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Resumo

No presente artigo nosso objetivo € apresentar algumas reflexdes sobre avaliagdes diagnoésticas relativas a
nimeros e operagdes, a partir da producdo de alunos dos anos iniciais, por meio de protocolos coletados no
inicio do ano letivo de 2013, no ambito do Projeto Educagdo Matematica nos anos Iniciais - EMAI, da Secretaria
Estadual de Educacdo de Sdo Paulo. Contextualiza o projeto EMAI e situa a discussdo sobre avaliagdo com
vistas a trazer contribuicGes para a melhor compreensdo das finalidades da avaliacdo diagndstica como
instrumento que além de ajudar a investigar os conhecimentos dos alunos, permite aos professores rever
conceitos e valores sobre a pratica, individualmente, e enquanto grupo de educadores de uma escola e de um
sistema de ensino. Mostra reflexos de um trabalho centrado em expectativas de aprendizagem relacionadas aos
nimeros naturais, ao sistema de numeracdo decimal e ao campo aditivo e a necessidade de mais atengdo aos
problemas e calculos do campo multiplicativo.

Palavras Chave: Educacdo Matematica. Avaliagdo Diagndstica. Anos Iniciais.

Abstract

In this article our object is to present some reflections on diagnostic tests related to numbers and operations, from
the production of students in the early years, through protocols collected at the beginning of school year of 2013,
under the "Projeto Educagdo Matematica nos anos Iniciais" - EMALI, of "Secretaria Estadual de Educac¢io de Sao
Paulo". Contextualizes the project EMAI and situates the discussion of race in order to bring contributions to
better understanding of the purposes of the test as a diagnostic instrument that besides helping to investigate
students' knowledge, allows teachers to review concepts and values on the practice, individually, and as a group
of educators from a school and a school system. This reflects work-centered learning expectations related to the
natural numbers, the decimal system and the additive field and the need for more attention to the problems and
calculations of the field multiplicative.

Keywords: Mathematics Education. Diagnostic Evaluation. Early Years.

Contextualizando o Projeto EMAI

As reflexdes apresentadas neste texto tém como cendrio um projeto em desenvolvimento na
Secretaria Estadual de Educagdo de Sao Paulo, denominado Educagdo Matematica nos Anos
Iniciais - EMAI que concebemos e coordenamos junto a Coordenadoria de Gestdo da
Educagao Basica - CGEB. Compreende um conjunto de agdes que articulam o processo de

desenvolvimento curricular em Matemadtica, a formagdo de professores, a avaliacdo de
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desempenho dos estudantes, elementos chave de promocgao da qualidade da educacao.

O proposito principal do Projeto, iniciado em fevereiro de 2012, ¢ o envolvimento de todas as
escolas da rede estadual que atendem alunos dos cinco anos iniciais do ensino fundamental
em discussdes que envolvem o processo de constru¢do curricular, das prescrigdes a sua
efetivagdo em sala de aula. A elaboragdo de propostas de atividades e o acompanhamento das
aprendizagens dos estudantes, para reformulagdes que se mostrem necessarias, entendendo

assim o desenvolvimento curricular como elemento dindmico da pratica educativa.

Um diferencial do Projeto ¢ o de propor como sua agao principal, a constituicdo de Grupos de
Educacdo Matematica em cada escola da rede, usando o horario destinado a aulas de trabalho
pedagdgico coletivo (ATPC) e atuando no formato de grupos colaborativos, organizados pelo
Professor Coordenador (PC) dos Anos Iniciais do ensino Fundamental, com atividades
conduzidas com a participagdo dos proprios professores. A estratégia de organiza¢do desses
grupos colaborativos tem como finalidade estimular os professores participantes a
desenvolverem habilidades comunicativas, relagdes profissionais interpessoais; relacdes
simétricas e reciprocas e especialmente possibilidades de compartilhar a resolugdo de sua
tarefa de ensinar matematica as criangas, uma responsabilidade individual, mas ao alcance do
éxito do grupo. Nas reunides, a pauta consiste do estudo e do planejamento de trajetorias
hipotéticas de aprendizagem a serem realizadas em sala de aula, para posterior avaliagao no
grupo.

As reunides nas escolas conduzidas pelos PC tém apoio dos Professores Coordenadores de
Nucleos Pedagogicos (PCNP) das Diretorias de Ensino. Por sua vez, os Professores
Coordenadores de Nucleos Pedagogicos (PCNP) participam de reunides mensais organizadas
em polos, por uma dupla de PCNP que integram o chamado Grupo de Referéncia de
Matematica (GRM), sendo um deles um especialista em anos iniciais € o outro, um
especialista em Matematica, que compartilham seus saberes sobre contetidos matematicos e

sobre abordagens didaticas e metodoldgicas.

Os PCNP do GRM participam de reunides mensais de dois dias, com a assessora do projeto e
com a equipe pedagdgica do Centro do Ensino Fundamental dos Anos Iniciais (CEFAI) e do
Centro do Ensino Fundamental Anos Finais (CEFAF). Nas reunides do GRM sao discutidas
as acdes do projeto, planejadas as reunides dos polos e das escolas e também sao elaboradas e

discutidas as Trajetérias Hipotéticas de Aprendizagem (THA) para cada ano da escolaridade.
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O proposito de trabalhar com a ideia de THA inspira-se nas investigacdes conduzidas por
Simon (1995), que defende a ideia de que a consideragao do objetivo da aprendizagem, as
atividades de aprendizagem e pensamento e conhecimento dos estudantes sdo elementos
importantes na constru¢do de uma trajetdria hipotética de aprendizagem — parte chave do que
ele denomina Ciclo de Ensino de Matematica (Figura 1), expresso como um modelo de inter-

relagdes ciclicas dos aspectos do conhecimento do professor, pensamento, tomada de atitudes.
Figura 1: Ciclo de Ensino de Matematica abreviado (Simon, 1995)
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Para Simon é a meta da aprendizagem do professor para seus alunos que possibilita uma

direcdo para uma trajetoria hipotética de aprendizagem:

Usaremos o termo trajetdria hipotética de aprendizagem tanto para fazer referéncia
ao prognostico do professor, como para o caminho que possibilitard o
processamento da aprendizagem. E hipotética porque caracteriza a propensio a uma
expectativa. O conhecimento individual dos estudantes ocorre de forma
idiossincratica, embora freqiientemente em caminhos similares. O conhecimento do
individuo tem alguma regularidade (cf. Steffe, Von Glaserfield, Richards e Cobb,
1983), que em sala de aula adquire com atividades matematicas freqiientes em
métodos prognosticos, e que muitos dos alunos em uma mesma sala de aula podem
se beneficiar das mesmas tarefas matematicas. (SIMON, 1995, p. 35).

