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“A pedagogia que sustenta o0 exame se contenta
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com o resultado satisfatorio” (Luckesi, 2011, p.
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RESUMO

Sabe-se que as pessoas veem a escola como um lugar que permite o melhoramento de suas
vidas, mas, hodiernamente, 0 nosso ensino é motivo de muitas criticas, em especial o ensino de
Matematica, que ndo estd promovendo uma aprendizagem satisfatoria, como vem sendo
evidenciado nas avaliacfes externas, como, por exemplo, o Sistema de Avaliacdo da Educacgéo
Basica (SAEB). Diante desse cendrio, 0 objeto desta pesquisa sdo as contribui¢des da avaliacdo
formativa para a recomposicdo das aprendizagens de grandezas e medidas dos estudantes do 9°
ano do Ensino Fundamental. A nossa problematica busca respostas para a seguinte questdo
central: como o professor de Matematica pode utilizar a avaliagdo formativa para a
recomposicao das aprendizagens de grandezas e medidas para estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental? Amparado por essa problematica, temos como objetivo investigar os aspectos da
avaliacdo formativa que os professores podem utilizar para a recomposi¢do das aprendizagens
de grandezas e medidas para estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental. No que se refere a
avaliacdo formativa, ensino de Matematica e recomposi¢do das aprendizagens, apoiamo-nos
em Boaler (2018), Borralho, Lucena e Brito (2015), Fernandes (2009), Hadji (1994), Luckesi
(2011a; 2011b), Perrenoud (1999), Pires (2007) e Santos (2022), entre outros. Para tanto, esta
pesquisa é de abordagem qualitativa, de natureza basica, do tipo exploratoria. Priorizou-se,
como procedimento técnico, o estudo de caso. A pesquisa foi dividida em etapas, sendo elas:
1) a pesquisa bibliogréafica, em livros, periodicos, artigos e teses, com vistas ao embasamento
tedrico e a exploragdo do tema; 2) a pesquisa documental, analisando documentos pedagdgicos,
os resultados e os itens da AVALIE.CE; 3) a pesquisa empirica, com a aplicacdo de
questionarios on-line contendo questbes abertas, além da constru¢do do Produto Educacional
(PE), um e-book para orientar os professores no uso da avaliacdao formativa para a recomposicao
das aprendizagens de grandezas e medidas; e 4) a elaboracdo do relatério da pesquisa. Para a
discussdo e andlise dos resultados, adotou-se 0 Método de Analise de Conteudo de Bardin
(2016). Entre os resultados encontrados, percebemos que a avaliagdo formativa contribui para
a recomposicao das aprendizagens e que os docentes apresentam, em suas praticas avaliativas,
elementos da avaliagéo tradicional e da formativa. Observa-se que os instrumentos avaliativos
sdo muitas vezes confundidos com a avaliacdo, e que a recomposicao das aprendizagens é um
conjunto de acOes que precisa ser desenvolvido junto a gestdo e deve considerar as vivéncias e
conhecimentos anteriores dos estudantes para orientar a tomada de decisdo diante dos dados
colhidos, bem como a necessidade de um ensino de Matematica que busque motivar o discente,
tornando-o protagonista da sua aprendizagem. Concluimos que essa investigacdo amplia o
conhecimento sobre as tematicas de avaliacdo formativa e como os dados podem ser analisados
para a recomposi¢cdo das aprendizagens do ensino de Grandezas e Medidas, provocando
reflexdes e propiciando um arcabouco de possibilidades para o Ensino de Matematica,
resultando em um produto educacional, reunindo teoria e pratica para auxiliar o docente no ato
pedagdgico.

Palavras-chave: Avaliacdo formativa. Ensino de Matematica. Recomposicdo das
aprendizagens. Grandezas e Medidas.



ABSTRACT

It is widely acknowledged that people perceive school as a place capable of improving their
lives; however, nowadays, the Brazilian educational system has been the target of numerous
criticisms, especially regarding Mathematics teaching, which has not promoted satisfactory
learning outcomes, as evidenced by external assessments such as the Basic Education
Assessment System (SAEB). Given this scenario, the object of this research is the contributions
of formative assessment to the reconstruction of learning about magnitudes and measurements
by 9th-grade students in elementary school. The central research question guiding this study is:
how can Mathematics teachers use formative assessment to support the recovery of learning
related to quantities and measurements among 9th-grade students in elementary school? Based
on this question, the objective of the study is to examine the aspects of formative assessment
that teachers can use to promote the recovery of learning related to quantities and measurements
for 9th-grade students. The theoretical framework draws on Boaler (2018), Borralho, Lucena
and Brito (2015), Fernandes (2009), Hadji (1994), Luckesi (2011a; 2011b), Perrenoud (1999),
Pires (2007), Santos (2022), among others. This research adopts a qualitative approach, with an
basic and exploratory nature, and uses a case study as its technical procedure. The investigation
was developed in four stages: (1) a literature review in books, journals, articles, and theses to
provide theoretical support and explore the topic; (2) document analysis of pedagogical
materials, assessment results, and items from AVALIE.CE; (3) empirical research through
online questionnaires with open-ended questions and the development of an Educational
Product (EP), an e-book designed to guide teachers in using formative assessment to support
learning recovery related to quantities and measurements; and (4) preparation of the final
research report. Data analysis followed Bardin’s (2016) Content Analysis Method. The findings
indicate that formative assessment contributes significantly to learning recovery and that
teachers employ elements of both traditional and formative assessment in their evaluative
practices. Results also show that assessment instruments are often mistaken for assessment
itself, and that learning recovery requires a set of actions developed in collaboration with school
management, taking into account students’ previous experiences and knowledge to inform
decision-making. Furthermore, the study highlights the need for a Mathematics teaching
approach that motivates students and encourages them to become protagonists of their own
learning. The study concludes We conclude that this investigation expands knowledge on the
themes of formative assessment and how data can be analyzed to reconstruct learning in the
teaching of Quantities and Measurements, provoking reflection and providing a framework of
possibilities for Mathematics Teaching, resulting in an educational product that combines
theory and practice to assist the teacher in the pedagogical act.

Keywords: Formative assessment. Mathematics education; Learning recovery; Teacher
training.
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1 INTRODUCAO

A contextualizacdo desta pesquisa se ampara no processo historico de abordagem das
avaliacbes nas escolas e sua relagdo com a aprendizagem, associando esse processo a
recomposi¢do das aprendizagens, termo que surgiu mais fortemente devido a pandemia da
COVID - 19, no inicio do ano de 2020, que instaurou 0 ensino remoto por praticamente dois
anos, especialmente nas escolas publicas.

Essa nova modalidade provocou uma desigualdade ainda maior, pois os diversos
recursos, tais como aulas por videoconferéncia, utilizacdo de salas de aula online e aplicativos
de mensagens, videos, atividades on-line e impressas, entre outras, dependiam das condicdes
econdmicas e sociais das escolas e das familias. Dessa forma, o ensino remoto emergencial para
alunos de escola publica geralmente ocorria por meio de atividades e videos disponibilizados
pelos professores por aplicativos de mensagens ou formularios (Silva, 2021).

O prejuizo para a aprendizagem em Matematica nas escolas publicas foi evidenciado
pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB). Analisando esses dados do 9° ano do
Ensino Fundamental de 2005 até 2019, as notas de proficiéncia estavam em crescimento;
entretanto, em 2021 houve uma queda na proficiéncia da média nacional de 5,14 pontos em
comparagdo com o ano de 2019. Embora, no ano de 2023, tenha voltado a crescer, esse aumento
foi de apenas 0,8 ponto. Ja na média da proficiéncia municipal de Maranguape, ocorreu uma
queda de 10,21 pontos; entretanto, houve um aumento, em 2023, de 6,13 pontos, mas, ainda
assim, permanece abaixo do resultado de 2019 em consideraveis 4,09 pontos (QEDU, 2024).
Estatisticamente, esse declinio pode parecer pequeno, mas representa um impacto significativo
guando se trata de aprendizagem.

Atrelada a recuperacdo dessa aprendizagem, surge a discussao sobre a recomposi¢do
das aprendizagens. Por que escolher esse termo em detrimento de ‘“recuperagdo”, que €
amplamente utilizado? A palavra recomposi¢do tem alguns significados, dos quais o que mais
se adequa a esse contexto é: “nova composi¢do ou reorganizagdo de algo”, de acordo com o
dicionario Michaelis (2025) online.

Nesse sentido, 0 Vozes da Educagdo (2021), no seu estudo sobre o levantamento de
estratégias para 0 ensino pos-pandémico, usou o termo recomposi¢do, contemplando um
processo repleto de agdes que envolve acolhimento, adaptagdo curricular e avaliacdo
diagnostica para reduzir desigualdades educacionais, mostrando, assim, que a recomposi¢do
das aprendizagens &, portanto, mais ampla do que as estratégias de retomada de conteddos

escolhidas para a recuperagéo.
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Essas acBes nos remetem a percepgdo de que é necessario avaliar os discentes para
observar o seu desempenho e analisar se essa recomposicao esta sendo positiva. Entretanto, o
ato de avaliar ndo ¢ somente “verificar” o desempenho do aluno. Partindo dessa premissa,
Luckesi (2011, p. 53) diz que “a verificagdo ¢ uma agdo que ‘congela’ o objeto; a avaliagao,
por sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica de a¢do”. O conceito de verificagdo
relaciona-se com a procura de identificar a verdade de algo, observando, adquirindo, analisando
e sintetizando os dados. Contudo, o ato de avaliar perpassa todo o processo de verificacéo,
ampliando esse movimento, acrescentando um julgamento de valor, encaminhando uma tomada
de deciséo, decidindo sobre o que fazer e como fazer, na busca de melhorar a aprendizagem.

O autor reflete que, nas praticas escolares, o ato de avaliar € um discurso, mas ndo uma
acdao. O nosso comprometimento é com o0s exames, que exercem uma funcgéo classificatoria,
com o objetivo de aplicar uma nota ou conceito, reprovar ou aprovar, pensando no produto e
n&o no processo (Luckesi, 2011). Nesse sentido, Hoffmann (2019) diz que a avaliacédo praticada
na escola é classificatdria e tem carater de exame. Ela reitera que “muitos fatores dificultam a
superacdo da pratica tradicional, sobretudo a crenca de profissionais de todos os graus de ensino
na a¢do da prética avaliativa classificatoria como garantia de um ensino de qualidade”
(Hoffmann, 2019, p. 15).

Portanto, enfatiza-se a pratica de uma avaliacdo que promova a aprendizagem, imbuida
de uma avaliacdo formativa, que proporciona uma evolugdo na aprendizagem dos estudantes,
em especial daqueles que tém mais dificuldades, promovendo um processo em que 0S
estudantes, ao estarem preparados, obtenham melhores resultados (Lucena; Palheta, 2019).

Em se tratando do ensino de Matematica, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2018) pontua a importancia do ensino de Matematica e como esse ensino é essencial na
formacdo de um cidaddo autdbnomo. No entanto, existe uma precariedade nesse ensino, visto
que a aprendizagem do aluno em Matemaética é deficiente, como evidenciam as avaliaces
externas supracitadas.

Vivemos um momento de apreensdo nas escolas no que se relaciona ao ensino de
Matematica, pois existe uma aversao dos discentes a essa disciplina e, consequentemente, eles
tém muita dificuldade para aprender os respectivos conteudos, encarando a Matematica como
um componente curricular dificil e sem utilidade. Boaler (2019) relaciona isso a aprendizagem
sem pensamento, sem conversa e sem realidade, associando tal fato a cultura dos testes

padronizados.
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O grande proposito das escolas € a aprendizagem do aluno, assim como deve ser o
objetivo do docente. Dessa forma, é fundamental ter em mente que sd existe ensino se ele
proporcionar aprendizagem (Lorenzato, 2010).

Assim, esta pesquisa se delineia com o seguinte objeto de estudo: as contribuigdes da
avaliacdo formativa para a recomposicdo das aprendizagens de grandezas e medidas dos
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental. Todo esse cenério vem intensificando as reflexdes
e discussdes sobre as temaéticas de avaliacdo da e para a aprendizagem, ensino de Matematica e
recomposicao das aprendizagens. Boaler (2018, p. 130) caracteriza a avaliacdo formativa como
“a esséncia da avaliagdo para a aprendizagem”.

A pesquisa tem por motivagdo a vivéncia da autora na docéncia de Matemética em
escolas publicas municipais e estaduais, bem como em escolas privadas. Vale ressaltar que a
trajetdria dessa pesquisadora comecou ainda na faculdade, ao passar em um concurso publico
municipal para auxiliar administrativo. Ela optou por assumir o cargo na secretaria de uma
escola municipal para iniciar a sua vivéncia na educacéo.

Foram cinco anos de muito aprendizado e, nesse mesmo periodo, iniciou o estagio em
uma escola publica estadual, em uma turma de 6° e 7° ano. Nessa vivéncia, percebeu a
necessidade de olhar para aqueles estudantes com acolhimento; por isso, voluntariamente,
iniciou aulas de reforco aos sabados para aqueles estudantes. Era uma turma de aceleragdo de
fluxo, na qual os alunos eram todos fora da faixa etaria para aquela série; todos haviam sido
reprovados em algum momento da sua trajetoria escolar. O reforco foi uma forma de mostrar
que eles eram capazes. Desde entdo, essa pesquisadora busca mostrar que todos podem aprender
Matematica.

Continuando a sua trajetéria no ensino, lecionou na EJA, no Ensino Fundamental e
Médio, trabalhando com a tutoria a distancia na universidade, iniciando na formacdo de
professores. No entanto, mudou-se para Fortaleza - CE, por questdes pessoais, onde continuou
trabalhando na educacao, lecionando em escolas privadas e como professora temporaria da rede
municipal e em escolas estaduais. Dessa forma, conheceu melhor a realidade da escola publica
da capital cearense, com todos os seus desafios.

No ano de 2017, foi convocada para assumir a funcdo de professora de Matematica no
municipio de Maranguape. Neste municipio, cresceu como docente, por meio das formacoes
municipais e na pratica em sala de aula, sempre com o objetivo de promover aprendizagem. No
final de 2020, comecou a fazer parte da Comunidade Professor Autor (CPA), que proporcionou
a volta do brilho nos olhos no que diz respeito a educacdo, e onde o estudo sobre avaliacdo era

constante. Nessa comunidade, a pesquisadora embarcou em novos aprendizados, enxergando a
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avaliacdo de outra forma e tendo a oportunidade de conhecer melhor sobre a elaboragéo de itens
e de material didatico.

Neste cenario, foi convidada, em 2021, ainda na pandemia, para ser a formadora
municipal do Programa de Alfabetizacéo na Idade Certa (PAIC), atualmente denominado PAIC
Integral. Atuou como formadora dos pedagogos que lecionam Matematica no 4° e 5° ano, e dos
professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental. Foi um convite inesperado,
mas uma grande oportunidade de aprendizado e de contribuicdo para a educacdo desse
municipio.

Nota-se que o caminho percorrido oportunizou a aproximacéo desta pesquisadora com
as praticas avaliativas aplicadas e com as dificuldades do ensino de Matemaética para que este
se transforme em aprendizagem. Essa trajetdria estd em curso hd dezessete anos, na busca
constante da aprendizagem, e, devido a essa experiéncia mais recente, surgiu a preocupacéo de
pesquisar sobre a formacao docente. Nessa busca, ingressou em grupos de estudos que foram
uma mola propulsora para a entrada no mestrado.

Esse percurso a fez refletir sobre como a sociedade enxerga a escola. Kenski (2007, p.
8) diz que “em um momento caracterizado por mudangas velozes, as pessoas procuram na
educacdo escolar a garantia de formacdo que Ihes possibilite 0 dominio de conhecimento e
melhor possibilidade de vida”. As pessoas veem a escola como um lugar que permite 0
crescimento e o aprimoramento de suas vidas. Contrapondo, Luckesi (2011) expbe que 0 n0sso
ensino ndo reverbera em aprendizagem, impedindo um avanco cultural para a populacéo pobre,
e acrescenta gque esse ensino é antidemocratico, visto que tira a oportunidade de o educando
trilhar um caminho de emancipacao. Para que a escola exerca o papel citado por Kenski (2007),
€ necessario um ensino que favoreca a equidade, avaliando para a aprendizagem, com a intencao
de recompor as aprendizagens. A par disso, depreende-se que é de grande importancia
investigar essa tematica.

Nessa conjuntura, surge a problematica desta pesquisa, considerando que tais fatos
instigam nesta pesquisadora o interesse em investigar a avaliagdo formativa, a recomposicéo
das aprendizagens e o0 ensino de Matematica. A intengdo deste trabalho é obter respostas para a
subsequente questdo central: como o professor de Matematica pode utilizar a avaliacio
formativa para a recomposicéo das aprendizagens de grandezas e medidas para estudantes do
9° ano do Ensino Fundamental?

A vista da questdo central desta pesquisa, levantamos a hipétese de que a avaliagio
formativa é uma estratégia que contribui para a recomposi¢do das aprendizagens da unidade

tematica grandezas e medidas para estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental.
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Ainda elencando nossas hipéteses, conjecturamos que, devido a relacdo dos professores
com a avaliagdo, construida durante a sua vida escolar, académica e profissional, eles
geralmente fazem uso de uma avaliacdo classificatéria. Esses docentes usam a avaliacdo como
uma forma de poder, de classificar, de verificar um rendimento sem utilizar esses dados para a
aprendizagem, ndo oferecendo feedback para os estudantes e ndo utilizando esses dados como
subsidio para um planejamento que promova aprendizagem.

Focamos no ensino para a recomposicéo das aprendizagens de grandezas e medidas no
componente curricular de Matematica para alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, visto que,
nesse ciclo, a Matematica € um componente curricular que vem apresentando muitas
dificuldades, além de ser avaliado nas avaliacbes externas por meio do 9° ano, apresentando
baixa proficiéncia. Além disso, as habilidades referentes a grandezas e medidas tém um
percentual de acerto muito baixo, mesmo sendo um campo que esta fortemente presente na vida
dos estudantes (Bellemain; Bibiano; Sousa, 2018).

Em consonéncia com a pergunta central, esta pesquisa tem o seguinte objetivo geral:
investigar os aspectos da avaliacdo formativa que os professores podem utilizar para a
recomposicdo das aprendizagens de grandezas e medidas para estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental. Pactuando com essa ideia, temos como objetivos especificos:

1. ldentificar concepcdes tedricas, metodoldgicas e praticas alusivas a avaliacdo formativa
e a recomposicdo das aprendizagens;

2. Analisar os resultados originados da AVALIE.CE (avaliacdo externa disponibilizada
pelo estado do Ceara, de carater diagnéstico-formativo);

3. Elaborar um e-book que estruture os conhecimentos construidos na pesquisa para
orientar os professores no uso da avaliacdo formativa para a recomposicdo das
aprendizagens de grandezas e medidas.

Levando em conta que este estudo discute a avaliacdo formativa e a pratica de ensino
em Matematica, na perspectiva da recomposi¢do das aprendizagens de grandezas e medidas, a
fundamentacdo teorica se apoia, essencialmente, nos estudos de Boaler (2018), Borralho,
Lucena e Brito (2015), Fernandes (2009), Hadji (1994), Hoffmann (2019), Luckesi (2011a e
2011Db), Perrenoud (1999), Pires (2007), Scriven (2018), Lorenzato (2010), dentre outros.

Metodologicamente, esta pesquisa &€ do tipo basica, pois objetiva desenvolver
conhecimentos necessarios para a sociedade (Prodanov; Freitas, 2013). Do ponto de vista dos
objetivos a serem alcancados, caracteriza-se como sendo de cunho exploratério, uma vez que
“tem como finalidade proporcionar mais informagdes sobre o assunto que vamos investigar”

(Prodanov; Freitas, 2013, p. 51). Portanto, sob a perspectiva da abordagem do problema,
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privilegiou-se o método qualitativo, em decorréncia de que o “processo e seu significado sao
os focos principais de abordagem” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 70).

Essa pesquisa € um estudo de caso em uma escola do municipio de Maranguape que
atende alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, cujo critério de escolha se deve ao fato
de a escola apresentar um baixo indice de proficiéncia no AVALIE.CE, SPAECE e SAEB. Os
sujeitos dessa pesquisa sdo os professores de Matematica do 9° ano do Ensino Fundamental.

Organizamos este trabalho em oito capitulos, sendo o primeiro esta introdugdo. No
segundo capitulo, discutimos a relacdo do professor com a avaliacdo formativa, a partir das
construcdes historicas da avaliacdo e da sua trajetoria escolar e académica, bem como seus
diferentes significados: diagndstica, formativa e somativa. Nesse contexto, evidencia-se a
influéncia das avaliacdes externas, como SPAECE e SAEB, e a Avalia¢do Formativa do Ensino
Fundamental do Programa PAIC Integral - AVALIE.CE.

No terceiro capitulo, ponderamos sobre o ensino de Matematica na historia, o
conhecimento matematico, as crencas sobre esse ensino e a relacdo do curriculo com essas
crencas. Com isso, é fundamental tratarmos da BNCC, bem como dos documentos norteadores
do Estado do Ceard e do municipio onde a pesquisa foi desenvolvida. Discorremos sobre a
unidade temética Grandezas e Medidas, com a intencdo de entendermos a sua importancia para
0 ensino e a aprendizagem de Matematica, e sobre como € esse professor de Matematica, bem
como a sua identidade profissional vem sendo construida.

No quarto capitulo, estudamos o motivo da utilizacdo desse termo, recomposicdo das
aprendizagens, em detrimento de recuperacdo, e consideramos a recomposi¢do uma pratica
experiencial de ensino, além de apresentarmos as a¢des possiveis para que a recomposicao das
aprendizagens ocorra de fato. Neste capitulo, serdo apresentadas as defini¢cdes de acordo com o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e documentos construidos por meio de estudos pos-
pandemia da COVID-19.

No quinto capitulo, discorreremos de forma mais detalhada sobre os caminhos
metodologicos desta pesquisa, expondo o seu delineamento, suas caracteristicas, o lécus da
pesquisa e 0s critérios de escolha, os sujeitos, bem como os procedimentos, 0s instrumentos
utilizados e a técnica de coleta de dados aplicada.

No sexto capitulo, trataremos da analise de dados por meio de trés unidades de analise,
que séo caracterizadas de acordo com os objetivos especificos; para isso, cada uma delas dispde
de categorias. Essas unidades tratam da avaliagdo formativa e da recomposi¢do das

aprendizagens, da AVALIE.CE e de outras informagdes que auxiliem na construcdo do produto
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educacional. Além disso, o capitulo versa sobre a discussao dos resultados, buscando responder
a0 nosso problema de pesquisa.

No sétimo capitulo, apresentamos o Produto Educacional (PE), um e-book, elucidando
0S objetivos, 0s assuntos abordados e como sera estruturado. Esse PE é a materializacao desta
investigacdo, para que possa ser usado pelo professor em sala de aula.

Para terminar, no oitavo capitulo, escrevemos as consideraces finais, nas quais
discorremos sobre 0s aspectos mais importantes da pesquisa, acentuando o problema de
pesquisa e 0s objetivos, as contribuicBes para a sociedade, bem como as dificuldades e

limitacOes, demonstrando as lacunas que podem oportunizar pesquisas futuras.
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2 PROFESSOR E A SUA RELACAO COM A AVALIACAO FORMATIVA

A avaliagdo é uma pauta de discussdo constante nos ambientes pedagogicos, na
construcdo de politicas publicas, contudo as praticas avaliativas desenvolvidas em sala de aula
advém do que foi experienciado pelo professor enquanto aluno, reproduzindo as praticas dos
seus professores (Hoffmann, 2019).

Com o intuito de compreender melhor essa relacdo, realizamos, neste capitulo, um
estudo sobre a avaliacdo e seus significados, conceituando os tipos de avaliacdo e como essas
avaliacdes vém sendo trabalhadas no percurso histérico educacional, bem como as concepcdes
e praticas dos docentes. Fundamentamo-nos principalmente em Boaler (2018 e 2019), Borralho,
Lucena e Brito (2015), Fernandes (2009), Hoffmann (2019), Hadji (1994), Perrenoud (1999),
Scriven (1967; 2018) e Luckesi (2011; 2021).

2.1 Avaliacao e seus significados

Avaliamos, a todo momento, atitudes, acGes e acontecimentos ao Nnosso redor.
Entretanto, a avaliagdo foi negligenciada por muitos anos, marginalizada nos processos
cognitivos, com publicacbes rejeitadas especialmente até o final dos anos 60, por ser
considerada dificil e por amedrontar pessoas e organizagdes, que a percebiam como ameacadora
(Scriven, 2018).

“O que ¢ avaliar?” ¢ uma pergunta dificil de ser respondida com exatidao; portanto,
Moreira, Ribeiro e Marques (2018, p. 42) definem que “avaliar ¢ determinar ou estabelecer um
valor, ¢ examinar e julgar algo”. Todavia, Hadji (1994) pontua que podemos nunca ter uma
resposta acabada; entretanto, devemos discutir seus significados e entender por que esse termo
é empregado em determinadas praticas, bem como o que elas ttm em comum, fomentando

reflexd@o e discusséo sobre a avaliacdo. Luckesi (2021, p. 18) elucida que,

Avaliar é um dos trés atos que, universalmente, todos 0s seres humanos praticam.
Epistemologicamente, ele é configurado como ato de investigar a qualidade da
realidade, cujo resultado subsidia escolhas e decisfes. Os trés atos sdo: primeiro,
conhecer os fatos, ato por meio do qual se produz os conhecimentos do senso comum
e da ciéncia a respeito do que é e de como funciona a realidade; segundo conhecer as
qualidades e valores relativos a realidade, fator que subsidia o ser humano a fazer
escolhas e tomar decisdes; e por Gltimo - com base no conhecimento do que é a
realidade, de como ela funciona, e, de sua qualidade - , 0 ato de tomar decis6es tendo
em vista o agir.
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Acrescenta-se que essas consideragdes sdo relativas a avaliagdo em seu dmbito geral;
contudo, discorremos sobre a avaliacdo educacional, mais especificamente, sobre a avaliagdo
formativa. E importante salientar que “a avaliagio é o que distingue o alimento do lixo, a
verdade da mentira e a ciéncia da supersti¢ao” (Scriven, 2018, p. 186). Nesse sentido, podemos
compreender como a avaliacao é essencial para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem,
pois nos oferece subsidios para entender como melhorar. Corroborando essa ideia, Oliveira
(2015, p. 37) afirma que,

[...] a intencdo da avaliacdo formativa estd voltada para o diagnostico e, por
conseguinte, para a tomada de decisdo, a qual se vale do planejamento de acGes
pedagdgicas especificas. Entretanto, nas praticas desenvolvidas no cotidiano escolar,
ndo se verificam ag¢des que comprovem a existéncia real da avaliacdo formativa em
sua plenitude.

Diante do exposto, € crucial compreendermos o desdobramento da historia da avaliacéo
na educacdo moderna do Brasil. Para isso, consideramos as correntes pedagogicas da Pedagogia
Liberal — a tradicional, a renovada-progressista e a tecnicista — e as correntes pedagdgicas da
Pedagogia Progressista, que sao a libertadora, a libertaria e a critico-social dos contetdos.

Para tanto, Libaneo (1992) expde que, no Brasil, as tendéncias liberais tém sido
utilizadas ha mais de 50 anos; isso pode ser observado nas praticas escolares, mesmo que de
forma inconsciente. O autor discorre sobre o que é essa pedagogia liberal.

A pedagogia liberal sustenta a ideia de que a escola tem por funcdo preparar o0s
individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes
individuais. Para isso, os individuos precisam aprender a adaptar-se aos valores e as
normas vigentes na sociedade de classes, através do desenvolvimento da cultura
individual. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das diferencas de classes,
pois, embora difunda a ideia de igualdade de oportunidades, ndo leva em conta a
desigualdade de condic6es. Historicamente, a educacdo liberal iniciou-se com a
pedagogia tradicional e, por razdes de recomposi¢do da hegemonia da burguesia,
evoluiu para a pedagogia renovada (também denominada escola nova ou ativa), o que
ndo significou a substituicdo de uma pela outra, pois ambas conviveram e convivem
na prética escolar (Libaneo, 1992, p. 2).

Direcionando para nossa pesquisa, discorreremos sobre a avaliacdo nessas correntes.
Portanto, no Brasil, a predominancia por muitos anos foi da corrente tradicional. Chegou ao
Brasil em 1549, com os jesuitas, no inicio da colonizacdo, com o objetivo de catequizar 0s
indigenas, impondo a cultura europeia e seus valores. Todavia, com a chegada do Ratio
Studiorum ao pais, por volta do ano de 1599, o foco mudou, direcionando o ensino para 0s

filhos dos colonos e ndo mais para os indigenas (Barbosa; Viana, 2015).
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Em relacdo ao Ensino Superior, propunham exames orais com duracdo de uma hora,
levando em consideragdo os conte(ldos mais importantes, e 0s contetdos a serem avaliados nos
exames eram apresentados secretamente a Banca Examinadora. No que dizia respeito ao que
consideravam 0 ensino para classes inferiores, existia um exame de admissdo, e, ao ser
admitido, o estudante era avaliado de duas formas: a primeira, no decorrer do ano letivo, pelo
docente, por meio das atividades desenvolvidas; e a segunda, para a progressdo de uma classe
para outra, por meio de um exame ao final do ano letivo e, nesse caso, era determinada uma
Banca Examinadora (Luckesi, 2021).

