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PEREIRA JUNIOR, Ademir. Enunciados de Itens de provas de Matemética: um estudo na
perspectiva da Educacdo Matematica Realistica. 2014. 68f. Dissertacdo de Mestrado
(Programa de P6s Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2014.

RESUMO

Este trabalho apresenta um estudo dos enunciados de itens de provas de matematica do 6° e 7°
anos do Ensino Fundamental. A analise tem como referéncia a perspectiva de avaliacdo como
pratica de investigacdo e como oportunidade de aprendizagem tomada por autores da
Educacdo Matematica Realistica. Por meio de uma abordagem predominantemente qualitativa
de cunho interpretativo, apresenta-se a classificacdo dos itens de provas segundo o contexto,
0s niveis de competéncia, as caracteristicas dos bons problemas de avaliacdo. Uma das
intencbes desse trabalho é a de que ele sirva como recurso para 0s professores que ensinam
matematica, para que possam conhecer a classificacdo dos itens de prova e utiliza-los de
modo a praticar a avaliacdo na perspectiva defendida neste trabalho. Este estudo mostrou que
a maioria das questdes analisadas e classificadas apenas possibilita aos alunos a reproducao
do que foi apresentado nas aulas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Educacdo Matematica Realistica. Enunciados de
Itens de Provas de Matematica. Avaliagdo como Pratica de Investigag&o.



PEREIRA JUNIOR, Ademir. Item’s statements of Math tests: a study on the perspective of
Realistic Mathematical Education. 2014. 68f. Dissertation of Master's degree (Program of
Post Graduation on Teaching of Sciences and Mathematical Education) Universidade de
Londrina, Londrina, 2014.

ABSTRACT

This paper presents a study regarding the item's statements of Math tests from the 6th and 7th
grades of elementary school. The analysis takes as assumption the perspective of assessment
taken by authors of Realistic Mathematics Education and also the assessment as investigation
practice and as learning opportunity. Through an approach predominantly qualitative of
interpretative nature, we present the classification of the items of tests according to the
context, the competence levels, and the characteristics of good assessment problems. One of
the main goals of this paper is that it can be used as a resource for teachers who teach
mathematics, so that they can know the classification of the items of test to use them in order
to practice the assessment as investigation practice and as a learning opportunity. This study
showed that most of the issues discussed and classified only allows students to reproduce
what was presented in class.

Key words: Mathematics Education. Realistic Mathematics Education. Item's statements of
Math tests. Assessment as investigation practice.
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APRESENTACAO

Das aulas de Matematica dos quatro primeiros anos de escolarizacéo, tenho
lembrangas de decorar a tabuada (pois a professora ia “tomar” na proxima aula), de realizar
muitos exercicios da forma: “Arme e efetue”, de resolver exercicios que envolviam
expressdes numéricas e de minha dificuldade de interpretar os problemas que eram propostos
pela professora.

Na sétima e oitava séries do Ensino Fundamental, tive uma professora de
Matematica que despertou em mim o gosto por essa disciplina. Durante esse periodo, eu me
interessei muito pela escola, pelas disciplinas que estudava e comecei a entender a
importancia da demonstracdo em Matematica, a compreender os enunciados dos problemas,
conseguindo equaciona-los e interpretar o resultado de modo a que pudesse avaliar e propor
uma resposta.

Ao iniciar o curso de graduacdo em Matematica e tendo sido considerado
sempre um bom aluno na Educacgédo Basica, fui pego de surpresa com uma nota muito baixa
na primeira prova de Célculo Diferencial e Integral 1.

No primeiro ano do curso de graduacgdo, fui trabalhar em uma Escola de
Ensino Técnico e observava que meus alunos demonstravam dificuldades em interpretar os
enunciados, 0 que me incomodava. Quando cursava o terceiro ano, ouvi falar pela primeira
vez de Educacdo Matematica.

Terminei a graduacdo e cursei uma especializagio em Educacédo
Matematica, época em que comecei a realizar muitas leituras nessa area. Em 2006, em um
curso de Avaliacdo e Resolucdo de Problemas para professores de Matematica da Rede
Estadual de Ensino de Maringa conheci a professora que hoje é minha orientadora. A partir
desse encontro, a avaliacdo da aprendizagem escolar despertou meu interesse, 0 que me levou
a realizar leituras e por em pratica um trabalho diferenciado com os meus alunos da Educacéo
Basica.

Com o ingresso no Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica, em nivel de Mestrado, comecei a participar do GEPEMA®, no qual se

intensificaram meus estudos a respeito da Avaliacdo da Aprendizagem Escolar, tomada como

! Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica e Avaliacdo, da Universidade Estadual de Londrina.
Outras informagdes em: www.uel.br/grupo-estudo/gepema/index.html.
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oportunidade de aprendizagem. A minha participagdo no GEPEMA veio e tem vindo ao
encontro de alguns questionamentos relacionados com a avaliagéo, dentre eles o de tentar
compreender os efeitos dos tipos de itens propostos em provas de Matematica. Nesta pesquisa
pretendo, sob a perspectiva da Educacdo Matematica Realistica, apresentar um estudo acerca
dos itens de provas de Matematica dos 6° e 7° anos do Ensino Fundamental com a intencéo de
identificar e analisar suas caracteristicas.

Além da introducdo, esta dissertacdo é composta de mais quatro capitulos. O
segundo contém algumas consideracOes a respeito da avaliacdo da aprendizagem escolar, da
Educacdo Matematica Realistica e da sua concepcdo de avaliacdo. No terceiro sdo
apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados para o desenvolvimento da pesquisa,
no qual relatamos o0 passo a passo do desenvolvimento da investigacdo. No quarto,
apresentamos a leitura que fizemos das 81 questdes das provas recolhidas para o estudo, bem
como a analise e a discussdo de umas das provas tendo com referéncia os autores escolhidos
para 0 estudo. No ultimo capitulo, encontram-se as consideracdes finais com alguns

resultados da nossa investigagéo.
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1 INTRODUCAO

O Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica e Avaliacdo -
GEPEMA - toma a avaliagdo como pratica de investigacdo, fio condutor deste trabalho, o
qual, por conseguinte, posiciona-se quanto a que a analise da producdo escrita possibilita
conhecer algumas das dificuldades que os alunos apresentam em situagcdes de prova em
relacdo aos conteidos que estudam e que, por meio dela, o professor pode ndo so refletir a
respeito da pratica de sala de aula como intervir em relacdo as dificuldades de seus alunos,
bem como reorganizar seu planejamento de modo a garantir-lhes oportunidades de
aprendizagem.

Das dissertagcdes produzidas no interior desse grupo, oito deles focalizaram
producdes escritas de alunos e professores em questdes discursivas rotineiras do AVA/2002
(NAGY-SILVA, 2005; PEREGO, 2005; SEGURA, 2005; ALVES, 2006; NEGRAO DE
LIMA, 2006; PEREGO, 2006; DALTO, 2007; VIOLA DOS SANTOS, 2007). No periodo de
2006 a 2010, membros desse grupo realizaram pesquisas da analise da producgéo escrita em
questdes nao-rotineiras de Matemética em provas do PISA® (CELESTE, 2008; SANTOS,
2008; ALMEIDA, 2009; FERREIRA, 2009; BEZERRA 2010; LOPEZ, 2010). Essas questdes
foram escolhidas por serem ja validadas e consideradas nao-rotineiras. Nesses estudos foram
analisadas producdes escritas de alunos da Educacdo Basica de Escolas Publicas do Parand,
de alunos da graduacdo em Matematica e de professores de Matematica. A partir de entdo, o
GEPEMA comecou a estudar os documentos do PISA (OCDE*, 2003, 2004a, 2004b, 2005,
2006, 2008, 2010), bem como a abordagem da Educacdo Matematica Realistica que
fundamenta grande parte desses documentos.

No interior do GEPEMA, foram produzidas, até o0 momento, cinco teses de
doutorado. O trabalho de Ciani (2012) apresenta duas propostas de intervencdo como subsidio
operacional para a constituicdo de oportunidades de aprendizagens tendo por base a analise da
producdo escrita, isto é, tomando a avaliacdo como pratica de investigacdo. Por sua vez,
Trevisan (2013) apresenta reflex6es acerca do uso da prova em fases como instrumento
avaliativo. Pires (2013) descreve e analisa o trabalho realizado com um grupo de professores

da Educacdo Basica, no qual utilizou uma prova em fases como oportunidade para praticar a

2 AVA — Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado do Parana.
® PISA — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes.
* OCDE - Organizaco para Cooperacao e Desenvolvimento Economico.
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reinvencdo guiada na perspectiva da Educacdo Matematica Realistica. Ferreira (2013)
apresenta um estudo com base na perspectiva da Educacdo Matematica Realistica que
possibilita analisar os enunciados de tarefas de matematica, no que diz respeito as suas
classificacdes, caracteristicas, potencialidades e constituicdo. O trabalho de Santos (2014)
teve por objetivo investigar a utilizacdo da andlise da produgdo escrita em aulas de
matematica, sob a luz da reinvencdo guiada, para além da perspectiva de estratégia de
avaliagéo.

Neste trabalho apresentamos um estudo de enunciados de questdes de
provas de Matematica dos 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, realizado na perspectiva da
Educacdo Matematica Realistica tomando a avaliagdo como préatica de investigacdo e como
oportunidade de aprendizagem, objetivando:

e Classificar os enunciados das questbes dessas provas tomando com base a
classificacdo de De Lange (1987, 1999) e Van den Heuvel-Panhuizen (1996);

e Analisar e discutir as classificacdes dos enunciados das questdes de uma dessas provas
tomando como base a classificacdo de De Lange (1987, 1999) e Van den Heuvel-
Panhuizen (1996).

A perspectiva de avaliacdo adotada pelos trabalhos desenvolvidos no
GEPEMA decorre da posicdo que assume quanto a avaliagdo, compreendendo-a em sua
dimenséo formativa®, como pratica de investigacdo e oportunizadora de aprendizagem.

Para Esteban (2000, p.11), a avaliagdo como pratica de investigacao

se configura pelo reconhecimento dos mdltiplos saberes, l6gicas e valores
que permeiam a tessitura do conhecimento. Nesse sentido, a avaliacdo vai
sendo constituida como um processo que indaga os resultados apresentados,
0s trajetos percorridos, 0s percursos previstos, as relacdes estabelecidas entre
as pessoas, saberes, informacdes, fatos, contextos.