Além das ideias de Simon (1995), o Projeto orienta-se por fundamentos teoricos relativos a
organizagdo curricular (Sacristdn, 1998; Pires, 1995), a forma¢ao docente (Schon, 2000;
Tardif, 2000; Ball, 1991; Ponte, 1998; Elbaz, 1983; Perrenoud, 1999; Garcia, 1999; Shulman,
1987; Fiorentini, 2003; Alarcdo, 2003; Serrazina, 2001) e a avaliagdo (Hoffmann, 1991,
Luchesi. 2005).

Para discussdo do ensino e aprendizagem dos diversos conteudos matematicos envolvidos o

REVEMAT. Florianépolis (SC), v.9, n. 1, p. 1-26, 2014. 3



projeto apoia-se nas investigagdes mais recentes na area de Educacdo Matematica, trazendo
contribui¢des de autores como Fayol, Lerner, Sadowski, Brousseau, Vergnaud, Kieran entre

outros.

O uso das THA em salas de aula pelos professores ¢ avaliado e em cada escola sdao produzidos
relatorios que sao consolidados pelos PCNP e chegam as reunides do GRM. Com base nas
analises a partir das sinteses feitas pela rede e consolidadas em relatérios sao feitas alteragoes,

complementacdes e ajustes no material.

Dados coletados em junho de 2012 mostraram adesdo bastante significativa ao projeto que
nesse periodo abrangia 82% dos alunos da rede, nos cinco anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Além da formagdo realizada nas escolas, na perspectiva de grupos colaborativos, o Projeto
EMALI oferece um Curso na modalidade EaD, composto de oito modulos, sobre os diversos
blocos de contetido trabalhados nos anos iniciais. O publico alvo sdo PCNP envolvidos com o
EMAI pedagogos e especialistas em Matematica e Coordenadores Pedagogicos dos Anos

Iniciais. Propde-se ampliar a oferta desse curso, atendendo também aos professores.

Neste artigo, nosso proposito ¢ trazer algumas reflexdes sobre a avaliagdo diagnostica,
especialmente a que foi proposta no més de fevereiro de 2013, no inicio do ano letivo, a partir

de instrumentos oferecidos pela coordenacdo do projeto EMAL

As discussoes sobre avaliacao

Nas reunides do GRM ¢ apontado, com frequéncia, o fato de que a mudanga de concepgao e
de praticas por parte dos professores dos anos iniciais sobre ensino e aprendizagem nas aulas
de Matematica vem ocorrendo e que, em muitos casos, € possivel observar alguns frutos das
reflexdes realizadas nos grupos de estudo. No entanto, as concepgdes e praticas relativas a
avaliacdo ainda sdo bastante tradicionais. Assim, mostrou-se importante retomar no debate
dos grupos, ideias simples, mas fundamentais como a de que avaliar ¢ muito mais do que
aplicar uma prova e corrigi-la, mas ¢ um processo essencial para identificar o que faremos em
sala de aula com nossos alunos, em que ancoraremos novas aprendizagens, o que € preciso

retomar, de onde partiremos.

No artigo "Avaliag¢do da aprendizagem... mais uma vez", o pesquisador em avalia¢do Cipriano

Luckesi faz revelagdes preocupantes. Ele relata:

REVEMAT. Florianépolis (SC), v.9, n. 1, p. 1-26, 2014. 4



Recentemente, tenho acompanhado criangas que sairam de uma escola que atende
do maternal ao final da quarta série do Ensino Fundamental, passando para a quinta
série em outra escola. Impressiona-me ver a mudanga dessas criangas em suas falas
e em suas crengas sobre o que, nesse espago de ensino, denominamos de avaliacdo.
A experiéncia anterior dessas criangas estava relacionada com uma agdo pedagogica
que investe no processo da aprendizagem, a atual experiéncia estd comprometida
com o investimento no seu produto. Isso faz a diferenga. Em pequeno espago de
tempo, as criancas mudaram seu centro de atencdo, seus valores, assim como sua
expressdo. Antes, eu ouvia as criancas dizendo - “Hoje, tivemos uma atividade legal
na escola” -, agora, ougo-as dizendo: “Tirei 3.2, valendo 5; “Tirei 2, valendo 3”;
“Tirei 7. Gracas a Deus, ja passei nessa unidade; com isso ¢ mais facil chegar ao
final do ano com 28 pontos, necessarios para a aprovagdo” (LUCKESI, 2005, p. 28).

No texto "Avaliagdo Mediadora: Uma Relagao Dialdgica na Constru¢do do Conhecimento", a

pesquisadora Jussara Hoffmann destaca:

E complementa:

Se concebe a aprendizagem do ponto de vista comportamentalista, o professor
define como uma modifica¢do de comportamento produzida por alguém que ensina
em alguém que aprende. O conhecimento do aluno vem dos objetos e cabe ao
professor organizar os estimulos com os quais o aluno entrara em contato para
aprender. A pratica pedagdgica consistira, entdo, na transmissdo clara e explicita dos
conteidos pelo professor, apresentando exemplos preferentemente concretos
(organizagdo de estimulos). Essa situacdo, por si sO, promovera a aprendizagem,
desde que o aluno entre em contato com tais estimulos, esteja atento as situacdes.
Assim, se o professor oferecer explicagoes claras, textos explicativos consistentes e
organizar o ambiente pedagogico, o aluno aprendera, exceto se ndo estiver presente,
ou ndo estiver atento as explicagdes, ou ndo memorizar os dados transmitidos pelo
professor, ou ndo cumprir as tarefas de leitura solicitadas (HOFFMANN, 1991, p.
54).