O professor era responsavel por ensinar e fazer o acompanhamento durante o ano letivo,
mas ndo decidia sozinho a promocdo do estudante para outra classe; isso cabia a Banca
Examinadora. Os exames eram orais e por meio de provas escritas, que exigiam a presenca de
todos, o cumprimento dos horarios estabelecidos e o respeito ao tempo preestabelecido. Apos
o inicio da prova, a conversa era proibida, cada estudante deveria trazer o material necessario,
pois ndo poderiam pedir aos colegas, ndo poderiam se ausentar da sala com o que j& haviam
produzido e, ao entregar a prova, deveriam sair imediatamente (Luckesi, 2021).

E interessante perceber que essas determinacdes ainda estio presentes no modo de
avaliar da escola e da universidade. Seguindo essa trajetoria histdrica e devido as adaptacdes
econdmicas que Portugal decidiu implementar no século XVIII, os jesuitas foram expulsos;
passou-se, entdo, a defender uma educagéo laica, que corrobora com as ideias de Johann
Herbart, que defendia o ensino laico (Luckesi, 2021). Contudo, o jeito de avaliar permaneceu
praticamente 0 mesmo. Mas essas mudancas nao foram aplicadas para a maioria, pois Portugal
limitava o acesso a educacdo de grande parte da populacdo. Com isso, foram quase 50 anos de
desorganizacdo e atraso na educacao (Barbosa; Viana, 2015).

Contudo, devido a primeira Constituicdo homologada por Dom Pedro I, que afirmava,
no “Art. 179, que a instrucdo primdria deveria ser gratuita para todos os cidaddos. Seguindo
essa ideia, foi instituido o método Lancaster, que se destinava, basicamente, a alfabetizar o
maior numero possivel de alunos, com baixos custos € no menor prazo possivel” (Barbosa;
Viana, 2015, p. 346). Entretanto, foi um método que ndo funcionou bem, pois os préprios alunos
ensinavam uns aos outros; os que sabiam um pouco mais se tornavam monitores, e, dessa forma,
0 Estado economizava.

Barbosa e Viana (2015) elucidam ainda que a avaliacdo da aprendizagem era organizada
da seguinte forma: o professor chamava seis alunos por vez para fazer a verificagdo do

conhecimento; além disso, a competicdo era muito estimulada, pois os melhores eram
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recompensados, enquanto 0s que ndo se saissem bem eram punidos com castigos fisicos. Esse

método, no Brasil, antecedeu a escola novista.

A tendéncia liberal renovada apresenta-se, entre nos, em duas versdes distintas: a
renovada progressivista', ou, pragmatista, principalmente na forma difundida pelos
pioneiros da educacdo nova, entre os quais se destaca Anisio Teixeira (deve-se
destacar, também, a influéncia de Montessori, Decroly e, de certa forma, Piaget); a
renovada nado-diretiva, orientada para 0s objetivos de auto-realizacdo
(desenvolvimento pessoal) e para as relacdes inter-pessoais, na formulacdo do
psicélogo norte-americano Carl Rogers (Libaneo, 1992, p. 3).

A Escola Nova surgiu nos EUA com o socidlogo John Dewey. Ele criticava as préaticas
da escola tradicional, que valorizava muito mais o produto do que o processo. A mecanizagdo
do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo SO seria superada por uma pratica docente
preocupada com a construgdo das habilidades dos alunos, atenta aos pequenos
desenvolvimentos dos estudantes durante todo o processo. Dewey propGe a “ligdo”, que seria
uma forma de o docente estar mais proximo do aluno, com o objetivo de estimular o ardor
intelectual, guiar os interesses dos estudantes e auxiliar na organizacdo dos conteudos dos
conhecimentos adquiridos. Ja a prova era um recurso de coleta de dados, e ndo um mecanismo

de aprovacéo/reprovacao (Luckesi, 2021).

Esse movimento ganhou forca e chegou ao Brasil na década de 1930, com o0s
Pioneiros, que contava com figuras importantes da Educagdo Brasileira, como
Lourencgo Filho (1897-1970), Fernando de Azevedo (1894- 1974) e Anisio Teixeira
(1900- 1971). [...] os autores desse periodo comegaram a ver a Pedagogia como uma
ciéncia aplicada, que estava diretamente ligada aos conhecimentos fundamentais em
Psicologia. [...] No Brasil, os Pioneiros da Escola Nova foram os responsaveis pelas
reformas do ensino que surgiram a partir da década de 1930 (Barbosa; Viana, 2015,
p. 348).

Nesse cenario, a avaliagdo da aprendizagem passou a ser um recurso de suporte para o
professor em sua agéo de ensinar, proporcionando aprendizado para o aluno e o ajudando a
desenvolver-se como sujeito e cidaddao. Havia uma ideia de liberdade e autonomia. Os
principais pesquisadores desta escola foram Montessori, que defendia que 0s exames com 0
intuito de promocao fossem abolidos, permanecendo apenas os atos avaliativos como subsidios
para os educadores, com o intuito de ajuda-los a desenvolver a aprendizagem dos alunos. A

avaliacdo deveria ser diagnostica.

1 A designacdo “progressista” vem da “educacdo progressiva”, termo usado por Anisio Teixeira para indicar que
a fungéo da educacdo numa civilizagdo era mudanca, decorrente do desenvolvimento cientifico (ideia equivalente
a “evolugdo” em biologia). Esta tendéncia inspira-se no filésofo e educador norte-americano John Dewey (cf.
Anisio Teixeira, Educacdo Progressiva).
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Lima, Franca e Godin (2016, p. 89) elucidam um fato muito importante, que foi:

o lancamento do "Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova", por um grupo de
educadores liderados por Fernando de Azevedo. Esse manifesto condenava o elitismo
na educacdo brasileira, preconizando uma escola publica gratuita e obrigatdria.
Promover educacdo Puablica é promover a convergéncia e a harmonia dos esforgos
humanos 1a onde aqueles que olham de baixo ndo veem sendo luta e competicdo dos
grupos.

Esse movimento da pedagogia renovada foi muito importante para a educagéo do Brasil.
Embora seja disseminada nos cursos de licenciatura, “sua aplicacdo ¢ reduzidissima, nédo
somente por falta de condi¢bes objetivas como também porque se choca com uma pratica
pedagogica basicamente tradicional” (Libaneo, 1992, p. 5).

Por ultimo, ainda como tendéncia liberal, consideramos o tecnicismo educacional, do
século XX, que tem por base a ciéncia e a tecnologia. E um movimento pedagdgico
contemporaneo que tem como foco a modelagem do comportamento dos estudantes,
acreditando que seria possivel planejar e executar uma aprendizagem eficiente por meio do
controle positivo. Dessa forma, a avaliacdo da aprendizagem passa a integrar o curriculo e a ser
considerada como subsididria para a obtencdo da qualidade desejada, centralizada nos
resultados derivados do ensinar e do aprender. Vale ressaltar alguns pesquisadores importantes,
como Ralph Tyler, que comecou seus estudos por volta dos anos 30, pioneiro nas pesquisas
pedagogicas sobre avaliacdo. Para Tyler, os procedimentos avaliativos devem estar centrados
na verificacdo dos objetivos previamente tragados, bem como na investigacao da qualidade da
realidade. Para ele, sdo necessarios dois momentos de investigacdo: um antes, com
caracteristica diagnoéstica, e um depois, com o objetivo de verificar as mudancas ocorridas. Essa
avaliacdo era tida como subsidio e controle para a obtencdo dos resultados desejados (Luckesi,
2021).

Benjamim Bloom deu seguimento aos estudos de Tyler, em meados dos anos 50 e 60.
Junto com outros colaboradores, desenvolveu a Taxonomia dos Objetivos Educacionais, que
ficou conhecida como Taxonomia de Bloom, direcionada para a avaliagdo da aprendizagem,
com o intuito de formular e classificar os objetivos comportamentais e medir se 0s resultados
foram ou ndo alcancados. Bloom elucida que, no processo de auxiliar a construcdo de dominio,
a avaliagdo exerceria 0s papéis de diagndstica, formativa e somativa, utilizando recursos
subsidiarios a favor do processo de ensino-aprendizagem antes, durante e ao final do processo
(Luckesi, 2021).
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Norman Gronlund, em meados dos anos 70, retoma as ideias de Tyler e Bloom e sugere
que, para além da avaliacdo tendo como padrdo o dominio das habilidades, considere-se a
aprendizagem para o desenvolvimento. Para ele, os testes escolares deveriam melhorar a
motivacao do estudante, aumentar a transferéncia e a retencao de aprendizagens e contribuir

para aumentar a compreenséo (Luckesi, 2021).

No Brasil, os impactos dos estudos de Ralph W. Tyler e Smith s6 ocorreram em 1940.
Conhecida como avaliacdo por objetivos, veio a influenciar nos proximos 40 anos, as
praticas adotadas pelos educadores até entdo. Convém ressaltarmos que a discussao
de métodos avaliativos no Brasil era limitada a uma minima parcela de professores.
Ainda era muito forte em nosso pais a abordagem tradicional, com um sistema rigido
de provas e questionamentos (Lima; Franga; Godin, 2016, p. 90).

Contudo, essa tendéncia foi ficando mais forte no periodo da Ditadura Militar, nas
décadas de 60 a 80. A ideia, nesse periodo, era controlar todo o processo curricular e,
consequentemente, os processos avaliativos, para, ao final, alcancar os resultados esperados.
Heraldo Marelim Vianna € um autor brasileiro renomado desse periodo, que trabalha com as
medidas educacionais e a qualidade da educacéo.

Percebemos a forte influéncia das ideias do tecnicismo educacional nos documentos
norteadores, nos quais as habilidades séo elaboradas de acordo com a Taxonomia de Bloom, e
nas avaliacBes externas. Assim como a corrente tradicional ainda estd arraigada no nosso
sistema educacional. Enxergamos um movimento que mescla todas essas correntes; contudo, 0
tecnicismo e a tradicional sdo as mais utilizadas na educagéo brasileira.

Contrapondo-se a Pedagogia Liberal, surge a Pedagogia Progressista. Libaneo (1992, p.
9) diz que as tendéncias progressistas partem de “uma analise critica das realidades sociais,
sustentando implicitamente as finalidades sociopoliticas da educacdo. Evidentemente, a
pedagogia progressista ndo tem como institucionalizar-se numa sociedade capitalista; dai ser
ela um instrumento de luta dos professores ao lado de outras préaticas sociais”.

A Pedagogia Progressista manifesta-se em trés vertentes: a libertadora, a libertaria e a
critico-social dos contetdos.

Na tendéncia pedagdgica libertadora, “questiona concretamente a realidade das relagdes
do homem com a natureza e com os outros homens, visando a uma transformacé&o — dai ser uma
educagdo critica” (Libaneo, 1992, p. 9). Os conteudos sdo os temas geradores, levando em

consideracdo as peculiaridades dos individuos e suas vivéncias.

O ato avaliativo da pedagogia libertadora contrap&e-se a avaliacdo com caracteristicas
de quantificago das aprendizagens: dispensa os aspectos de memorizacdo, aquisicdes
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de notas, conceituacdo da aprendizagem procedentes dos conhecimentos apreendidos
na escola. Admite-se avaliagdo da pratica vivenciada entre educador e educandos no
processo grupal e, as vezes, se emprega autoavaliacdo precedida em termos dos
compromissos assumidos com a pratica social e as mudancas realizadas na
comunidade onde vivem os estudantes (Silva Neta; Magalhdes Janior, 2012, p. 581).

O principal mentor dessa tendéncia ¢ Paulo Freire, e “embora as formulagdes teodricas
de Paulo Freire se restrinjam a educacao de adultos ou a educacao popular, em geral, muitos
professores vém tentando colocé-las em pratica em todos os graus de ensino formal” (Libaneo,
1992, p. 11).

A tendéncia pedagdgica libertaria tem como ideia central a transformacdo dos
estudantes por meio de modificagdes nas instituicdes, comecando pelos niveis mais baixos,
para, a partir dessas mudancas, atingir todo o sistema. A escola é a responsavel por provocar
essa transformacdo na personalidade dos estudantes, utilizando a participacdo grupal, como
assembleias, conselhos, eleicdes, etc., e provocando uma atuacao desses alunos nos ambientes
externos a escola. Seguindo esse caminho, também pretende criar grupos autogestionarios.
Assim como a libertadora, esta tendéncia também tem um sentido politico, com o objetivo de
resistir e lutar contra a burocracia dominadora do Estado, que subtrai a autonomia (Libaneo,
1992).

Silva Neta e Magalhées Janior (2012, p. 582) promulgam que, nessa pedagogia:

O ato avaliativo é constituido por vivéncias, experimentagdes, sendo incorporado e
utilizado em situagdes novas. Assim, o critério de relevancia do saber sistematizado é
seu possivel uso pratico. Por isso mesmo, ndo faz sentido qualquer tentativa de
avaliacdo da aprendizagem “burocratica”, padronizag¢io de instrumentos de avaliacéo,
para mensurar aprendizagem dos discentes.

Na construcdo dessa pedagogia libertaria no Brasil, tiveram importante papel Jodo
Penteado e outros intelectuais, dentre eles Adelino de Pinho e Florentino de Carvalho. Eles
criaram, no ano de 1895, uma escola no Rio Grande do Sul e outra em S&o Paulo. Contudo, em
1919, em Sdo Paulo, a policia fechou essas escolas por difundirem ideias consideradas
perigosas (Pascal, 2006). A autora complementa, salientando que eram combatidos “pelo
capitalismo e pelo comunismo, pois consideravam que a educacdo, criando uma nova
consciéncia, mudaria as relagdes cotidianas e representagdes sociais, estruturando uma outra
sociedade, na qual a hierarquia, as diferencas sociais e formas de poder ndo sobreviveriam”
(Pascal, 2006, p. 3).

Por ultimo, temos a tendéncia critico-social dos conteudos, que promulga que “a atuagao

da escola consiste na preparagdo do aluno para o mundo adulto e suas contradi¢des, fornecendo-
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Ihe um instrumental, por meio da aquisicdo de conteldos e da socializagdo, para uma
participacdo organizada e ativa na democratizagdo da sociedade” (Libaneo, 1992, p. 13).

De acordo com a Pedagogia Critico-Social dos Conteldos, a escola publica desempenha
sua funcéo social e politica ao garantir que todos tenham acesso ao conhecimento sistematizado,
0 que é essencial para que o povo participe efetivamente das lutas sociais. Nao é suficiente
incluir a problematica social cotidiana no curriculo escolar, pois os alunos sé podem organizar,
interpretar e reestruturar suas experiéncias de vida em prol dos interesses de classe quando
dominam conhecimentos, habilidades e capacidades mentais. O essencial € que o0s
conhecimentos organizados sejam confrontados com as vivéncias socioculturais e a realidade
dos alunos, a fim de facilitar o aprendizado e tornar a assimilagdo dos contetdos mais solida.
Do ponto de vista didatico, o ensino consiste na mediacdo de objetivos-conteddos-métodos que
assegurem a integracdo do aluno com os contetdos escolares necessarios para a aprendizagem
(Libéneo, 2017). Um dos grandes pesquisadores brasileiros que defende essa tendéncia é
Dermeval Saviani.

Todavia, Silva Neta e Magalhaes Junior (2012, p. 583) enfatizam que:

O ato avaliativo ancora-se na reavaliagdo critica dos conteddos, iniciando pela
constatacdo da pratica real, havendo, em seguida, a consciéncia desse exercicio com
vistas a referi-la aos termos do contelido proposto, na forma de um confronto entre a
experiéncia e a explicacdo do professor; Partindo da acdo a compreensdo e da
compreensdo a acdo, ou seja, avaliacdo tem como aporte a unidade entre a teoria e a
pratica.

Nesse contexto, percebemos as diferencas e semelhancas no que diz respeito a avaliacao
da aprendizagem de acordo com as escolas e 0 seu momento historico, assim como a origem de
algumas concepcdes que vivenciamos durante a nossa vida escolar, académica e profissional.

Nessa conjuntura, aprofundaremos os principais papéis da avaliacdo para o

desenvolvimento da nossa pesquisa.

2.1.1 Avaliago diagndstica, formativa e somativa

Scriven, que também se encontra historicamente na escola pedagdgica da Tecnologia
Educacional, como nos diz Vianna (2000), contribuiu muito para a construcgdo das ideias sobre
avaliacdo educacional. Uma de suas grandes contribui¢cGes consistiu em demonstrar que a
avaliacdo tem varios papéis, mas um unico objetivo: oferecer uma solucdo para o que foi

proposto avaliar. Os papéis representam a forma como seriam utilizadas as respostas dadas.
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Com efeito, ele cunhou os termos dos principais papéis que conhecemos, que séo a avaliacdo
formativa e a somativa. E preciso dizer que, além disso, também temos um papel essencial, que
€ 0 de diagnosticar.

Para compreender melhor esses papéis, Tyler (1981, p. 99) postula, mesmo antes da
existéncia desses termos, que “uma avaliacdo educacional envolve pelo menos duas apreciagoes
—uma na fase inicial do programa educacional e outra em alguma ocasido posterior, de modo
que a mudanga possa ser medida”. Ele também diz que a avaliagdo ¢ um processo para
investigar se as experiéncias de aprendizagem propostas atingiram seus objetivos, identificando
0s sucessos e fracassos e, a partir disso, verificar o que precisa ser melhorado.

Segundo Luckesi (2011), a avaliacdo ndo pode ser considerada separada do ato
pedagdgico, como algo apenas técnico; ela faz parte do tripé planejamento-execucdo-avaliagéo,
que forma o ato pedagdgico, embora muitas vezes seja tratada como algo a parte tanto no
contexto escolar quanto na nossa sociedade.

O ato de avaliar vai além da nota, e Viana (2000) elucida que a avaliacao vai além do
julgamento classificatorio do rendimento escolar, concentrando-se, atualmente, com maior
amplitude, na qualidade da educacdo. Essa percepc¢ao influencia diretamente a pratica avaliativa
do docente. Entretanto, essa concepcao é, muitas vezes, um fator de limitacdo, reduzindo a
avaliacdo a um unico papel e associando-se a ideia amplamente divulgada e praticada pela
educacéo tradicional de simplesmente examinar. Cooperando com essa perspectiva, Moreira,
Ribeiro e Marques (2018, p. 51-52) asseveram que:

A avaliacdo funciona para detectar aspectos fortes e fracos de um programa, por
exemplo, mas ndo pode corrigir por si s6 os problemas inerentes a esse mesmo
programa. Sao muitos os aspectos que limitam a valiosa contribuicdo que a avaliagdo
pode oferecer. Esses limites vao desde o desvirtuamento ou inadequado uso dos
resultados obtidos por parte dos administradores e de outros responsaveis até a falta
de uma estrutura légica do processo avaliativo que permita descrever, analisar e
interpretar com validade os dados e as informacdes obtidas.

Luckesi (2011, p. 68) corrobora essa ideia, explicitando que “[...] temos estado
aprisionados a padrdes de compreensdo e de conduta que vém de seéculos passados;
minimamente, do inicio da modernidade para ca”. A vista disso, e com base no trabalho de
Silva e Moreira (2022), podemos dizer que o que influencia o ato de avaliar do professor sdo as
lacunas deixadas pela formagé&o inicial, a postura dos gestores diante das avaliagdes externas, a
acao dos proprios docentes usando esses testes como pardmetro para as avaliagOes feitas em

sala de aula e a sua propria experiéncia como discente. Essas avaliagfes podem ser usadas como
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instrumento de controle politico, como conjecturam Moreira, Ribeiro e Marques (2018, p. 41),

dizendo que:

[...] mudanga de paradigma do Estado do Bem-Estar Social para o neoliberalismo e a
profunda crise econdmica em varios paises do mundo fizeram com que a énfase da
avaliacdo fosse transferida do proposito de analisar a eficacia de programas, com o
objetivo de melhora-los em termos sociais, para a légica do controle e da racionalidade
orcamentaria, assumindo, assim, as caracteristicas de accountability, como um meio
de prestacdo de contas a sociedade.

Dessa forma, desconectam-se do real significado do ato de avaliar proposto por Luckesi
(2011, p. 13), que € o “ato de investigar a qualidade daquilo que constitui seu objeto de estudo
e, por isso mesmo, retrata a sua qualidade. Desse modo, [...] subsidia as decisdes sobre atos
pedagogicos e administrativos na perspectiva da eficiéncia dos resultados desejados”.

Com efeito, percebemos a importancia de discutirmos a avaliacdo educacional,
precisamente a avaliacdo formativa, seus impactos e contribui¢cbes. Assim, & necessario
compreender as diferencas e semelhancas entre as avaliagdes diagnostica, formativa e somativa.

Iniciaremos conhecendo as caracteristicas da avaliacdo formativa apresentada por
Scriven (1967) e, posteriormente, por outros pesquisadores. Vianna (2000, p. 86) salienta que

Scriven mostrou que a avaliacdo formativa:

Deve ocorrer ao longo do desenvolvimento do programa, projetos e produtos
educacionais, com vistas a proporcionar informagdes Uteis para que 0s responsaveis
possam promover 0 aprimoramento do que esta sendo objeto de implementacéo. [...]
ao longo de um projeto, a avaliagdo formativa deve ser uma constante, a fim de que
0s responsaveis possam, usando as informacGes, realizar as modificacdes que se
fizerem necessérias.

Haja vista, Scriven (1967) também definiu a avaliacdo somativa como sendo conduzida
“ao final de um programa de avaliagdo, possibilitando ao seu futuro usudrio elementos para
julgar a sua importancia, o seu valor, o seu mérito”. Scriven (1967) trouxe essas ideias pensando
na avaliacdo de programas educacionais. Entretanto, outros estudiosos passaram a utiliza-las no
cenario de ensino e aprendizagem.

Com efeito, a avaliagdo formativa, com base nos trabalhos de Hadji (1994), tem a
finalidade pedagogica, caracterizando-se por estar inserida no ato de ensinar, contribuindo
durante os processos de ensino-aprendizagem, oferecendo informagfes sobre como esta
acontecendo essa aprendizagem, mostrando os sucessos e dificuldades. Dentro desse escopo,
tem a funcdo de desenvolver a confianga do estudante em si, fortalecendo as etapas de

progresséo, dando feedbacks e estabelecendo uma comunicacao entre professor e aluno que



34

permita um dialogo sobre a aprendizagem deste. Boaler (2018, p. 130), complementando a ideia
de Hadji (1994), acrescenta que “avaliagdes formativas sdo usadas para descobrir em que ponto
os alunos se encontram em sua aprendizagem, para que os professores e alunos possam
determinar o que precisam estudar a seguir”. Nessa perspectiva, a autora elucida a importancia
do feedback e como essa acdo de informar aos estudantes sobre o progresso e as deficiéncias
de sua aprendizagem ajuda a diminuir as dificuldades, proporcionando maior sucesso na
aprendizagem.

E preciso considerar que a “avaliagdo oferece os recursos para diagnosticar (investigar)
uma acgdo qualquer e, a partir do conhecimento que obtém sobre a qualidade dos resultados
desejados, intervir nela para que se encaminhe na direcdo dos resultados desejados” (Luckesi,
2011, p. 72). A luz dos pensamentos de Luckesi, observamos que a avaliacio diagndstica
analisa 0 que é necessario para atingirmos 0s objetivos de aprendizagem almejados. Oliveira

(2015), em consonéncia com o pensamento de Luckesi, afirma que:

A avaliacdo diagnostica é uma ferramenta que pode ser utilizada pelo professor,
independente da disciplina que leciona, pois é por meio desse tipo de avaliacdo que
sera possivel levantar os pontos fortes e os pontos a melhorar na aprendizagem do
aluno em determinada area de conhecimento e fazer o diagnéstico, a fim de promover
a evolucdo dessas aprendizagens. (Oliveira, 2015, p.132)

A partir desses pontos levantados, a avaliagdo formativa continua esse processo com
todas as suas nuances. Podemos perceber essa conexao no Decreto n°® 12.391, de 28 de fevereiro
de 2025 (Brasil, 2025), que institui o Pacto Nacional pela Recomposicdo das Aprendizagens,

no Capitulo I, inciso 11, que define a avaliacdo diagndstica de carater formativo como:

[...] estratégia de verificagdo, analise e compreensdo dos niveis de aprendizagem e de
desenvolvimento dos estudantes, consideradas as expectativas e os padrdes definidos
para os diferentes momentos da escolarizagdo, com vistas a subsidiar a tomada de
decisdo dos docentes e das equipes gestoras (Brasil, 2025, [s. p.])-

Dessa forma, podemos observar que a avaliacdo diagnostica pode ter um carater
formativo, pois, além de diagnosticar e subsidiar a tomada de decisdes, pode ser desenvolvida
durante todo o processo. Portanto, o Unico resultado que deve ser admitido pela avaliagdo é o
resultado satisfatorio, como enfatiza Luckesi (2011), haja vista que o principal objetivo da
avaliagcdo formativa é promover a aprendizagem.

N&o se pode esquecer da avaliagdo somativa, que alguns autores também chamam de
sumativa. Qual é o seu lugar nesse caminho? Hadji (1994, p. 64) acentua que “a avaliagdo ¢

dita sumativa quando se propfe fazer um balango (uma soma) depois de uma ou varias
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sequéncias ou, de uma maneira mais geral, depois de um ciclo de formagcao. E por isso que,
muitas vezes, ela é pontual, efetuada em momento determinado”. Corroborando essa ideia,
Fernandes (2019) reforca o objetivo da avaliacdo somativa de fazer o balanco em momentos
pontuais e acrescenta que ela pode ter um papel formativo quando € utilizada para dar feedbacks
aos alunos com o propdsito de ajuste das suas aprendizagens, sem efeito classificatorio. Sua
funcdo mais conhecida € atribuir classificacdo aos estudantes mediante as informacdes obtidas.
Entretanto, a avaliacdo formativa é continua.

Fernandes (2019) também nos apresenta os termos avaliacdo para a aprendizagem e
avaliacdo da aprendizagem, que sdo considerados por muitos autores como avaliagdo formativa
(AF) e avaliacdo somativa (AS), respectivamente. Ele reitera que ambas tém um papel
primordial nas aprendizagens dos alunos, visto que a avaliacdo para a aprendizagem (AF) é
continua, e os dados obtidos sdo utilizados para criar uma proximidade entre o professor e 0
aluno. E uma avaliacio que acompanha o processo formativo, utilizando-se de feedbacks para
apoiar e direcionar os estudantes no seu aprendizado. Entretanto, a avaliagdo da aprendizagem
(AS) tem um objetivo mais pontual, mesmo quando tem um carater formativo, e também tem
como uma de suas tarefas classificar.

A ideia de Fernandes (2019) corrobora com a perspectiva académica de Hadji (1994) e
Perrenoud (1999), enfatizando que a avaliacdo é formativa por auxiliar o aluno no seu
desenvolvimento e aprendizagem, dialogando para sanar as lacunas e proporcionando um
espaco seguro e dialogico para que a aprendizagem aconteca.

Nessa perspectiva, Borralho, Lucena e Brito (2015) elucidam que a avalia¢do formativa
esta conectada a todo o ato pedagdgico, preocupa-se com o processo diario nas aulas, com a
participacdo ativa dos estudantes, com a diversidade de bons instrumentos de coleta de dados,
propicia um ambiente que leva em consideracdo as potencialidades e dificuldades de cada um,
evitando as classificagfes. Os erros e as duvidas sdo considerados e ocupam um papel
importante para auxiliar o professor na tomada de decisdes e na definicdo de como agir para
promover a aprendizagem. O aprimoramento dessa aprendizagem decorre de buscar,
coletivamente, o didlogo entre o docente e o estudante e entre os pares, fazendo uso da
autoavaliacéo.

O principal objetivo da avaliagdo formativa & promover as aprendizagens e, no centro
desse processo, estd o feedback bem elaborado, que comunica exatamente quais sdo as
aprendizagens e as dificuldades desses alunos, como é enfatizado por Boaler (2018), Fernandes
(2009), Hadji (1994) e Perrenoud (1999).
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Hadji (1994) destaca que, nesse movimento de investigacdo, a mobiliza¢éo das fungdes
ndo € engessada, embora tenham papéis principais a desempenhar, e as trés aqui explanadas
desempenham as principais fungdes de acordo com o objetivo que se tem ao avaliar. Para tanto,
se 0 objetivo é certificar ou classificar, a somativa é a mais adequada; mas, se a intencédo €
identificar e entender como o estudante estd para escolher o melhor meio de intervencdo ou
regulacdo antes de iniciar qualquer acdo formativa, opta-se pela avaliacdo diagnostica. E a
avaliacdo que é integrada de forma continua ao ambiente formativo, durante todo esse processo,
tendo como proposito favorecer a aprendizagem durante todo o0 ano ou o curso, € a formativa.

Posto isso, surge a necessidade de compreendermos melhor a avaliagdo externa, qual a
sua funcdo, o seu impacto na aprendizagem dos estudantes e a sua influéncia sobre a avaliagcdo

formativa nas escolas.

2.1.2 Avaliagéo externa: SAEB, SPAECE e AVALIE.CE

As avaliagOes externas® em larga escala no Brasil iniciaram-se a partir dos anos 90. A
titulo de exemplo, na esfera federal temos o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb)
que ¢ aplicado apenas nos anos impares. Ja em nivel estadual temos o Sistema Permanente de
Avaliacdo da Educacdo Bésica do Ceard (SPAECE), que é aplicado todos os anos. Essas
avaliacdes tém como foco principal avaliar o desempenho dos estudantes diagnosticando a
qualidade da educacéo no pais e no estado do Ceara, respectivamente.