Na avaliacdo como pratica de investigacdo em sala de aula, o professor
assume o papel de investigador, mudando o foco tradicional de trabalhar resultados de sua
avaliacdo. Em vez de avaliar as respostas dos alunos em corretas ou incorretas, avalia o
processo, as a¢oes dos alunos na busca de compreender suas trajetorias, os caminhos que eles
percorreram, as hipdteses levantadas, as estratégias utilizadas em relacdo aos enunciados das
tarefas, os procedimentos matematicos que utilizaram, buscando assim indicios da origem das

dificuldades dos alunos. Ao analisar as producdes escritas produzidas pelos alunos, o

® Hadji (1994) considera que a avaliacdo formativa tem, em primeiro lugar, uma finalidade pedagdgica. A sua
caracteristica essencial é a de ser integrada na acdo de formacéo, incorporada ao ato de ensino.
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professor que assim age procura dialogar com eles acerca das estratégias e procedimentos que
utilizaram para a compreensao e a resolugéo de determinado problema.

Este trabalho toma como base tedrica autores que escrevem a respeito da
avaliacdo na perspectiva da abordagem da Educacdo Matematica Realistica; Hadji (1994) e
Barlow (2006) que examinam a avaliacdo da aprendizagem escolar, além dos estudos

desenvolvidos pelos participantes do GEPEMA.
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2 DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR: algumas consideracdes

A avaliacdo como uma das atividades pedagégicas é fonte de diversas
leituras e possiveis acdes por parte do professor. Uma delas é a que possibilita utiliza-la como
pratica de investigacédo, a qual propicia novas oportunidades de aprendizagem.

Neste trabalho entende-se a avaliagdo como préatica de investigagdo nos
termos de Ferreira (2009, p. 21)

[...] buscar conhecer ou, pelo menos, obter esclarecimentos, informes sobre
0 desconhecido por meio de um conjunto de a¢fes previamente projetadas
e/ou planejadas que procura seguir os rastros, os vestigios, esquadrinhar,
seguir a pista do que €é observavel, conhecido.

Sob essa perspectiva, o professor assume um papel de investigador ao
compreender o aluno, analisando sua producdo escrita com o intuito de identificar o porqué
das respostas, das solucbes que ele apresenta diante dos enunciados de problemas, exercicios
e, a partir dessa analise, intervir gerando novas oportunidades de aprendizagem para ele. A
avaliacdo como pratica de investigacdo leva, portanto, a tomada de decis6es. Por um lado, o
professor reflete a respeito de sua pratica de sala de aula e organiza acGes para que os alunos
possam aprender. Por outro, o aluno pode refletir acerca de suas estratégias de estudo e mudar
suas atitudes e rotinas em relacdo a forma como estuda para as provas, realiza trabalhos, etc.
Por conseguinte, realizar a avaliacdo da aprendizagem escolar como pratica de investigacao
significa mudar a atitude e o olhar a respeito da avaliacdo, pois essa deixa de ser vista como
um elemento de ameaca e punicdo passando a ser entendida como oportunidade de
aprendizagem na medida em que seja interpretada como elemento de formacéo de alunos e
professores (BURIASCO; FERREIRA; CIANI, 2009).

Neste trabalho evidenciamos a avaliacdo como oportunidade de
aprendizagem por entendé-la “[...] como ocasido conveniente ao ato de aprender [...] e sendo
parte desse ato, deve contribuir para a aprendizagem dos alunos” (PEDROCHI JUNIOR,
2012, p. 43). Desse modo, a avaliacdo como parte constitutiva do processo de aprendizagem,
remete a que toda e qualquer situacdo de avaliacdo, seja para professor e alunos, um fator a
suas é de aprendizagens. Nessa perspectiva, as tarefas que o professor utiliza em sala de aula
para que ocorra aprendizagem sdo também de avaliacdo, visto a aprendizagem ser entendida
“como o desenvolvimento da capacidade de estabelecer relagdes, justificar, analisar, discutir e
criar, independente de ser em um contexto matematico ou ndo” (PEDROCHI JUNIOR, 2012,
p. 16).
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Na perspectiva da avaliagdo como pratica de investigacdo, o professor
procura desvelar o processo de aprendizagem dos alunos avaliando-os e, a0 mesmo tempo,
sendo avaliado. Por conseguinte, o professor ndo centra as analises das producées dos alunos
a partir de uma Unica resposta tida como padrdo, mas questiona as muitas respostas que
encontra, os diversos modos de pensar dos alunos, abrindo-se para as diferencas,
configurando a heterogeneidade e respeitando o ritmo de aprendizagem de cada um deles.
Nessa perspectiva, a avaliacdo deve deixar de ser realizada ao final, por exemplo, de um ciclo
e a ser realizada durante todo o processo de aprendizagem, para que o professor, ao detectar
falhas nas resolucBes dos alunos, possa buscar estratégias para que eles superem suas
dificuldades. As tarefas que o professor utiliza em sala de aula para oportunizar aprendizagens
podem, segundo essa perspectiva, se configurar como tarefas integrantes do processo de
avaliacdo, quando, ao prop6-las, o professor acompanha a evolugdo do aluno durante o
ensino, adequa suas estratégias as dos desempenhos que verifica enquanto ensina, assumindo,
assim, a avaliagdo como parte integrante da rotina de ensino e aprendizagem em da sala de
aula.

Nessa direcdo, Hadji (1994, p. 31) defende a avaliagdo como “um ato de
‘leitura’ de uma realidade observavel, que [...] se realiza com uma grelha predeterminada, e
leva a procurar, no seio dessa realidade, os sinais que ddo o testemunho da presenca dos
tracos desejados”. Considera, ainda, que a “avaliagdo € um questionar sobre o sentido do que
é produzido na situacdo observada. A avaliacdo € indissociavel do tempo vivido e situa-se na
ordem do implicado a procura de sentido” (HADIJI, 1994, p. 71).

Para Barlow (2006), avaliar € interpretar as informacdes que se alcangcam
para fazer emergir sentido. Segundo esse autor, o professor ao acompanhar de perto os alunos
enquanto desenvolvem a tarefa proposta pode, sempre que necessario intervir, quer seja
auxiliando-os na interpretacdo dos enunciados, no método de trabalho, na producdo, na
progressao no sentido da meta visada, em suma, na origem das dificuldades.

A regulacdo como atividade pedagodgica tem na avaliacdo um seu suporte,
um dos momentos do processo de feedback, no qual se baseia 0 mecanismo de orientacéo,
uma vez que a avalia¢do, tomada como um ato de comunicacdo, para ser Util, deve manter um
didlogo com o produtor, informando-o acerca da sua producdo permitindo-lhe assim
progredir. Uma regulacdo bem elaborada quanto ao progresso do aluno fornece informacées
significativas para o professor e para o aluno, além do que:

0 professor pode, além de tomar decisdes adequadas sobre sua pratica
escolar, contar com seus alunos como interlocutores na compreenséo dos
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caminhos por ele percorridos na busca da resolucdo da situacdo; o que
contribui para melhorar a aprendizagem, na medida em que favorece a
continuidade dela e a progressiva autonomia do aluno (BURIASCO 2004, p.
246).

Os trabalhos produzidos pelos integrantes do GEPEMA evidenciam a
importancia do uso de vérios instrumentos avaliativos para a obtencdo de informacdes, de
modo a que o processo de avaliacdo seja mais confidvel, e que se leve em conta o percurso e
as estratégias utilizadas individualmente pelos alunos em uma determinada situagdo. Buriasco
(2002) considera a observacédo, a analise da producdo escrita, o portfolio, entrevistas como
alguns dos recursos/instrumentos que se apresentam como alternativas para que o professor
possa examinar aspectos do desempenho dos alunos, tais como: grau de conhecimento e
utilizacdo do conteldo, estratégias utilizadas, hipoOteses levantadas, recursos por eles
escolhidos.

A prova escrita € um instrumento com o qual é possivel realizar uma
avaliacdo como pratica de investigacédo, analisando a producéo escrita dos alunos. Para isso, é
desejavel que as questbes das provas propiciem aos alunos a oportunidade de justificar suas
estratégias e 0s procedimentos que utilizaram, bem como de produzirem conhecimento
matematico (SANTOS, 2008; FERREIRA, 2009).

Pedrochi Junior (2012) defende a avaliacdo da aprendizagem escolar como
ocasido conveniente para a aprendizagem dos alunos. Esse autor considera que algumas acoes
s80 necessarias para que a avaliacdo da aprendizagem escolar se constitua como oportunidade
de aprendizagem, arrolando as seguintes: feedback, autoavaliacdo, avaliacio como prética de
investigacdo e analise da producdo escrita.

ApoOs essas consideracGes iniciais relativas a avaliagdo como constituinte
possivel de leituras mais atentas e para a proposicao de situacfes para novas oportunidades de

aprendizagem, aspectos da avaliacdo na perspectiva da RME sdo apresentados.

2.1 Educacdo Matematica Realistica e a avaliacéo

A Educacdo Matematica Realistica (RME)® é uma abordagem para o ensino
de Matematica que surgiu na Holanda nos anos 1960 tendo como precursor Hans Freudenthal

que adota como pressuposto a Matematica como atividade humana. Segundo Van den

® RME — Realistic Mathematics Education
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Heuvel-Panhuizen (1998), a expressdo “realistica” diz respeito a situagdes que possam ser
imaginadas pelos alunos e ndo necessariamente a situa¢des do cotidiano.
Para Freudenthal, a Matematica

é uma atividade de resolver problemas, de procurar problemas, mas também
pode ser uma atividade de organizar um assunto. Esse pode ser um assunto
da realidade que tem de ser organizado com ferramentas matematicas, se 0s
problemas vindos da realidade precisarem ser resolvidos. Também pode ser
um assunto da prdpria matematica com resultados novos ou ndo, préprios ou
ndo, que precisa ser organizado de acordo com novas ideias, para ser mais
bem compreendido, em um contexto mais amplo ou por uma abordagem
axiomatica (1971, p. 413-414, traducio nossa’).

Freudenthal (1968) defendia que os seres humanos ndo devem aprender a
Matematica como um sistema fechado, mas sim conectada a realidade, proxima dos alunos
para que entendam sua relevancia para a sociedade a fim de ser de valor humano. Os alunos
aprendem a Matematica como resultado de um processo de matematizacdo® da realidade,
inclusive da prépria Matematica. Esse autor considerava que a aprendizagem da Matematica,
em que os alunos sdo tomados como “receptores” de uma Matematica pronta, € uma inversao
antididatica, pois contraria a forma como a Matematica foi construida pelo homem.

A matematizagé@o pode ocorrer de forma horizontal ou vertical como propds
Treffers (1987). Na

[...] matematizacdo horizontal, os alunos vém com ferramentas matematicas
para organizar e resolver um problema em uma situacdo real. Na
matematizacdo vertical, por outro lado, é o processo de uma variedade de
reorganizacdes e operagdes dentro do sistema matematico em si (VAN DEN
HEUVEL — PANHUIZEN, 1996, p. 11, traducéo nossag).