A hipoétese que anuncio € que uma tal visdo de conhecimento positivista vincula-se a
uma pratica avaliativa de observagdo e registro de dados. Assim como supervaloriza
as informacdes que transmite ao aluno e exige que ele permaneca alerta a tais
informagdes, o professor também o toma como seu objeto de conhecimento, ou seja,
permanece atento aos "fatos objetivos": o aluno passa a ser um objeto de estudo do
professor, que o capta apenas em seus atributos palpaveis, mensuraveis, observaveis.
Sua pratica avaliativa revela intengdes de coleta de dados em relagdo ao aluno, dele
registrando dados precisos e fidedignos. Dessa forma, o professor ndo assume
absolutamente a responsabilidade em relacdo ao fracasso do aluno. Em primeiro
lugar, porque representaria assumir sua incompeténcia na organizagdo do trabalho
pedagdgico, uma apresentagdo inadequada de estimulos a aprendizagem. Em
segundo lugar, porque aquilo que faz geralmente se traduz em resultados positivos.
Ou seja, alguns alunos, ou a maioria, aprendem. Se a a¢do produz modificacio de
comportamentos em alguns alunos, entdo o problema esta nos alunos e ndo na agdo
do professor (HOFFMANN, 1991, p. 54).

Para Hoffman, sem ultrapassar a visdo comportamentalista de conhecimento, nenhuma outra

hipotese ¢ levantada pelo professor sobre as dificuldades que os alunos apresentam, sendo a

sua desatencao e desinteresse. E propde um paradigma de avaliagdo que se opde ao paradigma

sentencioso, classificatorio e que denomina de "avaliacdo mediadora".
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O que pretendo introduzir neste texto ¢ a perspectiva da acdo avaliativa como uma
das mediagdes pela qual se encorajaria a reorganizacdo do saber. A¢do, movimento,
provocagdo, na tentativa de reciprocidade intelectual entre os elementos da agdo
educativa. Professor ¢ aluno buscando coordenar seus pontos de vista, trocando
ideias, reorganizando-as (HOFFMANN, 1991. P. 67).

Tal paradigma pretende opor-se ao modelo do "transmitir-verificar-registrar”" e evoluir no
sentido de uma agao avaliativa reflexiva e desafiadora do educador em termos de contribuir,
elucidar, favorecer a troca de ideias entre e com seus alunos, num movimento de superagao do
saber transmitido a uma producdo de saber enriquecido, construido a partir da compreensao

dos fend0menos estudados.

Nas discussdes com o GRM, chegamos a conclusdo de que era necessario retomar a discussao
sobre avaliagdo, na perspectiva de que além de avaliar os conhecimentos dos alunos, nos
professores também precisamos rever conceitos e valores sobre nossa pratica, individualmente
e como grupo de educadores de uma escola, de um sistema de ensino. Em consequéncia, a
avaliacdo ndo pode ser entendida apenas como a aplicacdo de provas no final de alguns
conteudos trabalhados, como tradicionalmente o foi e ainda ¢é. Ela precisa ser realizada em
todos os momentos de interacdo do professor com seus alunos e tem sempre uma fungao

diagnostica, seja em relagdo a atitudes, ou a conceitos e procedimentos.

Reflexoes sobre o que as criancas revelam

No inicio do ano letivo de 2013, no ambito do projeto EMAI foram propostas uma série de
atividades para serem realizadas com o objetivo de ajudar os professores a conhecerem seus
alunos e, em particular, buscar indicios sobre seus conhecimentos matematicos. Para cada ano
da escolaridade foi proposto um projeto tematico com atividades que permitissem ao
professor fazer essa exploracdo inicial. Também foram sugeridas atividades escritas, que
foram organizadas em quatro blocos, sendo que no primeiro ano a avaliagdo se limitou aos

dois primeiros, como mostra o quadro a seguir.

Quadro 1: Distribui¢do dos temas avaliados por ano

1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5°ano

Producio de escritas numéricas X X X X X

Resolucao de problemas do campo aditivo X X X X X
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Reso.lugzao (.le problemas do campo ) X X X X
multiplicativo
Calculos no campo aditivo e multiplicativo - X X X X

Fonte: Quadro elaborado pela autora para este documento.

As atividades diagnodsticas foram, de modo geral, bem recebidas pelos professores que as
utilizaram com seus alunos. Mas, o importante ¢ que elas desencadearam uma discussao
importante nas escolas, nos polos € no proprio GRM. O que fazer com as atividades? Tabular

os resultados? Para qué? Como analisa-las? Como usar os resultados?

A proposta de consenso foi entdo a de realizar o estudo no GRM e nos polos regionais de
alguns protocolos de alunos de escolas envolvidas no Projeto, com a finalidade de contribuir
para a reflexdo a ser feita por professores nos grupos de estudo em suas escolas a respeito da

avaliacao diagnostica de seus alunos.

. . . . ~ 1 |
Protocolos foram gentilmente cedidos por escolas estaduais para a realizacdo de analises .
Alguns exemplos foram selecionados para apresentagdo neste artigo, por serem bastante

representativos de produgdes realizadas em cada ano da escolaridade.

Revelagdes de alunos do primeiro ano
Muito se tem dito que as criangas chegam a escola, no primeiro ano do Ensino Fundamental,
com conhecimentos sobre niimeros e hipdteses sobre as escritas numéricas. Mas que

conhecimentos sdo esses?

Na avaliagdo diagnoéstica realizada, foi proposto um ditado de numeros, subdividido em
quatro grupos (Gl a G4). Em GI, os nimeros ditados estdo no intervalo 1 a 9. Em G2, as
"dezenas exatas" e 0 100. Em G3 e G4 numeros de duas ordens buscando identificar hipdteses

sobre valor posicional.

O primeiro protocolo mostra a producdo de um aluno que escreveu convencionalmente e

corretamente todos os nimeros ditados:

' Os nomes das escolas ndo serdo revelados e os nomes das criangas foram substituidos por nomes ficticios.
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Fonte: Protocolo 1 - Caio - Primeiro Ano

O protocolo de Amalia e de Beatriz, da mesma turma de Caio, mostra que as escritas do grupo
Gl sado realizadas corretamente por ambas, mas a partir do grupo G2, algumas escritas

parecem ser aleatoriamente produzidas.