E necessario falarmos sobre elas, pois provocam um impacto no ensino e no curriculo
de Matemaética. Luckesi (2011) considera que essas avaliagcdes tém o papel de visualizar como
estd a educacdo brasileira, proporcionando melhorias na educagdo. No tocante a funcdo de
monitoramento, Fernandes (2009, p. 122) comenta que estd “muito associado a prestacao de
contas, que, em alguns paises consiste na utilizagdo dos resultados dos exames para pedir contas
as escolas e aos professores. Normalmente promove-se a publicagéo de rankings das escolas de
acordo com seu desempenhol...]”. Esse comportamento interfere na postura de professores e
gestores nas salas de aulas e nas escolas como sera abordado posteriormente.

Avaliagbes como essas tém dificuldade de avaliar o curriculo por inteiro, portanto
possuem 0 que chamamos de matriz de referéncia, que, segundo o INEP, sdo estruturadas a
partir de competéncias e habilidades que se espera que os participantes do teste tenham

desenvolvido na etapa da educacdo basica avaliada. Essas avaliagbes sdo feitas com 0s

2 “Quando falamos em avaliacio externa, falamos de uma avaliacdo desenvolvida e implementada por profissionais

externos a rede em que s@o aplicadas e onde devem ser desenvolvidas ac¢des pedagdgicas” (CAED, 2023, p. 1).
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estudantes ao final de cada ciclo, ou seja, sdo aplicadas nas turmas de 2°, 5° e 9° anos. No 2°
ano, faziam apenas o exame de Lingua Portuguesa, mas, a partir do SPAECE de 2024 os
estudantes do 2° ano passaram a ser também avaliados em Matematica, e existe uma projecédo
de que o Saeb também avalie as turmas nessa area do conhecimento.

Com base nos escritos de Vianna (2005, p. 24):

[...] as avaliacBes externas e de larga escala ndo invalidam ou eliminam outras formas
de avaliacdo. Estas produzidas no ambito escolar, de sala de aula, por diferentes
agentes e para diferentes publicos e objetivos, trazem sua contribuicdo e nao colidem,
n&o se superpdem ou sdo eliminadas pelas avaliacfes externas e em larga escala dos
sistemas de ensino. S&o niveis diferentes de avaliagéo, sdo uma possibilidade de olhar
a educacdo. Sao segmentacdes que podemos utilizar para compreender a educagdo em
niveis de generalidade e profundidade.

De acordo com as ideias de Luckesi (2011b) e Andrade (2021), o ranqueamento das
instituicOes avaliadas provoca uma busca pelas primeiras posi¢des, gerando condutas que,
muitas vezes, desconsideram o curriculo e focam apenas nessas avalia¢fes, utilizando um
ensino de treinamento para que os estudantes resolvam esses testes, perdendo o foco, que é a
aprendizagem dos estudantes (Boaler, 2019). Esse movimento, muitas vezes, cria um ambiente
de disputa e performance na comunidade escolar. Refor¢ando essa visdo, Santos (2022, p. 37)

pondera que:

De um lado, as avalia¢Bes e seus resultados tiveram o mérito de revelar os processos
de desigualdades que permeiam os sistemas educativos, e por outro lado, temos as
criticas de como as avaliagdes vém sendo conduzidas. Em parte, as criticas sdo por
elas estarem pautadas em uma logica de mercado que justificam praticas
meritocraticas e ranqueamento, que nos levam a uma compreensao estreita e reduzida
do sentido de “qualidade” e induzem a uma padronizac¢do da producéo curricular.

Na visdo de Luckesi (2011b), salienta-se que essas avaliacBes sdo necessarias, mas
precisam ser aperfeicoadas. Santos (2022, p. 37) nos alerta que “entre o curriculo e a avaliacéo
externa, estdo 0s processos de ensino e aprendizagem que precisam ser bem definidos, pois
devem promover a qualidade educacional”.

Nesse cenario, Luckesi (2011b) e Fernandes (2009) consideram que 0 governo tem a
responsabilidade de auxiliar as escolas e usar essas avaliagdes para subsidiar o investimento na
melhoria da educagéo, bem como produzir e distribuir materiais de qualidade, os quais precisam
ser associados & formagcéo de professores. E importante salientar que existe uma insatisfagdo
com os resultados dessas avalia¢fes, pois observa-se um resultado aqguém do que se espera da

aprendizagem do estudante. Somando-se a isso 0s prejuizos causados pela pandemia da Covid-
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19, que foram tratados anteriormente, 0 Governo Federal e Estadual tém desenvolvido algumas
acOes na perspectiva de recomposicao das aprendizagens.

Nesse cenario, em nivel nacional, no que concerne a avaliacdo, foram disponibilizadas
as avaliacOes continuas para os anos finais do Ensino Fundamental a partir do ano de 2024, as
quais estdo relacionadas ao Pacto Nacional pela Recomposicéo das Aprendizagens, bem como
ao Programa Escola das Adolescéncias, com foco no que é fundamental e prioritario para o
curriculo dos anos finais (Conviva, 2024). Essas avaliacdes, diferentemente das citadas
anteriormente, sdo aplicadas nos anos finais (6° ao 9°) do Ensino Fundamental. Essa avaliacdo
pode ser caracterizada como “diagnoéstica de carater formativo”, conforme preceitua o Decreto
n® 12.391, de 28 de fevereiro 2025, que institui o Pacto Nacional pela Recomposicdo das
Aprendizagens.

Nessas circunstancias, o Estado do Ceara também dispde de uma avaliacdo nos mesmos
moldes das avalia¢Ges continuas. Desde 2007, no ambito da alfabetizacdo e como parte das
acoes do PAIC, existia o chamado “Protocolo PAIC”; ao longo dos anos, com as mudangas no
Programa PAIC e com a ampliacdo para outras etapas da educacdo basica, essa avaliacdo
acompanhou a expansdo do programa. Seu propoésito principal ¢ “melhorar a qualidade do
processo de aprendizagem, pois seus resultados servem como verdadeiros nortes para as
intervengdes pedagogicas a serem conduzidas pelos professores” (Ribeiro, 2011, p. 64).
Contudo, a partir de 2023, seu nome foi alterado para “Avaliagdo Formativa do Ensino
Fundamental do Programa PAIC Integral - AVALIE.CE”. Assim, observa-se que o Estado do
Cearé ja possuia um sistema de avaliacdo formativa antes da iniciativa do Governo Federal.

Considerando o exposto, todas as escolas municipais sé@o obrigadas a participar do
SPAECE e do Saeb; entretanto, tanto as avaliacGes continuas quanto o AVALIE.CE sdo de
adesdo voluntaria. Nesse contexto, o0 municipio de Maranguape optou por aplicar apenas a
avaliacdo estadual nas turmas de 9° ano do ensino fundamental.

A par desse cenario, depreende-se ser relevante para esta pesquisa compreender como

essa avaliacdo atua no municipio de Maranguape e na escola investigada.

2.1.2.1 Avaliagéo formativa do Ensino fundamental do Programa PAIC Integral - AVALIE.CE

Essa avaliacdo € aplicada duas vezes ao ano: uma no primeiro semestre e outra no inicio
do segundo semestre, pelos professores de Matematica em suas proprias suas salas de aula. O
bloco de prova contém questbes de Lingua Portuguesa e Matemaética, e cada aplicacdo é

composta por 26 itens de multipla escolha. A matriz de referéncia € baseada na BNCC. O 6rgéo


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%2012.391-2025?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%2012.391-2025?OpenDocument
http://avalie.ce/
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responsavel pelo desenvolvimento dessa avaliagdo € o Centro de Politicas Pablicas e Avaliagéo
da Educacdo (CAEd/UFJF), o mesmo responsavel pelo SPAECE.

Os professores inserem as respostas dos alunos na plataforma de Avaliacdo e
Monitoramento do Ceara, a qual cada escola possui login e senha especificos, assim como cada
professor. Nessa plataforma constam todos os resultados e orientagdes para andlise, além de
documentos que auxiliam na compreensdo de como a avaliacdo € desenvolvida e de que forma
seus resultados podem ser utilizados para promover a aprendizagem. Entre esses materiais,
destacam-se roteiros de analise e apropriacdo dos resultados, andlise de habilidades e
descritores, marcos de desenvolvimento em Matematica ao longo da Educacéo Bésica, roteiro
de reflexdo para o professor, orientacbes sobre agrupamentos de habilidades, definicdo de
habilidade foco de atencdo, além de sugestdes de atividades e orientacdes pedagogicas
produzidas pelo CAED/UFJF.

Vale ressaltar os principais indicadores de desempenho: proficiéncia média, nimero e
percentual de estudantes por nivel de aprendizagem e percentual de acerto por habilidade
avaliada da escola, tanto da escola quanto da turma e de cada estudante.

E fundamental disponibilizar aos professores mecanismos adequados de analise, para
que, a partir deles, possa desenvolver estratégias orientadas ao aprimoramento das habilidades
dos estudantes. A seguir, analisamos como as habilidades sdo agrupadas e o que se entende por
habilidade foco de atencao.

Nesse panorama, 0 CAED/UFJF (2023) declara que, embora seja importante considerar
0s percentuais de acerto, esse dado isolado ndo garante a recomposicéo das aprendizagens, pois
existe um conjunto amplo de habilidades que precisam ser observadas. Para fins de
recomposicao, torna-se imprescindivel estabelecer prioridades.

Para ilustrar esse processo, imaginemos que o percentual de acerto de uma habilidade
seja mediano, sendo ela uma habilidade que ja vem sendo trabalhada em anos anteriores. Essa
habilidade constitui parte do repertorio necessario para o desenvolvimento de outra habilidade
cujo percentual de acerto € muito baixo. Assim, para que essa habilidade deficitaria possa ser
melhor desenvolvida, € preciso investigar suas possiveis causas, e uma delas pode ser
justamente o desempenho mediano nas habilidades pré-requisito. Nesse cenario, a habilidade
foco de atencéo corresponde as habilidades basilares, essenciais para o desenvolvimento das
demais. Com o objetivo de facilitar a identificacdo e selecdo dessas habilidades, o CAED/UFJF

estabelece trés agrupamentos, apresentados no Quadro 1, a seguir:
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Quadro 1 — Agrupamento das habilidades proposto pelo CAED

1° agrupamento | Habilidade que exige dos estudantes conhecimentos basicos relacionados
a aprendizagens de anos de escolaridade anteriores. Essas habilidades
sdo, portanto, consideradas de baixa complexidade para o ano de
escolaridade em que sdo avaliadas. Nesse sentido, os estudantes nédo
deveriam encontrar dificuldade em responder aos itens relacionados.
Ex.: Utilizar nameros naturais, envolvendo diferentes significados da
multiplicagdo ou da diviséo, na resolucdo de problemas.

2° agrupamento | Habilidades caracteristicas do ano de escolaridade avaliado e
consideradas importantes pré-requisitos para o desenvolvimento de
outras habilidades, seja em anos de escolaridade subsequentes, seja no
ano ou etapa de escolaridade avaliados.

Ex.: Corresponder um sistema de equacdes polinomiais de 1° grau a uma
situacdo problema descrita textualmente.

3% agrupamento | Habilidades caracteristicas do ano de escolaridade avaliado, sendo
esperado, portanto, que os estudantes ja as tivessem consolidado. Apesar
dessa expectativa, observa-se que 0s estudantes ainda encontram
dificuldade na realizagéo de tarefas que envolvam tais habilidades, o que
remete a ndo consolidacdo de pré-requisitos importantes em anos de
escolaridade anteriores.

Ex.: Utilizar porcentagem na resolucdo de problemas.

Fonte: CAEd/UFJF (2023).

Esse olhar para o que é fundamental é enfatizado por Luckesi (2011b), ao distinguir que
ha o fundamental e o importante. O fundamental corresponde as habilidades que os estudantes
ndo podem deixar de desenvolver, constituindo o repertdrio basico; ja o importante representa
elementos que agregam, mas néo séo estruturantes.

Dessa forma, a nocdo de habilidade foco e os agrupamentos de habilidades orientaram
a escolha da unidade tematica “Grandezas e Medidas”, com énfase nas habilidades relacionadas
as medidas de volume/capacidade de prismas retos e de cilindros aplicadas a resolucéo de
problemas.

Diante do exposto, avangamos para compreender como se estruturam as concepcdes dos

atores pedagdgicos, especialmente dos professores, no que concerne a avaliacao.

2.2 Concepcdes sociologicas sobre avaliacdo e 0s equivocos que ocorrem no processo de

avaliacé@o da aprendizagem
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Os atores educacionais abrangem néo apenas professores, gestores e estudantes, mas
todo o conjunto de sujeitos e praticas que compdem o ambiente escolar. Contudo, ao refletirmos
sobre o entendimento que os professores possuem acerca da avaliacdo no contexto educacional,
estamos também nos referindo as concepcdes ideoldgicas que atravessam a sociedade brasileira.
Tais concepcgOes foram historicamente construidas a partir das diferentes escolas pedagdgicas,
de suas praticas avaliativas e das transformacdes sociais ao longo do tempo.

Sobre essa questdo, Perrenoud (1999, p. 11) pondera que:

Bem antes de regular as aprendizagens, a avaliacdo regula o trabalho, as atividades,
as relacGes de autoridade e a cooperagdo em aula e, de uma certa forma, as relacbes
entre a familia e a escola ou entre profissionais da educa¢do. Um olhar sociolégico
tenta constantemente considerar as logicas do sistema que dizem respeito ao
tratamento das diferengas e das desigualdades e, ao mesmo tempo, as logicas dos
agentes, que envolvem questdes mais cotidianas, de coexisténcia, de controle, de
poder.

Com tudo isso, percebemos contradi¢cdes nos discursos pedagogicos que defendem a
importancia de um ensino voltado a autonomia do estudante, sustentado por praticas avaliativas
formativas, e aquilo que efetivamente se pratica nas escolas. Isso decorre da complexidade
apontada por Perrenoud (1999), que acrescenta que a concepcdo de avaliagdo como apoio a
aprendizagem € antiga, e que cada geracdo de profissionais acredita que agira de modo
diferente, embora, na pratica, isso raramente ocorra. Em consonancia com esse pensamento,
Hoffmann (2019) acentua que, mesmo entre professores universitarios, que tém consciéncia
dessa problematica e a discutem amplamente na formagcdo inicial, a predominancia ainda é de
praticas avaliativas classificatorias e hierarquizadas, desprovidas de funcéo formativa.

Nossa histdria com exames escolares remonta ao seculo XV1 e é substancialmente mais
longa do que a histéria da avaliacdo voltada a aprendizagem. De certo modo, 0s modos como
esses exames foram sistematizados continuam influenciando as praticas avaliativas atuais.
Embora tenham ocorrido mudangas, estas foram majoritariamente superficiais (Luckesi,
2011a), haja vista que “nada se transforma de um dia para o outro no mundo escolar, [pois] a
inércia é por demais forte, nas estruturas, nos textos e sobretudo nas mentes, para que uma ideia
possa se impor rapidamente” (Perrenoud, 1999, p. 10). Esse ¢ um dos fatores que explicam por
gue a pratica avaliativa permanece distante do discurso formativo. Santos (2010, p. 13) reitera

que:

No ambiente escolar, entretanto, mesmo com as transformacdes da sociedade, a
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem ainda permanece, na maioria dos
casos, pautada em uma ldgica tradicional de mensuracdo, isto é, o ato avaliativo
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consiste no processo de medir acriticamente os conhecimentos adquiridos pelos
estudantes.

Desse modo, observa-se que, majoritariamente, a avaliacdo ainda assume um carater
classificatdrio e punitivo nas salas de aula, mesmo diante de inUmeros estudos que apontam em
outra dire¢ao. Hoffmann (2019, p. 19) problematiza que “a pratica avaliativa do professor
reproduz (e assim) revela fortemente suas vivéncias como estudante e como professor”. A
autora também se refere a dicotomia instaurada entre educacao e avaliagdo, uma vez que muitos
docentes tratam esses processos como instancias separadas e desconexas, compreendendo a
avaliacdo como um ato meramente burocratico.

Outra ideia fortemente incutida nas relacBes entre professor e aluno é a logica
aprovar/reprovar, como se essa dicotomia, por si s6, produzisse diferenca significativa na
aprendizagem. A reprovacgdo tende a responsabilizar exclusivamente o estudante por sua
trajetéria escolar, desconsiderando uma série de fatores estruturais que contribuem para o
insucesso, tais como infraestruturas inadequadas, auséncia de bibliotecas, fragilidades na
formagdo inicial, investimento insuficiente em formag&o continuada, baixos salarios docentes,
entre outras condi¢Oes (Luckesi, 2011b). Somam-se a isso as interpretacdes e usos da avaliagdo
como mecanismo de poder, em consonancia com as analises de Luckesi (2011a) e Hoffmann
(2019).

No tocante a reprovagdo, Luckesi (2011b, p. 429) acrescenta que “oferecer ensino a
educandos e reprova-los séo atos contraditorios. Quem ensina tem como objetivo o aprendizado
do outro. A reprovagao aborta o ato de ensinar e de aprender”.

Nessa conjuntura, é possivel identificar alguns equivocos recorrentes no processo de
avaliacdo da aprendizagem, os quais sao discutidos por Santos (2010, p. 36) e sistematizados
no Quadro 2.

Quadro 2 — Equivocos que ocorrem no processo de avalia¢do da aprendizagem

Equivoco 1 Muitos professores erradamente confundem avaliagdo com aplicacdo de
provas e testes, reduzindo-a a atribuicao de notas e a simples aprovacédo ou
reprovacao dos alunos.

Equivoco 2 A avaliacdo ndo deve ser usada como um sistema de recompensas e
punicGes. O objetivo da avaliacdo € auxiliar o aluno a aprender e progredir,
ndo para premiar ou punir.

Equivoco 3 O professor ndo pode se basear em impressdes subjetivas para avaliar o
aluno. E crucial a realizacao de avaliacdes e registros formais para ter uma
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visdo completa do desempenho do aluno.

Equivoco 4 A avaliacdo quantitativa, como provas e testes, € um importante
instrumento para medir 0 aprendizado. A avaliacdo qualitativa deve ser
integrada, mas a quantitativa ndo deve ser descartada.

Fonte: Santos (2010).

Tais equivocos evidenciam como o caminho a percorrer para que as avaliagdes
formativas se consolidem efetivamente no cotidiano da sala de aula ainda é longo e desafiador.

E primordial que transitemos dos bons discursos para as boas praticas, construindo
coletivamente esses conceitos em sala de aula e promovendo mudancas que se reflitam
diretamente na aprendizagem dos estudantes. Isso implica deslocar o foco de uma avaliagédo
meramente classificatoria para uma avaliacdo para a aprendizagem, que investiga, envolve o
aluno como participante ativo e se preocupa com 0 processo, e ndo apenas com o resultado, do
ensino e da aprendizagem.

Notoriamente, ha uma compreensdo amplamente disseminada entre os docentes, e

elucidada por Wiggins e McTighe (2019, p. 294), sugerindo que:

[...] as capacidades da escola estdo amarradas & ideia de ensinar para o teste - contra
a sua vontade. Eles ensinariam para a compreensdo, se pudessem. A suposicao
implicita é a chave: a Gnica forma de assegurar ou aumentar os resultados nos testes é
“cobrir” essas coisas que sdo testadas e “praticar” o formato dos testes (tipicamente
uma resposta escolhida ou uma breve resposta construida) fazendo a avaliagdo local
se assemelhar a avaliagdo estadual. Em consequéncia, ndo ha tempo para um ensino
em profundidade e atraente que foque no desenvolvimento e no aprofundamento da
compreensdo das grandes ideias pelos alunos; nem h& tempo para avaliagdo de
desempenho.

A vista disso, e com base no trabalho de Silva e Moreira (2022), podemos dizer que 0
que influencia o ato de avaliar do professor sdo as lacunas deixadas pela formagdo inicial, a
postura dos gestores diante das avaliagcdes externas, a acdo dos proprios docentes ao utilizar
esses testes como pardmetro para as avaliagOes feitas em sala de aula, bem como sua propria
experiéncia como discente.

Os autores Fernandes (2019) e Andrade (2021) acreditam que, muitas vezes, gestores e
docentes ndo compreendem de forma adequada como realizar a diferenciagéo entre avaliagdes
internas e externas, e isso se torna um empecilho para a incorporagdo efetiva da avaliagéo
formativa em sala de aula. Soma-se a isso 0 excesso de alunos por turma, a sobrecarga de
trabalho docente, a multiplicidade de programas, projetos e politicas, aléem de toda a

organizacao institucional imposta a escola.
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Todo esse conjunto de fatores impacta diretamente a pratica avaliativa do professor,
conduzindo muitas vezes a uma pratica padronizada e pouco reflexiva. Luckesi (2011, p. 64)
enfatiza que “a pedagogia que sustenta o exame se contenta com a classificagdo, seja ela qual
for; a pedagogia que sustenta o ato de avaliar ndo se contenta com qualquer resultado, mas
somente com o resultado satisfatorio”.

Ao encontro disso, Romdo (2016) explana que, para uma educacdo libertadora, a
avaliacdo deve ser um meio de construcdo da aprendizagem, tanto para o professor quanto para
o0 aluno, utilizando os erros como mola propulsora de desenvolvimento, e ndo como mecanismo
punitivo.

No capitulo que se segue, evidenciaremos o ensino de Matematica, as crencas e relacées
dos professores com esse componente curricular, bem como o funcionamento da avaliacdo

nesse contexto especifico.
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3 O ENSINO DE MATEMATICA E SUAS RELACOES COM O CURRICULO E AS
CONCEPCOES DOCENTES

Refletir sobre o ensino de Matematica nos direciona, inicialmente, para o estudo do
curriculo escolar desse componente e, consequentemente, para a compreensdo do “horror” e
das dificuldades que muitos alunos manifestam em relacao a disciplina. Boaler (2019) acredita
que esse cenario se relaciona com um ensino excessivamente mecanizado, que gera
aprendizagens desprovidas de pensamento, didlogo e compreensdo conceitual, associado a
cultura dos testes padronizados.

Nesse contexto, soma-se ainda o impacto do periodo pandémico, que privou 0s
estudantes das aulas presenciais, mantendo-os por quase dois anos em ensino remoto.
Magalhées, Branddo e Santos (2021) enfatizam que o ensino de Matematica tem causado
crescente preocupacdo aos professores, por ser percebido como desinteressante pelos
estudantes. Esse desinteresse decorre de uma trajetoria histérica de préaticas baseadas na
mecanicidade, na memorizacao de formulas, na resolucéo de exercicios repetitivos, e no uso do
livro didatico como uma espécie de “Biblia pedagogica”, muitas vezes tratado como unico
recurso e, em certos casos, como se fosse o proprio curriculo.

Dessa forma, o ensino de Matematica segue sendo conduzido por préaticas tradicionais
que afastam os discentes, dificultando o desenvolvimento de interesse e de uma relagéo
significativa com o conhecimento matematico.

Nesse contexto, Boaler (2018, p.19) enfatiza a importancia de “uma avaliacdo
formativa, que possibilite compreender o que foi ou ndo aprendido e como intervir de modo
eficaz, fomentando a autonomia do estudante na construcdo de sua prépria rota de
aprendizagem”. Logo, € crucial compreendermos como o curriculo escolar de Matematica vem
sendo estruturado ao longo dos anos, bem como a epistemologia do professor que ensina
Matematica e as demandas especificas desse ensino. De acordo com Biembengut (2019, p.29),
“ao nos predispormos a ensinar alguém, € salutar sabermos como nossos pronunciamentos séo
entendidos, quais sentidos ou significados produzem”.

Com o intuito de contextualizar e compreender melhor os entraves destacados no ensino
de Matematica, discutiremos como o curriculo da disciplina esta organizado e como a
identidade do professor que ensina Matematica é construida, considerando as nuances e tensdes

que permeiam esse Processo.
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3.1 Curriculo escolar de matematica

E preciso considerar, em primeiro lugar, o conceito de curriculo. Dentre os varios
autores que abordam esse tema, destacamos o pensamento de Sacristan (2000, p. 8) que nos

ensina que curriculo é:

[...] entendido como algo que adquire forma e significado educativo a medida que
sofre uma série de processos de transformacdo dentro das atividades praticas que o
tem mais diretamente por objeto. As condi¢cdes de desenvolvimento e realidade
curricular ndo podem ser entendidas sendo em conjunto.

A luz de Sacristan, observa-se que o curriculo ndo é um elemento isolado, tampouco um
simples compilado de conteidos, mas sim uma construcdo situada, que precisa ser desenvolvida
em articulacdo com o contexto social e cultural no qual os atores da comunidade escolar estdo
inseridos. Teoricamente, o curriculo pode ser compreendido a partir de trés grandes tradi¢des:
a tradicional, a critica e a pés-critica. De acordo com Young (2014), essas teorias possuem um
papel critico e um papel normativo. O papel critico consiste em analisar os pontos fortes e fracos
do curriculo, bem como a forma como ele é utilizado; entretanto, para que haja critica, €
necessario que exista uma tradicdo — que pode ser transformada ou até rompida, mas nédo
simplesmente eliminada. Ja o papel normativo, ao buscar estabelecer parametros sobre o que
seria um “curriculo melhor”, muitas vezes recai em uma visao tecnicista, prescrevendo o que o
professor deve fazer. Todavia, ndo é possivel sustentar uma critica curricular dissociada das
suas implicagdes normativas.

A teoria tradicional do curriculo centra-se em questfes técnicas, focalizando como
determinado conteldo deve ser transmitido, com énfase na sistematizacdo do ensino e na
estruturacdo do conhecimento escolar (Andrade, 2021). Ralph Tyler (1975), em seu livro
Principios basicos de curriculo e ensino, propde a organizacgéo do curriculo escolar orientado
por objetivos educacionais. Para alcancar esses objetivos, seriam necessarias experiéncias de
aprendizagem capazes de desenvolver os comportamentos esperados, acompanhadas de uma
avaliacdo sistematizada, por meio de testes e outros procedimentos, que fornecessem dados
suficientes para determinar se o0s objetivos foram ou ndo alcancados.

A partir do surgimento da pedagogia critica, e em contraposicao as teorias tradicionais
do curriculo, emergiu a teoria critica do curriculo em meados dos anos 1960. Andrade (2021,

p. 34) ressalta que uma das principais caracteristicas dessa teoria é que o curriculo deve ir além
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dos saberes tradicionalmente transmitidos pela escola, considerando as questdes sociais,
promovendo reflexdo e conscientizagdo do sujeito, de modo a favorecer sua emancipagéo.

Essas duas teorias se contrapdem, pois, segundo Silva (2017, p. 30):

As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades
e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste,
adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias de desconfianca, questionamento e
transformagdo radical. Para as teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas
de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender
0 que o curriculo faz.

Contudo, uma teoria ndo elimina a outra, pois, “¢ dificil ver um propdsito no papel
critico da teoria do curriculo se ele estiver separado de suas implicacbes normativas — criticas
nao podem ser um fim em si mesmas” (Young, 2014, p. 5).

A teoria pos-critica teve inicio nos anos 1990 e passou a ter um olhar que vai além das
questdes sociais relacionadas as classes, considerando fortemente a cultura e a sociedade para
o desenvolvimento do curriculo, fomentando a diversidade e a pluralidade, especialmente no
que diz respeito as questdes referentes a raca, sexualidade e género (Andrade, 2021, p. 35).

Nessa conjuntura, as discussdes sobre curriculo vém acontecendo e, no que se refere ao
curriculo nacional, é pertinente dizer que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDBEN),
Lei n® 9.394/96, foi fundamental para que essas discussdes se intensificassem. Ainda, no ano
de 1997, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) lancou os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), que tinham como objetivo subsidiar o professor no desenvolvimento de um
trabalho que formasse cidaddos que dominassem os contetdos tradicionais, bem como temas
relacionados aos campos sociais que, por meio de metas, orientassem 0s alunos como seres
autdbnomos e criticos, apoiando os professores em seus planejamentos e toda a comunidade
escolar na reflexdo sobre a préatica educativa (Brasil, 1997).

Os PCNs sdo muito importantes para o curriculo escolar de Matematica, pois dispdem
de parametros que buscam aproximar a disciplina dos estudantes, uma vez que o0 Movimento
da Matematica Moderna havia provocado um distanciamento, ao enfatizar uma teoria muitas
vezes distante da pratica e frequentemente além da compreenséao dos estudantes. Havia também
uma hierarquizacao de conteddos que ndo podiam ser ensinados em ordem diferente, e isso foi
disseminado pelos livros didaticos, problema que influenciou diretamente a formacéo de
professores.

Ademais, esse documento traz ideias pertinentes para o ensino de Matematica e vai além
dos contetdos, destacando a importancia da Matematica no desenvolvimento dos estudantes,

bem como modos de ensinad-la. Seus objetivos sdo divididos em blocos para uma melhor



48

compreensdo, além de apresentar uma perspectiva interdisciplinar. Mesmo ndo sendo
suficientes, esses parametros foram um grande passo (Brasil, 1997).

Com a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que promulga o Plano Nacional de
Educacao (Brasil, 2014), as discussdes se intensificam ainda mais e toda a sociedade passa a
debater sobre a estruturacdo de uma Base Nacional Comum Curricular. Finalmente, depois de
muitas discussdes e conferéncias publicas, com participacdo de toda a sociedade, foi elaborada
a BNCC (Brasil, 2018), que se apresenta “como elemento importante nesse cenario de disputas

por territorio epistémico” (Santos, 2022, p. 15). A BNCC reitera que,

O conhecimento matematico é necessario para todos os alunos da Educagdo Basica,
seja por sua grande aplicacdo na sociedade contemporénea, seja pelas suas
potencialidades na formacéao de cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades
sociais (Brasil, 2018, [s.p.]).