Para Freudenthal (1991), a matematizacdo horizontal significa a ida do
mundo dos simbolos para 0 mundo matematico, enquanto a matematizacao vertical envolve o
desenvolvimento de atalhos, o estabelecimento de conexdes entre conceitos e estratégias e,
em seguida, a aplicacdo das estratégias. Algumas a¢des sdo necessarias em ambos 0s tipos de

matematizacdo segundo De Lange (1999). Na matematizacdo horizontal, o aluno:

"[..] It is an activity of solving problems, of looking for problems, but it is also an activity of organizing a
subject matter. This can be a matter from reality which has to be organized according to mathematical patterns
if problems from reality have to be solved. It can also be a mathematical matter, new or old results, of your own
or of others, which have to be organized according to new ideas, to be better understood, in a broader context,
or by an axiomatic approach.

& “Matematiza¢do é uma atividade de organizagdo e estruturagdo pelo qual os conhecimentos sio adquiridos e
competéncias sdo utilizadas para descobrir regularidades, relagoes e estruturas desconhecidas” (De Lange,
1987, p. 43, tradugdo nossa).

® in horizontal mathematization, the students come up with mathematical tools to help organize and solve a
problem located in a real-life situation. Vertical mathematization, on the other hand, is the process of a variety
of reorganizations and operations within the mathematical system itself.
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e identifica a matematica especifica em um contexto geral;

e esquematiza;

e formula e visualiza um problema;

e descobre relacGes e regularidades;

e reconhece semelhancas em diversos problemas.
Na matematizacdo vertical podem ser reconhecidas as seguintes acoes:

e representar uma relacdo em uma formula;

e provar regularidades;

e aperfeicoar e ajustar modelos;

e combinar e integrar modelos;

e generalizar.

Freudenthal (1991) ressalta que ndo ha clareza das diferengas entre esses
dois tipos e que ambas as formas de matematizagdo apresentam o mesmo valor.

A ideia de matematizacdo se refere ao conceito de matematica como uma
atividade. Segundo Freudenthal (1971,1973), para aprender matematica, os alunos devem
fazer matematica, por conseguinte, sdo considerados sujeitos ativos no processo educacional e
podem desenvolver todos os tipos de ferramentas e insights ao matematizarem as situacoes
usando objetos e ideias matematicas. O estudo da Matematica ndo se limita, portanto a
memorizacdo de definicdes, conceitos, algoritmos prontos, regras, formulas matematicas,
para, por exemplo, resolver exercicios do livro didatico. Saber matematica significa saber
utilizar sua linguagem, fazer e resolver problemas e tomar decis6es fundamentadas por meio
da Matematica. Assevera Freudenthal (1971)

[...] trabalhar com régua e transferidor ndo € matematica, medir areas e
volumes ndo é matematica. Aceitar uma deducdo também néo é matematica,
a menos que vocé concorde com a interpretacdo de matematica como um
assunto [algo] construido ja pronto (FREUDENTHAL 1971, p. 416,
traducéo nossa'?).

Uma das razdes que dificulta a aprendizagem da Matematica € o fato de o
aluno ser conduzido a primeiro aprender os conceitos para depois aplica-los na resolucéo de
problemas. Gravemeijer (2005) critica a concepc¢do na qual o professor, na maioria das vezes,
restringe sua acdo de ensino a de tentar estabelecer conexdes entre o0 que o aluno ja sabe e o

corpo exterior do conhecimento matematico que ele precisa adquirir. Para esse autor, €

' Working with the slide rule and the protractor is no mathematics, measuring areas and volumes is no
mathematics. But accepting a deduction is no mathematics either, unless you adhere to the interpretation of
mathematics as a ready made subject.
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preciso que o professor abandone a ideia de tentar estabelecer conexdes com um corpo de
conhecimentos objetivo, pronto e ja construido. Na mesma perspectiva, Freudenthal defende
que o aluno deve reinventar a Matematica, passando por etapas semelhantes as que 0os homens
passaram para construir o corpo atual do conhecimento matematico. Freudenthal (1973, apud
GRAVEMEIJER, 2005) pondera que, como néo é possivel ao aluno passar por todas as etapas
que o homem percorreu na constru¢do da Matematica, o professor e 0s manuais didaticos
devem proporcionar a reinvencdo guiada®*, com a qual os alunos possam experienciar a
aprendizagem da Matematica como um processo de invencao deles proprios.

Um exemplo disso é o trabalho com algoritmos. Diferente da abordagem
tradicional em que o professor os apresenta prontos para o aluno e espera que ele decore as
etapas de sua execugdo, na abordagem da RME, o trabalho com um algoritmo pode surgir, por
meio de um problema proposto pelo professor que possibilite ao aluno elaborar algum tipo de
procedimento, utilizando estratégias*? informais, por exemplo. O professor desempenha um
papel fundamental quando assume a funcédo de guia, mediando o processo de aprendizagem
de seus alunos para que cada um, em determinado momento, tornem suas estratégias mais
formais.

Sob esse ponto de vista, 0 processo de aprendizagem € estruturado por
niveis™. Segundo Ferreira (2013, p. 23), “Em um nivel, um determinado conceito pode ser o
objeto da matematizacao, que pode, em outros niveis, ser matéria para a organizacao de outros
assuntos, na busca de matematiza-los e sistematizar outros objetos”.

Na perspectiva da RME,

examinar é uma atividade significativa. O professor deve ser capaz de
verificar a influéncia do processo de ensino, pelo menos, a fim de saber
como melhora-lo. O aluno tem o direito de saber se ele realmente aprendeu
alguma coisa [...] (FREUDENTHAL, 1973, p.83, traducéo nossa'’).

Na RME, a avaliagdo também ¢é vista como atividade humana. O conteudo,
0os métodos aplicados, os instrumentos utilizados sdo todos de natureza didatica, com o

propdsito de colher informacdes de modo a subsidiar a tomada de decisdes educacionais.

™ Freudenthal (1973, p. 109) caracteriza o processo de re-invencdo guiada, como aquele no qual o aluno seria
chamado e guiado a percorrer um caminho de experiéncias mentais que o conduziriam ao que se espera que ele
aprenda.

12 Neste trabalho, estratégia é entendida como o modo pelo qual se aborda um problema. E procedimento, o
modo como se desenvolve a estratégia. (SANTOS, 2008, p.18).

3 (FREUDENTHAL, 1973, apud VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996) Freudenthal empresta observacdes
e ideias dos Van Hiele em relacdo a teoria de nivel. A atividade de matematizacdo em um nivel menor,
posteriormente pode se tornar objeto de anélise e reflexdo em um nivel superior.

14 Examining is a meaningful activity. The teacher should be able to check the influence of the teaching process,
at least in order to know how to improve it. The student has the right to know whether he has really learned
something [ ...].
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Escolher a avaliagdo didatica para Van den Heuvel-Panhuizen (1996)
significa que a prioridade é dada aos processos de aprendizagem, pois na RME a Matematica
é vista como uma atividade prépria do aluno, que se utiliza, por exemplo, de insights,
esquemas matematicos para compreender e resolver uma situacdo problema. O foco estd,
entdo, nos procedimentos que os alunos desenvolvem para lidar com as situacfes, uma vez
que a avaliagdo deve fornecer pistas das atividades de matematizacdo que eles realizam.

De Lange (1999) considera a avaliagdo como parte integrante dos processos
de ensino e aprendizagem, ao invés de uma interrupcdo desses processos, Visto ela ter como
objetivo principal, duplo e indissociavel, oportunizar a aprendizagem, propiciando ao aluno a
oportunidade de demonstrar o seu poder matematico, mostrando o que sabe e ndo 0 que ndo
sabe, e ao professor a de fomentar a reflexdo quanto aos encaminhamentos que deu e aos que
precisa propiciar ao ensinar seus alunos.

A avaliagdo deve ser ativa, dando oportunidade aos alunos de demonstrar
que sdo capazes de analisar, organizar e resolver uma situacdo-problema, utilizando
ferramentas matematicas, de refletirem a respeito da propria aprendizagem, de desenvolverem
uma compreensdo mais integrada sobre Matematica, em oposicdo a aprendizagem de fatos
isolados.

Um aspecto importante na avaliacdo € o de dar oportunidade ao aluno para
aprender, pensar, seguir diferentes caminhos de resolucéo.

Van den Heuvel-Panhuizen (1996) apresenta algumas alternativas em
relacdo as provas escritas que podem ser utilizadas na RME. Como formatos de provas
escritas sdo propostos 0s seguintes instrumentos e procedimentos:

e prova ensaio - por exemplo, os alunos sdo convidados a escrever uma resposta para
um artigo publicado em jornal, ou dar seu parecer a respeito de um problema da vida

cotidiana;

e prova em duas fases - nesse formato, o aluno realiza uma prova na escola; apds a
correcdo e contendo comentarios do professor, recebe a prova de volta, para a
realizacdo de uma nova fase, que dessa vez pode acontecer em sala de aula ou em

casa,

e prova de levar para a casa em que os alunos podem fazer a prova em casa
individualmente ou em grupo, com o auxilio do livro didatico, ou até mesmo com a

ajuda de outra pessoa;
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e prova de propria producdo — nessa modalidade, os alunos recebem a atribuigdo de

elaborar uma prova®.

Quanto aos niveis de competéncia exigida na realizacdo de tarefas, De

Lange (1999) prop0s trés:

Nivel 1 — reproducéo
Nesse nivel, as tarefas demandam mais fortemente a competéncia denominada
reproducdo, como, por exemplo, aplicar procedimentos de rotina, reconhecer
fatos, desenvolver habilidades técnicas.

Nivel 2— conexdo
As tarefas de Nivel Il estdo relacionadas mais fortemente a competéncia
denominada conexd@o. Nelas os alunos podem lidar com diferentes vertentes e
dominios da Matematica, integrando informacdes; precisam escolher estratégias
para que utilizem as ferramentas matematicas das quais ja dispem. Nesse nivel,
os problemas séo quase sempre rotineiros e requerem alguma matematizacdo dos
alunos, capacidades de distinguir e relacionar distintas informacdes, exemplos,
afirmacdes condicionadas, decodificacéo e interpretacdo da linguagem simbolica e
de suas relagbes com a linguagem natural, formular e resolver problemas e
situacoes.

Nivel 3 — reflexao
Aqui as tarefas demandam matematizar situagcdes. Os alunos devem reconhecer e
extrair a Matematica envolvida para realizar a tarefa. Para tal, os alunos devem
realizar acBes que envolvem analisar, interpretar, desenvolver modelos e
estratégias proprias, apresentar argumentos matematicos que incluam provas e

generalizacGes, incluida também a reflexd@o a respeito de todo o processo.

