando que os estudantes construam es-
tratégias e relagdes mais préximas ao resultado real, posto pela teorizagdo
desses procedimentos. O Winstats ou Tinkerplots sdo instrumentos computacio-
nais que permitem trabalho dessa natureza em sala de aula, mas outros, como ferramentas
de edicdo de planilhas, também, podem ser utilizados. Cabe, assim, ao professor selecionar
0 recurso que melhor atendera a sua proposta de atividade.

retomados ou que sejam construidos

novos conhecimentos

Com essas propostas, o professor tem possibilidades de discutir conceitos sobre o espaco
amostral e sobre eventos aleatdrios. Seria uma opgao de apresentar, por exemplo, a relacdo de



elementos de probabilidade como a representacdo por meio de uma fragdo e sua representacdo
percentual. Nesta abordagem, podemos trabalhar com os conceitos da concepc¢do frequentista.

Ainda em relacdo a esses eventos, podemos remeter a concepgdo classica, onde a proba-
bilidade refere-se a proporcdo entre o nimero de casos favordveis em relacdo ao nimero
total de casos possiveis. No dado, temos os eventos 1, 2, 3, 4, 5 e 6, dentre um total de 6
possibilidades.

Neste sentido, trabalhamos com elementos praticos e contextualizados que permitem o desen-
volvimento do conhecimento matematico formal. A importancia desses momentos € expressiva
e, apesar de parecer simples, as dificuldades encontradas pelos estudantes, no processo de
abstracdo dessas relagdes, sdo grandes. Cabe, entdo, ao professor identificar e mediar essas
atividades e propor outras atividades com foco no desenvolvimento dos mesmos conceitos.

Relacionados a esse trabalho, o professor pode utilizar outros elementos conhecidos dos estu-
dantes, tais como dados, moedas e cartas, propondo que os estudantes fagam relacdes sobre
a probabilidade de ocorréncia dos possiveis eventos. Além disso, pode-se propor a estimativa
de outros tipos de eventos. Isso significa que podem ser aplicadas as mesmas atividades de
construgdo de tabelas, mas com possibilidades de eventos diferentes, como veremos a seguir.

Jogadas consecutivas com NuUmeros iguais (1e1,2e 2,3 e3, Numeros diferentes(1e2,1e3,1e
reposicao das pecas o 15 @ 75)) 4,..,74e75)

Numero de jogadas

Figura 2: Resultados para duas jogadas de pec¢as do Bingo consecutivas, com reposicéo

Pela tabela 2, podemos perceber que os eventos esperados estdo relacionados as jogadas
de dois dados e, além disso, permitem que sejam observados dois tipos de eventos: aque-
les relacionados a jogada, que resultou no mesmo ndmero nos dois dados (p.e. 2 e 2), ou
aquelas jogadas em que eram esperados nimeros diferentes (p.e. 2 e 3).

Com essa atividade, espera-se que os estudantes, também, consigam tecer relagdes sobre
0 espaco amostral e os eventos aleatérios, observando relag8es ainda mais complexas,
referentes as diferencas entre a primeira e a segunda atividade proposta.

A introducdo de conceitos matematicos implicitos nesses tipos de eventos, considerando a
concepcgao classica, com dados honestos, ja ndo constitui em um trabalho tdo simples, como
no exemplo anterior. O professor, junto com os estudantes, pode realizar os célculos com
base no nimero de possibilidades reais e o nimero de eventos que determinam esses tipos
de jogadas, indicando as possibilidades, como apresentamos a seguir:

Te1 le2 1e3 le4d 1e75
2el 2e?2 2e3 2e4 2e75
3el 3e2 3e3 3e4 3e75
4e 4e? 4e3 4ed 4e75
75e1 75e?2 75e3 75e4 75e75

Figura 3: Possibilidades de sorteio das peg¢as do Bingo



Nesse caso, as possibilidades para cada evento sdao as mesmas. Assim, ao observar os 36
possiveis resultados, temos um grupo de 6 resultados que correspondem a coluna “Nume-
rosiguais(1e1,2e2,3e3,..6e6), daFigura 2, e 30 resultados para a coluna “Ndmeros
diferentes (1e 2,1e 3,1e 4, ... 6 e 5)”, desta mesma figura. Esses resultados, tomados da
teoria, correspondem aqueles realizados pelos estudantes ao jogar os dados? E ao utilizar o
nimero de jogadas com o auxilio do software, o que podemos perceber?

Neste momento, é possivel inserir algumas discussdes da concepgdo axiomatica, apresen-
tando as maiores ou as menores probabilidades encontradas em cada caso ou estudando,
também, as relagGes de unido ou intersecdo dos conjuntos (que sdo apresentadas pela
atividade 2, por exemplo).

O mesmo trabalho que propusemos com jogos de dados pode ser aplicado a outros objetos
manipulativos, sendo possivel que o professor, também, faca uma relacdo com contextos
sociais, tais como jogos de azar, de crescimento ou prejuizo de uma empresa ou experién-
cias cientificas. Ressaltamos a importancia de usar estratégias de desenvolvimento iniciais,
dada pela nogdo dos conceitos, e, em abordagens posteriores, de propiciar momentos de
sistematizacdo e aplicagBes mais complexas desses conhecimentos matematicos.