Fonte: Protocolo 2 - Amalia - Primeiro Ano
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10000
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Fonte: Protocolo 3 - Beatriz - Primeiro ano

Alguns acertos podem estar relacionados ao fato de serem ntimeros familiares ou frequentes
para essas meninas. Por meio de uma entrevista, ¢ possivel saber mais sobre as escritas de

ambas.

Mas os conhecimentos numéricos desses alunos podem ser analisados também em fungao da

resolucao de problemas.

Caio reafirma seus conhecimentos, resolvendo os problemas de composi¢ao lidos pela

professora, usando desenhos e apresentando o resultado final por meio de uma escrita

numérica.
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1- Tenho 3 bolinhas azuis e 4 bolinhas vermelhas. Quantas bolinhas
au tenho?

’ "o

2- Tenho Bi;i ver i}lépiﬂamamlosﬂ. Quantos-lapis eu tenho?

Y

Fonte: Protocolo 4 - Caio - Primeiro Ano

Amalia também resolve corretamente esses dois problemas e registra de forma clara como

realizou a sobrecontagem:

@M=
@ R

7

2- Tenho 9 lapis verdes e 5 lapis amarelgs. Quantos lapis eu tenho?

1- Tenho 3 bglinhas azuis e 4 bolinhas vermelhas. Quantas bolinhas
eu tenho? @

Fonte: Protocolo 5 - Amalia - Primeiro Ano

Também Beatriz resolve os dois problemas desenhando corretamente as quantidades e apenas
registrando 15 em lugar de 14, na totalizacdo do segundo problema. Observe-se que a escrita
espelhada do 5 no registro do resultado 15 € algo bastante comum nessa etapa da escolaridade

que com a proposicao de atividades numéricas vai se corrigir naturalmente.
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1- Tenho 3 bclmha zuis e 4 bolinhas varmalhas Quantas bolinhas

cu tenho? .ﬁ

z-nnho 9 I&g vgdeéeglaés @ Ioaﬁuantos lapis eu tenho?

@ @0 /) 8

Fonte: Protocolo 6 - Beatriz - Primeiro ano

Em relacdo a dois problemas de transformac¢do negativa que envolviam a ideia de subtracao
Caio desenha 7 bolinhas e parece apagar as 3 primeiras com a borracha concluindo que ficou

com 4 bolinhas. Na outra situagdo desenha as 10 e apenas registra o total 6, das que restaram:

3-Tinha 7 bolinhas cﬂde e dei 3 para meu amigo. Com quantas

balmh-ns f:q uei? (1

J
4- Ganhei 10 balas de chocolglbdéb%zﬁ'ei 4, Quantas ainda restam?
=L w L

EOILT SRR W . = AN LT i

Fonte: Protocolo 7 - Caio - Primeiro Ano

Nesses problemas, Amalia desenha corretamente as 7 bolinhas, mas "apaga" apenas uma, em
vez de 3 e da a resposta 6. No segundo também responde 7 em vez de 6. Mas parece ter ideia

do que estd em jogo, embora, ndo apresentando respostas corretas.
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3-Tinha 7 bolinhas de gude e dei 3 para meu amigo. Com quantas

bolinhas fiquei? & @ @m@;ﬂj

\O

("-\; C -\'I [ ™ ! - b |
L -t \‘_'J e R } y

4- Ganhei 10 balas de chocelate. Ja chupei 4. Quantas ainda restam?

OO D

Fonte: Protocolo 8 - Amalia - Primeiro ano

Beatriz também ndo chega a respostas corretas nas situagdes de subtragdo, mas parece
também usar a estratégia de desenhar a quantidade total para depois apagar alguns desenhos e

fazer a contagem do que sobrou.

3-Tinha 7 bolinhas de gude e del 3 parameua
bolinhas fiquei?

igo. Com quantas

4- Ganhel 10 balas de chocolate Ja chupel 4. Qu/tgs ainda restam?

N ~
v

Fonte: Protocolo 9 - Beatriz - Primeiro Ano

Embora com diferencas observéaveis em seus desempenhos, o fato ¢ que a analise de algumas
produgdes dessas criangas confirma que elas chegam a escola no primeiro ano do Ensino
Fundamental, com conhecimentos sobre nimeros e hipoteses sobre as escritas numéricas e

que nao se intimidam frente a resolucao de problemas.

Isso mostra que um bom trabalho pode ser realizado pelos professores do primeiro ano, por
meio de atividades como as apresentadas nas trajetdrias hipotéticas de aprendizagem do

material do EMAL
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Revelacoes de alunos do segundo ano
Com relagdao a producao de escritas numéricas os desafios para os alunos do segundo ano

foram um pouco além dos propostos para o primeiro ano.

Os numeros ditados podem ser vistos no protocolo abaixo, em que o aluno registra

convencionalmente todos os numeros ditados, tanto os de dois como os de trés digitos.

o U CBIaS YL TR
w1y fqgcw Liaseriol

Fonte: Protocolo 10 - Luiz - Segundo ano

Em outra atividade, esse mesmo aluno realiza corretamente os calculos de adi¢do e comete
erros na subtracdo, realizando adi¢des no lugar. Mas, deixa em branco os calculos envolvendo
multiplicagdo e divisdo. O bom desempenho nas escritas, observados no protocolo de Luiz,
possibilitaria um melhor desempenho na realizacao de calculos, mas € provavel que essas
aprendizagens nao tenham sido estimuladas no ano anterior. De todo modo, o ponto de partida

desse aluno para o trabalho no segundo ano ¢ bem interessante.