Para De Lange (1999), essa é uma classificacdo arbitraria, assinalando que
tarefas de um nivel podem incorporar competéncias associadas a outro nivel.
Os trés niveis de competéncia, conforme proposto por De Lange (1999),

podem ser visualizados na Figura 1.

% As producdes proprias dos alunos sempre estiveram ligadas &8 RME. Van den Heuvel-Panhuizen (1996)
considera que os alunos ao elaborarem suas producdes proprias, tém a oportunidade de mostrar o que sabem,
além de revelar o tipo de educagao que receberam.
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Figura 1 — Piramide de Avaliagéo proposta por De Lange (1999)
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Fonte: Ferreira (2013).

Um aspecto a ser considerado na avaliacdo na RME sdo as tarefas. Uma
tarefa pode levar o aluno a descobrir novas ferramentas, atalhos para generalizar, para
“reinventar a matematica” de modo que possa aplicar suas conclusdes para a resolucao de
outras tarefas.

Segundo Van den Heuvel-Panhuizen (1996; 2005), para que 0s problemas
possam ser adequados para a avaliagdo na perspectiva da RME devem ser significativos e
informativos. Para a autora, o critério mais importante para identificar um bom problema de
avaliacdo é que ele suscite um determinado processo de pensamento nos alunos. Isso significa
que as tarefas de avaliacdo ndo sdo distintas daquelas do ensino em sala de aula, devem
também ser acessiveis, convidativas, desafiadoras, de sorte que os alunos possam achar que
vale a pena se envolverem nas resolucdes.

Por meio das tarefas propostas os alunos podem aprender a analisar,
organizar, generalizar e aplicar a Matematica de forma que a percebam com sentido e
significado. Os problemas ndo devem ser propostos com a intencdo de alguém, professor ou
outro agente educativo, verificar se 0s objetivos instrucionais foram ou ndo alcancados, mas

sim com a de investigar se os alunos resolvem problemas que abarquem todos os tdpicos de



29

um assunto, se resolvem de diferentes modos, se utilizam diversas estratégias e se esses
problemas oportunizam ou ndo a matematizagdo na sua realizagéo.

Outro aspecto da RME, em relacdo aos problemas, é que eles devem ser
informativos, de tal modo que, por meio deles, o professor obtenha o maximo de informacdes
possivel acerca dos conhecimentos dos alunos, das competéncias, das estratégias, para que,
posteriormente, com a reinvencdo guiada, possa ajuda-los a alcangar um nivel maior de
compreensdo. Ademais, as instrucdes relativas a prova devem ser o mais claras possivel para
0s alunos.

Por conta disso, os problemas precisam dar espaco ao aluno para realizar
suas proprias construgdes, para que se sinta seguro, ndo so para apresentar respostas com suas
préprias palavras, como para resolvé-los utilizando diferentes estratégias em diferentes niveis.
Assim, as resolugdes dos problemas poderédo propiciar ao professor uma visdo mais detalhada
das atividades de matematizag@o que seus alunos realizam.

Van den Heuvel-Panhuizen (1996, 2005) apresenta algumas caracteristicas
para 0 que considera como bons problemas para uma prova escrita, bem como para a sala de
aula: devem ser informativas, significativas, transparentes, elasticas/flexiveis, acessiveis,
conforme sumarizadas no Quadrol apresentado a seguir.

Quadro 1 — Caracteristicas dos bons problemas de avaliagédo

Ao envolver o que o professor pretende avaliar, devem
e expressar 0 maximo de informacdes possiveis a respeito
) do conhecimento do alunos e de como aplicam esse
Informativos ] L
conhecimento em situagdes novas;
e revelar algo do processo subjacente as escolhas das

estratégias e procedimentos feitos pelo aluno.

Devem
e ser atraentes, convidativos, desafiadores;

ser matematicamente interessantes e cativantes;

envolver contetdos interessantes em situacOes
Significativos realisticas;

e conter caracteristicas ndo-rotineiras;

e poder ser abordados de diferentes maneiras e em
diferentes niveis de compreensao;

ser acessiveis aos alunos;




e ter motivo para serem resolvidos.

Transparentes

Devem
e permitir ao aluno mostrar o nivel em que se encontra;
e possibilitar informacgdes para que todos, pelo menos,

tentem soluciona-los.

Elasticos/flexiveis

S&o os que

e exigem mais do que apenas lembrar de um fato ou
reproduzir um procedimento conhecido;

e ndo exigem uma Unica estratégia padrdo, podem ser
resolvidos por diferentes estratégias, em diferentes
niveis de aprendizagem;

e possibilitam aos alunos mostrarem seu potencial
matematico;

e demonstram seu componente educativo (o professor e o
aluno poderdo aprender a partir da resolucdo e da
resposta a tarefa).

oportunizam aos alunos:

e a utilizacdo das experiéncias pessoais dos alunos na
elaboracdo de suas prdprias respostas;

e apresentarem suas resolucdes e respostas com suas

proprias palavras.

Acessiveis

O enunciado deve
e ser tdo claro quanto possivel,

e evidenciar se o conhecimento envolvido é insuficiente para a
solucéo;

e proporcionar oportunidades para aprofundamento.

Fonte: O autor baseado em Van den Heuvel-Panhuizen (1996).
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De Lange (1999, p.26) por sua vez, assinalando que deve ser dada atengéo

especial & escolha dos contextos*® na proposicéo de tarefas de avaliagdo, classifica os mesmos

em quatro ordens.

Quadro 2 — Classificacdo das tarefas de avaliacdo segundo o contexto conforme De Lange
(1995,1999) e Dekker e Querelle (2002).

Contextos 3
Sa0 0s Exemplo
de
que parecem estar presentes Roberto pesava 57 quilos no verdo
apenas para fazer o problema passado. Ele perdeu 4 quilos e, em
Ordem zero | parecer um problema do mundo | seguida, ganhou 11 quilos. Quanto é que
real, sdo também chamados de ele pesa agora?
falso contexto, de camuflagem. Fonte: De Lange (1995).
Sdo esperados 150 pais para uma reunido
. na escola. Em cada mesa foram colocadas
o relevantes e necessarios para a _ 5
Primeira y quatro cadeiras. Quantas mesas serao
resolucdo do problema e para . A
ordem ) necessarias? Mostre como vocé encontrou
julgar a resposta.
a resposta.
Fonte: Dekker e Querelle (2002).
' Uma escada de trés
que demandam “matematizar” o ) )
N metros de comprimento é
problema, obter a solucao para
] ) ) colocada contra a parede,
Segunda | depois refletir a respeito da ]
N o um metro a partir da
ordem solucédo dentro do préprio o -
) _ . | parte inferior da parede. Ate que altura da
contexto para julgar a pertinéncia :
y parede a escada pode alcancgar'?
ou correcdo da resposta.
Fonte: Dekker e Querelle (2002).
Problema Onibus.
) que servem, eles mesmos, para a g
Terceira ] . ) fJUL.f Az jl—%l |
construgao ou reinvencdo de -
ordem

novos conceitos matematicos.

1. Use setas para este problema.
resposta:
4

16 Contexto: conjunto de circunstancias inter-relacionadas que formam uma trama para expressar um fato ou uma
situacdo e que contribuem para a sua significacdo. Encadeamento de ideias presentes em um texto (FERREIRA,
p. 63, 2013). De uma forma mais geral, contexto diz respeito a situacdo na qual o problema est4 embutido e que

contribui para a sua significacdo (FERREIRA, p. 63, 2013).
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37 )
2. Agora faca o seu proprio problema".
Fonte: Dekker e Querelle (2002).

Fonte: O autor — com referéncia em De Lange (1995) e Dekker e Querelle (2002).

Van den Heuvel-Panhuizen (1996) considera também os chamados bare
problems. Esses problemas quase ndo oportunizam escolhas para a forma de abordagem.
Exemplos: expressdes como “resolva as seguintes equagdes”, “qual par ordenado ¢ solucao
para o sistema?”.

Para De Lange (1995, 1999), a Matematica deve ser relevante para quem
aprende, o que em diversos momentos significa que ela deve ter ligagdo com o mundo real e
que a Educacdo Matematica tem como meta preparar os alunos para lidar com problemas do
mundo real e com todos os tipos de contextos realisticos. Para esse autor, os alunos devem ser
preparados para lidar com contextos envolvendo situagdes como poluicdo, seguranca no
transito, crescimento da populacdo, doengas, mas isso ndo significa a exlusdo dos contextos
artificiais ou virtuais. Esse autor considera que, no contexto artificial, os alunos imaginam
algo dentro de um cenério artificial, como conto de fadas, objetos inexistentes. Nessa
situacdo, envolvem-se em um mundo que ndo é claramente real, enquanto, em um contexto
virtual, os elementos sdo de uma natureza idealizada, modificada, na qual os elementos ndo
sdo estipulados a partir de uma realidade fisica existente, social, pratica ou cientifica.

Situado o aporte tedrico que basila este trabalho, no préximo capitulo

apresenta os procedimentos metodoldgicos utilizados.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste trabalho, que tem como objetivo apresentar um estudo acerca dos
enunciados das questBes das provas de matematica do 6° e 7° anos do Ensino Fundamental
que compdem a amostra estudada, optou-se por realizar uma pesquisa qualitativa de cunho
interpretativo.

O primeiro passo realizado para a consecucdo da parte empirica deste
trabalho foi entrar em contato com a professora coordenadora de Matematica do Nducleo
Regional de Educacdo do municipio (Maringd) para pedir a indicacdo de professores que
atuavam com 0s 6° e 7° anos do Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino que
pudessem participar da pesquisa. Essa coordenadora indicou doze professores. Poréem, apds
contato com os doze professores, constatou-se que quatro ndo estavam atuando naquele
momento com turmas do 6° e/ou 7° anos do Ensino Fundamental. Dos que estavam atuando
(oito), somente cinco aceitaram participar da pesquisa cedendo todas as provas aplicadas no
2°. Semestre de 2012.

A analise a seguir apresentada restringiu-se as provas de Matematica
aplicadas no segundo semestre de 2012 fornecidas pelos cinco professores, doravante
considerados participantes da pesquisa.

Para que os professores se sentissem mais seguros em ceder as provas para a
pesquisa, no primeiro contato foi explicado que a intengdo ndo era a de julgar os enunciados
das provas em relacdo a erros de conceito ou a0 modo como os enunciados eram elaborados,
mas sim a de analisar tipos de itens que compunham as provas, sob a perspectiva da Educacéo
Matematica Realistica.

Com o objetivo de obter um perfil dos participantes da pesquisa, em contato
individual, cada professor preencheu uma ficha com algumas informacdes (Apéndice 1) e
assinou um termo de consentimento livre e esclarecimento (Apéndice 2). O quadro a seguir

apresenta o perfil dos participantes.