Pode-se notar que em nossa sociedade, um grande grupo de individuos ainda apresenta
uma visdo determinista em relagdo aos problemas que lhes sdo apresentados, procurando,
muitas vezes, relaciona-los a simples aplicagdes de férmulas para sua resolugao, sem com-
preender os significados associados a esse contexto. O trabalho do professor, neste am-
biente, consiste em expandir essa compreensado limitada dos acontecimentos do cotidiano.
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OS RESULTADOS DESTA ESCOLA

O resultado das avaliagdes é uma importante ferramenta para o trabalho da equipe
escolar. Para que vocé, educador, possa utilizad-lo como instrumento no planeja-
mento de suas a¢des pedagdgicas, esta secdo apresentard os resultados desta
escola no SAEMS 2014.

Serdo demonstrados os resultados de participagado, a média de proficiéncia, a
distribuicdo do percentual de estudantes por Padres de Desempenho e o per-
centual de estudantes para os niveis de proficiéncia dentro de cada Padrdo.

44

5%

i



B Participacdo dos estudantes no teste

B Proficiéncia Média

EMS 2014 - ©0 + REVIST

RESULTADO DA ESCOLA (REVISTA)

Observar nimero de estudantes e percentual de participagdo.

Analisar os resultados quando a participagdo esta acima ou abaixo de 80%, le-
vando em consideracdo que, quanto maior o percentual de participacdo, mais
representativos do universo avaliado sdo os resultados.

Com base na Proficiéncia Média: identificar o Padrdo de Desempenho.
Relacionar a Proficiéncia Média com o desempenho dos estudantes: que habilida-
des e competéncias ja foram desenvolvidas?

Refletir sobre o desempenho alcangado pelos estudantes em relacdo ao es-
perado, com base na Matriz de Referéncia, para a sua etapa de escolaridade.
Quais habilidades e competéncias devem ser desenvolvidas para alcancar
este resultado?

Como recuperar os estudantes que ja passaram pela etapa avaliada e ndo
apresentaram o desempenho esperado?

Refletir sobre o trabalho realizado na sala de aula e as possiveis mudancas,
com o objetivo de melhorar o desempenho dos estudantes.

Relacionar o resultado alcancado com a possibilidade de realizar agdes/inter-
vencdes pedagodgicas.



Apresentamos, nesta secao, uma sugestdo de roteiro para a analise pedagdgica
dos resultados da avaliagcdo do SAEMS 2014.

Esse roteiro tem como objetivo subsidiar o trabalho da equipe pedagodgica da
escola, propondo atividades que auxiliardo na compreensdo dos dados obtidos
pela avaliacao externa.

| Distribuicdo dos estudantes por Padrao de Desempenho

»

»

»

»

»

»

»

»

Identificar o percentual de estudantes em cada Padrdo de esempenho.

As turmas da escola sdo homogéneas e todos desenvolveram as habilidades
no mesmo grau de complexidade?

Calcular o nimero de estudantes em cada Padrdo de Desempenho, utilizando
variagcao proporcional (regra de trés).

Conseguimos identificar quem sdo os estudantes alocados em cada Padrdo
na escola?

Apresentar as habilidades e competéncias desenvolvidas por cada grupo de
estudantes.

Observar, em relacdo as habilidades e as competéncias, o desempenho dos
estudantes que estdo alocados em Padrbes de Desempenho diferentes.
Como relacionar o desempenho obtido por esses estudantes com os resulta-
dos alcancados na avaliagdo interna?

Refletir sobre acdes que podem ser pensadas e aplicadas na sala de aula para,
ao mesmo tempo, recuperar os estudantes que ndo desenvolveram as habi-
lidades da Matriz de Referéncia esperadas para a etapa de escolaridade em
que se encontram e estimular aqueles que ja as desenvolveram.
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RESULTADO POR ESTUDANTE (SITE)

Observar o resultado geral de uma turma.
Relacionar cada descritor com seu percentual de acerto.
Observar o descritor mais acertado (indicar o descritor).

Observar o descritor menos acertado:

» Qual é esse descritor?

» Qual a relagdo dessa habilidade com os conteldos trabalhados em sala de
aula? E uma habilidade trabalhada em etapas de escolaridade anteriores?
Quiais as praticas pedagdgicas adotadas pelos professores da escola em rela-
cdo a esse conteldo?

» Como possibilitar a compreensdo dos estudantes em relacdo a essa habilida-
de: agbes pedagdgicas? Formagdo dos professores? Utilizagdo de recursos
pedagdgicos?

Observar o percentual de acerto dos descritores por topico:

» Observar, dentre os topicos apresentados, aquele com os menores percen-
tuais de acerto por descritor.

» O professor tem trabalhado cada tépico de modo suficiente?

» O percentual de acerto dos descritores de cada tdépico tem relacdo com o tra-
balho feito pelo professores em sala de aula?
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Observar se existe relagcdo entre descritores (observar se sdo
habilidades de uma mesma competéncia ou contelldo comum):

» O que pode ser observado com relagcdo ao percentual de acerto desses des-
critores?
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