Ache o resultado do jeito gue souber e escreva ac lado de cada operagio
indicada a saguir:

_____ AR 4 V4

Ei_ 12+_5_=_-1l:_[__ 22+4-&€ I33+_a'-'"‘éi_,, .4“?!{]:?
Gz |(12-3= c] “ 29-“4-9“£“30-15=3\5 3-16= Q¢

G3 (2x3= = |[4x7= 5x2 = 2x6=

G4 |1<:'.1: = [16:3=  12:4= [10:6=

Fonte: Protocolo 11 - Luiz - Segundo ano

Na mesma turma de Luiz, Leticia e Marcos escrevem poucos numeros corretamente,
revelando que provavelmente no primeiro ano ndo conseguiram ampliar seus conhecimentos

sobre essas escritas, fato que devera ser considerado por sua professora do 2° ano.
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L

B-DITADO DEN

T | {};;_I__?i?'f_ 160 ' f;f%jl%-ri
| T 1 EBOo 1168 — | 7Y, | ol
! _(}4__-!_ _'|,_@‘_ff_’._7_<9_0/_! _M;ﬂ_;
Fonte: Protocolo 12- Leticia - Segundo Ano
t — DITADO DE NUMEROS
o 3 15 BN
Y N, SR il >
mo“i?;;l@’ e
| * 45" (46 | g | 1€ |

Fonte: Protocolo 13- Marcos - Segundo ano

Considerando casos como esses, as propostas de atividades apresentadas no EMAI para o

segundo ano, retomam o trabalho com nimeros e com a producdo de escritas numéricas,

tarefa que ndo pode ser descuidada pelos professores deste ano da escolaridade.

Ainda com relagdo a alunos do segundo ano, na avaliagdo diagnéstica foi proposta uma

atividade de calculo para identificar em que medida as criangas seriam capazes de identificar

essas escritas (fora do contexto de resolucdo de um problema) e usar uma estratégia para

achar o resultado.

Em relagdo ao calculo, Leticia apresenta uma situagdo similar a de Luiz:

Ache o resultado do jeito que souber e escreva ao lado de cada operagao

indicada a seguir:

B e e
_F‘“[22+4_=__-M [33+8= U{/I

—

G1 [12+5= J

G2 [12-3= 16 20 -4 = /Q;J‘,‘ 30-15= L{S 33-16= 75
G3 [2x3= 4ax7=  I5x2= -~ [2x6=

G4 |10:2= 15:3= 12: 4= 10:5=

Fonte: Protocolo 14- Leticia - Segundo Ano
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Ja o protocolo de Marcos mostra que o baixo desempenho no ditado de nimeros se reflete nos
calculos em que, ao que parece, ele faz registros aleatorios para todas as operagdes. Seria
importante examinar os protocolos de resolu¢do de problemas desse aluno, para identificar
aspectos relacionados a contagem, por exemplo. Mas, certamente, Marcos deve merecer

atencdo especial neste inicio de segundo ano.

Ache o resultado do jeito que souber & escreva ao lado de cada operagao
indicada a seguir:

G1 [12+5= {54 [22+4= & 33*3'61“1 la0+7=

G2 [12- 3,5 a_'za 4= 9 ,m} 15_!‘5’;)- 33 - 1F'66_

G3 .zxa-éﬁ 4x7= q 5x2= 53 .21 6
=610

G4 |10:2= 1§:3= T 12: 4= 10:5=

Fonte: Protocolo 15- Marcos - Segundo Ano

9
¥ |
,1— |

Revelacoes de alunos do terceiro ano
Para os alunos do terceiro ano, foram propostas escritas de nimeros com 2 e 3 digitos e do
1000. A aluna Jerusa escreve convencionalmente todos os numeros ditados, exceto o 200

(quadrinho em branco).

B - DITADD DE NUMEROS

e —— ———— e — o ———

m_ ;,3 L 1 32 | 45 |54
2 IEQ“_!fﬁ@ 1710 433 134

H__mfwﬁ 6 480 199
. lasg 15¢> | 835 1999 | foop

Fonte: Protocolo 16- Joana - Terceiro ano

E muito interessante analisar o protocolo dessa aluna, referente a calculos:
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fiehe o resultado do jeito que souber e escreva ao lado de cada operagao
mdmada a seguir:

G1

G2

12+5='f'¥ E/
12—3=q 6/

22+84=pf ¢ 133+1s=}{57%5+?2= f’}fy
36-14=‘}16/230-15=QQ§X133-15=777£/
1ax7=9F X 2512=5g£/32xa=ﬁ9 X

G3 12x3=3f
G4 100:27 ? 150:3 = ? 120:4= 7 115:5= 7 s
41 f}f T4 addy ' 00 0dge LT
B B\l G B A
s %6 g2 97 ‘
INa T WCLEpb 4. Upl™ o
: L &dp & Ly
ia_f?gf .i‘i‘i"”f”f:‘{ *Eg 74 fff?mwf
aaE 5 E,;Pgh_; 4 27 17 7 GIO705 5

Fonte: Protocolo 17- Joana - Terceiro ano

Joana mostra bom desempenho no calculo de adigdes, mas ja estd condicionada a montar a
conta mesmo para calculos que poderia fazer mentalmente. No seu rascunho ela faz uso de

desenhos ndo sabemos se para apoiar o proprio calculo ou para mostrar como fez.

O desempenho na multiplicacdo faz supor que alguns fatos bésicos ainda ndo foram
dominados provavelmente. A divisdo parece ser a ilustre desconhecida o que depois acarreta
problemas dificeis de resolver no 4° e 5° Anos. Analisando os protocolos de Joana destacamos
a importancia do diagndstico em Matematica, para além da producao escritas numéricas, mas

também nos calculos de operagdes e resolucdo de situagdes problema.

Em relacdo a resolugdo de situagdes-problema de composicdo (campo aditivo), Joana mostra
um bom desempenho. Resolve o primeiro problema usando uma técnica operatéria. No

segundo, usa uma sobrecontagem e desenho para resolver em lugar de realizar uma subtragao.
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1- Tenho 152 bolinhas azuis e 87 bolinhas vermelhas. Quantas bolinhas eu
lenho? -lf;,:} 2 ,'.F

R .fjmﬁjf? ,g_jﬁgﬁéﬁ—é’#g?__ 23 ? \ !

2- Tenho 49 lapis verdes e alguns lapis amarelos. No total sao 60 lapis,
Quantos lapis amarelos eu tenho? L.f c{ FLo V1260

R : Lo, 77 Ua Pt amant oA :

Fonte: Protocolo 18- Joana - Terceiro ano

Nestes outros dois problemas solucionados corretamente, em que o segundo ¢ bastante

desafiador, Joana mostra bom dominio dos significados envolvidos.