Quadro 3 — Perfil dos Professores Participantes da Pesquisa

Idade Tem_po,d_e Curso Pds-Graduacdo em nivel de
Professor Magistério . o ST S
(anos) (anos) Superior/Instituicdo Especializacdo/Instituicao
Licenciatura em Educacdo Matematica
PA 01 41 21 Matematica/ FAFIMAN - Fundacao
FAFIMAN — Fundagdo | Faculdade de Filosofia Ciéncias
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Faculdade de Filosofia e Letras de Mandaguari
Ciéncias e Letras de
Mandaguari
FAFIPA/ Faculdadfz Educacdo Matematica
Estadual de Educacao .
PA 02 30 7 Ciéncias e Letras de Univale — Faculdades Integradas
. do Vale do Ivai
Paranavai
Educacdo Matematica
CTESOP/Centro Metodologia E Didatica No
Técnico Educacional Ensino
PA03 25 > Superior do Oeste CTESOP/Centro Técnico
Paranaense Educacional Superior do Oeste
Paranaense
Licenciatura em
Matematica/ x Educacéo Especial, Inclusédo e
FAFIMAN — Fundacéo X
PA 04 33 1 . . Libras.
Faculdade de Filosofia . . x
. Instituto Dimensao
Ciéncias e Letras de
Mandaguari
UNESP
Universidade Estadual Educacdo Matematica
PA05 33 15 Paulista Jalio de Instituto Paranaense de Ensino
Mesquita Filho

Fonte: O autor.

O proximo passo foi recolher as provas dos participantes da pesquisa nas
escolas em que atuam. A coleta das provas aconteceu durante o segundo semestre letivo de
2012, periodo em que procuramos frequentar as escolas nas quais as provas eram aplicadas
pelos professores com a intencdo de compreender o ambiente natural de ocorréncia. Durante
esse periodo, conversavamos com os professores a respeito das provas que eram aplicadas e
eles relatavam algumas dificuldades dos alunos, por exemplo, quanto a compreensao dos
enunciados das questBes das provas, compreensdo dos conteudos que eram estudados em sala
de aula.

Os professores, aqui denominados PAO1, PA02, PAO3, PA04 e PAOQ5,
cederam 13 provas para a pesquisa distribuidas por professor, conforme apresentado no

quadro a seguir.

Quadro 4 — Quantidade de Provas por professor participante

Professor Quantidade de Provas
PAO1 2
PAO2 4
PAO3 3
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PAO4 2
PAO5 2
Total 13

Fonte: O autor.

As 81 questdes das 13 provas cedidas foram numeradas e foi elaborado um
quadro descritivo acerca das primeiras impressdes, na busca de conhecé-las. Em seguida,
fizemos a classificagdo das questfes segundo De Lange (1987, 1999) e Van den Heuvel-
Panhiuzen (1996) no GEPEMA.

Para a andlise, foi escolhida uma das provas do professor PAO4, pois era a

Unica que apresentava uma questao de Contexto de Segunda Ordem.
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4. DA ANALISE E DA DISCUSSAO DO MATERIAL

Neste capitulo, apresentaremos a leitura que fizemos das 81 questdes das
provas recolhidas para o estudo, tendo como referéncia De Lange (1987, 1995, 1999) e Van
den Heuvel-Panhuizen (1996).

Quadro 5 — Classificacdo dos enunciados das provas a partir do estudo realizado em De
Lange (1987, 1999) e Van den Heuvel-Panhuizen (1996)

Quantidade

Questdes
Contexto N %

Q02, Q03, QO5, Q06, Q07, Q12, Q13, Q14, Q15, Q16, Q25,
Q30, Q33, Q34, Q35, Q36, Q37, Q42, Q43, Q44, Q49, Q51,
Q52, Q54, Q55, Q57, Q58, Q61, Q62, Q63, Q64, Q69, Q70,
Q71, Q74, Q78, Q80

Bare problem'’ | 37 | 457

Q08, Q10, Q17, Q18, Q19, Q20, Q21, Q22, Q26, Q31, Q32,

Ordem zero 23 | 28,4 | Q39, Q40, Q41, Q45, Q56, Q66, Q67, Q72, Q73, Q75, Q76,
Q77

Q01, Q04, Q09, Q11, Q23, Q24, Q27, Q28, Q29, Q38, Q46,
Primeiraordem | 20 | 24,7 | 047, Q48, Q50, Q59, Q60, Q65, Q68, Q79, Q81

Segunda ordem 01 | 1,2 Q53
Terceira ordem 0 0 0
Total 81 100

Fonte: O autor.

Uma questdo é tomada como bare problem quando ndo envolve contexto
algum, ndo oportuniza escolha para a forma de abordagem, uma vez que 0 enunciado
envidencia que para a solucéo € preciso apenas 0 uso dos procedimentos de rotina, por isso

classificada no nivel de competéncia de reproducéo.

Figura 2 — Exemplo de Questdo Classificada como bare problem (Nenhum Contexto)

Q35 O resultado da expressdo (—3).%+ (—4).%

7 Expressdo utilizada por Van den Heuvel-Panhuizen (1996) para designar uma questéo despida de contexto.
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A questdo Q56 foi considerada como de Contexto de Ordem Zero pois este
parece estar presente apenas para camuflar e simular um contexto do mundo real, e o nivel de

competéncia exigido é o de reproduc&o.

Figura 3 - Exemplo de Questéo Classificada como de Contexto de Ordem Zero

4) A érea de um quadrado, em metros quadrados, é indicada por A = 13°. A érea
desse quadrado é, portanto: (Valor 1,0)

a) 26 m?

b) 39 m?

c) 144 m?

d) 169 m?

Q56

A questdo Q27 foi considerada como de primeira ordem, porque 0 contexto

€ necessario para a resolucdo do problema e para julgar a resposta.

Figura 4 — Exemplo de Questdo Classificada como de Contexto de Primeira Ordem

027 6) Numa maquete, a altura de um edificio é de 80 cm. Qual € a altura real do prédio, sabendo
gue a maquete foi construida na escala 1:50?

Apenas uma questdo da amostra foi classificada como de Contexto de
Segunda Ordem, e nenhuma das questdes da amostra foi classificada como Contexto de

Terceira Ordem.

Figura 5 — Questao Classificada como de Contexto de Segunda Ordem

Q53 1) Observe a sequéncia de figuras: (Valor 1,0 — 0,5cd)
1) 1) 1)) V)

a) Abaixo de cada figura represente 0 nimero de quadradinhos por meio de uma

poténcia. Em seguida calcule-a.

b) Considerando que a sequéncia seja mantida, escreva na forma de poténcia o

namero de quadradinhos da proxima figura e calcule-a.
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Essa questdo (Q53) demanda que 0 sujeito “matematize” o problema para
obter a solucdo e julgar a pertinéncia da sua resposta, por isso foi considerada como Contexto
de Segunda Ordem.

Para este estudo trabalharemos com as questfes da Prova 010 por esta
conter a Unica questdo de Contexto de Segunda Ordem.

Quadro 6 - Questdes da Prova 010

1) Observe a sequéncia de figuras: (Valor 1,0 — 0,5cd)
) 1)) 1) V)
Q53
a) Abaixo de cada figura represente o nimero de quadradinhos por meio de uma
poténcia. Em seguida calcule-a.
b) Considerando que a sequéncia seja mantida, escreva na forma de poténcia o
nimero de quadradinhos da préxima figura e calcule-a.
2) Complete a tabela abaixo, colocando sim ou ndo para cada quadricula. (Valor 1,0 — 0,1cd)
NGmero E divisivel | E divisivel | E divisivel | E divisivel | E divisivel
Q54 por 2 por 3 por 5 por 6 por 10
330
1805
3) Realize a decomposicdo em fatores primos dos nimeros abaixo: (Valor 1,8 — 0,6 cd)
a) 126 b) 105 c) 36
Q55
4) A érea de um quadrado, em metros quadrados, é indicada por A = 13% A &rea desse
quadrado é, portanto: (Valor 1,0)
056 a) 26 m?
b) 39 m?
c) 144 m?
d) 169 m?
5) Indique, dentre as opgOes abaixo, aquela que representa todas as afirmagdes corretas:
Q57 | (Vvalor 1,0)
a) 12 é multiplode 2, 3ede 9
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b) 2, 3 e 7 sdo divisores de 7
C) 2, 3 e 6 sdo divisores de 12
d) 12 é maltiplo de 24 e 39

Q58 | 6) Definia nimero primo: (Valor: 0,2):

Fonte: Prova 010, adaptada pelo autor.
A Prova 010 contém seis questdes cujo perfil é apresentado no Quadro 6 a
sequir.
Quadro 7 — Perfil da Prova 010

Questdo Contexto Competéncia Exigida
Q53 Segunda ordem Conex&o
Q54 Bare problem Reprodugéo
Q55 Bare problem Reproducéo
Q56 Ordem zero Reproducéo
Q57 Bare problem Reproducéo
Q58 Bare problem Reproducéo

Fonte: O autor.

As questdes da prova escolhida para analise contemplam apenas os dois
primeiros niveis de competéncia da pirdmide proposta por De Lange (1999), com isso, sua
representacdo sugere um tronco de piramide. As questdes dessa prova contemplam o dominio
de ndmeros.

Figura 6 — Tronco baseado na Piramide de De Lange (1999) que representa a prova analisada

0
&
&
& Nivel Il
Q® conexéo
¥
o
N
N
Al Nivel |
reproducéo
complexo
Ae o
6 o
Dq%% . o ﬁmMes*’//////;:;
() o *bee
3 »e®
Uy Q
Q@hb

Fonte: O autor.
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Em relacdo a Prova 010 quatro das seis questdes foram classificadas como
Bare Problem porque apenas possibilitam ao professor identificar se os alunos reconhecem
propriedades, regras, definicGes e se reproduzem a execucdo de procedimentos rotineiros ja
trabalhados em sala de aula. Uma questéo foi classificada como de Contexto de Ordem Zero e
uma questdo como de Contexto de Segunda Ordem, sendo a Unica que d& margem para o
professor perceber processos de matematizagédo

A relacdo entre o Contexto de Segunda Ordem e a Competéncia de Conexéo
na Questdo 53, se da pela oportunidade que o aluno tem de efetivar alguma matematizacdo
para resolvé-la no que diz respeito a escolha de estratégias, a utilizacdo de ferramentas
matematicas que ja conhecem. isto €, de estabelecer relacGes entre a escrita de poténcia e sua
representacdo geométrica, descobrir identificar a regularidade que hd nas figuras que sédo
apresentadas e, a partir dai, representar a proxima figura por meio de uma poténcia,
informando a quantidade de quadradinhos. Quanto ao nivel de competéncia, a questdo se
enquadra como de Conexao, pois exige do aluno, descrever as informacGes do enunciado em
linguagem matematica, estabelecer relagGes entre a escrita de poténcia e sua representacdo
geométrica, assim desenvolvendo estratégias para resolucéo.