Essa compreensdo é muito importante para que realmente possamos entender como a
matematica é necessaria para o desenvolvimento humano e, assim, potencializar o seu ensino.
E a melhor forma de utilizar essa Base Nacional Comum Curricular, que é fundamentada no
ensino de competéncias e habilidades. Acrescenta-se que a teoria do curriculo e o campo
especializado que se esta estudando precisam ser reunidos, mas isso dificilmente acontece e,
por isso, muitas vezes a teoria do curriculo fracassa (Young, 2014).

A matemaética também sofre forte influéncia no seu curriculo das matrizes curriculares
das avaliacdes externas Saeb e SPAECE. Dessa forma, o curriculo de matematica precisa da
unido dessas ideias para que realmente faca a diferenca na vida do estudante e faca sentido para
o0 professor. Nesse aspecto, Andrade (2021, p. 39) destaca que:

[...] o curriculo nas escolas deve promover a relagdo professor-estudante e que esses
sejam percebidos como sujeitos ativos, construtores do seu conhecimento e ndo
somente apenas meros executores de conhecimentos estabelecidos por aqueles que
detém o poder de selecionar o que se considera desejavel.

Contudo, além da BNCC, o Estado do Ceara possui um outro documento norteador, o
Documento Curricular Referencial do Ceara — DCRC e, no cenario da presente pesquisa, ha a
Base Comum Curricular de Maranguape - BCCM. Ambos séo documentos alinhados a BNCC.
Para compreendermos melhor esses documentos, discutiremos sua estrutura no que concerne a

suas habilidades e competéncias.
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3.1.2 Documentos Norteadores do curriculo

A BNCC, o DCRC e a BCCM sédo documentos fundamentais para o curriculo da
educacdo basica em ambito nacional, estadual e municipal, pois norteiam da educacéo infantil
até o 9° ano do ensino fundamental, considerando todos os componentes curriculares. Existem
a BNCC e 0 DCRC do Ensino Médio, mas eles ndo constituem o nosso foco; da mesma forma,
ndo adentraremos nas questdes referentes a educacéo infantil.

Em relagdo as competéncias, esses documentos dispdem das gerais e das especificas por
disciplina. Cada componente curricular possui suas habilidades. As competéncias e habilidades
sd0 as mesmas nos trés documentos, pois 0s documentos estadual e municipal tém a
responsabilidade de garantir a implementacdo da BNCC, considerando as especificidades do
estado ou do municipio.

A respeito da Matemaética, a BNCC do 1° ao 9° ano é organizada a partir de unidades
tematicas: Nimeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, e Probabilidade e Estatistica.
Para cada unidade tematica ha uma quantidade especifica de habilidades. Na BNCC, as
informacBes que constam na tabela sdo: a unidade tematica, o objeto do conhecimento, que
corresponde ao contetido propriamente dito, e a habilidade. Entretanto, no DCRC e na BCCM,
além disso, temos os objetos especificos, a relacdo intracomponente, a relagao intercomponente
e a competéncia especifica da area que se relaciona com a habilidade.

E um campo que tem uma importancia social muito forte, pois esta presente no cotidiano

e na vida das pessoas. O DCRC (Ceara, 2019, p. 376) pondera gue:

A unidade tematica Grandezas e Medidas tem uma grande importancia social, ja que
as medidas sdo usadas para quantificar grandezas do mundo fisico, sendo fundamental
para a compreensdo da realidade. Esta unidade tematica completa, de modo
indispensavel, todo o percurso curricular em Aritmética, Algebra e Geometria ao
prover modelos concretos de interacdo com as Ciéncias e o cotidiano. Portanto, tem
grande relevancia em termos utilitarios, seja no contexto social ou econémico,

seja no contexto cientifico. Além disso, é uma unidade que se relaciona naturalmente
como outras unidades, inclusive de outros componentes curriculares [...].

Entretanto, de acordo com os resultados das avaliacdes externas, especialmente o
AVALIE.CE, e dos diagnosticos realizados bimestralmente pelo municipio de Maranguape, 0s
estudantes demonstram dificuldades significativas relacionadas as habilidades dessa unidade
tematica. Bellemain, Bibiano e Sousa (2018) acentuam que alguns professores pressupdem que,
devido a importancia social e a grande aplicabilidade cotidiana desse campo, 0 ensino das

habilidades correlatas seria mais facil.
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Nessa perspectiva os autores elucidam que alguns fatores influenciam os docentes a
ensinar Grandezas e Medidas de forma mecanica e formal, tais como a valorizagao de alguns
objetos do conhecimento, como a algebra, a formacdo inicial do professor e a falta de
conhecimento de praticas pedagogicas. Tratando especificamente do objeto epistémico dessa
pesquisa, que é a resolucdo de problemas envolvendo medidas de volume e capacidade, esse
ensino tem sido prejudicial para a aprendizagem dos estudantes, pois, os resultados das
avaliacdes de larga escala revelam um cenério desfavoravel, e outras pesquisas também indicam
a persisténcia de erros recorrentes na aprendizagem de grandezas e medidas.

Considerando esses fatos, na proxima subsecdo discutiremos sobre o professor que

ensina matematica nos anos finais do ensino fundamental.

3.2 O professor de Matematica

Este docente configura sua identidade profissional a partir de suas vivéncias. Becker
(2012) pontua que as relagdes pedagogicas em sala de aula sdo polarizadas entre professor e
aluno e, portanto, tais interacdes podem promover avancos, retardar ou até mesmo obstruir o
processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, salientamos que, na formacéo inicial, a matriz curricular dos cursos de
Matematica ainda apresenta lacunas na dimensédo pedagogica e, nos cursos de Pedagogia, como
expde Santos (2022), a carga dedicada & Matemaética é reduzida, dificultando o ensino desse
componente na escola. Assim, muitos docentes tendem a reproduzir o modo como aprenderam,
permanecendo em suas “gaiolas epistemologicas”, como define D’ Ambraésio (2016), incapazes
de enxergar para além das estruturas tradicionais que os formaram.

A trajetéria percorrida para tornar-se o professor que ensina Matematica costuma ser
marcada por uma Matematica mecanica, semelhante a ensinada na escola, cuja rigidez se
prolonga até a universidade. Contudo, persistem preconceitos ¢ mitos sobre quem “aprende
Matematica” e quem seriam “os melhores” nesse componente. Boaler (2019) observa que
alguns professores tém dificuldade em aceitar que todos os estudantes podem aprender
Matematica em alto nivel e que as diferencas de desempenho se relacionam muito mais as
oportunidades de aprendizagem, as experiéncias vividas e as mensagens recebidas sobre ser ou
ndo capaz, do que a qualquer pretensa aptidao inata.

Diante do exposto, pesquisas em Educacdo Matematica contribuem significativamente
para a construgdo da identidade do professor que ensina Matemaética, permitindo-lhe

transcender suas gaiolas epistemoldgicas e refletir criticamente “sobre suas praticas desde ja, a
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fim de investir na melhoria da aprendizagem de seus futuros alunos e criar sua identidade
profissional” (Rosa, 2022, p. 78).

E relevante ressaltar, com base nos estudos de Boaler (2019, p. 23), que:

O tema das guerras matematicas € o curriculo que os professores usam em suas aulas
- 0 conjunto de livros publicados que as escolas escolhem adotar. E claro que os livros
usados nas aulas sdo importantes [...], mas o fator mais importante na eficacia escolar,
comprovado por estudo apds estudo, ndo é o curriculo, mas o professor. Bons
professores sdo capazes de tornar a matematica empolgante mesmo com um livro
didatico fatigante. Por outro lado, professores ruins ndo se tornam bons apenas porque
um livro é bem escrito, mas as guerras matematicas impediram as pessoas de se
concentrar e apoiar 0 bom ensino; em vez disso elas deliberadamente desviaram o
foco de atengdo para longe dos professores e tentaram impor curriculos especificos a
eles.

E elementar que o docente compreenda a importancia do seu papel na aprendizagem do
aluno, embora nesse processo existam outras variaveis. A relacdo construida entre a Matematica
e o estudante é fortemente influenciada pelas acBes do professor, especialmente pelas
metodologias de ensino que adota. Segundo Lorenzato (2010, p. 4), “dar aulas ¢ diferente de
ensinar. Ensinar é dar condi¢fes para que o aluno construa seu préprio conhecimento. Vale
salientar a concepcdo de que ha ensino somente quando, em decorréncia dele houver
aprendizagem”.

Nao se pode esquecer que, de acordo com Becker (2012, p. 326), “a concepgao forte,
dominante, que ressurge a cada sobrevoo dos docentes, é a de que o algoritmo, o fazer
mecanico, chamado também de exercicio, é que leva a compreensdo e, finalmente, a
aprendizagem”. Infelizmente, essa ainda é uma visdo amplamente difundida entre professores
de Matematica, o que é preocupante, pois tal postura estimula uma aprendizagem passiva,
contribuindo para o desinteresse, 0 medo e a sensacdo de incapacidade vivenciada por muitos
estudantes. Com isso, os discentes atravessam toda a escolaridade sem estabelecer vinculos
positivos com a Matematica, limitando-se a reproducdo de procedimentos e sem perceber
sentido no que aprendem.

Todavia, essa reproducdo mecénica nao garante que o aluno aprendeu; ela apenas o
condiciona a repetir procedimentos, sem desenvolver compreensdo conceitual ou autonomia

intelectual. Pensando nisso, Andrade (2021, p. 39) pondera que:

[...] o ato de ensinar é antes de tudo mobilizar o estudante a querer aprender. Para isso
o professor deve estar convencido disso, e esse s0 desempenhard bem seu papel de
educador se possuir plena compreenséo do significado de curriculo que é trabalhado
em sua escola, desse modo € preciso que todos os envolvidos neste processo entendam
o curriculo e a educacdo em um sentido mais amplo. Somente assim o curriculo estara,
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em conjunto com os demais elementos da educacéo, contribuindo para a melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem.

Nessa conjuntura, observa-se que € essencial evitar a compartimentalizacdo das agdes
educacionais, uma vez que praticas desconectadas do processo mais amplo de ensino e
aprendizagem tendem a gerar intervencdes pontuais e pouco efetivas. Nesse cendrio, a
Matematica conta, majoritariamente, com dois perfis de professores: aqueles ancorados em
epistemologias tradicionais e aqueles que adotam perspectivas construtivistas, estes Gltimos
ainda em proporgao significativamente menor (Santos, 2022). Assim, constata-se que 0 ensino
de Matematica permanece, em grande medida, marcado por abordagens tradicionais.

Contudo, torna-se indispensavel uma formacéao continuada orientada a reflexdo sobre a
praxis docente. O mundo estd em constante mudanca, e uma metodologia que funcionou em
determinado contexto histdrico pode ndo atender as demandas formativas de novas geragoes.
Nesse sentido, Brousseau (1996, p. 55) salienta que “o trabalho do professor consiste, entao,
em propor ao aluno uma situacédo de aprendizagem para que elabore seus conhecimentos]...]”.
Desse modo, é crucial que o professor compreenda sua postura como protagonista na construcéo
de sua identidade profissional e na ressignificagdo das praticas de ensino no contexto
contemporaneo.

Assim, encerramos este capitulo, que enfatizou o ensino de Matematica, e avan¢amos
para o proximo, no qual discutiremos a recomposicdo das aprendizagens como pratica

experiencial de ensino.
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4 RECOMPOSICAO DAS APRENDIZAGENS

O termo recomposicdo das aprendizagens ganhou forte evidéncia com o retorno as
atividades presenciais ap6s a pandemia de Covid-19. A principal preocupacdo da comunidade
educacional passou a ser a recuperacdo das competéncias e habilidades previstas no curriculo,
mas que ndo foram plenamente desenvolvidas devido ao ensino remoto emergencial e ao
conjunto de adversidades vivenciadas pela populacdo brasileira e mundial. Nesse contexto,
emergiu um debate entre recuperar e recompor aprendizagens, consolidando o uso recorrente
da expressao recomposicao das aprendizagens.

Embora tenha se popularizado no cenario pandémico, é importante destacar que a
recomposicao das aprendizagens ja constituia uma pratica pedagogica presente em diversas
escolas antes desse periodo, ainda que ndo nomeada dessa forma. Pires (2007, p. 10) esclarece

que:

A aprendizagem experiencial diz respeito a um processo dindmico de aquisi¢do de
saberes e de competéncias (multiplos e diversificados, tanto quanto a sua natureza
como ao tipo de contetido), que ndo obedece a uma I6gica cumulativa e aditiva, mas
sim de recomposi¢do — 0s novos saberes sdo construidos integrando os ja detidos pela
pessoa.

Essa recomposicdo pontuada por Pires (2007) nos remete a ideia de restabelecer
conexdes a partir do que ja € conhecido, restaurando aprendizagens com base no conhecimento
prévio do estudante. Trata-se de uma reflexdo indispensavel para pensarmos no aprimoramento
das préaticas educativas.

Acrescentando a essa perspectiva, o Decreto n® 12.391, de 28 de fevereiro de 2025, que
institui o Pacto Nacional pela Recomposicéo das Aprendizagens, no Capitulo 1, Art. 2°, inciso
I1, conceitua a recomposicao das aprendizagens como um “conjunto de praticas pedagogicas e
de gestdo educacional que visam garantir os direitos de aprendizagem e de desenvolvimento do
estudante” (Brasil, 2025, [s.p.]).

Observa-se que esse conjunto de praticas, de natureza experiencial, converge com as
experiéncias de aprendizagem propostas por Tyler (1975), ao enfatizar que a aprendizagem
resulta das interacOes do estudante com o ambiente, possibilitando-lhe construir significados a
partir da agcdo. No entanto, essa centralidade da agédo discente ndo exime o professor de sua
responsabilidade, pois cabe a ele selecionar ou desenvolver experiéncias de aprendizagem
capazes de fomentar as competéncias e habilidades pretendidas, criando situacées motivadoras

e considerando cuidadosamente o repertorio prévio que cada estudante traz consigo.
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Embora autores como Lopes e Macedo (2011) e Andrade (2021) ndo considerem esse
modelo de experiéncias de aprendizagem como uma proposta eficaz de melhoria dos processos
de ensino e aprendizagem, defendem que, por Tyler (1975) ser um teorico vinculado a teoria
tradicional do curriculo, caracterizada pela selecdo rigida de objetivos educacionais, pela
centralidade do ensino transmissivo e pelo foco na memorizacdo e mecanicidade, sua
abordagem nédo contemplaria perspectivas mais amplas de aprendizagem.

Entretanto, a leitura cuidadosa da obra de Tyler (1975) revela nuances frequentemente
desconsideradas. O autor propbe a criacdo de escolhas e experiéncias que produzam
comportamentos desejaveis diante dos objetivos educacionais definidos, além de enfatizar a
importancia de considerar aspectos sociais e psicologicos do estudante, assim como
experiéncias que facam sentido para ele. Ao defender oportunidades para praticar e aplicar o
que foi aprendido em diferentes contextos, Tyler avanca para além da mera memorizacéo ou de
uma aprendizagem mecénica, incorporando elementos que dialogam com perspectivas
construtivistas. Ademais, 0 autor reconhece a importancia de respeitar o nivel de
desenvolvimento em que o estudante se encontra, o que complexifica a leitura simplista de seu
modelo como estritamente tradicional.

Por outro lado, ndo se pode esquecer que é igualmente importante compreender como a
recomposicao das aprendizagens é entendida e operacionalizada no contexto escolar brasileiro.
A Lei de Diretrizes e Bases n® 9.394/96, em seu art. 13, inciso 1V, dispde que os docentes
incumbir-se-do de “estabelecer estratégias de recuperagio para os alunos de menor rendimento”
(Brasil, 1996). No entanto, a nocdo de rendimento na educacdo brasileira esta fortemente
associada a nota, o que é igualmente evidenciado na escola municipal pesquisada. Nesse
municipio, utiliza-se um sistema de notas e adota-se a chamada “recupera¢do” por meio de um
teste adicional.

Tal préatica confirma o apontamento de Senn e Bastos (2009, p. 3), de que, “no cotidiano
escolar, predominam ac0es que visam recuperar notas, € nao aprendizagens”. Ou seja,
direciona-se o foco para a dimenséo quantitativa da avaliacdo, em detrimento da recomposicéo
significativa de competéncias e habilidades curriculares.

Todavia, a BNCC, 0o DCRC e a BCCM propdem um ensino orientado por competéncias
e habilidades e, nesse sentido, as praticas tradicionalmente utilizadas no cotidiano escolar
mostram-se insuficientes para que os estudantes recomponham suas aprendizagens de maneira
efetiva e integrada, em direcdo a formacéo de um sujeito integral. Pires (2007, p. 11) enfatiza

que “as aprendizagens detidas (explicitadas em termos de conhecimentos, de competéncias,
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atitudes, etc.) devem ser consideradas como ponto de partida e em articulagio com as
aprendizagens posteriores, numa perspectiva de recomposigao”.

Haja vista esse entendimento, salientamos que, embora a ideia de recomposicao das
aprendizagens tenha (re)surgido com forca devido ao déficit provocado pelo ensino remoto
durante a pandemia, é primordial que tal pratica permaneca institucionalizada no ambiente
escolar, orientando a agdo docente para além de circunstancias emergenciais.

O Vozes da Educacéo, consultoria de inteligéncia educacional, realizou em 2021 um
levantamento internacional sobre estratégias de recomposicdo das aprendizagens e constatou
gue esse processo € composto por trés praticas principais:

a) remediacdo, também conhecida como recuperacdo, voltada a revisdo de
aprendizagens ndo consolidadas;

b) intervencdo, que busca apoiar o estudante com dificuldades persistentes mediante
préticas especificas e acompanhamento continuo;

c) aceleracgdo, que se concentra no que € mais critico, atuando diretamente sobre lacunas
essenciais para possibilitar o avanco do estudante.

O levantamento também apresenta estratégias operacionais para o desenvolvimento
dessas praticas, reforcando que a recomposicdo exige planejamento intencional,
acompanhamento sistematico e uma concepcao avaliativa alinhada a aprendizagem.

A recuperacao é uma das préaticas de recomposic¢do das aprendizagens, mas nao a unica.
Nesse levantamento, sdo apresentadas estratégias de aceleracdo da aprendizagem, tais como:
adaptacdo do curriculo, considerando a priorizacao de habilidades essenciais para a progressao
ao ano/série seguinte e habilidades estruturantes para o desenvolvimento da aprendizagem em
matematica; adaptacdo do tempo de instrucdo, incluindo programas de estudos no periodo de
férias; adaptacdo das praticas pedagdgicas, como a formacéao de grupos com niveis semelhantes
durante determinado periodo, inclusive reunindo estudantes de anos/séries diferentes, formacéo
docente especifica, realizacdo de avaliacdo diagndstica e uso de material didatico apropriado
(Vozes da Educacdo, 2021). Essas praticas e estratégias foram implementadas em diversos
paises, evidenciando sua relevancia e alcance internacional.

Quanto a avaliacdo diagndstica, compreende-se que é necessario construir e desenvolver
praticas avaliativas genuinamente formativas, capazes de “[...] promover a aprendizagem, €
todas as informacdes obtidas por meio da avaliagdo sdo utilizadas individualmente para
impulsionar os aprendizes a maiores patamares de sucesso” (Boaler, 2019, p. 72). Smole e
Rocha (2023, p. 1), complementando esse entendimento, afirmam que “para recompor, €

preciso compreender o ponto de partida de cada aluno, por meio de avaliagdes diagnosticas que
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ajudem na priorizacdo de conteudos curriculares, e reorganizar o percurso da aprendizagem
com um planejamento consistente e articulado de agdes”.

Em vista disso, torna-se imprescindivel transcender a pratica da pedagogia do exame
excludente, avancando para uma pedagogia que efetivamente promova a aprendizagem,
tornando essa aprendizagem o verdadeiro objeto do ensino (Luckesi, 2011).

Smole e Rocha (2023) chamam a atencdo para o fato de que a recomposicdo das
aprendizagens se orienta pelo principio da equidade, assegurando o desenvolvimento de
aprendizagens basilares, condic¢do indispensavel para que as desigualdades ndo se ampliem,
mas sejam gradualmente reduzidas.

Fernandes (2009) e Luckesi (2011a) problematizam que determinadas competéncias e
habilidades sdo, de fato, essenciais para o estudante, devendo ser apropriadas por todos.
Contudo, mesmo diante dessa convicc¢do, nao é possivel assumir que todos tiveram acesso as
mesmas oportunidades de aprendizagem. Isto posto, torna-se imprescindivel desenvolver
estratégias pedagdgicas intencionais para que esse aluno aprenda.

A recomposicdo das aprendizagens contempla exatamente esse cenario, pois ndo parte
da premissa equivocada de que aplicar mais um teste, voltado apenas a melhoria da nota, e ndo

do aprendizado, resolvera o problema. Fernandes (2009, p. 91-92) destaca que:

Uma prética de avaliacdo tradicional, quase exclusivamente baseada em testes de
papel e lapis, seria insuficiente e até totalmente desajustada, pois tenderia a ignorar
todas as competéncias que vao além da aquisicdo de conhecimento. Por isso, deve
haver consisténcia entre a avaliagdo, o curriculo e as metodologias e estratégias
utilizadas para o desenvolver, fazendo desse modo, sempre que possivel, coincidir as
tarefas de aprendizagem com as tarefas de avaliacao.

A avaliacdo formativa é o eixo estruturante para articular acdes de recomposi¢do das
aprendizagens com vistas a um processo de ensino e aprendizagem orientado pela equidade.
Corroborando essa concepgdo, Borralho, Lucena e Brito (2015) destacam que diversas
pesquisas evidenciam que a avaliagdo formativa, quando desenvolvida de maneira sistematica,
promove melhorias significativas na aprendizagem dos estudantes, sobretudo daqueles que
apresentam maiores dificuldades, alcancando resultados superiores em avaliagcOes externas
guando comparados aos alunos submetidos a praticas meramente treinadoras para esses testes.

E importante ressaltar que uma educacdo emancipadora constitui um movimento
imprescindivel para a efetivacdo de uma educagdo democratica. Para que essa democratizacdo
se concretize, é necessaria a garantia de trés elementos fundamentais: (i) o acesso universal a

educacao escolar; (ii) a permanéncia do estudante, assegurando a conclusdo da educacao basica
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com uma terminalidade social e individualmente significativa; e (iii) a qualidade do ensino,
entendida como a promocdo de uma aprendizagem ativa, capaz de elevar o nivel de
conhecimento do estudante e ampliar sua compreensdo critica da realidade (Luckesi, 2011).

Assumimos posturas antidemocraticas e opressoras quando deixamos de considerar o
estudante como um ser humano integral, reproduzindo uma educacéo bancéria que se limita a
depositar contetidos, configurando um falso ensinar, como evidencia Freire (2022). Tal préatica
reduz a aprendizagem a um treino mecanico, sustentando formas de avaliacdo excludentes e
opressoras, que fomentam a classificacdo em detrimento da qualificacdo do educando (Luckesi,
2011). Faz parte da tarefa docente ndo apenas ensinar conteudos, mas também ensinar a “pensar
certo”, estabelecendo conexdes entre os saberes curriculares e as experiéncias sociais que 0s
estudantes carregam consigo (Freire, 2009).

E oportuno, segundo Romé&o (2011), permanecer na luta cotidiana dentro da sala de aula,
analisando criticamente a realidade e intervindo de mdaltiplas formas, de modo a produzir
transformacdo social. Nesse movimento de enfrentamento a uma educagdo opressora,
excludente e antidemocratica, Paulo Freire (1991) demonstrou que a escola emancipadora
constroi saberes de modo coletivo, considerando as necessidades dos educandos e valorizando
a participacdo popular na producédo da cultura e da educacdo. Essa perspectiva rompe com a
tradicdo que atribui a elite 0 monopdlio sobre os interesses e necessidades da sociedade.

A escola deve proporcionar condigdes concretas de emancipagdo intelectual,
especialmente para a populacdo socialmente marginalizada, para o filho do trabalhador,
oferecendo oportunidades reais de transformacdo de sua realidade e da de sua familia,
independentemente das Idgicas e valores impostos pela classe dominante. Em consonancia com
os pensamentos de Freire e Luckesi, Mantoan (2003, p. 13) reitera que “o conhecimento evolui
por recomposicdo, contextualizag@o e integracao de saberes em redes de entendimento”. Desse
modo, compreende-se que a recomposi¢ao das aprendizagens ultrapassa a mera recuperacao de
conteudos, articulando-se de forma profunda a avaliacdo diagnostica e formativa, que orienta e
sustenta o percurso de aprendizagem.

No préximo capitulo, apresentaremos os procedimentos metodolégicos adotados para o

desenvolvimento da pesquisa.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Abordaremos neste capitulo o percurso metodologico adotado para o delineamento da
pesquisa, explicitando suas caracteristicas, procedimentos e instrumentos de coleta e analise.

No que diz respeito aos procedimentos técnicos, o estudo fundamenta-se principalmente
em Prodanov e Freitas (2013) e em Bardin (2016), cujas contribui¢Ges orientam a estruturacdo
metodologica e respaldam o processo analitico, especialmente no que se refere a analise de
contetdo.

E preciso recordar, em primeiro lugar, que todo o nosso caminho metodoldgico foi
definido a partir da questdo norteadora da investigacdo: Como o professor que ensina
Matematica pode utilizar a avaliacdo formativa para promover a recomposicdo das
aprendizagens de grandezas e medidas entre estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental?

Diante desse questionamento, estabelecemos o seguinte objetivo geral: investigar de que
modo os aspectos da avaliacdo formativa podem subsidiar praticas docentes voltadas a
recomposicao das aprendizagens de grandezas e medidas entre estudantes do 9° ano do ensino
fundamental.

Para atingir o objetivo geral, tracamos 0s seguintes objetivos especificos: 1) identificar
concepgdes tedricas, metodoldgicas e préaticas relacionadas a avaliacdo formativa e a
recomposicao das aprendizagens; 2) analisar os resultados provenientes do AVALIE.CE; 3)
elaborar um e-book que sistematize os conhecimentos construidos na pesquisa para orientar 0s
professores no uso da avaliacdo formativa voltada a recomposicdo das aprendizagens de
grandezas e medidas.

A partir desses objetivos especificos, espera-se alcancar resultados que subsidiem
praticas docentes mais coerentes com uma avaliacdo voltada a aprendizagem, fortalecendo os
processos de recomposi¢do no &mbito da Matematica escolar.

Buscando preservar a etica da pesquisa, utilizaremos o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), que, de acordo com a Resolugdo CNS n° 466/2012, “¢ o documento no
qual é explicitado o consentimento livre e esclarecido do participante e/ou de seu responsavel
legal, de forma escrita [...]”. Ressalta-se, contudo, que a presente pesquisa ndo foi submetida
ao Comité de Etica em Pesquisa, uma vez que nio envolve procedimentos de risco e se
fundamenta predominantemente em analises documentais e praticas docentes ja
institucionalizadas.

Dessa forma, seguimos delineando as caracteristicas desta pesquisa.
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5.1 Caracteristicas da pesquisa

Diante do embasamento tedrico exposto, € preciso dizer que este estudo possui
abordagem qualitativa, pois ndo requer dados quantificaveis ou métodos estatisticos,
caracterizando-se por uma analise indutiva na qual o pesquisador permanece em contato direto
com o fendmeno investigado (Prodanov; Freitas, 2013).

Desse modo, podemos considerar que esta pesquisa € do tipo basica, pois, como
elucidam Prodanov e Freitas (2013, p. 51), “objetiva gerar conhecimentos novos Uteis para o
avanco da ciéncia sem aplicacdo pratica prevista. Envolve verdades e interesses universais”.
Logo, tal natureza possibilita a elaboracdo de produtos educacionais e de orientacbes praticas
vinculadas a tematica investigada, embora esse produto ndo tenha sido aplicado.

Do ponto de vista dos seus objetivos, a pesquisa é exploratoria, uma vez que permite
maior flexibilidade em seu planejamento, possibilitando olhar o fendmeno sob mudltiplas
perspectivas, valendo-se de levantamento bibliografico e documental, entre outras estratégias,
0 que favorece uma investigacdo capaz de oferecer informacGes que orientem o
desenvolvimento dos objetivos e hipoteses (Prodanov; Freitas, 2013).

Priorizou-se, como procedimento técnico, o estudo de caso, que, segundo Gil (2010, p.
37), “consiste no estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita
seu amplo e detalhado conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante outros
delineamentos ja considerados”. Em consonancia, Prodanov e Freitas (2013, p. 60) enfatizam
gue esse delineamento possibilita compreender o fendbmeno em sua singularidade, respeitando

seu contexto natural e as multiplas dimensdes que o constituem.

O estudo de caso consiste em coletar e analisar informacGes sobre determinado
individuo, uma familia, um grupo ou uma comunidade, a fim de estudar aspectos
variados de sua vida, de acordo com o assunto da pesquisa. E um tipo de pesquisa
qualitativa e/ou quantitativa, entendido como uma categoria de investigagdo que tem
como objeto o estudo de uma unidade de forma aprofundada, podendo tratar - se de
um sujeito de um grupo de pessoas, de uma comunidade, etc. So necessarios alguns
requisitos basicos para sua realizagdo, entre os quais, severidade, objetivagdo,
originalidade e coeréncia.

Por conseguinte, o estudo de caso possibilita investigar de forma aprofundada as
contribuicdes da avaliagdo formativa para a recomposi¢éo das aprendizagens de grandezas e
medidas em estudantes do 9° ano do ensino fundamental, oferecendo um exame mais minucioso

e coerente da problematica proposta.
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E importante destacar que buscamos analisar a relagdo de influéncia entre avaliacio e
recomposicdo das aprendizagens no ensino de Matematica, bem como de que modo as
avaliacGes podem ser utilizadas como subsidio para promover aprendizagem, considerando a
compreensdo dos professores sobre avaliacdo formativa e as praticas avaliativas que
desenvolvem em sala de aula.