2- Das minhas 97 bolinhas de gude e dei 24 para meu amigo. Com
auantas bolinhas fiquei? OF e

.. 73 (
R fﬁr}«, 73 ‘E‘.ﬂ'é‘;’i’lﬂ.ﬁ.ﬂﬂ.ﬂ ﬁ{ﬁ ! &7

3- Ganhei balas de chocolate. Ja chupei 8;e restaram 35. Quantas
balas ganhei? 4

- r_ p

x L \
,ﬂ X JJ_MI{{& L’f‘? jmr ﬁfrﬁ;

Fonte: Protocolo 19- Joana - Terceiro ano

Novamente Joana recorre a sobrecontagem e desenhos para resolver o problema numa
situacdo de comparagdo em que a subtragdo estd envolvida. Também acerta o problema de

composicao de transformagoes.
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4- Lia tem 15 figurinhas e Jurge tem 34 f‘gurmhas Quem trm mais
figurinhas? Quantas amais? 752 (1T 1111101 1 =

4
E?%j@% Lom 19 OpriaLn g Lia

5- Marcos fez 46 pontos na primeira rodada de um jogo. N segunda ele
perdeu 17 e na terceira ganhou 12, Com quan)lps pontos ficou po final?

ﬂ‘rj I.’f ]
[ maﬂ_&csﬁ aﬁaﬂm-ﬂ Lo uf’fvmfpfo /

Fonte: Protocolo 20- Joana - Terceiro ano

Embora demonstrando seguranga e boa compreensdo de situagdes do campo aditivo, nas
situacdes do campo multiplicativo ela ndo faz nenhuma tentativa para o problema das
tampinhas, que envolve a ideia de proporcionalidade. Resolve o dos gatos por desenho (erra
por 1). Na reparticdo de balas usou subtragdes sucessivas, mas ndo concluiu 30 — 30 = 0, o

que levaria a resposta 4.

6- Numa caixa cabem 8 tampinhas. Quantas tampinhas cabem em 27
caixas como essa?

7- Um gato tem 4 patas. Quantas patas tém 15 gatos.
“’“"W’Oaa 20 6o

O e
Oa L0 v8g po
Coao oo Yoo

005, _}‘—ff 0000
W:75 cad
¥: 75 cachetnes Jiamn 5 ?.}pd}f’p)}
8- Uma professora tem 120 balas para repartir igualmente entre seus 30

alunos. Quantas balas cada um vai mceber?{?@@&&&{p DO COH O

i

1o
€95 1:-3 0

,Q@___ajzwﬂ_gmfawaﬂm 3 kor Coda L

Fonte: Protocolo 21- Joana - Terceiro ano
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Revelagdes de alunos do quarto ano

No inicio do 4°. Ano, Lucas mostra dominio na escrita de nimeros de até 3 ordens, mas ndo

em relagdo as escritas de nimeros com 4 ordens. Isso ¢ um alerta para nés professores no

sentido de que o fato de produzir alguns nimeros nao significa estender esse conhecimento

automaticamente para qualquer ordem de grandeza. Os niimeros do G4 ditados foram: 3080;

3800. 3008; 4050 e 4500.

B — DITADD DE NUMERDS

o 140071061110 1a8e/13 4

(>
? 146164 [150¢7] 199 f/fmo%
@ 1359V 15435¢ 2351999 ¢11,000

“ 3009 3090 [300% 400% 1080
3.080 %400 q.050 U500

Fonte: Protocolo 22 - Lucas - Quarto ano

O desempenho nos calculos de adi¢ao foi bom. Mas a subtracdo s6 tem um acerto mostrando

falta de compreensdao do que estd em jogo. No campo multiplicativo novamente seu

desempenho ¢ sinal de alerta, em se tratando do inicio do 4° ano.

C- Ache o resultado do jeito que souber e escreva ao lado de cada operagao
indicada a sequir: (Leitura pelo aluno)

G1

1.1.3 16 = D&-"'F

200 - 123 =

%'?

-i,i}.&
U}

2="130

o

G3 ﬁgzing 32:5-115 |308x3= 1.‘{0T 125x 4= a_ﬂﬁ

115,:’%/' n. ; = Eﬂﬁ 62:[
199)/ 11 | L= 06l

Fonte: Protocolo 23 - Lucas - Quarto ano

REVEMAT. Florianépolis (SC), v.9, n. 1, p. 1-26, 2014.

18



Quanto a resolugdo de problemas do campo aditivo no 4° ano observamos alguns protocolos

em que nao foi conseguido nenhum acerto e outros com excelente desempenho, como o de

Henrique em problemas de composi¢do, transformacdo, comparagdo e composi¢do de

transformagoes:

O colecionador Pedro finha 1152 bolinFas d6 guds azui :
azuis e 967
vermelhas, Quantas bolinhas ele possuia? g 5 e bolinhas

'y . ] 1. -1
.';‘:3},-;. Pk- :-L faa_.-;_gu: gz g Vlemboa,.
FRE

Mo total sdo 160 lapis. Quantos sfo os idpis

dpis verd
a 1
*R'.hu'i‘ 106 le;m ailncles .

Na turma de Sofia h& uma caixa com alguns | E s e 54 |4pis amaretes, |

| Das 1152 bolinhas de gude azuis o colecionador Pedro doou 455 para uma

ereche, Com quantas bolinhas ficou?

ﬂf%%*ﬂc%n Git '.'.m [

W IEEY

Fonte: Protocolo 24 - Henrique - Quarto ano

Ganhel um pacote com balas de chocolate, Ja chupei 28 @ restaram 55, Quantas
balas ganhei? )

Lia tem 115 figurinhas e Jorge tem 184 figurinhas. Quem tem mais figurinhas? |

Ciuantas a mals?