A questdo Q54 foi classificada como bare problem, visto que, as
informacGes do enunciado apenas indicam que o aluno deve reconhecer se 0s numeros 330,
1805 sdo divisiveis por 2, 3, 5, 6, 10. Para Van den Heuvel-Panhuizen (1996), esse tipo de
questdo ndo possibilita o desenvolvimento de estratégias individuais por parte do aluno.
Quanto ao nivel de competéncia, a questdo € de reproducédo, pois, para a resposta, é preciso
apenas relembrar os critérios de divisibilidade ou efetuar a divisdo, procedimentos rotineiros
em sala de aula.

A gquestdo Q55 também foi classificada como bare problem, uma vez que o
enunciado apenas informa qual procedimento o aluno deve realizar. Nesse caso, a operacao a
ser realizada para a solucdo estd proposta no enunciado da questdo: a decomposicdo dos
nameros 126, 105, 36 em fatores primos. Quanto ao nivel de competéncia, a questdo também
é de reproducdo, porque exige do aluno um procedimento de rotina, ou seja, que utilize uma
técnica rotineira para a decomposiao em fatores em primos.

A questdo Q56 foi classificada como de Contexto de Ordem Zero, porque
seu contexto ndo é relevante, as informac@es do enunciado a respeito da area de um quadrado
em metros quadrados expressa por 132 se apresentam apenas como uma camuflagem, com a

intencdo de simular uma aproximagdo com uma situacdo da vida real. Para a solugdo da
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questdo, é preciso apenas a utilizacdo de procedimento de rotina, com isso, o nivel de
competéncia € o de Reproducao.

As questbes Q57 e Q58, também, foram classificadas como bare problem.
Na questdo Q57, o aluno precisa reconhecer a afirmacéo correta a respeito de maltiplos e
divisores. Na questdo Q58, necessita lembrar a definicdo de nimero primo para responder a
questdo. Ambas questdes demandam apenas a reproducdo de procedimentos de rotina
exemplificados anteriormente em sala de aula.

Baseados em De Lange (1987, 1995, 1999), entendemos que o ideal para
que haja oportunidade de um processo de matematizacdo é que as provas contenham questfes
de Contexto de Segunda e Terceira Ordem contemplando os dois Udltimos niveis de
competéncia da piramide proposta por De Lange (1999): Conex&o e Reflexao.

Mesmo sendo foco deste trabalho analisar enunciados de itens de provas de
Matematica, ndo podemos deixar de ressaltar que a utilizacdo de tarefas de Contexto de
Terceira Ordem deve permear a pratica do professor nas aulas de Matematica de modo que
favorecam e instiguem o aluno para o exercicio de reflexdo e a matematizagdo, buscando
assim a elaboracdo de conhecimento.

Para De Lange (1987, 1995, 1999) e Van den Heuvel-Panhuizen (1996,
2005), o contexto desempenha um papel fundamental em tarefas do cotidiano escolar,
incluindo as de avaliacdo. 1sso porque 0 contexto pode oportunizar a matematizacdo, a
utilizacdo de diferentes estratégias e a reflexdo a respeito delas, o reconhecimnto de
regularidades com a descricdo de padrdes, a elaboracdo de previsbes e de modelos, a
expansdo do conhecimento, o que pode acontecer tanto em contextos de situacfes da vida
cotidiana, como do mundo da fantasia ou do mundo da matematica.

Quanto a classificacdo das questdes da prova analisada segundo 0s critérios
de De Lange (1987, 1999) e Van den Heuvel-Panhuizen (1996), que de modo geral sdo na
grande maioria enunciados que instigam o aluno a lembrar de regras, critérios, efetuar
algoritmos, traduzir informac@es do enunciado para uma linguagem matematica.

Nenhuma das questdes classificadas se refere a situaces da vida cotidiana
ou a0 mundo da fantasia. E provavel que seja por isso que grande parte dos alunos tenha
dificuldades em estabelecer relacdes entre a matematica escolar e as situacdes da vida real, em
lidar com situacBes nas quais seja preciso algum tratamento matematico, e utilizar
conhecimento matematico na tomada de decisdes. E possivel que, nas aulas dos professores

que cederam as provas para a pesquisa, a matematica da vida real receba pouca atencao.
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Para a RME, o importante € que os problemas de avaliagio deem
oportunidade para os alunos matematizarem, fazendo uso de suas proprias experiéncias e
conhecimentos.

Da prova analisada, (P010) apenas a questdo Q53, pode oportunizar
matematizacdo, e ser considerada significativa e informativa, contribuindo para o
desenvolvimento de estratégias e procedimentos por parte dos alunos, bem como para a
avaliacdo feita pelo professor acerca dessas estratégias e procedimentos, aproximando-se,
assim, das caracteristicas dos bons problemas de avaliacdo propostas por Van den Heuvel-
Panhuizen (1996).

Uma caracteristica considerada muito importante em questfes de avaliacdo
na RME ¢é a de serem 0 mais abertas possivel, oportunizando aos alunos apresentarem mais de
uma resposta ou diferentes modos de resolugdo. Isso vai ao encontro da proposta de
Freudenthal para quem aprender Matematica tem origem no “fazer matematica”.

A analise das 81 questdes mostrou que somente a Q53 se aproxima das
caracteristicas dos bons problemas de avaliacdo. Por conseguinte, questdes como as
integrantes do estudo realizado ndo servem para evidenciar o conhecimento de matematica
que os alunos dispdem. Com excecdo da Q53, de modo geral, as outras exigem dos alunos
apenas que lembrem fatos, procedimentos, técnicas de solucdo, de propriedades e executem

algoritmos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho tivemos como objetivo analisar enunciados de itens de
provas de Matematica do 6° e 7° anos do Ensino Fundamental com a intenc&o de identificar os
tipos que comp8em as provas de Matematica, suas classificagOes e caracteristicas segundo De
Lange (1987,1999) e Van den Heuvel-Panhuizen (1996).

O exercicio de classificar questdes é um tanto subjetivo, porque depende da
leitura que € feita pelo sujeito, no entanto é importante para a avaliacéo.

As questdes analisadas parecem mostrar que a pratica desses professores de
Matematica que cederam as provas para analise neste estudo seja de enfatizar a
operacionalizacdo das técnicas nas aulas. Parece que a concepgdo de aprendizagem desses
professores € a de que aprender significa exercitar técnicas, reproduzir procedimentos,
reconhecer propriedades. Essa concepg¢éo contraria a concepc¢do de aprendizagem assumida na
RME, a qual a aprendizagem da Matematica por meio de fatos isolados, separados de suas
experiéncias, faz com que os alunos esquecam rapidamente o que aprenderam, bem como
apresentem muita dificuldade em lidar com o conhecimento matematico em situacdes da
“realidade”. Além disso, Freudenthal (1991) considera que a auséncia de oportunidade para 0s
alunos em lidar com problemas insoltveis, multissoliveis pode causar uma atitude
antimatematica.

Se as provas servem, como dizem os professores, para verificar o que 0s
alunos aprenderam, de acordo com as questdes analisadas, parece ausente de suas aulas de
Matematica: a exploracdo dos conceitos matematicos nas mais diversas situacdes; o
estabelecimento de relacdes entre os conteldos matematicos; o exercicio de reflexdo; a
resolucdo de um problema por diversas maneiras e em diferentes momentos; o lidar com
problemas em um contexto de vida real no qual seja necessario algum tratamento matematico;
0 utilizar-se do conhecimento matematico na tomada de decisGes e em situa¢fes que precisam
ser matematizadas. Se na pratica do professor tudo isso é excluido, entdo € coerente que ele
selecione para as provas questBes que exigem dos alunos apenas lembrar-se de fatos,
propriedades, exercitar técnicas operatorias, reproduzir o que foi apresentado nas aulas de
matematica.

As consideracbes apresentadas nos paragrafos anteriores nos leva aos

seguintes questionamentos: “Quais sdo os aspectos do conteudo valorizados pelos professores
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participantes que estdo presentes nos enunciados das questdes dessas provas?” “Quais das
questdes analisadas geram oportunidades de aprendizagem?”, “Hé alguma aproximagao entre
as questdes das provas analisadas e o tipo de questdes das Provas da Avaliagdo Internacional
do PISA?” questdes como essas podem ser motivo de investigagdes futuras.

Valeria ainda como investigacdo futura utilizagdo das classificagOes
realizadas nesse trabalho em um curso de formacdo continuada de professores de matematica.

Segundo os participantes, grande parte das questbes é retirada de livros
didaticos. Sera que nos livros didaticos ndo ha questdes de Contexto de Terceira Ordem? No
trabalho realizado por Ferreira (2013) na analise de enunciados de tarefas de matematica de
um livro didatico a autora ndo identificou nenhuma questdo como contexto de terceira ordem.

Neste trabalho classificamos as questfes seguindo os critérios de De Lange
(1987, 1999) quanto a aportunidade de matematizacao, aos contextos (bare problem, ordem
zero, primeira, segunda e terceira ordem) e quanto aos niveis de competéncia (reproducdo,
conexdo e reflexéo).

A piramide de avaliacdo de De Lange (1999) pode orientar o professor ao
elaborar uma prova. Nesse “modelo de piramide”, a quantidade de questdes para avaliar a
compreensdo de matematica de um aluno é distribuida em trés niveis: I, 1l e Ill, de modo a
concentrar mais questdes no nivel 1 que nos outros dois, levando em consideracdo que o
tempo gasto pelos alunos para resolver questfes do nivel 111 € maior do que dos niveis | e II.
Sendo que, as questdes de avaliacdo devem variar entre faceis e dificeis.

Em relacdo aos niveis de competéncia apresentados na piramide de De
Lange (1999), as questdes analisadas contemplam parte do “modelo de piramide”, visto que
quase todas foram classificadas como de reproducdo, uma de conexdo e nenhuma de reflexao.

A defesa do uso do contexto nos problemas de avaliacdo na RME ¢é a de dar
aos alunos oportunidade de passar por varios niveis de matematizacao, utilizar ferramentas,
insights, propor mais de uma resposta correta, construir modelos, fazer previsdes, descrever
padrdes, enfim, desenvolver sua propria matematica.

Na perspectiva de avaliacdo da RME, bem como na do GEPEMA, os itens
de provas servem para oportunizar que os alunos aprendam matematica. As questdes
analisadas neste estudo, em sua grande parte, propiciam apenas a reproducdo do que se infere
ter sido apresentado aos alunos nas aulas de matematica e, com isso, ndo vdo ao encontro dos
principios de avaliacdo da RME.