Na subsecdo seguinte, detalhamos o I6cus da pesquisa, os critérios adotados para a

selecdo da escola municipal investigada e o perfil dos sujeitos participantes do estudo.

5.2 A rede municipal de ensino de Maranguape e os critérios de escolha do cenario da

pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal localizada no municipio de
Maranguape, no estado do Ceard. Adotando os cuidados necessarios para ndo expor a
identificacdo da instituicdo, referir-nos-emos a ela como “Escola Municipal”.

Como o objetivo da investigacdo envolve professores de Matematica que atuam no 9°
ano do ensino fundamental, e considerando 0s aspectos que asseguram a Vviabilidade
metodoldgica deste estudo, alguns critérios de selecdo foram previamente estabelecidos. Optou-
se por buscar escolas da rede municipal de Maranguape, rede na qual a pesquisadora atua, 0
que favorece 0 acesso e a comunicagéo institucional, compondo um universo de 25 escolas que
ofertam matriculas para os anos finais do ensino fundamental.

Dando prosseguimento, foram definidos os seguintes critérios de escolha:

(1) estar localizada na sede municipal, garantindo facilidade de acesso;

(1) ofertar matricula para o 9° ano do ensino fundamental;

(1) apresentar baixos indices de proficiéncia no AVALIE.CE, em Matematica, no 9° ano;
(V) apresentar baixos indices de proficiéncia no SPAECE, em Matematica, nos anos finais;
(V) apresentar baixos indices de proficiéncia no SAEB, em Matematica, nos anos finais;

(V1) contar com o apoio e consentimento da gestdo escolar e dos professores, possibilitando a
realizacdo etica e colaborativa da pesquisa.

Apos a delimitacdo do universo de escolas e a definicdo dos critérios de selecdo,
procedeu-se a comparacao entre as 25 unidades escolares por meio de um checklist. De acordo
com o critério I, foram excluidas 16 escolas. Considerando o critério I, mais uma escola foi
retirada, restando oito instituicdes. Dentre essas oito, duas apresentaram as menores
proficiéncias no AVALIE.CE, atendendo ao critério Ill; contudo, apenas uma delas também

cumpria o critério VI, relativo ao consentimento institucional. Assim, a escola selecionada foi
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a Unica que atendeu integralmente a todos os critérios pré-estabelecidos, sendo aqui
denominada Escola Municipal.

O municipio de Maranguape esté localizado na Regido Metropolitana de Fortaleza —
CE, a uma distancia aproximada de 27 km. Possui populacdo estimada de 105.093 habitantes,
distribuida em uma érea territorial de 583,505 km2. E composto por 17 distritos, sendo que a
sede concentra o centro urbano e os bairros mais proximos a capital, onde se localiza a Escola
Municipal selecionada, atendendo plenamente ao critério (1).

O municipio conta com 25 escolas que ofertam os anos finais do ensino fundamental,
das quais 9 estdo situadas na sede, e 8 disponibilizam matriculas para o 9° ano. A Escola
Municipal participante da pesquisa funciona em tempo integral e possui duas turmas de 9° ano,
totalizando 69 estudantes matriculados. Atuam nessas turmas trés professores de Matematica.
O componente curricular dispde de oito aulas semanais, sendo seis destinadas ao ensino regular,
ministradas por um dos docentes, e duas aulas vinculadas ao turno integral, voltadas ao
aprofundamento matematico. Estas ultimas sdo divididas entre os outros dois professores, cada
qual responsavel por uma das turmas.

As aulas de aprofundamento constituem uma das principais estratégias adotadas pela
escola para promover a recomposi¢cdo das aprendizagens, reforcando o compromisso
institucional com o enfrentamento das lacunas identificadas nos processos avaliativos.

A escola escolhida permanece no padrdo de desempenho critico no SPAECE desde
2008, considerando que os niveis de proficiéncia adotados pelo referido exame sdo: muito
critico (proficiéncia abaixo de 200 pontos), critico (200 a 250 pontos), intermediario (250 a 300

pontos) e adequado (acima de 300 pontos), conforme apresentado no Gréfico 1.
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Gréafico 1 — Proficiéncia média no SPAECE em matematica, de 2009 a 2023 da Escola

Municipal

Proficiéncia Média 2008-2023

248,7
241
237,1 237,9 237
2273
2233

2008 2010 2011 2012 2014 2015 2018 2019 2022 2022 2023
(DIAG.)

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da Secretaria de Educacdo do Cearé (2025).

No ano de 2022 foram aplicadas duas avaliaces do SPAECE: uma no inicio do ano
letivo, com carater diagndstico, considerando-se necessario compreender como estava a
aprendizagem dos estudantes que retornavam ao ensino presencial.

Observa-se que a proficiéncia média da escola municipal apresentou queda nos anos de
2022 e 2023 e, embora permaneca no padrdo de desempenho critico, trata-se de uma escola que
registrou algum crescimento nos anos anteriores a pandemia de Covid-19, porém sem avangos
suficientemente expressivos que a elevassem a um nivel de proficiéncia superior.

Esse padrdo indica quais habilidades os estudantes conseguem mobilizar, mas
permanece muito aquém do nivel esperado para alunos que concluem o ciclo dos anos finais do

ensino fundamental.
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Gréfico 2 — Percentual de estudantes nos padrdes de desempenho do SPAECE em matematica,
do 9° ano do ensino fundamental, de 2008 a 2023 da Escola Municipal

B Muito Critico Critico Intermediaric [l Adequado
2008 31,3 18,8 0
2010 40,7 74 0
2011 472 11 [28
2012 432 108 0
o 2014 36,7 217 0
% 2015 56,5 109 0
2018 51,1 178 |44
2019 36,4 30,9 fie
2022 33 24 3
2023 35 21 2
0% 25Y% 50% 75% 100%

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da Secretaria de Educacdo do Ceard (2025).

Em todos esses anos, 0 maior percentual de alunos permaneceu nos padrdes “muito
critico” e “critico”; apenas em 2019 esses dois niveis somaram menos de 70%, enquanto, nos
demais anos, mais de 70% dos discentes situaram-se abaixo do nivel de aprendizagem esperado
ao final dos anos finais.

Para compreendermos melhor esse cenério, o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo
da Educacao (CAED) elucida que “alunos que se encontram em um Padrao de Desempenho
abaixo do esperado para sua etapa de escolaridade precisam ser foco de acBes pedagdgicas mais
especializadas, de modo a garantir o desenvolvimento das habilidades necessarias ao sucesso
escolar [...]".

Nesse sentido, verificamos que os dados analisados atendem ao critério (IV) e, ao

examinarmos os resultados do SAEB, constatamos igualmente o atendimento ao critério (V).
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Gréafico 3 — Proficiéncias do SAEB em matematica, no 9° ano2 do ensino fundamental, de
2009 a 2023 da Escola Municipal

Proficiéncia Média 2009-2023

271,93
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados coletados do Qedu (2025).

A escala de proficiéncia do SAEB possui quatro padrdes de desempenho, similares aos
do SPAECE, embora com nomenclaturas distintas. Cada padrdo € subdividido em niveis:
insuficiente (niveis 0 e 1), basico (niveis 2, 3 e 4), proficiente (niveis 5 e 6) e adequado (niveis
7,8e9).

Podemos afirmar que, desde 2009, a escola analisada permaneceu continuamente no
padrdo “basico”, situando-se, nos anos de 2011, 2013 e 2015, no nivel 2 (proficiéncias inferiores
a 250 pontos), e, nos demais anos, no nivel 3 (proficiéncias entre 250 e 274 pontos). Observa-
se, ainda, que entre 2019 e 2023 houve uma reducdo de 21 pontos na proficiéncia média, um
declinio expressivo que acentua o quadro de alerta.

Diante desses indicadores, torna-se evidente a pertinéncia e a necessidade do
desenvolvimento desta pesquisa na referida instituicéo.

Como demonstrado, vivenciamos um contexto pos-pandemia, cujos efeitos repercutem
fortemente nos processos de escolarizagdo. Os estudantes dos anos finais do ensino
fundamental, que cursaram o ciclo de alfabetizagdo e/ou parte dos anos iniciais durante a
pandemia, foram submetidos ao ensino emergencial remoto, 0 qual se mostrou extremamente

desafiador e resultou na reducéo significativa das aprendizagens.
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Essas dificuldades s&o verificadas tanto nos dados de proficiéncia e padrdes de
desempenho apresentados, quanto nos resultados do AVALIE.CE 2025.1, os quais indicam que
91% dos estudantes encontram-se em defasagem de aprendizagem, enquanto 9% apresentam
desempenho intermediario e 0% desempenho adequado.

Ademais, segundo a Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO):

[...] a natural queda na aprendizagem podera alastrar-se por mais de uma década se
ndo forem criadas politicas publicas que invistam em melhorias de infraestrutura,
tecnologias, formacdo, metodologias e salarios, além do reforco da merenda, melhor
aproveitamento do tempo, tutoria fora do horario usual das aulas e material adicional,
quando possivel (UNESCO, 2020, p. 4).

Nessa conjuntura, e de acordo com a Lei n® 14.640/2023, que instituiu o Programa
Escola em Tempo Integral (PEI), as redes de ensino vém avancando progressivamente para a
oferta do tempo integral. Em decorréncia disso, a escola municipal pesquisada tornou-se uma
escola integral, iniciando esse processo pelas turmas de 9° ano em 2024 e, gradualmente,
organizando-se, assim como outras instituicdes da rede, para que todas as turmas dos anos finais
passem a funcionar em tempo integral.

Além disso, a escola esta situada em uma area de vulnerabilidade social, marcada pela
influéncia do crime organizado, representado pelas conhecidas facgdes. A ampliacdo da jornada
escolar articula-se, portanto, ao proposito de manter esses estudantes por mais tempo em um
espaco seguro, protegido e voltado ao desenvolvimento integral.

Acrescenta-se que 2025 configura um ano de transi¢do na instituicdo, uma vez que a
equipe gestora é nova, tendo assumido no inicio do ano letivo. Espera-se que a articulacdo entre
essa gestdo recém-constituida e o corpo docente reverbere positivamente no processo de
aprendizagem dos estudantes. Contudo, mesmo sendo uma escola de tempo integral, sua
infraestrutura permanece bastante precéria, o que constitui um desafio para a consolidacao de
préaticas pedagogicas efetivas.

Convém rememorar que 0 objetivo desta pesquisa € investigar as contribui¢des da
avaliacdo formativa para a recomposicdo das aprendizagens de grandezas e medidas entre
estudantes do 9° ano do ensino fundamental. Nesse sentido, 0s sujeitos envolvidos sdo
essenciais, pois suas percepcoes constituem elemento central para a analise.

Os participantes desta investigacdo séo os trés docentes que lecionam Matematica no 9°
ano. Em conformidade com os principios éticos de pesquisa e visando preservar a identidade

dos participantes, adotamos cédigos alfanuméricos para garantir 0 anonimato, uma vez que,
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como assinalam Simons e Piper (2015, p. 57), “o anonimato ¢ uma condi¢do que oferece alguma
protecdo da privacidade por seu intuito de nédo identificar pessoas, mas ndo pode garantir que
ndo haja prejuizo”. Assim, optamos por designa-los como Professor A, Professor B e Professor
C.

Na sequéncia, apresentaremos as etapas e 0s procedimentos técnicos adotados para o
desenvolvimento da pesquisa, detalhando o percurso metodoldgico que orientou a investigacéo.

5.3 Delineamento da pesquisa

Essa pesquisa serd desenvolvida em quatro etapas complementares. A 12 etapa envolveu
uma pesquisa bibliogréfica, contemplando livros, periodicos, teses, dissertacdes, artigos e
outros materiais pertinentes. Conforme postulam Prodanov e Freitas (2013, p. 102),
“normalmente, fazemos uma pesquisa bibliografica prévia, de acordo com sua natureza,
passando, em seguida, aos detalhes desta [...]”.

A 2?2 etapa contempla os Objetivos Especificos (O.E.) (1) identificar concepcoes
tedricas, metodoldgicas e praticas relativas a avaliacdo formativa e a recomposicdo das
aprendizagens; e (2) analisar os resultados provenientes da Avaliacdo Formativa do Ensino
Fundamental do Programa PAIC Integral (AVALIE.CE). Para esse fim, empregou-se a
pesquisa documental, a qual se distingue da pesquisa bibliografica porque “baseia-se em
materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico ou que podem ser reelaborados de
acordo com os objetivos da pesquisa” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 55).

Esse procedimento possibilitou a analise do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da
escola, do Plano Curricular de Matemaética, dos diagnosticos bimestrais, da BCCM, bem como
dos resultados e itens dos testes do AVALIE.CE.

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da Escola Municipal data de 2023 e, embora a
gestdo tenha sido alterada nesse mesmo ano, o documento ainda ndo passou por atualizacéo,
em virtude do pouco tempo disponivel para tal revisdo. O PPP possui 159 paginas e esta
organizado em 11 capitulos, além dos anexos. Sua estrutura distribui-se da seguinte forma: 1 —
Historico; 2 — Regimento Interno; 3 — Identificacdo da Escola; 4 — Relagdo Nominal do Quadro
Administrativo do Ano em Curso; 5 — Relagcdo Nominal do Corpo Docente do Ano em Curso;
6 — Calendario Escolar; 7 — Propostas para o Grémio Estudantil; 8 — Resultado do SPAECE
2022; 9 — Base Comum Curricular de Maranguape; 10 — Etapa de Ensino: Ensino Fundamental

— Anos Finais; 11 — Roteiro Orientador do Ensino Integral, seguidos dos anexos.



67

A Base Comum Curricular de Maranguape (BCCM) apresenta-se como um documento
estruturalmente alinhado a BNCC e ao DCRC, preservando a organizacgdo e as diretrizes do
documento federal e da referéncia curricular estadual. E composta por trés modulos: Educacéo
Infantil, Anos Iniciais e Anos Finais do Ensino Fundamental.

Ressalta-se que a pesquisadora integrou a equipe de elaboracdo da BCCM, circunstancia
que favorece uma compreensdo aprofundada de sua estrutura e de seus propdésitos formativos.
No que se refere a Matematica, o texto introdutorio da area apresenta nuances particulares em
relacdo aos demais documentos, embora mantenha plena convergéncia conceitual e normativa.
Foi ainda acrescentado um topico especifico, destinado a ampliar a compreensdo sobre as
habilidades dos anos finais, acompanhado de um quadro explicativo e um grafico que
evidenciam a distribuicdo das habilidades por unidade tematica em cada ano escolar, além da
articulacdo entre as habilidades da Matematica e os demais componentes curriculares dos anos
finais.

O Plano Curricular de Matematica da Escola, elaborado pela Secretaria de Educagédo
(desenvolvido pela Formadora de Matematica, que é a propria pesquisadora), organiza-se em
quatro bimestres, contemplando, em cada um deles, habilidades de pelo menos duas unidades
tematicas. O plano abrange todas as habilidades previstas para cada ano escolar e apresenta,
além das habilidades, a unidade tematica, o objeto do conhecimento, os descritores e as
habilidades do SAEB e do SPAECE correlacionadas as habilidades anuais, bem como as
competéncias especificas que podem ser mobilizadas em articulacdo com essas habilidades.

Os diagnosticos consistem em planilhas bimestrais produzidas pela Secretaria de
Educacdo para subsidiar a recomposi¢do das aprendizagens. Nesses documentos, constam as
habilidades do bimestre corrente e também habilidades dos bimestres anteriores, identificadas
como insuficientemente consolidadas pelos estudantes. Em muitos casos, determinadas
habilidades permanecem listadas nos diagnosticos ao longo dos quatro periodos, evidenciando
um processo continuo de fragilidade na aprendizagem.

A avaliacgéo e realizada pelo professor, que preenche a planilha indicando os percentuais
de estudantes que atingiram aprendizagem satisfatéria. Com base nesses percentuais, e ainda
considerando os resultados do AVALIE.CE referentes ao 9° ano, definem-se as habilidades que
serdo priorizadas nos bimestres subsequentes. Esse conjunto de avaliagdes foi decisivo para
determinar a unidade temaética de atencéo central nesta pesquisa.

Consequentemente, para a 3% etapa, consideramos a pesquisa empirica, realizada no ano
de 2025 e desenvolvida junto aos docentes participantes. Nesse sentido, Somekh et al. (2015,

p. 27-28) postulam que “a pesquisa empirica, em ciéncias sociais, envolve a coleta de dados
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sobre pessoas e seus contextos sociais por meio de diversos métodos”. Diante disso, para o
levantamento de dados do ponto de vista empirico, utilizou-se como instrumento um
questionario eletrénico composto por questdes abertas. Conforme assinalam Prodanov e Freitas
(2013), esse tipo de instrumento permite que o0s sujeitos respondam livremente, sem ficarem
restritos a um numero limitado de alternativas. Esse questionario dialoga diretamente com os
Objetivos Especificos 1 e 3, especialmente com o O.E. 3, relativo a elaboracdo de um Ebook
destinado a orientar os professores no uso da avaliacdo formativa para a recomposicdo das
aprendizagens de grandezas e medidas.

Para finalizar a 32 etapa da pesquisa, foi elaborado um Ebook fundamentado na pesquisa
bibliogréafica, na pesquisa documental e nas respostas ao questionario. A necessidade desse
material pedagogico justifica-se pelo fato de que a relacdo dos docentes com a avaliacdo é
construida ao longo de toda a trajetoria escolar, académica e profissional, geralmente marcada
por experiéncias de avaliagdes classificatorias. Ademais, defendemos que a avaliacao formativa
influencia diretamente a aprendizagem dos estudantes, contribuindo para a recomposicéo das
aprendizagens de grandezas e medidas no 9° ano do ensino fundamental. Nesse movimento,
buscamos também responder a problematica da pesquisa, indicando caminhos para que o
professor de matematica utilize a avaliagdo formativa como instrumento para recompor as
aprendizagens dessa unidade tematica.

Perante a coleta, analise e interpretacdo dos dados, obtivemos informacdes suficientes
para a construcdo do Ebook e para o desenvolvimento da 42 etapa, correspondente a elaboracéo
do relatorio da pesquisa, envolvendo a sistematizacdo, categorizacdo, analise dos dados e
discussdo dos resultados. O Quadro 3 descreve as etapas da investigacdo em consonancia com

os OEs previamente apresentados.



Quadro 3 — Sintese dos procedimentos técnicos e instrumentos de acordo com as etapas
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informacdes.

ETAPAS PROCEDIMENTOS INSTRUMENTOS ATENDIMENTO
12) EstudolPesquisas em  materiais|Livros, teses, periodicos,O.E. 1,2¢e 3
bibliografico |publicados artigos e outros.

2%)  PesquisalAnalise Documental PPP, diagndsticos|O.E. 1 e 2
documental bimestrais disponibilizados
pela secretaria de educacéo,
a BCCM, plano curricular,
da escola,os resultados e 0s
itens dos testes da
(AVALIE.CE).
3%)  Pesquisall -Questionario Formulario eletronico elO.E.1e3
empirica TCLE
1l - Elaboracdo de umjEbook O.E.12e3
Ebook para orientar os
professores no uso da
avaliagdo formativa para a
recomposicao das
aprendizagens de
grandezas e medidas.
42) Producdo dejAnalise dos dados,[Relatério da pesquisa O.E.12e3
relatorio daldiscussdo dos resultados, €
pesquisa sistematizacao das

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Na sequéncia detalhamos os procedimentos e técnicas utilizadas nesse trabalho.

5.4 Procedimentos, instrumentos e técnicas de coleta de dados

No estudo de caso, é imprescindivel utilizar mais de uma técnica de coleta de dados, de

modo a assegurar a qualidade das informacfes produzidas e garantir a validade interna do

estudo. Nessa perspectiva, a coleta pode envolver documentos, registros institucionais e dados

fornecidos por pessoas, como afirma Gil (2010).

Além da analise documental, elaborou-se um questionario destinado a investigar a

compreensdo dos professores acerca da avaliacdo formativa, bem como a identificar aspectos

de sua pratica pedagogica e as dificuldades enfrentadas no processo avaliativo. Esses dados

foram fundamentais para que o e-book fosse elaborado de forma alinhada as reais necessidades

dos docentes, contribuindo para promover uma avaliacdo formativa que favoreca a

recomposicao das aprendizagens de grandezas e medidas no 9° ano do ensino fundamental. Essa
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opcéo metodoldgica estd em consonancia com Gil (2010, p. 141), ao afirmar que “nos estudos
de caso os dados podem ser obtidos mediante anélise de documentos, entrevistas, depoimentos
pessoais, observacao espontanea, observagao participante e analise de artefatos fisicos”.

Nas subsec¢des seguintes, detalhamos cada um dos procedimentos adotados.

Para a analise desses documentos, considerou-se a abordagem da pesquisa documental,
pois, de acordo com Gil (2010, p. 46) e Prodanov e Freitas (2013), trata-se de um tipo de
investigacdo que oferece informacdes relevantes e frequentemente subaproveitadas, por nao
terem sido analisadas com a profundidade necessaria em estudos anteriores. Bardin (2016, p.
51) complementa ao enfatizar que a analise documental consiste em “uma operagdo ou um
conjunto de operacOes, visando representar o conteldo de um documento sob uma forma
diferente do original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e referenciacdo”.

Sabe-se que o questionario € um instrumento amplamente utilizado para coleta de dados,
composto por uma sequéncia organizada de perguntas. Prodanov e Freitas (2013) ressaltam a
necessidade de cuidados metodoldgicos na elaboracéo e aplicacdo desse instrumento, a fim de
garantir precisao e confiabilidade nas respostas obtidas.

As perguntas foram elaboradas em formato aberto, possibilitando que os participantes
respondessem de maneira livre, com base em suas préaticas, concepgdes e experiéncias
profissionais.

As perguntas de 1 a 4, apresentadas a seguir, tém a finalidade de investigar o
conhecimento e as concepc¢des dos docentes acerca da avaliacdo formativa e da recomposicédo
das aprendizagens, bem como compreender como realizam suas escolhas pedagdgicas nos
processos de recomposicdo. Esses questionamentos contribuem diretamente para o atendimento
do O.E. 1, que busca identificar concepgdes tedricas, metodoldgicas e praticas alusivas a
avaliacdo formativa e a recomposi¢ao das aprendizagens.

PERGUNTA 01 — Na sua opinido, como é uma avaliacdo formativa?

PERGUNTA 02 — O que vocé entende por recomposic¢ao das aprendizagens?

PERGUNTA 03 — Quais préticas avaliativas vocé utiliza em sala de aula? Vocé usa esses dados
para planejar a recomposi¢do das aprendizagens?

PERGUNTA 04 — Quais estratégias para a recomposi¢do das aprendizagens sdo desenvolvidas
na escola e na sua sala de aula?

A pergunta 5, por sua vez, busca compreender especificamente como 0s participantes
utilizam os dados do AVALIE.CE no planejamento da recomposicdo das aprendizagens,
dialogando diretamente com o0 O.E. 2, cujo foco é analisar os resultados originados da Avaliacdo
Formativa do Ensino Fundamental do Programa PAIC Integral (AVALIE.CE).
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PERGUNTA 05 — Vocé utiliza os dados originados da AVALIE.CE para planejar a
recomposicao das aprendizagens? Dé um exemplo de como vocé faz para grandezas e medidas.
Portanto, as perguntas de 6 a 11 tém como finalidade obter informacdes adicionais
essenciais para o atendimento do O.E. 3, que consiste na elaboracdo de um Ebook que
sistematize 0s conhecimentos construidos na pesquisa e oriente os professores no uso da
avaliacdo formativa para a recomposi¢éo das aprendizagens de grandezas e medidas.
PERGUNTA 06 — Em sua opinido, quais sdo as dificuldades para realizar uma avaliacéo
formativa cujo foco seja promover a aprendizagem?
PERGUNTA 07 — Vocé planeja os instrumentos avaliativos? Dé um exemplo de como realiza
esse planejamento.
PERGUNTA 08 — Quais instrumentos avaliativos vocé utiliza para avaliar seus alunos do 9°
ano do ensino fundamental, considerando a recomposicdo das aprendizagens de grandezas e
medidas?
PERGUNTA 09 — Na sua perspectiva, como deve ser realizado o feedback para os estudantes
do 9° ano do ensino fundamental?
PERGUNTA 10 — O que vocé considera que dificulta a aprendizagem dos estudantes do 9° ano
do ensino fundamental em relacéo as habilidades vinculadas a unidade temética de grandezas
e medidas, mesmo sendo um contetdo fortemente presente no cotidiano?
PERGUNTA 11 — Na sua concep¢ao, o que é fundamental que um Ebook apresente quando tem
como objetivo demonstrar como a avaliacdo formativa pode ser utilizada na recomposicéo das
aprendizagens de grandezas e medidas para estudantes do 9° ano do ensino fundamental?

A aplicagdo do questionario foi fundamental para o avan¢o da pesquisa, pois possibilitou
reunir informacdes decisivas sobre as concepcdes, praticas e dificuldades dos docentes. Esses
dados foram essenciais para orientar a construcdo de um ebook capaz de, de fato, subsidiar o
professor, considerando o contexto educacional concreto no qual esses profissionais estdo
inseridos.

Na secdo seguinte, apresentaremos a técnica de analise de dados utilizada na pesquisa.

5.5 Método de analise de dados

O método de analise de dados empregado foi a analise de conteudo, fundamentada por
Bardin (2016, p. 33), que a define como “um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes”. A autora também enfatiza que se trata de um método empirico, dindmico e nao

previamente determinado, pois depende da interpretacdo do pesquisador, reinventando-se ao
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longo da investigacdo. Dessa forma, ndo se configura como um instrumento rigido, mas como
um campo amplo de possibilidades analiticas.

As fases de andlise adotadas nesta pesquisa seguiram integralmente a estrutura proposta
por Bardin, organizada em trés momentos:

12 fase — pré-analise: selecdo do corpus, leitura flutuante e elaboracéo dos indicadores
orientadores da andlise;

2% fase — exploracdo do material: organizacdo dos dados em categorias tematicas
construidas a partir de unidades de registro significativas;

32 fase — tratamento dos resultados: etapa que possibilita inferéncias, interpretacdes e
articulacdes entre os dados emergentes e o referencial tedrico, podendo ainda envolver
tratamentos quantitativos complementares quando pertinentes.

A pré-andlise € o0 momento de escolha dos documentos, caracterizacao dos objetivos e
hipoteses, e elaboracdo dos indicadores que subsidiam a analise e a discussdo dos resultados
(Bardin, 2016). Nessa pesquisa a pré-analise aconteceu em dois momentos: momento 1 — a
escolha dos documentos que foram analisados nesta investigacao e a revisdo das respostas dadas
pelos professores no questionario; e, consequentemente, momento 2 — a formulacdo de
indicadores, constituidos pelas unidades de analise: 1 - Avaliacdo formativa e recomposicéo
das aprendizagens; 2 - Avaliagdo Formativa do Ensino Fundamental do Programa PAIC
Integral (AVALIE.CE); e 3 - Material para auxiliar na pratica de avaliagdo formativa no ensino
de matematica para a recomposicao das aprendizagens.

Na fase 2, a exploracdo do material, ¢ a etapa da categorizacdo, pois “classificar
elementos em categorias imp&e a investigacdo do que cada um deles tem em comum com
outros” (Bardin, 2016, p. 146). Portanto, observamos no Quadro 4 as unidades de analise com
suas respectivas categorias, com o propdsito de responder a pergunta de pesquisa e alcancar o

objetivo geral por meio dos objetivos especificos elucidados na pesquisa.
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Quadro 4 — Sistematizacdo das unidades de analise e categorias da pesquisa

UNIDADES DE ANALISE

CATEGORIAS

1 - Avaliacdo formativa e recomposicdo das
aprendizagens

Contempla o objetivo especifico 1 -
identificar concepcoes teoricas e
metodologicas alusivas a avaliagdo formativa
e a recomposicao das aprendizagens.

1 - Compreensao sobre avaliacdo formativa e
recomposicao das aprendizagens;

2 - Préaticas avaliativas e estratégias para
recomposicao das aprendizagens.

2 - Avaliacdo Formativa do Ensino
Fundamental do Programa PAIC Integral
(AVALIE.CE)

Contempla o objetivo especifico 2 - analisar
os resultados originados da Avaliacdo
Formativa do Ensino Fundamental do
Programa PAIC Integral (AVALIE.CE.)

3 - Relacdo da matriz de referéncia do
AVALIE.CE com a BCCM.

4 - Utilizacdo dos dados originados da
AVALIE.CE para a recomposicdo das
aprendizagens de grandezas e medidas.

3 - Material para auxiliar na préatica de
avaliacdo formativa no ensino de matemaética
para a recomposicao das aprendizagens.

Contempla o objetivo especifico 3- elaborar
um Ebook que estruture os conhecimentos
construidos na pesquisa para orientar 0s
professores no uso da avaliagdo formativa
para a recomposicdo das aprendizagens de
grandezas e medidas.

5 - Dificuldades dos professores na
utilizagdo de avaliagdo formativa.

6 - Planejamento e diversidade de
instrumentos avaliativos.

7 - Feedback para os estudantes.