184 - 1§.g+ ‘ﬂ; }My .1ﬂ'r L& amasin, qua anc»\

g
i

{Marma fez 148 pontos na primeira fase de um jogo. Na segunda ele perdeu 117 |

@ na lerceira ganhou 212. Com guantos pontos ficou no final?
1

13- il? 'ﬂ ; - 11 fandhs

v a% LY

o33 1T

Fonte: Protocolo 25 - Henrique - Quarto ano
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Também na resolug¢ao de problemas do campo multiplicativo no 4° ano foi observada grande
discrepancia de desempenhos, alguns deixando em branco ou realizado operagdes que ndo as
adequadas e outros revelando bom desempenho no caso de situagdes que envolviam

multiplicagdes, como foi o caso de Laura:

1- Em uma caixa cabem 18 copinhos. Quantos copinhos cabem em 100
caixas como essa?

10 0 A
,Eﬁ “'\ CQ,FJ:.H? e 100 i-w'{fla-f-""J . f‘f’L L0
1800 C 7

2- Um gato tem 4 patas. Quantas patas tém 120 gatos.

140
?< H p“ .I 2 o 'r}ﬂ_;}' L’-ﬁ, :JI‘-FJ.LW['IL_ 'l-l IZQ, {:} 1:5 I ASYVOS

Ygo -/

Fonte: Protocolo 26 - Laura - Quarto ano

E interessante observar que essa aluna ainda parece nio ter segurancga no uso da divisdo. No
protocolo mostrado a seguir, no problema de reparticdo de balas ela deve ter feito uma
estimativa de que seriam 6 balas e usa a multiplicagdo para comprovar suas respostas. No
problema seguinte (protocolo 28) ela ndo chega a solugdo correta e exibe um calculo que nao
se sabe o que representa, mostrando a fragilidade do trabalho com a divisdao ao longo dos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

3- Uma professora tem 240 balas para repartir igualmente entre seus 40
alunos. Quantas balas cada um vai receber?

e T 1 /
L{ D ';1 U;J,. ,:‘-i.fj.h;'._;\_ o _kuj' Y, 'b‘-. _{}g; V/{'u!.
X (a f /

dy o

\__~

Fonte: Protocolo 27 - Laura - Quarto ano
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4-

Uma doceira colocou 1480 brigadeiros em caixinhas. Em cada
caixinha cabem 8 brigadeiros. Quantas caixinhas foram usadas?

Y80 —

A [ »@
g (N ) A

Lo -
1 94 n ~

(V& “]\ .
. 7 P [ T P
e A& Jowm wnolded )00 Cals

Fonte: Protocolo 28 - Laura - Quarto ano

Revelacoes de alunos do quinto ano

No inicio do 5° ano os alunos de modo geral, demonstraram bom dominio da produ¢ao das

escritas de nimeros até a ordem das unidades de milhares.

No entanto, ainda no inicio do 5° ano alunos como André produzem vérias escritas numéricas

de forma inadequada, em atividades de ditado de niimeros e também tém baixo desempenho

na resolucao de problemas.

10406
10 @4
10 80
10999
209

Wi | 3080 7 Woo10

14 %.800 ~ 0900324

. Y

H(‘I ?«UO% C/ qoofj

| 40060 Uo50

200 2014
LLEOO(;, 3000

1010

123
2013
2015
3000

Fonte: Protocolo 29 - André - Quinto ano

Com relagdo a resolugdo de problemas do campo aditivo, também foi significativo o nimero

de criangas que identificaram a operacao a ser realizada e chegaram aos resultados corretos. E

interessante observar na situacdo-problema 2, que Beth usa ainda a adi¢do para resolver o

problema dos lapis.

REVEMAT. Florianépolis (SC), v.9, n. 1, p. 1-26, 2014.

21



1- O colecionador Pedro tinha 2052 bolinhas de gude
azuis e 1887 bolinhas vermelhas. Quantas bolinhas ele
possuia? i

Lot P
Y ey e d Ay
£ VI g Lovn 2 Lol J.

2- Na turma de Sofia hd uma éaixa com alguns lapis
verdes e 54 lapis amarelos. No total sdo 200 lapis. Quantos

sdo os lapis verdes? Y A
14¢
s 3
° ol 39

Fonte: Protocolo 30 - Beth - Quinto ano

Mas ainda ha dificuldades a serem observadas e trabalhadas. Beth indica a operagdo correta,
mas erra a conta e chega ao resultado 697 mostrando nao ter feito nenhuma validagdo usando

a estimativa do valor de 2000 - 500, no problema das bolinhas.

[- Das 2052 bolinhas de gude azuis o colecionador Pedro
doou 455 para uma creche. Com quantas bolinhas ficou?

a N
:; Jlf bfﬁl\f/‘ :CLJ

2- Ganhei um pacote com balas de chocolates. Ja chupei
28 e restaram 55. Quantas balas ganhei?
P
+ 55
3 2 (
R:8> balley N

Fonte: Protocolo 31 - Beth - Quinto ano

Beth escolhe adequadamente as operacdes em problemas de composicdo, transformacio e
comparagdo, mas na situagdo de composi¢do de transformagdes ndo considera os pontos que

Marcos perdeu.
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1- Lia tem 312 figurinhas e Jorge tem 184 figurinhas.
Quem tem mais figurinhas? Quantas a mais?

- 3o
3)/9 19,2
— 13 3184
T ok RN
@\ &)‘O jM VW,#A iy"”_j’l?

Ry

2- Marcos fez 246 pontos na primeira fase de um jogo. Na

segunda ele perdeu 217 e na terceira ganhou 232. Com
uantos pontos ficou no final?

q p alic

+ 832

% Y4 PP el feort

Fonte: Protocolo 32 - Beth - Quinto ano

Beth mostra desempenho ainda bastante insatisfatério na resolugdo de problemas do campo
multiplicativo. No primeiro problema "arma" a conta 160 x 18, mas aparentemente ndo sabe
como resolvé-la, faz corretamente o calculo 20 x 4; nos dois ultimos mostra que a divisao

ainda ndo estd compreendida. Ela cancela os dois zeros ficando com a divisao 80:16.

| = Em uma caixa cabem 18 copinhos. Quantos copinhos Labtm

em 160 caixas como essa? |
r:/
#
1 —|I
> i allbn ) AY o
2-Um gam tem 4 patas. Quantas patas tém 240 gldm:.
2L Y0 Vs
D vns , 1.0 A fo }'(
r '{'-_, L = 5" 4 -‘]’

3 — Em uma escola ha 800 lipis para repartir igualmente cnrrc Iﬁﬂ
alunos. Quantos lapis cada um vai receber?