Em uma prova escrita, é possivel realizar uma avaliagdo como pratica de

investigacdo, analisando a producgdo escrita dos alunos. Para isso é desejavel que as questdes
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proporcionem aos alunos a oportunidade de justificar estratégias e procedimentos que
utilizaram, bem como produzir conhecimento matematico (SANTOS, 2008; FERREIRA,
2009).

As questdes estudadas neste trabalho ndo propiciaram essas oportunidades.
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Qo1

1) Com 22 livros, alguns com 3 cm e outros com 7 cm de espessura, foi formada uma pilha de
106 em de altura. Quantos livros de cada espessura foram colocados nessa pilha?

Q02
2) Daoos o nimenos -6, -3, 0, 3 e &, quals dales ot i
3= 1)+1<5x7 qua partancam a0 conjunto soluglio da inequaglio
Q03
3) Sendo U = Q, deermine o conjunto solugho o cada uma das seguintes equapbes:
a)Sx=d0=2—x B)E(d—0)=55=-5(2t+3) c) %—-';li-x_:-l
Q04
4] Ma i;gm'a abaixo, todas as macis apresentam a mesma massa. (Quantos gramas bem cads
mag .
Q05
5) Usando um transteridor, consirua os Angulos pedidos:
&) 87
b) 140°
c) 357
QOG 1) Traduza para a linguagem matemdtica: Valor (1,4)
a) O quintuple de um nimero, acrescldo de 10, resulta em 16.
b} Um ceno nimero, adiclonado a 2, d4 -5.
c) A diferenga entre o dobro de um nimero com 9 resulia em 27,
d) O dobro de um certo nimere mais o seu triplo di 124,
) A soma de um niimero com &, resulta no produto de 20 por esse mesmoe nimero.
Q07 .
2) Resolva as equagbes: Valor (3,0)
x
a) 7(x - 2) = 5(x + 4) b) 3x + 10 = 2x &+ g =2
Q08 3) Resolva as seguintes shuacBes: Valor (1,0) cada lefra.
a) César tem 15 Mipls a mats que Osmar, e José tem 12 lips a menos que Osmar. O total de lapis & 63, Quantos lapis
tem Csmanr?
Q09 b} Lm certo lm tem perimetro de 22cm e seus lados medem, 3x + 1, 2x -1 e ¥ +4, Determine a medida do menar

lado.




57

Q10

¢) A soma do dobro de um mimero com 6 € jgual a 12, Transforme o problema numa equacio ¢ calcule o

nimero desconhecido.

Q11

d) A balanga a seguir estd com os pratos em equilibrio e as trés latas tém “pesos” iguais. Quanto pesa cada lata?

Q12

4) 0 mimero 6 ¢ raiz da equagdo: 5 + 3y = -1 + 4y? Prove. Walor (2,0)

Q13

1 [Responda os seguintes questionamentos: (2 pontos cada. Tots & pontes)
&) Qual é a sentenca matemdtica em que aparece letra ou valor desconhecido?

—————LT St DS

b) Assim como jd estudado, qual termo devemos deixar antes da igualdade (12 membro}? €
depois da igualdade {22 membro)?

£) Qual o nome da propriedade multiplicativa usada para resolver: 2+ (x + 1)

i) Quando possuo fragdes em uma equagio do primeiro grau, o que deve ser feito
primeiramente com os denominadores?

Q14

% wnalise as afirmagdes asaixo e traduza-as em equaghes: (1 pontes cada. Tokal 3 pontes)
=) U almers mais seu dobro é igual a doze,

i;-} 0 dobro de um ndmero somado com seu triplo & igual a vinte e cinco negativos.

&) A metade de um ndmero é igual a terga parte desse ndmero mais seis.

————

Q15

3 [Resolva as seguintes equagbes do primeire grau; (3,5 pontos cada. Teesl 11 portas)
B) 4x =136 d) 2—(x+3)=-2(3x+1)

b 2x+12=18

wiA

'_
R
|

Q16

1. Com base no que foi estudado em relagSo 3 resolucio de problemas envolvende equagtes do
primeiro grau com uma variivel, quais os passos gue devemos seguir para resolvermos
um problema? (2 posess cefs respesta. Toast & poracs)

12 Passo:

28 Passo:

32 Passo; ___
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Q17

4. Resoha os seguintes problemas seguindo os passos ACIM3: 6 poatn: cada probiesma. Totsk 34 pask)
Obs.: fogo 4 dos 5 problemas propestos [use o verso da folha de prova)

a} Marcos gosta de bater figurinhas no colégio com seu amige Rogério. Quando comecaram a
brincar, Marcos gueria saber quantas figurinhas seu amigo tinha & perguntou a ele. Rogério
que gosta muito de matematica disse o seguinte: o quantidode de figurinhas que eu tenha
€ o quddruple de um ndmere, diminuido de 35 & lgual ao dobro desse plmers, aumentoda
de 13, E agora, quantas figurinhas tem Rogério?

Q18

b) Amanda que € muito curiosa quer saber a quantidade de objetos que tem na caixa azul no
armario da professora na escola. Amanda perguntou 3 professora, que disse: a quantidade
de objetos contidos na caixa é a metade dos objetos mais sua terga parte, sendo igual a
vinte e cinco. Entdo, quantos objetos hd na caixa?

Q19

¢} A soma das idades de Carlos @ Mério ¢ 40 anos, A idade de Carlos é E da idade de Miria,
Qualta idade de Carlos e de Mirio?:

Q20
d) Aninha comprou uma camisa oficial da Selegio Brasileira que foi paga em tris prestacBes,
Ma primeira prestagdo, ela pagou a metade do valer da camisa, na segunda prestacio, 3
terga parte &, na ditima, A% 15,00, Quanto Aninha pagou pela camisa da selecio Brasileira?
Qual foi o valor de cada uma das trés prestaches?
Q21
e} Hui quer saber a idade de suas amigas da escola, Jéssica e Carol. Ele sabe que Jéssica tem 3
anos a mais que Caral ¢ que juntas somam 31 anos de idade. Quantos anos Jéssica e Carol
tem?
Q22 .
1) Em um jogo de basquete Boro fex 15 arremesses 4 cesta ¢ acertou 9. Qual a razfio entre o niimero
de acertos e o niimero total de arremessos & cesta feltos por Beto?
Q23 | 2) um sucsmével percorreu 510 km em 6 horas. Qual fof a velocidade média do suromével?
Q24 3) A largura de um automdwvel £ 2m. Uma miniatura desse mutomdvel foi construida uilizando-se
uma escala de 1 : 40, Qual a medida, em centimetros, da largura da mindatura?
Q25 | 4 Vesifique se esses nimeros, na ordem dada, formam uma proporgio.
2 % 48e16 B) 4 10;12e 15 )5 6 1,5 e2,4
Q26 o i
5) Numa' cafiere[ra’ Eléwrica, para cada mledida de péd de café, obéemios 3! xidarss de café. Quantas
medidas sio nelessirias se quisermos preparar 15 xicaras?
Q27 &) Numa maquete, a altura de um edificio & de 80 cm. Qual ¢ a altura real do prédio, sebendo que a
maquete fol construlda na escala 1:50 7
Q28

7) Atsbela relaciona a dréa de um terreno e a quantidade de grama usada para cobri-lo.
Area do terreno Quantidade de grama
150 m? 300 kg
200 m2 400

A quantidade de grama e a drea do terreno sio grandezas diretamente proporcionais,
inversamente proporconais ou nenhuma delas?
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Q29

1) Considere um dado e responda as questies:
a) Quantas faces tem um dado? . g

b) No langamento de um dado, qual é a razio que representa a possibilidade de sair a face 57

c) Qual é a razdo que representa 4 possibilidade de sair um nidmero par?
) Crual & a razlio que representa a possibilidade de sair um nimero maior do que um?,
) Qual & a razo que representa a possibilidade de sair um mimero primo?

Q30

%) Represente cada situagio através de uma razio.
a) Sete dias da semana

b} 12 horas de um dia __

c) 1 semesire de um ano ___

d) 24 minutos de uma hora

Q31

Analise a questio abaixo ¢ assinale a alternativa correta, mas deixe algum registro:

3) A razdio das idades de duas pessoas é % . Achar estas idades sabendo que sua soma & 35 anos.

a) 14e 20 anos
b} 14 e 21 anos
c} 15e 20 anos
d) 18e 17 anos
e) 13e22anos

Q32

4) No café da manhé, para fazer uma omelete, Bete usa sempre 3 OvVos para 2 pessoas,

a) Messa situacio, qual a razdio entre ¢ ndmero de ovos usados & o nimero de pessoas?

b) Cero dia, seis pessoas tomaram o café da manhi. Quantos ovos ela usou nessa manhi? .

) Messe mesma dia, qual fol a razdio entre o nldmero de ovos e o nlmero de pessoas?

d) As razfes que vocé obteve nos ilens a e ¢ sdp iguais? O que podemos dizer dessas raztes?

Q33

5) Verifique se as razdes a seguir formam ou ndo uma proporgio, preencha os espagos com os sinais: =
ou#: =

A 5 10 5
a3 25 b
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Q34
&) Utilizando uma das propriedades da propor¢do (multiplicacio dos extremos ¢ dos meios), ache o valar
de x em cada proporgio dada:
7 14 25 10
V55X Wi X
X 8 10 12
IX1 6 9 %10~ 2x
Q35
1) O resultade da expressda (- 3) % ti{-4). % é
Q36 #) Em gquantas das expressies abaixo o resultado é negativo?
364~ J36-4. 5° a) Em nenhuma.
b) Em uma.
o= J5
c) Em duas.
Y1B:6+1 d) Em trés.
Q37 3) Resolva as seguintes potenciagies ¢ raizes quadradas:
- —
(L = 16
3 D y5a
. -
317 |2
h -— - [ =
) (G] 2 \3
ei(-35)° = f) 1,21 =
Q38 . A
4) Pela manhd, quando o banco abriu, a conta de Regina apresentava um saldo de - RS 365,00, A tarde

ela movimentou a conta e seu saldo passou a ser de -R$ 65,50, Regina fez uma retirada ou depasito? De
quanto? Deixe a conta.

{ ) Retirou RS 430,50
{ ) Depositou RS 199,50
{ ) Depositou RS 299,50
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Q39

5) Paula ganhou de seu irmdo o livro Viagem ao centro da Terra, de Jilio Yerne. Ela lea i do livro na

segunda-feira e % na ‘giprta-feira. Que parte do livre ela ji lea?