8 - Contribuicdes do e-book.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Em seguida, vamos para a 32 fase, o tratamento dos resultados. Nessa fase os resultados

brutos sdo analisados, sendo atribuido significado a eles, e empregamos a analise qualitativa,

pois ela leva em consideragdo “a elaboragdo das dedugdes especificas sobre um acontecimento

ou uma variavel de inferéncia precisa, e ndo de inferéncias gerais” (Bardin, 2016, p. 141). Dessa

forma, ndo nos limitamos as frequéncias das informacgdes preteridas nos discursos, nos

documentos apreciados e nos questionarios. Consideramos o discurso como algo inacabado,

ainda em processo de construgdo, com eventuais imperfeicdes. Contudo, para contribuir com a

analise qualitativa, nos amparamos na analise de enunciacéo, que converge, pois a analise da

enunciagdo considera a comunicagdo em movimento e ndo simplesmente um dado acabado

(Bardin, 2016).
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Diante do exposto, em todo o processo de anélise de dados, utilizou-se a triangulagdo
de dados como método de validacdo da pesquisa. Santos et al. (2020, p. 656) corroboram ao

dizer que:

A triangulacdo é uma dessas estratégias de aprimoramento dos estudos qualitativos
envolvendo diferentes perspectivas, utilizada ndo s6 para aumentar a sua
credibilidade, ao implicar a utilizacdo de dois ou mais métodos, teorias, fontes de
dados e pesquisadores, mas também possibilitar a apreensdo do fendmeno sob
diferentes niveis, considerando, desta forma, a complexidade dos objetos de estudo
(problemas complexos e condi¢Bes de vida complexas).

Dessa maneira, as unidades de analise e suas respectivas categorias foram analisadas a
partir de fontes variadas, bem como a coleta de dados, sendo todos analisados em conjunto. No
préximo capitulo, discutiremos os dados coletados na pesquisa.

No préximo capitulo trataremos das analises dos dados e resultados da pesquisa.
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6 ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo relata a analise dos dados de acordo com as unidades de analise e suas
categorias, relacionando-as com o0s objetivos especificos. Para isso, consideramos a
triangulacdo dos dados, pois possibilita que o pesquisador compreenda de forma mais robusta
o fendmeno estudado (Valle; Ferreira, 2025). Assim como trata da discusséo dos resultados
averiguados, buscando responder a nossa problematica da pesquisa.

Na subsecdo a seguir trataremos da andlise de dados.

6.1 Analise de dados

A andlise foi feita a luz do referencial tedrico mencionado anteriormente. Essa se¢do

sera dividida em subsec¢des de acordo com as unidades de anélise.

6.1.1 Unidade de andlise 1: Avaliacdo formativa e recomposi¢ao das aprendizagens

Essa unidade de andlise possui duas categorias, que nos auxiliam a compreendermos
melhor as concepgdes sobre avaliagdo formativa e recomposicéo das aprendizagens, bem como
as praticas avaliativas e as estratégias de recomposi¢do das aprendizagens desenvolvidas pelos

docentes nas suas salas de aula e o que € proposto pela escola.

6.1.1.1 Categoria 1: Compreensdo sobre avaliacdo formativa e recomposicdo das
aprendizagens

Para investigarmos a compreensdo da avaliagdo formativa e da recomposicdo das
aprendizagens do professor, é necessario entendermos a compreensédo da escola, como também
a sua percepcao sobre o ensino de matematica e sobre avaliacdo. O documento que nos mostra
essa visdo “da escola” é o PPP, lembrando que o documento ¢ de 2023, pois ainda esta sendo
atualizado para 2025/2026.

No capitulo que aborda a BCCM dos anos finais, na parte que trata da matematica,
percebe-se que a escola fez uso do texto da BCCM, colocando que as dificuldades de
aprendizagem em matematica sdo expostas nas avaliagcbes externas, SPAECE, Saeb, e 0
Programa Nacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), e as associam a um ensino de

Matematica isolado e mecanico, a atitude do estudante em relacdo a sua aprendizagem e ao
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contexto em que vivem. Apontam que € preciso um ensino que leve em consideracdo a
aprendizagem colaborativa, a matematica real para uma aprendizagem significativa. Nesse

mesmo capitulo, enfatizam que:

A avaliacdo como uma ferramenta que pode auxiliar essa visdo integrada, ndo
devendo ser usada ou considerada como um instrumento de medida que fomenta
desigualdade e medo, e sim como uma forma de propiciar diagnostico e
aprendizagem. A avaliacdo para a aprendizagem tem como objetivo proporcionar a
aprendizagem, usando todas as informacGes coletadas por meio das avaliacfes para
ajudar os discentes a avancarem de forma exponencial. Convidando-os a
compreenderem os objetivos do que irdo aprender, inteirando-os individualmente com
o caminho percorrido, e promovendo dialogos que fomentem claramente a obtencéao
do sucesso (PPP-Escola, 2023, p. 104).

A escola dispde, no seu documento, da mesma ideia sobre avaliacdo encontrada na
BCCM, que corrobora com os estudos de Boaler (2018), Fernandes (2009) e Luckesi (2011a).

O regimento da escola, que consta no PPP, apresenta uma secdo para a avaliacdo da
aprendizagem e uma outra para a recuperacdo. Na secdo que discorre sobre a avaliacdo da
aprendizagem, explica que a avaliacdo € um processo continuo de acompanhamento do
estudante, levando em consideracdo aspectos que vdo além do cognitivo, afetivo e social. O
documento afirma, no art. 99°, que “o processo de avaliagdo, com caracteristicas dialdgicas,
investigativas, formativa e processual, dispensa épocas antecipadamente previstas, pois €
constante” (PPP-Escola, 2023, p. 29).

Acerca das concepcdes dos professores sobre avaliacdo formativa, percebemos que elas
convergem com a da escola, sendo inteiramente, em partes. Tal fato pode ser evidenciado nas
respostas dos professores a pergunta 01 do questionario: “Na sua opinido, como é uma
avaliagdo formativa?”.

O professor(a) A, acredita que “tem que ser teoria e pratica, como experimentos e etc.”
(Professor A, informacdo por escrito, 2025)%. O professor(a) A enfatiza a importancia de
oportunizar uma avaliacdo formativa que proporcione a investigacdo. Corrobora com Borralho,
Lucena e Brito (2015) quando diz que, para o estudante desenvolver sua cidadania, senso
critico, preparar-se para situacdes mais complexas e ter uma boa desenvoltura em comunicar
seu aprendizado, € crucial que o curriculo proporcione o desenvolvimento de experiéncias
investigativas. Entretanto, o professor(a) A, direciona suas ideias para a pratica docente e como
esse curriculo deve ser abordado, estando diretamente associado a avaliagdo. Fernandes (2009,

p. 88) diz que a integracdo entre ensino, aprendizagem e avaliagdo “permite, ou deve permitir,

3 Informagao concedida pelo Professor(a) A ao responder o questionario de pesquisa em 12/09/2025.
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regular o ensino e a aprendizagem, utilizar tarefas que, simultaneamente, sdo para ensinar,
aprender, avaliar e contextualizar a avaliagdo”.

Dessa forma, Professor(a) B relata que a avaliacdo formativa deve confirmar o
aprendizado do contetdo estudado, do ano/série em curso ou de anos anteriores, e nao deve ser
sistematizada, mas proporcionar conforto e confianca em relagdo ao que o estudante nédo
conseguiu desenvolver, fazendo uso de atividades ldicas, considerando a sua realidade, e
resolucdo de exercicios praticos (Professor B, informagao por escrito, 2025)%,

O comentério do Professor(a) B é bem interessante e apresenta alguns contrapontos
quando diz que a avaliagcdo formativa deve confirmar o aprendizado, pois isso seria uma ideia
relacionada a avaliagdo somativa, sendo feita para constatar se o estudante sabe um determinado
conteddo ou ndo, como enfatiza Luckesi (2011a).

Aqui vale destacar que Borralho, Lucena ¢ Brito (2015, p. 14 ¢ 15) consideram que “as
praticas sistematicas e ndo pontuais de avaliacdo formativa melhoram as aprendizagens de
alunos em geral, sejam os alunos com mais ou com menos dificuldades de aprendizagem”.
Entdo, € importante que a avaliacdo formativa seja planejada, organizada e sistematizada. Mas
o professor compreende que a avaliacdo nao deve ser usada como mecanismo de punicdo e deve
proporcionar confianca ao estudante e uma relagdo de conforto entre o aluno e a avaliagdo, bem
como a necessidade de diversidade de tarefas, considerando a individualidade desse aluno.
Essas ideias convergem com Hadji (1994), que diz ser uma funcéo da avaliacdo formativa a
seguranca, que é proporcionar essa confianca do estudante em si mesmo. Assim como Borralho,
Lucena e Brito (2015) e Fernandes (2019), que discorrem sobre a importancia da diversidade
de tarefas.

O Professor(a) C disse que a avaliagdo formativa ¢ “uma avaliagdo que ¢ feita dentro do
processo de aprendizagem para identificar eventuais habilidades com éxito ou que ndo foram
consolidadas individualmente e nortear a criagdo de metodologias adequadas a cada dificuldade
encontrada” (Professor C, informago por escrito, 2025)°, demonstrando que o processo de
aprendizagem é mais importante que o produto, e que a avaliacdo formativa é norteadora e
subsidia o planejamento do docente e o desenvolvimento de suas estratégias, indo ao encontro
das ideias de Luckesi (2011a), Hoffman (2019), bem como de Borralho, Lucena e Brito (2015,

p. 31), que acentuam que:

4 Informagéo concedida pelo Professor(a) B ao responder o questionario de pesquisa em 13/09/2025.
5 Informacéo concedida pelo Professor(a) B ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025.
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A avaliacdo formativa esta diretamente relacionada para o cotidiano das aulas, para a
maneira que se planeja e organiza o ensino, para as estratégias de ensino e as
manifestacdes dos alunos sobre elas, para a qualidade e diversidade de instrumentos
de avaliacdo usados nos processos de ensino-aprendizagem.

Percebemos que, tanto nas diretrizes indicadas no PPP da escola como na visdo dos
professores, existe o entendimento de que a avaliagdo formativa ocorre durante o processo de
ensino-aprendizagem, e citam elementos da avaliacdo formativa. Embora a relacionem muito
com as suas estratégias de ensino, deixando de fora algumas acdes necessarias para que a
avaliacdo formativa de fato aconteca. Haja vista que autores como Fernandes (2009), Borralho,
Lucena e Brito (2015) e Hadji (1994), consideram que, para que a avaliacdo seja formativa, é
fundamental uma boa comunicacdo entre professor e aluno, proporcionando o progresso do
aluno, e que seja dado um feedback que mostre como este estudante estd e como ele pode
proceder para avancar no seu aprendizado. Ideias que ndo apareceram nas falas dos docentes.

Para além disso, compreender o entendimento da escola e dos professores sobre a
recomposicdo das aprendizagens é primordial para a nossa pesquisa. Nesse contexto,
verificamos que a recomposicao das aprendizagens sé é citada no plano de acdo desenvolvido
pela equipe gestora da época para o ano de 2023, que faz parte da meta de elevar os indices das
turmas avaliadas, e que ndo ha relato sobre o que seria essa recomposicao das aprendizagens.
Entretanto, no regimento ha uma subsecdo que expde o ponto de vista sobre recuperacao,
frisando que o objetivo serd suprir as dificuldades observadas no desenvolvimento dos
estudantes. A recuperacdo € uma das préaticas de recomposicao das aprendizagens apresentadas
no levantamento internacional do VVozes da Educagéo (2021).

Neste enquadramento, vemos nas respostas do Professor(a) A, “¢ um conjunto de agdes
e estratégias, que visam corrigir a defasagem no aprendizado dos discentes” (Professor A,
informacdo por escrito, 2025)%, e do Professor C, “sdo estratégias diferenciadas usadas pelo
professor, em conjunto ou individualmente, para que o estudante consolide habilidades que ndo
foram atingidas no periodo adequado” (Professor C, informagdo por escrito, 2025)’, que
compreendem a recomposi¢do das aprendizagens como uma diversidade de acOes e estratégias
desenvolvidas pelo professor para proporcionar aos discentes a aprendizagem necessaria para
avancarem no desenvolvimento das habilidades do ano em que estdo matriculados.
Corroborando com o Decreto n® 12.391, que institui o Pacto Nacional pela Recomposicéo das

aprendizagens, embora acrescente que, além das praticas desenvolvidas pelo professor, a gestdo

® Informacéo concedida pelo Professor(a) A ao responder o questionario de pesquisa em 12/09/2025.
" Informacéo concedida pelo Professor(a) C ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025.
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escolar deve estar inserida com as praticas de recomposi¢do expostas pelo levantamento
internacional do VVozes da Educagéo (2021).

O Professor(a) B complementa e diz que:

A recomposicdo de aprendizagem € algo um pouco dificil de se fazer, ja que cada
estudante ndo conseguiu aprender algum conteddo repassado e esses podem ser
diferentes uns dos outros. Recompor conteido é buscar da raiz, algo que, devido a
diversos fatores, estdo prejudicando cada estudante a desenvolver o conteddo atual
(Professor B, informagdo por escrito, 2025)8.

Tendo em vista essas percepcdes, conjectura-se a importancia de varias agdes com o
envolvimento da gestdo para além dos docentes, como salientado por Pires (2007). O
entendimento de que as vivéncias e os conhecimentos adquiridos durante a vida sdo cruciais
para a recomposicdo das aprendizagens, converge com os estudos de Hoffmann (2019b), que
pontua gue, ao considerarmos a aprendizagem como a obtencdo de conhecimentos constantes
e “decorrente de desafios adequados, compreende-se que o0 aprender ndo depende
exclusivamente da explicacdo clara do professor ou do comportamento dos alunos em sala de
aula, mas das vivéncias e aprendizagens anteriores desses ¢ de um planejamento coerente”

(Hoffmann, 2019b, p. 54). Diante dessas consideracdes, analisaremos a categoria 2.

6.1.1.2 Categoria 2: Praticas avaliativas e estratégias para recomposicdo das aprendizagens

Nessa categoria analisamos o PPP da escola, as contribuicdes dos professores coletadas
no questionario, relacionando-as com o referencial tedrico dessa pesquisa.

Nessa conjuntura, as propostas de avaliacdo e recomposicdo podem ser vistas no
regimento da escola, e € sugerido que as avaliagbes sejam individuais e grupais, € que seja
considerada a autoavaliacdo. Além dessas avaliagdes, o rendimento deve ser acompanhado por
meio de observacgdes, corroborando com os estudos de Wiggins e McTighe (2019), que
comentam que, para uma avaliacdo ser efetiva, € necessario reunir inimeras evidéncias, como
verificagBes informais, observacoes e dialogos, testes e questionarios, entre outros. Tambem €
colocado que esses instrumentos devem ser para diagnostico, na perspectiva de auxiliar o
docente na sua pratica, assim como registros dos avancos e dificuldades dos estudantes. Existe
uma proposta de formagao em servigo para promover estudos e reflexdo sobre o processo de

ensino, aprendizagem e avaliacdo da aprendizagem.

8 Informacdo concedida pelo Professor(a) B ao responder o questionario de pesquisa em 13/09/2025.
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O PPP praticamente ndo usa o termo recomposi¢éo das aprendizagens: fala-se muito em
recuperacdo e as estratégias propostas sdo a recuperacao paralela durante o ano letivo, de acordo
a necessidade dos estudantes, por meio de atividades individuais ou em pequenos grupos de
mesmo nivel de aproveitamento, tarefas, pesquisas, trabalhos escritos e outras atividades, e a
recuperacéo realizada no final do ano letivo. As horas disponibilizadas para a recuperagéo final
sdo para ser direcionadas as dificuldades demonstradas pelos estudantes, e sdo distribuidas de
duas formas: uma delas é realizar a sondagem das dificuldades dos estudantes e a outra é a
proposta de estudo dirigido, individual ou em grupo.

Embora esteja na subsecdo de recuperagdo do regimento, o Art.94 indica uma estratégia
de recomposicdo das aprendizagens, a aceleracdo, que tem como foco as defasagens mais
criticas, por meio de atividades pertinentes para o desenvolvimento das habilidades basicas
(Vozes da Educacdo, 2021). A escola propde organizar classes ou turmas com estudantes de
anos/séries distintas para a aceleracdo de estudos. Mas essa organizacdo nao € para todo o0 ano
letivo, € uma estratégia que deve ocorrer durante um periodo para sanar as lacunas mais criticas.
E, mesmo com dificuldades, a progressao € continua.

Nesse contexto, é crucial compreendermos as praticas avaliativas dos professores e
como esses dados sdo utilizados para a recomposicdo das aprendizagens. I1sso nos leva a
analisarmos as respostas da pergunta 03 do questionario: “Quais prdticas avaliativas vocé
utiliza em sala de aula? Vocé usa esses dados para planejar a recomposicdo das
aprendizagens?”.

Essas duas perguntas foram feitas em conjunto, com a intencdo de elucidar que praticas
avaliativas vao além dos instrumentos utilizados. Hadji (1994, p. 148) salienta que “a avaliagdo
ndo se reduz a uma producdo de informacdes. Ndo sera suficiente ordenar procedimentos e
instrumentos para recolher “dados”. Ainda — e sobretudo — ter-se-a de tratar esses dados”. Com
isso, compreendemos que a avaliacdo engloba coletar dados, definir critérios para direcionar a
analise desses dados e agir diante disso para subsidiar o planejamento do docente para a
aprendizagem do estudante (Luckesi, 2011b).

Sob esse olhar o professor(a) C diz:

Sempre procuro diversificar os métodos de avaliagdo dos estudantes e sempre atenta
as suas individualidades como provas escritas, questdes objetivas e discursivas para
verificar o conhecimento formal, listas de exercicios resolvidos individualmente,
atividades préticas, trabalhos em grupo e resolucdo oral e observacdo em sala como
participacdo, interesse, envolvimento e postura nas aulas e sempre com objetivo de
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reconhecer habilidades para trabalhar a recomposicdo de aprendizagem mais
adequada a cada situacédo (Professor C, informagéo por escrito, 2025)°.

Verificamos a utilizagdo de uma diversidade de instrumentos de coleta de dados, e o
entendimento da importancia da anélise desses dados para desenvolver estratégias que busquem
a recomposicéo das aprendizagens dos discentes. Hadji (1994) enfatiza que, para avaliar, séo
necessarios varios dispositivos, que o autor define como “o conjunto das modalidades previstas
de levantamento e tratamento de informacao” (Hadji, 1994, p. 148), que sdo os instrumentos de
coleta de dados citados por Luckesi (2011b).

Nesse contexto, o professor(a) B considera o uso de jogos e dindmicas, bem como
atividades que considera formais, e a participacdo dos estudantes no desenvolvimento dessas
atividades, entretanto ndo menciona se usa os dados coletados para planejar a recomposigéo das
aprendizagens dos estudantes. Vale ressaltar que os instrumentos citados pelos professores sdo
uteis, mas “o que devemos observar € se os instrumentos que estamos utilizando sao adequados
aos objetivos e se apresentam as qualidades metodoldgicas necessarias de um instrumento
satisfatorio de coleta de dados para a pratica da avaliagdo da aprendizagem” (Luckesi, 2011b,
p. 305).

O instrumento de coleta de dados deve ser cuidadosamente planejado e estar de acordo
com o que se pretende avaliar, pois esse instrumento é uma parte importante da avaliacdo, mas
ndo é apenas isso. O professor(a) A diz que analisa a dificuldade do aluno para decidir sobre
suas praticas avaliativas, e cita o reforco como estratégia. Contudo, os objetivos de
aprendizagem sdo necessarios para a “escolha e elaboragdo dos instrumentos” (Luckesi, 2011b,
p. 298).

A concepcdo de que a avaliacdo se reduz ao instrumento de coleta de dados esta
fortemente presente, entretanto a avaliacdo formativa é sustentada pelo principio da coeréncia,
oportunizando as varias experiéncias de aprendizagem vivenciadas pelo discente de acordo com
o curriculo; o principio da integracéo, integrando a aprendizagem de forma continua; o principio
do carater positivo, considerando sempre o que o estudante consegue fazer, e as tarefas
avaliativas devem possibilitar que o estudante demonstre sua aprendizagem; o principio da
generalidade permite que o professor veja o estudante como um ser integral e o ajude a
desenvolver suas potencialidades; a diversidade de instrumentos é um outro principio muito
importante para buscar evidéncias de aprendizagens, e, por fim, o principio da postura: a

avaliacdo néo deve ser usada como instrumento de poder, mas sim acontecer durante todo o

® Informagcao concedida pelo Professor(a) C ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025.
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processo, naturalmente, esclarecendo os critérios, estabelecendo uma relagéo de confianca, com
feedbacks que auxiliem a melhorar a aprendizagem (Borralho; Lucena; Brito, 2015).

Portanto, “a avaliagdo formativa deve ser entendida ndo apenas como um conjunto de
atividades pedagogicas isoladas, mas como um sistema integrado de intervencBes em redes de
ensino com suporte em um modelo conceitual explicito e em evidéncias pedagogicamente
validas e visiveis” (CEnPE, 2023, p.116).

As préticas avaliativas sdo uma das estratégias para a recomposicao das aprendizagens,
e iSso surgiu nas respostas dos professores a pergunta 04 do questionario, que busca saber quais
sd0 essas estratégias para a recomposi¢cdo das aprendizagens utilizadas em sala de aula. As
estratégias que foram apresentadas sdo: avaliacdo diagnostica, priorizacdo curricular,
personalizacdo do ensino, formacdo de grupos de estudos, acompanhamento individualizado e
0 auxilio de um monitor para atender os outros estudantes no momento desse acompanhamento,
considerando os estudantes com maior defasagem; a utilizacdo de jogos, dinamicas, gincanas,
resolucdo de atividades, atividade musical, listas de exercicios adaptadas ao nivel de cada aluno,
enfatizando a capacidade de cada um de aprender matematica. A escola também propde que
nas aulas de aprofundamento sejam trabalhadas as habilidades consideradas criticas, contudo
iSso ocorre apenas em uma das turmas de 9° ano, pois existe uma dificuldade em encontrar
professores que aceitem trabalhar com a Matematica.

Nesse conjunto, percebemos as estratégias de recomposicdo das aprendizagens
apresentadas no estudo da consultoria Vozes da Educacdo (2021), bem como uma diversidade
de estratégias que vao ao encontro dos estudos de Boaler (2018, p. 39): “quando vocé aprende
uma nova ideia em matematica, € Gtil reforgar aquela ideia, e a melhor forma de fazer isso é
usando a mesma ideia de diferentes maneiras”, corroborando com o pensamento de Wiggins e
McTighe (2019), que dizem que mesmo que uma crianga responda uma pergunta e acerte, nao
quer dizer que ela compreendeu a habilidade desenvolvida, pois se a mesma conseguir
responder apenas perguntas formuladas da mesma maneira, para identificar as evidéncias de
aprendizagens € preciso avaliacbes e atividades que proporcionem aos estudantes
demonstrarem o seu aprendizado de diferentes formas.

Seguimos para a proxima subsecdo com o intuito de analisarmos a AVALIE.CE e a sua

utilizacdo para a recomposicédo das aprendizagens.
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6.1.2 Unidade de analise 2: Avaliagdo Formativa do Ensino Fundamental do Programa
PAIC Integral (AVALIE.CE)

Essa unidade de andlise € importante para compreendermos a possibilidade de usar uma
avaliacdo externa de carater formativo a favor do ensino e da aprendizagem. Uma categoria
retrata a relacdo da matriz de referéncia com a BCCM e a outra trata sobre como utilizar os

dados para a recomposicao das aprendizagens.

6.1.2.1 Categoria 3: Relagdo da matriz de referéncia do AVALIE.CE com a BCCM

A andlise da BCCM incidiu nas habilidades, especialmente nas relacionadas a
Grandezas e Medidas, partindo das habilidades do 9° ano. Nesse aspecto, sdo duas habilidades
dessa unidade tematica: a habilidade “EFO9MA18”, que tem como objeto do conhecimento
unidades de medida para medir distancias muito grandes e muito pequenas, bem como unidades
de medida utilizadas na informatica. Essa habilidade é especifica do 9° ano na BCCM e néo
consta na matriz de referéncia do AVALIE.CE, SPAECE e SAEB.

E uma habilidade importante, mas nio é fundamental. Entretanto, a habilidade
“EF09MA19 — Resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de volumes de prismas e
de cilindros retos, inclusive com uso de expressdes de calculo, em situagdes cotidianas”
(BCCM, 2022b, p. 346) é fundamental. E, para desenvolvé-la, € necessario considerar
conhecimentos prévios, portanto analisamos as habilidades a luz da recomposicdo das
aprendizagens proposta por Pires (2007), que promulga a necessidade de considerar o
conhecimento que o estudante possui e suas vivéncias anteriores, reforcada por Lorenzato
(2010, p. 27): “toda aprendizagem a ser construida pelo aluno deve partir daquela que ele
possui”.

Doravante, observou-se as habilidades dos anos/séries anteriores, do 1° ao 8° ano, que
devem ser estudadas para que o estudante tenha um conhecimento que subsidie a aprendizagem
da habilidade EFOOMAL19, bem como a relacdo das habilidades trabalhadas na AVALIE.CE.
Inicialmente, separou-se em uma planilha todas as habilidades de Grandezas e Medidas da

BCCM do 1° a0 9° ano. A Tabela 1 demonstra a quantidade distribuida por ano/serie.
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Tabela 1 — Quantidade de habilidades da unidade tematica grandezas e medidas distribuidas

por ano série

Quantidades de habilidades de grandezas e medidas referente a cada ano do ensino

fundamental
Ano 1° 20 3° 40 5o 6° 7° 8° Qo
Qnt. 5 5 8 6 3 6 5 3 2

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Diante desses numeros, e da planilha em apéndice com a relacdo das habilidades,
verificamos que no 1° ano ha uma habilidade que inicia as no¢des de comprimento e capacidade;
no 2° ano sao duas habilidades, uma que comeca a propor atividades relacionadas a perimetro
e medidas de capacidades e as unidades de medida padronizadas, bem como ndo padronizadas;
no 3° ano sdo quatro habilidades, que propdem um dominio maior das medidas de comprimento
e capacidade, dos instrumentos que devem ser utilizados, reconhecendo o uso no dia a dia.
Entretanto, no 4° ano, uma habilidade retoma o que € proposto do 1° ao 3° e inclui o conceito
de perimetro, e a outra traz o conceito de area na malha quadriculada, por meio da contagem
dos quadradinhos.

E a partir do 4° ano que n&o é apenas a ideia que deve ser desenvolvida, mas os conceitos
de perimetro e area passam a ser utilizados; isso é muito importante para desenvolver a
habilidade EFO9MA19, pois, para resolver problemas relacionados ao volume de prismas e
cilindros, é fundamental estar consolidado o conhecimento de area. Consideramos as medidas
de comprimento e capacidade fundamentais, pois é a partir das nomenclaturas das medidas de
comprimento que compreendemos as medidas de superficie e volume; além disso, as medidas
de capacidade e volume séo interligadas, e os estudantes confundem muitas vezes perimetro e

area, como enfatiza Bellemain, Bibiano e Sousa (2018, p. 4):

[...] pesquisas brasileiras e estrangeiras mostram erros persistentes na aprendizagem
de conteidos do campo das Grandezas e Medidas. E o caso das confusdes entre
grandezas (area e perimetro, massa e capacidade etc.), do uso inadequado ou da
omissdo de unidades de medida (expressar uma area usando centimetros, um
perimetro em centimetros quadrados, entre outros), ou ainda da utilizacdo de formulas
inadequadas (como, por exemplo, multiplicar os comprimentos dos lados de um
paralelogramo ndo retangulo).



85

Por isso, as habilidades escolhidas para montar a tabela de progressédo de habilidades
levaram em consideracao esses objetos do conhecimento.

Ao analisarmos as habilidades do 5° ano, percebemos que as trés tratam dos assuntos da
nossa pesquisa, um pouco mais aprofundados, com a agdo de resolver problemas relacionados
a transformacdes de medidas de comprimentos e capacidade; a segunda habilidade indica
investigagBes para comparar perimetros e areas; e a terceira habilidade aborda a ideia de
reconhecer o volume como grandeza por meio de solidos geométricos e do empilhamento de
cubos. Entdo, constatamos que, nos anos iniciais do ensino fundamental, devem ser trabalhadas
e desenvolvidas habilidades que ddo uma base para desenvolver as habilidades de grandezas e
medidas nos anos finais.

No 6° ano sdo trés habilidades, que vém na mesma linha do 5° ano, mas propdem o
calculo de perimetro, area, volume e capacidade sem o uso de férmulas, considerando
quadrados, tridngulos e blocos retangulares. No 7° ano todas as habilidades sdo sobre o que
estamos investigando, entretanto recomendam resolver problemas com o uso de formulas, 0 uso
das medidas usuais de volume (m3, dm?3 e cm3); a area de figuras decompostas em triangulos e
quadrilateros é algo importantissimo para calcular o volume de cilindros retos; o z: a habilidade
indica estabelecer o niimero m como a razao entre a medida de uma circunferéncia e seu
didmetro.

No 8° ano, como no 7°, todas as habilidades sdo necessarias, acrescentando resolver
problemas que envolvam medida de area de circulo, além de quadrilateros e triangulos;
apresentam a relacdo entre litro e decimetro cubico, litro e metro cubico; e a resolucdo de
problemas de volume que envolvam blocos retangulares. Vale salientar que, a partir do 5° ano,
as habilidades solicitam que, além de resolver problemas, também se elabore.