S

. i
R AQ [ e Caonoty ol %5 _;./g/ G
4 — Uma doceira colocou 1480 b1'igud-':im~;s em caixinhas. Em cada
caixinha cabem 8 brigadeiros. Quantas caixinhas foram usadas?

R 11920 coutinboy lf" w0 [T3 ’__

Fonte: Protocolo 33 - Beth - Quinto ano
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Em relacdo aos célculos de adigdo Beth mostra bom desempenho, mas comete erros em

subtragoes como 200 - 123. As demais calcula corretamente.

P 5

= S 1}11:13 976=

2e 5512 1A 3m

#3121 434 w9 fe

5 g I,IL1 x'/'g |J 63, },;J Q

|j ._,_// - |r /

200-123=  342-212= 1108 - 992=

/Jo

_200  HHD ,(o 8
11213 I\2 CJ)
vole 1 o 011 ) b

2308+4239=
130 8
!

65%\%

3987 - "‘W{J—

3 g
15}3%
Vg lgld

Fonte: Protocolo 34 - - Beth - Quinto ano

No caso dos célculos de multiplicacao e divisao, Beth mostra que provavelmente ainda nao

aprendeu a multiplicagdo em que o multiplicador ¢ da ordem das dezenas. A divisdo, embora

ela saiba armar a conta, ainda tem procedimentos confusos e sem o trabalho essencial com

estimativas.

308 x 3= } 12x13= 135 x 15=

o pY ' [ 2

308 1pRS D e
— X x| X X 55
9132 g0l o 36 Rk
56/ %15

806 : 2= ]ﬂ,QE} 4=Lf 765 : 5= 279: 3=

| 1ooold 2605 15 |

3 20 fvo T

s 297

Fonte: Protocolo 35 - Beth - Quinto ano

Consideracoes finais

Para finalizar retomamos considera¢des de Luckesi muito pertinentes e que se mostraram

necessarias de retomada no momento atual, particularmente no que se refere aos professores

que trabalham nos anos iniciais do ensino fundamental:

REVEMAT. Florianépolis (SC), v.9, n. 1, p. 1-26, 2014.

24



A avaliagdo ¢ ndo-pontual, diagnostica (por isso, dindmica) e inclusiva. Ou seja, a
avaliacfo interessa o que estava acontecendo antes, o que esta acontecendo agora e o
que acontecera depois com o educando, na medida em que a avaliagdo da
aprendizagem esta a servigo de um projeto pedagodgico construtivo, que olha para o
ser humano como um ser em desenvolvimento, em constru¢do permanente. Para um
verdadeiro processo de avaliagdo, ndo interessa a aprovagdo ou reprovacdo de um
educando, mas sim sua aprendizagem e, conseqiientemente, o seu crescimento; dai
ela ser diagnostica, permitindo a tomada de decisdes para a melhoria; e,
consequentemente, ser inclusiva, enquanto ndo descarta, ndo exclui, mas sim
convida para a melhoria (LUCKESI, 2000, p.4).

Por reconhecer a importancia da avaliagao diagnostica para a tomada de decisdo em todo o
processo de ensino e de aprendizagem e neste caso especifico no inicio do ano letivo, que, o
GRM, no ambito do Projeto EMALI, situa a discussdo sobre avaliagdo com vistas a trazer
contribui¢des para a melhor compreensdo das finalidades da avaliagdo diagnostica como
instrumento de gestdo pedagogica. Assim a andlise dos conhecimentos revelados pelas
criangas no inicio do ano letivo, mostra que no campo dos Numeros Naturais e Operagdes, um
dos principais blocos de contetido dessa etapa da escolaridade, vem sendo trabalhado nas

escolas.

Acredita—se também que ainda ha questdes a serem trabalhadas com os docentes, no que se
refere a leitura, escrita, comparacdao e ordenacdo de numeros naturais face aos avancos das
pesquisas nessa area. Da mesma forma ¢€ preciso aprofundar o estudo sobre a importancia do

trabalho com resolu¢do de problemas explorando seus diferentes significados.

Merece ainda muita atengdo o trabalho com o célculo em suas diferentes modalidades: exato,
aproximado, mental, escrito, digital. As técnicas operatorias realizadas sem compreensdao

pelos alunos ainda persistem embora se observem muitos avangos nos protocolos analisados.

Especial destaque de alerta deve ser feito para as operagdes no campo multiplicativo e para os
calculos de multiplicagdo e divisdo. Eles precisam ser melhor trabalhados ao longo dos cinco

anos iniciais e deverdo ainda ser objeto de ensino no 6°. ano do ensino fundamental.

Nas discussdes com o GRM ficou evidente que tdo importante quanto identificar alguma
dificuldade na execugdo de determinadas tarefas, em relagdo ao que se espera, ¢ fundamental
buscar compreender as possiveis causas de tais dificuldades e suas origens, assim, no inicio

do ano letivo, o professor precisa ter um olhar atento aos alunos que recebe.

Portanto, avaliagcdes servem para diagnosticar os conhecimentos escolares e extraescolares
construidos pelos alunos at¢é um dado momento. E com base nesse diagndstico que o

professor pode organizar seu plano de atividades, potencializando os conhecimentos prévios

REVEMAT. Florianépolis (SC), v.9, n. 1, p. 1-26, 2014. 25



dos estudantes. Evidentemente, ao longo do ano, outros diagndsticos precisam ser realizados,

para identificar progressos e novas necessidades de intervengao.

A avaliagdo diagnostica, em qualquer etapa, visa o aperfeicoamento do processo de ensino e
de aprendizagem, colaborando assim para alunos, professores e equipe pedagogica. Esse
movimento pode ter impactos muito positivos na vida escolar, familiar e social de cada um de
nossos alunos. Para nds professores, ¢ instrumental decisivo para tomada de decisdes. Mas
requer uma andlise cuidadosa e abertura para entender o que as criangas nos estdo "dizendo"

para que possamos ajudé-las a avancar.
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