Q40

1 2
6) O sr. Francisco tem um terreno. Ele quer usar 5 desse terreno para plantar flores e quer gque a3 das
flores sejam rosas. mlt_pimdﬂ terreno deverd ser plantada de rosas?

Q41

7) Dona Angela separou metgde de uma pieza e repartio-a igualmente entre seus trés sobrinhos. Quanto
da pizza ficou para cada um?

Q42

1) Traduza as seguintes frases para a linguagem matemdtica, formando as expressies algéhricas
correspondentes: .

a) & metade do ndmero x.

b) a soma do dobro do mimers x oom 5.
¢} A soma do quidruplo.de um mimero z com 63
) a diferenga entre o quadrado do ndmero y com o dobro de y.

2) um certo nimero b adicipnado com 10,

Q43

2) Substitua os seguintes valores na expresio e ache o valor numérica. ’ -;—1-13-'
ax=d4ey=5 Bix=12ey=3 x=30 ey=-2

Q44

) Nas cxpressbes a seguir, a letra x representa um nfmero. Identifique cada expressio escrita na
linguagem comum com a expressio algébrica (linguagem matemitica).

{2) o dobro de x. () %
(b) & quadrado de x. [ )ix-3
() a diferenga entre o dobro de x e 3, { 14
(d) a terga parte de x. (. Jx+3
{¢) a soma de x com 3. { )&

Q45

4) A idade de Jodio foi representada por y. Fibio, seu irmo tem o debro da sua idade. Margus, por sua
ver tem a idade de Jodo somadoe com a idade de Fibio. Agora, responda:

a) Represente a idade de cada um, utilizando expressio algébrica.

b) Considere que Jolio tenha 15 anos, caleule a idade dos irmios dele.
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Q46 1) Analise as figuras ahaixo e responda. Valor(1,5) cada letra.
) AED ¢ Oposlo pel-u vertice ¢om ﬂﬁ'ﬁ, caleuls ARD. b} BAC & reto, caleule BAD.
(8] uE
[l
2u 2%
A ‘E\\\ -’ 3
- T . B . A
ik L
Ix = GO"
n]
Q47
Q48
3) Caleule o valor de x no quadrilaters, (Valor 1,5):
Q49 4) Complete as frases, valor (1,5):
a) Dois ou mals ingules sio suplementares, quando a soma de suas medidas & igual a
b) Dais ou mais dngulos sdo complementares, quando a soma de suas medidas éjgual a .
c) .'i:lgill-u e & o &ngulo cuja medida é maior que 0F e menor que 907,
d) Angulo raso, é o dngulo cuja medida é exatamente .
&) A soma dos dngulos internos de qualquer quadrilitero na geometria plana éde ______
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Q50

5) Calcule o valor de x nos seguintes casos. Valor (2,5)

J S

it
W0

£)

Q51

1) Responda ou complete as lacunas quando necessdrio: (1.5 pamos cada guestlo, Totak 19 pontas)
a) Com suas palavras, escreva a diferenga entre equacdo e inequacdo?

b} Assim como nas equagdes, nas inequacBes, o termo que fiea antes da chama-

e membro e depois da i membro,

—

¢} Ao resolvermos uma inequagio, se a varidvel estiver devemaos multiplicar toda
a sentenca por (—1), onde o sinal de desigualdade o sentido.

d)} A propriedade da multiplicagio chamada deve ser usada quando

precisamos eliminar os ___em qualguer sentenga matemadtica.

Q52

2] Resolva as seguintes inequaqBies: (1 pente cads questio. Total 50 pontos]

a) x4+5<7 dj 2(x—3)+3(x-1)>36

b} Sk +4=Thk+20

) Hy=-1)=25+Ty &) ?_‘;_’{ﬂ
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Q53
1) Observe a sequencia de figuras: (Valor 1,0 - 0,5 cd)
) 7 1)) : 1) _ v)
a) Abaixo de cada figura represente o nimero de quadradinhos por meio de uma poténcia, Em seguida calcule-a
b) Considerando que a sequéncia seja mantida, escreva na forma de poténcia o nimero de quadradinhos da
proxima figura e calcule-a.
Q54 2) Complete a tabela abaixo, colocando sim on ndo para cada quadricula. (Valor 1,0 - 0,1 cd) .
Miimiers £ divisivel por 2 | E divisivel por 3 |E divisivel por 5 |E divisivel por 6 | E divisivel por 10
330
1805 B
Q55 1) Realize a decomposicio em fatores primos dos ndmeros abalxe: (Valor 1,8 - 0,6 cd)
[ze b) 105 - lcy36 .
i T 1 T |
. i |
i | |
Q56 4) A drea de um gquadrade, em metros quadrados, € indicada por A=13 . A drea desse quadrado &,
portante: (Valor 1,0)
a) 26 m*
b) 39 m’
c) 144 m’
d) 169 m*
Q57 5) Indique, dentre as opgies abaixo, aquela que spresenta todas as afirmacdes corretas: (Valor 1,0)
a) 12 & miltiple de 2, de e de 9
b) 2, 3 ¢ 7 sko divisores de 7
) 2, 3 e 6 530 divisores de 12
d) 12 & muiltiplo de 24 ¢ de 39
Q58 | &) Defina nimero primo: ( Valor 0,2):
Q59
1) Observe a figura:
a) Em quantas partes iguais o retangulo foi dividido?
b) Cada uma dessas partes representa que fragdio do retingulo?
¢) A parte pintada representa que fragio do retingulo?
Q60

2) Cada firea colorida em cada circulo representa uma fragiio de um inteiro. Qual alternativa
representa a soma destas fracoes?

a)sS/8

b) 7/8 +
c)9/8

d) 877
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Q61 3) Um més tem trinta dias. Escreva a fracio do més correspondente a:
a) 1 dia
b) 5 dias
€) 17 dias
d 20 dias

Q62 4) Monte as fra¢des dadas e simplifique-as se for o caso:
a) Seis oitavos
b) Doze quinze avos
¢) Dez dezesseis avos
d) Sete trinia ¢ cinco avos
) Quarenta ¢ 0ito cento € vinte avos
f) Cento € noventa ¢ dois duzentos ¢ quarenta avos
g) Duzentos e trinta ¢ quatro trezentos e noventa 3u=5
h) Cento ¢ setenta € cinco vinte e ¢inco cvss

Q63 5) Efetue as subtragbes:

a) 19 - 59 =
b) W5 <2/5 =
cli8 - 512 =
b) 8/7 - 13-
Q64 &) Efetue as adighes:
a) 5/8 4+ 372
b) 86+ 1/3 =
CY 56+ 205
Ay 74 +37=

Q65 o _

1- Paulo tem 12 figurinhas e Jsiro, 22, Quantas
figurinhas Jairo deve dar a Pauio para que ambos
ficpiem com quantias iguais?

Q66 | 1w imme oo

- Aling tinha certo nimerg de papel de carta, Deu
% para sua prima ¢ ainda ficou com 13. Quantos
papéis de carta Aline tinha?

Q67

3- Em irds horas, Paulinhe lew 100 péginas de um
livro, Messe ritmo, em & horas ele vai ler
paginas desse livro.

Q68 4- Fabiana trabalba em uma livearia. Ela precisa
iransportar 465 livros de um ssfor & outro.  No
carrinho que cla utiliza para csse transporie, cabem
130 Hwros. Ela ja [ez 3 “viagens”. Haverd
necessidade de mais viagens? Justifique

Q69 5. Na numeracko romana, se as parcelas sio 1X e

W1, a soma & .
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Q70

6- Em quais itens a parte pintada comresponde a 1/2
(metade) da figura? Pense bem antes de responder.

L D

Q71

7- Esereva a porcentagem (%) que representa a
parte pintada de cada figura.

- =

-

Q72

#- Pedio gasiou RS 4,25 na compra de um cadérno
Pagou com uma noda de BS 5,00, Cuanio reccben
de oot

Q73

9= A pesagenm do caminhfio do senhor Alfredo, com
sun cargn, regisirou 7,59 toneladas. Ja a do senhor
Rafael registrou 7,573 toveladas,  Qual dos
cannnhfies “pesou”mais? Justifigue.

Q74

I0- Vool conscgne descobrr e coofinuar as
sequéncias? 1 :
a0 05 - L- 1,5 -2 -"25 - g

T

oo - 004~ 007 - 010 = 03 - 016 -

Al R

¢l 2 - 2004 - Z00B - 2012 - 2010

Q75

11= Se vocd comprar duss camisetas (RS 12188
cada umna), quento gastard a mais do que se
comprar um par de énis (RF 24,95)7

Q76

I- Um pordo tem 2,08 metros de largura, ¢ um
segundo portio tem 2.2 metro: de largura.  Qual
dos dois portdes ¢ o mais largo? Por qué?

Q77

2- No regreio, um aluno comprou 3 balas a RS (0,20
centavos cada uma ¢ um lanche de RS 1,50, Se ele
pagou com uma nota de RS 5,00 quanto recebeu de
Jroco?

Q78

3- Escreva por extenso como se 1€ os seguintes ndmeros decimais abaixo:

a) 1.8

b 2,39
) 0,145
dj 1,04
&) 6,059
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Q79 4- Cuem tem 3 moedas de 25 centaves, 2de 1 real,
3 de 50 centaves ¢ 7 de 1 centavo, possui RE 4,82,
Dga quanto possud quem tem:

a) 9 moedas de 5 centavos, 3 da 25 centavos, 4 de
10 centavos e 13 de 1 real;

b} 3 moedas de 50 centavos ¢ & mocdas de |
centaviy

¢) 17 moedas de 1 centavo, 6 de 25 centavos ¢ 2 de
10 centavos.

Q80

5= Ana Maria tem 1,63 metro de altura; Paula tem
171 metro; Cecilia tem 1,59 metro e Renata tem
1.68 metro. Escreva o nome dessas pessoas na
ordem crescente de altura

Q81 6 E inverno em Curitiba.  As 12 homs, o
termdmetro marcava 9,7 °C.

a) As 14 horas, a temperatura havia subido 1,8 *C.
COuanto o termdmetro passou a marcar?

b} Depois disso a temperatura subiu mais 2.5 °C,
assim, quanto ¢ termdmetng passou a marcar?

¢} Quando anoitecew, wvoltou a esfriar e a
temperatura descen 1,8 *C. O termimetre passou i
megstear que tempegatura’

d} As 24 horas, havia esfriado mais ainda ¢ houve
uma queda de 2,9°C. Qual passou a ser 2 marca do
termdmetro?

'A ladder, length three meters, is placed against the wall, one meter from the bottom of the wall. Up to which
height on the wall does the ladder reach?

"""Here you see a bus problem.

1. Use arrows for this problem.
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2. Now make your own problem.

Answer:
+4

3>7