Depois de todas essas habilidades, chegamos ao 9° ano; dessa forma, subentende-se que
0s alunos estariam prontos para aprender a habilidade EFO9MA19. Mas sabemos que esse seria
0 cenario ideal, embora normalmente néo seja esse o quadro que vivemos hoje, como podemos
visualizar ao examinarmos os resultados da AVALIE.CE. Nesse universo, observando o plano
curricular de matematica da escola, a habilidade EFOOMA19 esta inserida no plano a partir do
2° bimestre, continuando no 3° e 4° isso mostra que a secretaria de educacdo sabe da
necessidade que os estudantes tém de desenvolver essa habilidade. Isso pode ser visto também
nos diagnosticos bimestrais, dos quais analisamos os do 1°, 2° e 3° bimestres.

Eles indicam a ideia de recomposic¢éo e progressao das habilidades, pois, no diagnostico
do 1° bimestre, trazem o Descritor 12 - D12 (Resolver problema envolvendo o céalculo de

perimetro de figuras planas), da matriz de referéncia do SPAECE de 2024, como recuperacao,
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e que é proposto em habilidades do 4° até o 6° ano, considerando que no 7° ano é proposto o
estudo da medida da circunferéncia, que é o seu perimetro; bem como o D13 (Resolver
problema envolvendo o calculo de area de figuras planas). No 9° ano ndo ha habilidades que se
relacionem com o0s objetos de conhecimento perimetro e area de figuras planas, mas, como
explanado anteriormente, estes sdo necessarios para resolver problemas que envolvem volumes
de prismas e cilindros, que se referem a habilidade EFOOMA19, propria do 9° ano.

No diagnostico do 2° bimestre, 0 D12 ndo faz parte; o D13 continua e a habilidade
EFO9MAL9 é inserida. Entretanto, no diagnéstico do 3° bimestre permanece apenas a
habilidade EFO9MA19, com modificacdes, pois o texto utilizado ndo é o da habilidade, e sim o
do D14 (Resolver problemas envolvendo nocGes de volume), que, embora trate do mesmo
objeto de conhecimento, € mais simplista.

A escolha da secretaria de educacdo de inserir no plano curricular e nos diagndsticos as
habilidades relacionadas a Grandezas e Medidas desde o0 1° bimestre € muito importante para o
desenvolvimento e recomposi¢éo dessas habilidades, pois, segundo Bellemain, Bibiano e Sousa
(2018), o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) traz os capitulos que versam sobre
Grandezas e Medidas no final dos livros; dessa forma, para os professores que seguem a ordem
do sumario, resta pouco tempo para abordar essa unidade tematica.

Mas, com o plano curricular e o diagnéstico, é dada ao professor a possibilidade de ndo
ficar preso a sequéncia dos capitulos que constam nos livros didaticos, fomentando a
mobilizacdo para trabalhar as habilidades de Grandezas e Medidas junto com outras unidades
tematicas desde o inicio do ano. Sobre essa questao, Allevato (2005, p. 38) diz que a matematica
“move-se a partir de conhecimentos anteriores, em busca de novos conhecimentos necessarios
a solucdo de novos ou antigos, mas nao resolvidos problemas”.

Apbs a averiguacdo das habilidades na BCCM, do plano curricular de Matematica da
escola e dos diagnésticos bimestrais, buscamos verificar se a matriz referéncia do AVALIE.CE
2025.1, realizado no 1° semestre de 2025, estd conectada com a habilidade EFO9MA19.
Representamos essa relagéo no Quadro 5.
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Quadro 5 — Relacdo das habilidades de grandezas e medidas da AVALIE.CE com a BCCM

HABILIDADE DA BCCM HABILIDADES DA AVALIE.CE

(EFOOMA19) - Resolver e elaborar [ D025 M - Utilizar é&rea de figuras

problemas que envolvam medidas de | bidimensionais na resolugdo de problema.

volumes de prismas e de cilindros retos,
) ) ) D030 _M - Utilizar conversao entre unidades
inclusive com uso de expressdes de célculo, -
) . o de medida, na resolucdo de problema.
em situacBes cotidianas.

D107_M -Utilizar volume/capacidade de
solidos geométricos na resolucdo de

problema.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

O quadro 5 nos mostra as habilidades da matriz de referéncia da AVALIE.CE que se
relacionam com a habilidade EFOOMA19 da BNCC. A habilidade D107_M, tem relagéo direta
com a habilidades da BNCC escolhida, pois ambas tratam da resolugdo de problemas
envolvendo volume, embora a da BNCC exponha mais detalhes, elas convergem entre si.

As habilidades D025 M e a D030_M, também corroboram com a habilidade da BNCC,
pois sdo habilidades que devem ser desenvolvidas para que seja possivel manusear o repertorio
necessario para a aprendizagem de resolucdo e elaboracdo de problemas envolvendo volume de
solidos geométricos necessarias para

Diante do que ja foi explanado, é possivel dizer que a matriz de referéncia da
AVALIE.CE esta intimamente conectada com as habilidades da BCCM que devem ser
trabalhadas no 9° ano, com a ideia de recomposicdo, séo habilidades que deveriam ser
consolidadas nos anos anteriores, mas 0 AVALIE.CE tem esse carater de recomposi¢ao, como
dito anteriormente. A D107_M, embora ndo especifique os sélidos geométricos, contempla a
habilidade EFO9MA19.

6.1.2.2 Categoria 4: Utilizacédo dos dados originados da AVALIE.CE para a recomposic¢éo das

aprendizagens de Grandezas e Medidas

No primeiro momento apresentaremos nas imagens 1 e 2 os indicadores de desempenho
das duas edi¢des da AVALIE.CE (2025) da Escola Municipal; a primeira aconteceu em abril e
a segunda em agosto.
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Figura 1 — Indicadores de desempenho da AVALIE.CE edicdo 2025.1
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Fonte: CAEd/UFJF (2025).

Figura 2 — Indicadores de desempenho da AVALIE.CE edicdo 2025.2
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Fonte: CAEd/UFJF (2025).

Nesse escopo, a proficiéncia € dividida em trés niveis de aprendizagem: defasagem (até
30 pontos), aprendizado intermediario (de 31 pontos até 70 pontos) e aprendizado adequado
(71 pontos ou mais).

Verificamos nas duas figuras acima uma diferenca nos numeros de alunos. Na 12 edi¢éo
havia 69 alunos matriculados e 68 fizeram a prova; na 22 edi¢do eram 62 alunos matriculados e

todos fizeram. Nas duas edi¢cdes, a maioria encontra-se com o aprendizado defasado: 62 alunos
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na 12 edicdo e 46 na 22 edi¢cdo. Ocorreu uma diminuicdo, mas, ainda assim, a maior parte dos
estudantes estd no menor nivel de aprendizagem. No nivel intermediério, inicialmente havia 6,
e depois aumenta para 14; e no adequado, na 12 edicdo nenhum aluno estava nesse nivel, e na
22 edicdo apenas dois.

S0 nimeros preocupantes, pois sabemos que essa avaliacdo tem habilidades de anos
anteriores que sdo consideradas importantes para desenvolver outras, habilidades que véo
progredindo em grau de aprofundamento durante os anos e habilidades referentes ao ano
corrente.

Embora muitas habilidades da 2?2 edi¢do sejam diferentes das avaliadas na 12, algumas
permaneceram. Dentre elas, observamos as que sdo fundamentais para nossa pesquisa. No
tabela 2, exibimos um recorte dos resultados da AVALIE.CE edi¢Ges 2025.1 e 2025.2,

mostrando as habilidades que estdo sendo consideradas na nossa pesquisa.

Tabela 2 — Resultados do AVALIE.CE 2025.1 e 2025.2

AVALIE CE - 12e 22 EDICAO -2025

2025.1 2025.2
Habilidade - -
(Cédigo) | Hapilidade - Descricdo | Habilidade -| Habilidade ~ | Habilidade - | Habilidade -
Acerto % Faixa Acerto % Faixa'®
Utilizar nameros naturais,
envolvendo diferentes
significados da
multiplicacéo ou da divis&o,
D022 M na resolugdo de problemas. 54(Médio Baixo
Utilizar a area de figuras
bidimensionais na resolucéo
D025 M de problema. 17|Baixo 35(Baixo
Utilizar conversdo entre
unidades de medida, na
D030_M resolucdo de problema. 22 (Baixo
Utilizar volume/capacidade
de solidos geométricos na
D107_M resolucdo de problema. 15|Baixo 15|Baixo

Fonte: CAED/UFJF adaptado com base nos resultados do AVALIE.CE 2025.1 E 2025.2 por meio de acesso

confidencial (acesso restrito).

Lembrando que a habilidade do 9° ano considerada na nossa pesquisa ¢ a “EFO9MA19

10 As faixas sdo de acordo com o percentual de acerto: baixo até 40%, médio baixo de 41% até 60%, médio alto
de 61% até 80% e alto acima de 80% ( CAED/UFJF, 2025).
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— Resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de volumes de prismas e de cilindros
retos, inclusive com uso de expressdes de calculo, em situagdes cotidianas” (BCCM, 2022b, p.
346), como sinalizada na subsecéo anterior. Embora tenhamos considerado, para recomposicéo,
inicialmente a D025_M e a D030_M, que séo da unidade temética grandezas e medidas, é
importante compreender que, para desenvolver a habilidade EFOOMA19 e a D107_M, é
necessario compreender a multiplicacdo na resolucdo de problemas; essa deveria ser uma
habilidade foco, mesmo com um percentual de 54% de acerto. Trata-se de uma habilidade
béasica, fundamental para desenvolver varias outras. Considerando que sdo alunos do 9° ano do
ensino fundamental, € um percentual baixo.

Observamos que a habilidade D025 M, que fala sobre utilizar a area de figuras
bidimensionais na resolucdo de problemas, é basilar e necessaria para o calculo de volume de
prismas e cilindros. Entretanto, ainda permanece na faixa baixa; embora o percentual de acerto
tenha aumentado da 12 para a 22 edi¢do, ainda continua ruim, considerando que é um objeto de
conhecimento que ndo é do ano corrente e é trabalhado do 4° ao 8° ano, em uma progressao de
dificuldade.

A D030_M é considerada, pois a compreensdo sobre a transformacdo de medidas é
necessaria, especialmente na relagdo entre capacidade e volume, e essa ideia de transformacéo
comeca no 5° ano e vai até o 8° ano, em uma progressdo. E no 8° ano que a habilidade tem como
objeto de conhecimento essa relacdo entre as medidas de capacidade e as medidas de volume.

E, para finalizar, a D107_M é a habilidade que tem como objeto do conhecimento a
capacidade/volume de s6lidos geométricos, que € do 9° ano, mas que vem sendo desenvolvida
desde o 5° ano; assim como as outras, durante 0s anos séries, o aprofundamento é maior.
Contudo, é necessario analisar os itens da prova para compreendermos como essas habilidades
estdo sendo avaliadas. Segundo Luckesi (2011b), os itens possibilitam aos discentes demonstrar
0 que queremos saber sobre a sua aprendizagem; cada item exige o conhecimento de uma
determinada habilidade.

Iniciaremos comparando as figuras 3 e 4, que s@o os itens referentes a habilidade
D107_M, nas duas edi¢cdes da AVALIE.CE.
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Figura 3 — Item da edicdo 2025.1 referente a habilidade D107_M da matriz de referéncia da
AVALIE.CE

37) (mosnenT) Rodrigo comprou uma caixa d'agua no formato de um paralelepipedo para instalar em
sua casa. Essa caixa d'agua possui as medidas internas de 1.5 metro de comprimento, 0,9 metro de
largura e 0,8 metro de altura.

Qual € a medida, em metros clbicos, da capacidade dessa caixa d'agua comprada por Rodrigo?

A) 1,08 m2,

B) 2,15 m.

C)3.20 m?

D) 3,84 m*.

Fonte: Prova AVALIE.CE 2025.1 9° ano do ensino fundamental CAED (2025).

Figura 4 — Item da edigédo 2025.2 referente a habilidade D107_M da matriz de referéncia da
AVALIE.CE

31) (Mo0034378) Uma fabrica projetou uma embalagem com o formato de um paralelepipedo reto. Essa
embalagem possui medidas internas iguais a 65 cm de comprimento, 25 cm de largura e 10 cm de altura.
Qual é a medida do volume interno, em centimetro cubico, dessa embalagem?

A) 100 cm?.

B) 1 635 cm®.

C) 1800 cm?.

D) 16 250 cm?®.

Fonte: Prova AVALIE.CE 2025.1 9° ano do ensino fundamental CAED (2025).

Embora os textos e os enunciados dos itens sejam diferentes, a proposta e o grau de
dificuldade sdo os mesmos. Ambos querem avaliar se o0 estudante sabe calcular o volume de
um paralelepipedo, também conhecido como bloco retangular, sem exigir transformacdes de
medidas. Esses itens estdo de acordo com uma habilidade do 7° ano, a “(EF07MA30) Resolver
e elaborar problemas de calculo de medida do volume de blocos retangulares, envolvendo as
unidades usuais (metro cubico, decimetro ctibico e centimetro cibico)” (BCCM, 2022b, p. 346).
Mesmo assim, o percentual de acerto nas duas edicdes foi de 15%, ndo houve nenhuma
evolucdo. E mais uma evidéncia do quanto é fundamental a recomposicéo das aprendizagens
na perspectiva de desenvolver a “EFO9MA19”, que vai além de volumes de blocos retangulares.
Diante desses resultados, verificamos a necessidade de o estudante dominar a resolucdo de
problemas envolvendo medidas de volume de paralelepipedo, para subir um outro degrau e
resolver problemas envolvendo medidas de volume de diferentes prismas e cilindros.

Levando em conta a recomposicdo das aprendizagens para desenvolver a habilidade
EF0O9MAL9 da BCCM, analisaremos os itens relacionados as habilidades da tabela 2, nas
figuras 5 a 10.
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Figura 5 — Item da edicdo 2025.1 referente a habilidade D022_M da matriz de referéncia da
AVALIE.CE

42) M070727HE) O professor de geografia realizou uma atividade com uma de suas turmas que possui, no fotal,
12 estudantes. Nessa atividade, os estudantes foram separados em grupos, cada um deles contendo 3 estudantes.
Quantos grupos foram formados para fazer essa atividade realizada pelo professor de geografia?

A)9.

B) 4.

C)3.

D) 1.

Fonte: Prova AVALIE.CE 2025.1 9° ano do ensino fundamental CAED (2025).

Embora a habilidade discorra sobre a utilizacdo de multiplicacédo e divisao na resolucao
de problemas, o item exige a ideia de divisdo para resolver, sendo que o estudante pode usar
diversas estratégias para resolver. Ao pensarmos em volume, a operagdo mais usual é a
multiplicacdo, entretanto é possivel usar essa operagdo para resolver essa situagcdo-problema,
como elucidado pelo conceito de campo conceitual multiplicativo. As ideias de multiplicacédo

e divisdo sdo muito importantes para desenvolver boa parte das habilidades de Matematica.

Figura 6 — Item 1 da edicdo 2025.1 referente a habilidade D025_M da matriz de referéncia
da AVALIE.CE

27) (M090467HE) Mariana esta confeccionando um caleidoscdpio para uma feira de ciéncias. Esse
caleidoscdpio tera o formato de um prisma reto cujas bases sdo tridngulos equilateros. Essa estrutura
esta representada no desenho abaixo com algumas de suas medidas indicadas.

4 cm
b

N

28 cm

N
Mariana quer revestir toda a lateral do seu caleidoscopio com um papel brilhante.
A quantidade minima, em cm? desse papel que Mariana precisara para revestir a lateral desse
caleidoscdpio é
A) 8/3.
B) 112
C) 336.
D) 8+3 +336.

Fonte: Prova AVALIE.CE 2025.1 9° ano do ensino fundamental CAED (2025).
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Para resolver esse item é necessario calcular a area lateral. A compreensdo desse
procedimento € um passo para calcular o volume de prismas e cilindros; a compreensao das
faces do solido e de como calcular a area dessas faces constitui um conhecimento prévio para

aprender a calcular o volume e diferenciar area de volume.

Figura 7 — Item 2 da edicdo 2025.1 referente a habilidade D025_M da matriz de referéncia
da AVALIE.CE

51) (M0s0028H6) Pedro comprou um terreno que possui o formato de um paralelogramo e construiu uma casa
e uma piscina. As medidas do terreno, assim como as das constru¢des, estao indicadas no desenho abaixo.

O —
<
= o
2| |3
CASA 5 o
- S
0 3m
X
% - 15m -
B 30m =

O restante do terreno, Pedro deseja cobrir com grama.

Quantos metros quadrados de grama, no minimo, ele devera comprar para cobrir toda a area restante
desse terreno?

A) 20

B) 45

C) 225

D) 255

Fonte: Prova AVALIE.CE 2025.1 9° ano do ensino fundamental CAED (2025).

Esse item propde avaliar a compreensao de areas dos quadrilateros, apresentando um
certo grau de dificuldade, pois é necessario calcular a &rea dos trés quadrilateros e depois
subtrair. E importante, pois mostra a possibilidade do uso de mais de um poligono para calcular

a area.
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Figura 8 — Item da edicdo 2025.2 referente a habilidade D025_M da matriz de referéncia da
AVALIE.CE

45) (Mo80852HE) Em um clube, serdo construidas pistas de minigolfe. Para isso, sera preciso comprar uma grama
apropriada para essa pratica. Observe abaixo o formato e as medidas de uma das pistas que ser3o construidas.

2m
0| g
3m
=] |0 3 m
5m
4m
gl i
12m

Quantos metros quadrados dessa grama, no minimo, deverao ser comprados para revestir essa pista de
minigolfe?
A) 60 m2.
B) 46 m?.
C) 36 m.
D) 23 m?.

Fonte: Prova AVALIE.CE 2025.1 9° ano do ensino fundamental CAED (2025).

Contudo, esse item propde a decomposicado do poligono em figuras planas conhecidas
para calcular a area pedida.

E necessario perceber que compreender a area auxilia na compreensao de volume, saber
diferenciar essas grandezas é fundamental para a aprendizagem das mesmas, pois elas se
completam. Acrescentamos o perimetro. Séo trés importantes conceitos que muitas vezes sdo
confundidos, dificultando a aprendizagem.

Os itens das figuras 6, 7 e 8 ttm um grau de dificuldade entre médio e dificil, essa
afirmacéo decorre da experiéncia da pesquisadora com estudantes do 9° ano, haja vista que “a
determinacdo a priori da dificuldade do item é subjetiva e baseia-se na experiéncia e no

conhecimento que o construtor possui das caracteristicas da populagdo a examinar” (Vianna,
1976, p. 46).

Figura 9 — Item 1 da edicdo 2025.1 referente a habilidade DO30_M da matriz de referéncia
da AVALIE.CE

35) (Mosi720H6) Uma fabrica produziu 2,7 metros cubicos de oleo vegetal. Esse dleo sera colocado em
embalagens com capacidade de 0,9 litro cada.

De quantas embalagens. no minimo, essa fabrica precisa para colocar todo o dleo que foi produzido?

A) 3.

B) 30.

C) 300

D) 3 000.

Fonte: Prova AVALIE.CE 2025.1 9° ano do ensino fundamental CAED (2025).
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Figura 10 — Item 2 da edicéo 2025.1 referente a habilidade DO30_M da matriz de referéncia
da AVALIE.CE

43) (mo7o73eHE) Jéssica fez um treino com caminhada e corrida. Nesse treino, ela correu um percurso de
900 metros e caminhou um percurso de 2 quildmetros.

Quantos metros, no total, Jéssica percorreu nesse treino?

A) 902 m.

B) 920 m.

C) 1100 m.

D) 2900 m

Fonte: Prova AVALIE.CE 2025.1 9° ano do ensino fundamental CAED (2025).

S&o dois itens que avaliam a aprendizagem sobre a conversdo de medidas: o item da
imagem 9 refere-se diretamente a conversao entre metro cubico e litro, que é uma relagdo muito
importante entre medidas de capacidade e volume, e o item da imagem 10, embora nao seja
diretamente ligado a volume, é relacionado as medidas de comprimento, que é nossa base para
medidas, e também pleiteia a conversdo de medidas.

A investigagdo dos componentes da AVALIE.CE, como a matriz de referéncia, 0s
resultados, e os itens das provas, sao cruciais para compreendermos o que esses dados dizem
sobre a aprendizagem dos discentes e, dessa forma, utiliza-los para a recomposi¢do das
aprendizagens. “A avaliacdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso, contribui em
todo o percurso da acao planificada” (Luckesi, 2011, p. 137).

Contudo, de nada adiantaria se esses dados coletados ndo fossem analisados para
favorecer a aprendizagem dos estudantes. Luckesi (2011b) elucida que “o uso desses
instrumentos, no processo de ensinar e aprender, tem por objetivo diagnosticar a aprendizagem
dos educandos, a fim de, no seu acompanhamento, reorienta-los, se necessario, do melhor modo
possivel”. Muitas das praticas do Professor(a) C, apresentadas ao responder a pergunta 05,

condizem com essa afirmacao de Luckesi.

As informag6es do AVALIE.CE sdo fundamentais para planejar a recomposicdo das
aprendizagens, pois permitem identificar as lacunas dos estudantes. Na area de
Grandezas e Medidas, a analise mostra quais habilidades de estimativa, comparacao
e medicdo estdo comprometidas. Um exemplo é quando os alunos ndo conseguem
relacionar medida de comprimento, capacidade entre outros no seu cotidiano. O
primeiro passo € analisar os resultados do AVALIE.CE em exercicios de massa e
capacidade. Depois, é preciso identificar as lacunas especificas, como dificuldade em
converter grama para quilograma. Com base nisso, posso planejar estratégias de
recomposicao que destaco: aulas explicativas com balancas e pesos, além de situac6es
do cotidiano, como medir 4gua de uma garrafa ou pesar frutas. Também é importante
usar materiais concretos, como recipientes, garrafas e objetos escolares. Para o sistema
de medidas de comprimento, foi solicitado o apoio do professor de Educagdo Fisica,
ja que é uma disciplina de interesse dos alunos, possibilitando atividades praticas de
medicdo de distancias na quadra. Assim, 0 ensino se torna mais contextualizado,
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dindmico e proximo da realidade dos estudantes (Professor C, informacéo por escrito,
2025)1,

A partir da analise dos dados da AVALIE.CE, o professor identifica o conhecimento
que o estudante possui e onde é preciso melhorar, e assim desenvolve estratégias para o
aprendizado desse estudante, buscando desenvolver praticas que motivem o0s estudantes a
quererem aprender. A proposta do Professor(a) coopera com o trabalho de Boaler (2019, p. 20),
ao acentuar que “levar a Matematica de volta & vida para os alunos envolve dar-lhes uma
sensacdo de matematica viva. Quando os alunos tém a oportunidade de fazer suas préoprias
perguntas e ampliar os problemas em novas direcdes, eles sabem que a matematica ainda esta
viva”, e 1sso acontece com a utilizacdo do concreto, de situagdes cotidianas, da
interdisciplinaridade, tornando o estudante ativo na sua aprendizagem. Em consonancia com o
pensamento de Perrenoud (1999, p. 15), que afirma que “a avaliagdo formativa é
necessariamente acompanhada de uma intervencdo diferenciada, com o que isso supde em
termos de meios de ensino, de organizacdo de horarios, de organizacdo do grupo-aula, até
mesmo de transformagoes radicais das estruturas escolares”.

Nesse universo, os Professores(as) A e B dizem que utilizam os dados, mas néo
explicam como o fazem. Entretanto, também fazem uso de material concreto, como imagens e
objetos que estdo na sala de aula, didlogos sobre como essas medidas sdo utilizadas no
cotidiano, e as transformag6es por meio de exercicios praticos.

Na préxima secdo, damos inicio as discussdes sobre a unidade de anélise 3, que versa

sobre o material para auxiliar na pratica da avaliacdo formativa.

6.1.3 Unidade de analise 3: Material para auxiliar na pratica de avaliacdo formativa no

ensino de matematica para a recomposi¢cao das aprendizagens

Para a identificacdo dessa unidade de analise levou - se em consideragao os elementos
identificados na pré-analise, possibilitando a definicdo de quatro categorias, sendo elas: 3.1 -
Dificuldades dos professores na utilizacdo de avaliacdo formativa; 3.2 - Planejamento e
diversidade de instrumentos avaliativos; 3.3 - Feedback para os estudantes e 3.4 - Contribuicdes
do ebook. Esta unidade de analise contempla o objetivo especifico 3- elaborar um Ebook que
estruture 0s conhecimentos construidos na pesquisa para orientar os professores no uso da

avaliacdo formativa para a recomposicdo das aprendizagens de grandezas e medidas.

1 Informagéo concedida pelo Professor(a) C ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025
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Analisaremos nas préximas subsec¢des cada uma das categorias.

6.1.3.1 Categoria 5: Dificuldades dos professores na utilizacéo de avaliacdo formativa

Adotamos nessa andlise a perspectiva de Perrenoud (1999, p. 15):

Toda acdo pedagdgica repousa sobre uma parcela intuitiva de avaliagdo formativa, no
sentido de que, inevitavelmente, hdA um minimo de regulacdo em funcdo das
aprendizagens ou, ao menos, dos funcionamentos observaveis dos alunos. Para se
tornar uma préatica realmente nova, seria necessario, entretanto, que a avaliagdo
formativa fosse a regra e se integrasse em um dispositivo de pedagogia diferenciada.
E esse carater metddico, instrumentado e constante que a distancia das préticas
comuns. Portanto, ndo se poderia, sob risco de especulagdo, afirmar que todo professor
faz constantemente avaliacdo formativa, a0 menos néo no pleno sentido do termo.

Deste modo, buscamos compreender as dificuldades que podem inviabilizar a pratica
da avaliacdo formativa no seu sentido pleno, como enfatizada por Fernandes (2009, p.56):
“trata-se de uma avaliagdo mais interativa, mais situada nos contextos vividos por professores
e alunos, mais centrada na regulacéo e na melhoria das aprendizagens, mais participativa, mais
transparente, e integrada nos processos de ensino e da aprendizagem”. Para compreendermos
melhor a concepcdo dos docentes sobre essas dificuldades, levantamos o questionamento 06 -
“Em sua opinido, quais sdo as dificuldades para realizar a avalia¢do formativa que tem como
foco promover a aprendizagem?” no questionario. Sobre as dificuldades, os professores

destacaram que:

A dificuldade muito relevante a interpretacdo da questdo (Professor A, informacéo
por escrito, 2025)*2,

A frequéncia irregular dos alunos, o cansaco encontrado nos mesmos, a falta de
compromisso e responsabilidade que eles demonstram com relagéo a determinados
conteidos. A participagdo da familia com relacdo ao aprendizado dos proprios filhos
ou parentes, entre varias outras situacbes (Professor B, informagdo por escrito,
2025),

A grande quantidade de estudantes com dificuldades em niveis muito diferentes,
somada ao nimero de estudantes laudados ou com problemas cognitivos ainda néo
identificados, torna a avaliagdo formativa um desafio. Além disso, ha a resisténcia e a
falta de motivacdo de alguns alunos, bem como a carga de trabalho do professor, que
precisa conciliar planejamento, aulas, corre¢cGes e acompanhamento continuo. Em
resumo: a maior dificuldade esta em transformar a avaliagdo formativa em uma pratica
constante e viavel, sem sobrecarregar o professor e garantindo o envolvimento ativo
dos alunos (Professor C, informagéo por escrito, 2025)%.

12 Informagdo concedida pelo Professor(a) A ao responder o questionario de pesquisa em 12/09/2025.
13 Informagéo concedida pelo Professor(a) B ao responder o questionario de pesquisa em 13/09/2025.
14 Informacdo concedida pelo Professor(a) C ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025.
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O professor(a) A € sucinto e discorre apenas sobre a dificuldade que os estudantes tém
para a compreensdo das questfes propostas. Contudo, a avaliagdo formativa auxilia nesse
processo de compreensdo, pois ¢ uma avaliagdo “planejada, integrada e vivida para que os
alunos aprendam” (Fernandes, 2009, p. 72), tendo como foco ajudar a sanar essas dificuldades.

Os professores B e C corroboram a visao sobre a falta de motivagdo e compromisso dos
estudantes em aprender. Todavia, cabe observar o que nos ensina Fernandes (2009), quando
afirma que um dos objetivos da avaliacdo formativa € motivar os alunos a aprenderem, por meio
de um feedback que comunique suas potencialidades e dificuldades.

O Professor C relata que a sobrecarga do professor € um dos principais obstaculos para
a realizacdo de uma avaliacdo formativa continua e sistematizada. Perrenoud (1999, p. 80),
pontua que “cada professor estd comprometido com interacdes densas e complexas no seio de
um grupo, ele proprio inserido em uma organizagdo impositiva”, e que esse € um empecilho
para que aconteca a avaliacdo formativa estruturada e continua.

A avaliacdo formativa tem a funcdo de auxiliar nas dificuldades citadas pelos docentes,
sendo importante considerar que essa avaliacdo ndo é mais trabalho, e sim uma forma de
conduzir uma aprendizagem para a compreensdo, tornando o aluno ativo na sua aprendizagem.
Essas colocac@es suscitam a importancia de os professores compreenderem o que € a avaliacdo
formativa e como ela € desenvolvida (Fernandes, 2009).

Na subsecdo seguinte, trataremos da categoria 6 sobre planejamento e diversidade de

instrumentos avaliativos.

6.1.3.2 Categoria 6: Planejamento e diversidade de instrumentos avaliativos

Tomamos como principal fonte as respostas dos docentes ao questionario e
fundamentamos as analises nos pensamentos de Luckesi (2011b) e Hadji (1994).

Sobre o planejamento de instrumentos avaliativos para a coleta de dados na avaliacéo
formativa, Luckesi (2011b) reforca que o planejamento constitui 0 ponto de partida: a escolha
e a construcdo dos instrumentos devem ser intencionais e criteriosas, em consonancia com o
que se pretende investigar, possibilitando a avaliagcdo dos critérios estabelecidos. Sobre essa
questdo, Hadji (1994, p. 152) afirma que “se nos propomos formar sujeitos autonomos,
devemos imaginar as circunstancias nas quais essa autonomia podera manifestar-se e prever
provas, testes ou situacdes, que permitam aprecia-la. Podera ser necessario construir [...]”.

Ao investigar o planejamento dos instrumentos de coleta de dados para a avaliagéo

formativa, perguntamos aos docentes: “Vocé planeja os instrumentos avaliativos? Dé um
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exemplo de como faz”. O professor C comentou que “sim, planejo os instrumentos avaliativos
de acordo com os objetivos da aula e as habilidades que desejo observar nos estudantes e,
assim, combino instrumentos diferentes (exercicios, observacao, dindmicas) para avaliar tanto
0 processo quanto o resultado da aprendizagem” (Professor C, informagcéo por escrito, 2025)*°.

O professor C demonstra consciéncia sobre como devem ser planejados esses
instrumentos e sobre a necessidade de selecionar procedimentos especificos de acordo com 0s
objetivos de aprendizagem. Luckesi (2011b) comenta essa distingdo ao comparar um
instrumento destinado a coleta de dados sobre a memorizagéo do estudante com outro voltado
ao desenvolvimento de habilidades: h4 uma diferenca substancial entre essas finalidades, de
modo que o instrumento escolhido deve estar alinhado ao que se pretende avaliar. Esse
entendimento converge com as ideias de Hadji (1994, p. 153), para quem “a segunda grande
regra para construir um dispositivo € a de ser de maneira a precisar as suas intengoes”.

Em seguida, o Professor A afirma que realiza “prova com questionario bem detalhado,
trabalhos em equipes” (Professor A, informagéo por escrito, 2025)*¢, enquanto o Professor B
pontua que “sim. Crio jogos e preparo a mao cada peca de acordo com a dificuldade de cada
turma” (Professor B, informagdo por escrito, 2025)Y. Os professores A e B concentram suas
respostas nos tipos de instrumentos que costumam utilizar; entretanto, ndo explicam como
ocorre o planejamento desses instrumentos.

Sinalizamos, portanto, a importancia do foco nos objetivos de aprendizagem para o
planejamento dos instrumentos, pois a “auséncia de foco, neste caso, conduz para a
aleatoriedade dos dados coletados, o que ndo serve de base consistente para a pratica avaliativa”
(Luckesi, 2011b, p. 302).

Nesse universo pesquisado, notamos que a compreensdo entre o planejamento do
instrumento e o préprio instrumento se cofunde. Contudo, Luckesi (2011b) deixa claro que o
planejamento do instrumento deve levar em consideracdo o PPP da escola, incluindo o
posicionamento pedagogico institucional e o planejamento de ensino, orientando tanto o ensino
quanto a avaliacdo da aprendizagem. O instrumento de coleta de dados para a avaliagdo deve
estar exatamente alinhado ao planejamento de ensino, bem como ao conteudo e a metodologia

utilizados. Ou seja, 0s contetdos fundamentais ndo podem deixar de ser trabalhados, e 0s

15 Informagdo concedida pelo Professor(a) C ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025.
16 Informagdo concedida pelo Professor(a) A ao responder o questionario de pesquisa em 12/09/2025.
7 Informagéo concedida pelo Professor(a) B ao responder o questionario de pesquisa em 13/09/2025.
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instrumentos avaliativos devem operar no mesmo nivele na mesma logica em que o contetdo

foi desenvolvido.

Mas na abordagem da avaliacéo e das praticas avaliativas torna-se incontornavel falar
nos instrumentos de avaliagdo e que estdo profundamente relacionados com as
estratégias de avaliacdo. Cada instrumento de avaliagdo, com as suas vantagens e
desvantagens, fornecemos informac@es sobre as aprendizagens e o ensino e teremos
que ter consciéncia da natureza dessa informacdo. Assim, a diversificacdo de
instrumentos de avaliagdo é crucial para que tenhamos informacdo de diversa natureza
e assim podermos ter uma clara e mais objetiva percepcéo das aprendizagens e do
ensino. Contudo, convém deixar claro que que a avaliacdo ndo se reduz a aplicacdo
de uns tantos instrumentos de avaliagdo como muitas vezes acontece (Borralho;
Lucena; Brito, 2015, p. 34).

Diante do exposto, o planejamento e a escolha dos instrumentos de coleta de dados para
a avaliacdo sdo cruciais para o ato de avaliar e para obter as informagdes necessarias sobre a
aprendizagem do estudante. Nessa perspectiva, buscamos a resposta dos docentes a pergunta:
“Quais instrumentos avaliativos vocé utiliza para avaliar seus alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental na perspectiva da recomposigdo das aprendizagens de grandezas e medidas?”

As respostas dos professores A e B foram as seguintes:

Testes, atividade prética, jogos, avaliacdo diagndstica e formativas, foco na grandeza
e medidas, resolugdes de problemas (Professor A, informagdo por escrito, 2025)8,

Jogos, dindmicas, avaliacdes escritas e debates relacionados as defini¢fes do contetdo
estudado por cada turma (Professor B, informacao por escrito, 2025)*°,

Existe uma diversidade de instrumentos utilizadas pelos professores A e B, incluindo
um que ndao é muito comum nas aulas de Matematica: o debate. Assim, é interessante a
colocacdo do Professor B. Os testes aparecem como 0s instrumentos mais usuais, mas €
importante destacar a relevancia das atividades praticas, dos jogos e das dindmicas,
especialmente no ensino de Matematica. Boaler (2018, p. 124) pondera que “os professores de
Matematica sentem a necessidade de testar regularmente, mais do que em qualquer outra
matéria, porque foram levados a acreditar que a Matematica é uma questdo de performance,
néo levando em conta o papel negativo dos testes na formacao das concepgdes dos alunos sobre
a Matematica e em relacdo a si mesmo”.

Dessa forma, percebemos que esses professores estdo superando tais barreiras ao utilizar

instrumentos além dos testes. Nesse contexto, o professor A menciona a avaliagao diagnostica

18 Informagao concedida pelo Professor(a) A ao responder o questionario de pesquisa em 12/09/2025.
19 Informagcéo concedida pelo Professor(a) B ao responder o questionario de pesquisa em 13/09/2025.
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e a formativa como instrumentos, o que reitera a confusao frequentemente feita entre avaliagéo
e instrumento avaliativo, compreendidos equivocadamente como sindnimos, conforme ja
discutido anteriormente. Autores como Luckesi (2011a) destacam que, embora muitas vezes se
associe avaliacdo a provas e exames, a avaliacdo implica acolhimento e busca pela melhoria da
aprendizagem do estudante, enquanto provas e exames carregam julgamento e excluséo,
possuindo finalidades distintas.

Ja o Professor C compreende essa diferenciacdo ao afirmar que:

Utilizo diferentes instrumentos avaliativos para acompanhar os alunos do 9° ano na
recomposicdo das aprendizagens em Grandezas e Medidas. Entre eles: Atividades
diagnésticas com situagdes do cotidiano para identificar lacunas (como medir
ingredientes, comparar pesos ou estimar volumes). Listas de exercicios adaptadas ao
nivel de cada aluno, com foco em conversdo de unidades e resolucdo de problemas
praticos. Dindmicas e jogos (como medi¢des na quadra ou desafios em grupo) que
permitem observar a aplicagdo do conhecimento. Trabalhos praticos com material
concreto (balangas, garrafas, fitas métricas) para verificar a aprendizagem de forma
contextualizada. Observagdo continua e registros durante as atividades, oferecendo
feedback imediato. Dessa forma, consigo avaliar ndo sé o resultado final, mas também
0 processo de aprendizagem, porém é muito cansativo, pois demanda muito tempo,
ajuda da gestdo e recurso (Professor C, informagao por escrito, 2025)%°.

A fala do professor C reforca a concepgdo da importancia da diversidade de
instrumentos avaliativos, utilizados de acordo com o0s objetivos de aprendizagem, bem como a
diferenciacdo entre avaliacdo e instrumento avaliativo. O docente destaca que emprega esses
instrumentos para analisar a aprendizagem dos estudantes ao longo de todo o processo e enfatiza
uma das fungdes centrais da avaliacdo formativa, apontada por diversos autores, como Hadji
(1994), Perrenoud (1999), Fernandes (2009), Borralho, Lucena e Brito (2015) e Boaler (2018).

A subsecdo a seqguir trata da categoria 7, que versa sobre o feedback para os estudantes.

6.1.3.3 Categoria 7: Feedback para os estudantes

Nessa categoria analisamos as respostas dos professores a pergunta: “Na sua
perspectiva, como deve ser dado o feedback para os estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental?”, & luz dos estudos de Fernandes (2009), buscando identificar a percepcéo dos
sujeitos dessa pesquisa sobre o feedback.

A avaliagdo formativa pressupde o compartilhamento de responsabilidades entre
professores e estudantes no que se refere a avaliagdo e a regulacéo da aprendizagem (Fernandes,

2009). A regulagdo pode ser compreendida como “o conjunto de operagdes metacognitivas do

20 Informacdo concedida pelo Professor(a) C ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025.
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sujeito e de suas interagdes com o meio que modificam seus processos de aprendizagem no
sentido de um objetivo definido de dominio” (Perrenoud, 1999, p. 90). Embora essa regulagdo
ndo seja simples ou imediata, pois a otimizacdo da aprendizagem perpassa caminhos
complexos, Fernandes (2009, p. 60) elucida tal complexidade ao enfatizar que “os professores
terdo um papel que é, ou deve ser, preponderante em aspectos como a organizacdo e a
distribuicdo do processo de feedback, enquanto os alunos terdo uma evidente preponderancia
no desenvolvimento dos processos que se referem a autoavaliacdo e a autorregulacdo de suas
aprendizagens”. Perrenoud (1999) considera o feedback como uma modalidade de regulacéo,
assim como a coleta de informacdes sobre o trabalho dos estudantes.

Na avaliacdo formativa, a comunicacdo e a interacdo entre professor e aluno séo
essenciais. Por isso, o feedback exerce um papel muito importante nesse processo, ao
possibilitar a comunicacédo e permitir que o estudante compreenda como esta sua aprendizagem,
identificando seus avancos e dificuldades. A partir dessa interacdo, 0 docente passa a
compreender o que pode ser feito para que seus alunos avancem em sua aprendizagem
(Fernandes, 2009).

O Professor C afirmou que o feedback “deve ser dado individualmente, pontuando a
causa e o motivo de cada avanco ou defasagem. Posteriormente, conversar com 0s responsaveis
para sinalizar cada ponto conversado com o estudante” (Professor C, informagdo por escrito,
2025)1,

Comunicar os progressos e dificuldades € um ponto importante do feedback, mas, de
acordo com Fernandes (2009), para que ele seja efetivo e produza efeitos na aprendizagem,
precisa estar integrado ao processo de aprendizagem dos discentes, que devem saber o que fazer
com as informacdes recebidas, de modo a provocar agdes que contribuam para a melhoria de
sua aprendizagem. Uma colocacdo muito interessante do professor C é o envolvimento dos
responsaveis no processo de feedback, aspecto que pode auxiliar o aluno a agir.

O Professor A afirma que “tem que ter interacao, e ver a realidade de cada para, assim,
procurar estratégias junto com a coordenacao para elaborar métodos que venham a melhorar o
aprendizado dos discentes” (Professor A, informagao por escrito, 2025)%2. Percebemos que esse
docente compreende o papel do professor na mediagédo desse processo, utilizando o feedback
para planejar estratégias de ensino e aprendizagem. Entretanto, € importante considerar o aluno

como sujeito ativo na regulacéo de sua propria aprendizagem.

21 Informacdo concedida pelo Professor(a) C ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025.
22 Informagao concedida pelo Professor(a) A ao responder o questionario de pesquisa em 12/09/2025.
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J& o Professor B considera que o feedback deve ser dado “através de notas, no caso das
avaliacOes escritas, conversa sobre os rendimentos e o que precisamos melhorar, e observagéo
no aprendizado de cada contetdo” (Professor B, informagdo por escrito, 2025)?%. Trata-se de
um feedback mais focado nos resultados, alinhado a uma perspectiva behaviorista de
aprendizagem, na qual o processo se organiza segundo o principio estimulo—resposta,
fragmentando os objetos do conhecimento em pequenas partes (Fernandes, 2009).

Borralho, Lucena e Brito (2015, p. 30) pontuam que:

[...] o principal proposito da avaliagio (avaliagdo formativa) serd melhorar as
aprendizagens e para tal o feedback avaliativo é central, bem como 0s contextos, a
participacdo, a negociagdo e 0S processos cognitivos e sociais na aula. A avaliagdo
formativa encarada desta forma permitird uma articulagdo entre uma visdo que destaca
processos cognitivos internos aos alunos (metacognicdo, autorregulagdo,
autocontrole, autoavaliacdo) e uma visdo que destaca o curriculo, as tarefas e o
feedback (relevancia ao papel do professor que deve proporcionar feedback de
elevada qualidade).

Desse modo, a reflexdo sobre como os docentes estruturam e comunicam o feedback é
crucial para o desenvolvimento da avaliacdo formativa pretendida nesta pesquisa.

Na proxima subsecao buscamos compreender o que ndo deve faltar na elaboracéo do e-
book.

6.1.3.4 Categoria 8: Contribuices do e-book

Nessa categoria, buscamos compreender quais séo as dificuldades de aprendizagem
relacionadas a grandezas e medidas identificadas pelos professores, bem como o que
consideram essencial em um e-book que demonstre, de forma pratica e eficaz, como a avaliacédo
formativa pode preencher as lacunas dessa aprendizagem. Para isso, formulamos duas
perguntas. A primeira foi: “O que vocé considera que dificulta a aprendizagem dos estudantes
do 9° ano do Ensino Fundamental a respeito das habilidades que estdo relacionadas com a
unidade tematica de grandezas e medidas, mesmo estando conectada com o cotidiano do

estudante?”’. As respostas foram:

Identificar os erros na interpretacdo das questfes e dos contetdos, relacionado
também ao transtorno especificos como a disciplina (Professor A, informagao por
escrito, 2025).

23 Informagdo concedida pelo Professor(a) B ao responder o questionario de pesquisa em 13/09/2025.
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O aprendizado desse contelido na época correta. Nesse caso o conteido deve se juntar
a bola de neve que é os descritores ndo desenvolvidos e os contetidos que irdo ver e
aprofundar no ano atual (Professor B, informag&o por escrito, 2025).

O que mais dificulta a aprendizagem dos estudantes do 9° ano em Grandezas e
Medidas ¢ a dificuldade de compreender e aplicar corretamente as conversdes entre
diferentes unidades de medida (como metro e centimetro, litro e mililitro, grama e
quilograma). Mesmo sendo contetdos ligados ao cotidiano, muitos alunos apresentam
lacunas de anos anteriores, 0 que compromete o raciocinio. Além disso, ha problemas
de abstracdo matematica, falta de atencéo aos detalhes numéricos nas operacdes e, em
alguns casos, baixa motivacdo, que impede a conexdo entre a préatica diaria e o
conteldo escolar (Professor C, informacao por escrito, 2025).

Os professores B e C comentam que as lacunas decorrentes do ndo aprendizado de
habilidades dos anos anteriores constituem um dos grandes problemas, pois inviabilizam o
progresso na aprendizagem. Nessa conjuntura, a recomposicdo das aprendizagens exerce um
papel fundamental, permitindo considerar algumas estratégias, como a priorizacdo curricular.
Wiggins e McTighe (2019, p. 69) comentam que “em geral nos defrontamos com mais conteudo
do que podemos razoavelmente abordar e, porque com frequéncia o conteddo é apresentado
como se tudo fosse igualmente importante para os alunos, somos obrigados a fazer escolhas e
estruturar prioridades”. Isto corrobora as ideias de Luckesi (2011a) e de Fernandes (2009), ao
defenderem que é necessario diferenciar as habilidades que sdo fundamentais daquelas que séo
apenas importantes.

Os professores A e C discorrem sobre a dificuldade de compreensdo dos estudantes e,
mesmo que Grandezas e Medidas seja uma unidade tematica composta por habilidades inseridas

no cotidiano dos alunos, Wiggins e McTighe (2019, p. 39) salientam que:

[...] saber qual fato usar e quando o fazer requer mais do que outro fato. Requer
compreensdo - discernimento (insight) dos aspectos essenciais, propositos, pablico,
estratégias e taticas. Treinamento e ensino direto podem transformar habilidades
especificas e fatos em automaticidade (saber “de cor”), mas ndo podem nos tornar
verdadeiramente capazes. Compreensdo tem a ver com transferéncia, em outras
palavras. Para sermos verdadeiramente capazes, é necessaria a habilidade de transferir
0 que aprendemos para contextos novos e algumas vezes confusos. A capacidade de
transferir nossos conhecimentos e habilidades efetivamente envolve a capacidade de
lancar mao daquilo que sabemos e usar esses saberes de forma criativa, flexivel e
fluente, em diferentes contextos ou problemas, por nés mesmos.

Para atingir essa compreensdo, é necessaria a integracdo entre ensino, aprendizagem e
avaliacdo. E, na Matematica, € fundamental um ensino que considere o contexto social do
estudante, que o escute, aproveite suas vivéncias, leve em consideragdo seu momento de
aprendizagem, valorize os erros, explore as aplicacdes da disciplina e integre as unidades

teméticas (Lorenzato, 2010). Dessa forma, o estudante pode mobilizar seus conhecimentos,

interpretando e relacionando-os com aprendizagens anteriores. Vale salientar que valorizar o
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erro nos remete as incompreensdes, e, como reiteram Wiggins e McTighe (2019, p. 49),
“incompreensdo nio ¢ ignorancia, portanto. E 0 mapeamento de uma ideia que ainda esta sendo
trabalhada de uma maneira plausivel, porém incorreta, em uma situacdo nova”.

Tendo em vista colher informacgdes para a construcdo do e-book, formulamos uma
segunda pergunta: “Na sua concepg¢do, o que é fundamental em um e-book que tenha como
objetivo demonstrar como a avaliagdo formativa pode ser usada para a recomposi¢cdo das
aprendizagens de grandezas e medidas para os estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental?”.

A percepcédo de que uma apostila de exercicios direcionadas para os descritores pode
contribuir para a aprendizagem aparece na seguinte verbalizagdo: “uma apostila de descritores
e exercicios para serem resolvidos, no caso de aprofundamento em Matematica, assim como,
mais compromisso de todos os professores em relacdo ao olhar mais apurado dos estudantes
que desempenham baixo empenho nesses descritores” (Professor B, informagéo por escrito,
2025)?*. Contudo, a aprendizagem depende do uso desse conhecimento de diferentes maneiras.
Boaler (2018, p. 39) assinala que “listas de exercicios que repetem a mesma ideia varias vezes
afastam os alunos da matematica, sdo desnecessarias e ndo 0s preparam para usar a ideia de

diferentes formas”. O Professor A considera que:

O objetivo do ensino é ter um ensino de construcdo , conceitos matematicos, tendo
como a avaliacéo deve fazer parte dessa acdo educativa de modo venha proporcionar
oportunidades para mudancas e avancos no desempenho do aluno, considerando sua
continuidade, sua fungdo diagndstico, participativa e investigativa(Professor A,
informagéo por escrito, 2025)%.

O professor A considera que o e-book deve proporcionar avangos na aprendizagem por
meio da avaliagdo formativa, entendida como um processo continuo. Com isso, voltamos a
tratar da compreensdo, que se inicia a partir de experiéncias de aprendizagem bem planejadas
e com estratégias diferenciadas. O conhecimento sem compreensdo pode ser adquirido por meio
de leituras ou aulas expositivas, mas ndo se consolida de forma significativa (Wiggins;
McTighe, 2019).

No que se refere a construcdo de conceitos matematicos, € crucial estabelecer um

percurso do concreto para o abstrato, favorecendo a compreensdo. Lorenzato (2010) destaca a

24 Informagdo concedida pelo Professor(a) B ao responder o questionario de pesquisa em 13/09/2025.
%5 Informagao concedida pelo Professor(a) A ao responder o questionario de pesquisa em 12/09/2025.
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necessidade de trilhar esse caminho, pois é inerente ao ser humano ver e manipular objetos para
se apropriar das ideias; esse percurso constitui a base para a formacéao de conceitos matematicos.

E, para finalizar, consideramos a resposta do professor C:

E fundamental a utilizagio de pesquisas com turmas reais que sejam testadas todos os
métodos citados no ebook, com atividades do cotidiano do estudante, metodologias
ativas, dindmicas e jogos com pouco recurso e que demandem pouco tempo do aluno
e do professor. Além de ideias de como motivar os estudantes e que levem em
consideragdo os diferentes niveis de aprendizagens encontrados em sala de aula
(Professor C, informacédo por escrito, 2025)%.

Percebe-se que o professor C manifesta uma preocupacdo comum entre docentes de
Matematica: a ideia de que as pesquisas nem sempre consideram 0s contextos reais de ensino.
Perrenoud (2007, p. 17) compartilha dessa inquietacdo ao afirmar que “para as praticas
evoluirem, é importante descrever as condi¢des e limitacGes do trabalho real dos professores.
Essa € a base real de toda estratégia de inovacédo”. Além disso, o professor C acredita que o e-
book deve oferecer atividades diferenciadas que motivem o0s estudantes, levando em
consideracdo suas aprendizagens e dificuldades. Nesse sentido, Hoffmann (2019, p. 31) acentua

que:

O ato de avaliar deixa de ser um momento terminal do processo educativo (como ainda
é concebido) para se transformar na busca incessante de interpretacdo dos avancos e
dificuldades do educando, na mediacdo do professor, no planejamento de novas e
diferentes oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento.

Assim a avaliacdo formativa assume um papel fundamental na recomposicdo das
aprendizagens, permitindo que esse processo seja continuo e satisfatorio.
Na secdo seguinte, apresentamos uma sintese dos resultados desta investigacéo,

procurando responder a questdo de pesquisa e contemplar os objetivos propostos.

6.2 Discussao dos resultados

Para iniciarmos esta discussdo, procuramos compreender a questdo-problema desta
investigacdo: como o professor de Matematica pode utilizar a avaliacdo formativa para a
recomposicao das aprendizagens de grandezas e medidas dos estudantes do 9° ano do Ensino

Fundamental?

26 Informac&o concedida pelo Professor(a) C ao responder o questionario de pesquisa em 14/09/2025.
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Sabemos que o problema de pesquisa constitui o cerne do estudo e, para buscar
respondé-lo, inicialmente buscamos identificar as concepc¢des tedricas, metodoldgicas e
praticas alusivas a avaliacdo formativa e a recomposicao das aprendizagens, apresentadas pelos
sujeitos desta pesquisa.

A escola apresenta em seu PPP a mesma concepgéo de avaliacdo formativa descrita na
BCCM, entendendo-a como uma avaliacdo para a aprendizagem, que subsidia o professor em
seu planejamento e no desenvolvimento de novas estratégias. Ressalta, ainda, a importancia do
feedback, para que os estudantes tenham clareza sobre sua aprendizagem e dificuldades, uma
vez que devem atuar como sujeitos ativos no processo de ensino e aprendizagem, em
consonancia com os estudos de Luckesi (2011a), Fernandes (2009), Boaler (2018) e Borralho,
Lucena e Brito (2015).

Nesse contexto, um dos professores enfatiza que a avaliacdo formativa oportuniza a
experimentacdo, enquanto outro apresenta uma concepcdo bastante proxima a dos tedricos
discutidos nesta pesquisa, compreendendo que a avalia¢do formativa é continua e subsidia tanto

o planejamento quanto o desenvolvimento de estratégias. Luckesi (2011a, p. 181) afirma que:

a obtencdo da satisfacdo da necessidade, que estd na origem de nossa acdo, exige um
planejamento; ou seja, o estabelecimento do que de fato desejamos, assim como a
definicdo dos meios de atingi-lo. Contudo, somente o planejamento € insuficiente; ele
necessita de execugdo. A agdo é o meio pelo qual construimos os resultados, que
podem nos satisfazer. Contudo, ndo uma acao qualquer, mas a a¢do planejada.

Entdo, para que tenhamos uma aprendizagem satisfatoria, € necessario um planejamento
que considere a aprendizagem do estudante, e isso deve ser observado de forma continua por
meio da avaliacdo. A avaliacdo formativa favorece essas acoes.

Entretanto, outro professor compreende apenas alguns elementos dessa avaliagdo, mas
apresenta ideias divergentes ao considerar que a avaliagao formativa ndo € sistematizada, ainda
que Luckesi (2011a) sinalize a importancia de que as a¢des sejam bem planejadas para que se
tornem satisfatorias. O mesmo docente destaca um aspecto importante da avaliacdo formativa:
a confianca que deve existir no processo, bem como a comunicacéo efetiva, papéis enfatizados
por Fernandes (2009) e Hadji (1994) ao tratarem da necessidade do feedback como elemento
que promove a comunicacdo e a interagdo com o professor, fortalecendo a seguranca do
estudante para compreender que a avaliagdo existe para favorecer sua aprendizagem.

Os professores tém uma compreensdo parcial da avaliacdo formativa; nao obstante,
refletem sobre o processo avaliativo e avancam para além da avaliacdo classificatoria,

rompendo algumas barreiras especialmente significativas para docentes de Matematica. Santos
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e Gontijo (2018, p. 53) elucidam que “explorar essa tematica significa se deparar com estruturas
de um conhecimento consolidadas historicamente, as quais denotam fortes resisténcias a
propostas que indicam rupturas ao modelo tradicional de ensino e da prdpria avaliacdo da e para
a aprendizagem”. Sendo assim, os sujeitos da pesquisa estao superando parte dessa resisténcia
e trilhando um caminho reflexivo que pode auxiliar no processo avaliativo.

Notamos que a escola ndo possui um conceito definido de recomposi¢éo, mas menciona
em seus documentos acOes de recuperacdo, com o intuito de superar as dificuldades dos
estudantes. Contudo, os professores compreendem que a recomposicdo vai além da
recuperacdo, e que sdo necessarias multiplas acbes para que ela ocorra, razdo pela qual
consideram que néo se trata de algo simples. Entretanto, acreditam que tais a¢des séo decididas
pelo professor, sendo importante salientar que a gestao escolar deve atuar junto ao docente na
elaboracdo dessas estratégias.

E preciso considerar as vivéncias e aprendizagens anteriores, bem como o repertorio
necessario ao desenvolvimento de determinada habilidade. Luckesi (2011a) enfatiza essa
necessidade ao discutir os pré-requisitos, assim como Pires (2007) e Lorenzato (2010) salientam
que € indispensavel apreciar a experiéncia de vida e a cultura dos estudantes. Lorenzato (2010)
também reforca que é essencial considerar o conhecimento matematico necessario para
desenvolver determinado objeto de conhecimento. Os professores expressam a dificuldade
decorrente da auséncia desse conhecimento prévio.

Nesse percurso, a gestdo escolar deve caminhar ao lado do docente para desenvolver
estratégias de recomposicdo das aprendizagens, conforme mencionado anteriormente na
definicdo presente no Decreto n® 12.391, que institui o Pacto Nacional pela Recomposicao das
Aprendizagens. A ideia de recomposic¢do com essa amplitude é relativamente recente; portanto,
as reflexdes e acdes ainda estdo em processo de construcao.

Nessa perspectiva, buscamos compreender as praticas avaliativas e as estratégias de
recomposicao que estdo sendo desenvolvidas pelos professores. Iniciamos destacando que a
escola propde uma diversidade de instrumentos avaliativos e enfatiza o uso da avaliacédo
diagnostica. Apresentamos 0s posicionamentos da escola, observados no PPP, para
contextualizar o cenario vivido pelos docentes. Nesse enquadramento, os professores fazem uso
de diferentes instrumentos, embora os testes de multipla escolha ou de respostas construidas
ainda prevalecam. Porém, atividades praticas e jogos também sdo utilizados. Surge, ainda, a
ideia de escolher o instrumento avaliativo a partir das dificuldades do estudante. Relacionamos
essa concepcao as contribuicdes de Perrenoud (1999), que propde “considerar como formativa

toda prética de avaliacdo continua que pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens em



109

curso, qualquer que seja o quadro e qualquer que seja a extensdao concreta de diferenciacdo de
ensino”.

Mesmo que essa pratica ndo contemple todos os elementos necessarios para uma
avaliacdo formativa, conforme descrito anteriormente, Perrenoud nos mostra que esse
movimento constitui um progresso e configura um caminho a ser valorizado na busca pela
efetivagdo da avaliagdo formativa como “um processo eminentemente pedagdgico, plenamente
integrado ao ensino e a aprendizagem, deliberado, interativo, cuja principal funcdo € a de
regular e melhorar as aprendizagens dos alunos. Ou seja, a de fazer com que os alunos aprendam
melhor, com compreensao [...]” (Fernandes, 2009, p. 59).

Todavia, a concepgdo de que avaliagdo e instrumentos avaliativos sdo sindnimos
permanece arraigada no cenario educacional. Isso decorre da prética historica do exame e da
verificacdo, na qual o ato de verificar encerra-se quando as informac6es desejadas sao obtidas,
sem que se investigue o porqué daqueles resultados, nem como podem ser utilizados. Dessa
forma, o instrumento passa a ser considerado suficiente, como aponta Luckesi (2011a). Essa
visdo gera a confusdo de reduzir a avaliacdo aos seus instrumentos, quando, na realidade, a
avaliacdo exige uma tomada de posic¢do e um planejamento.

A vista disso, as estratégias utilizadas para a recomposicdo das aprendizagens
constituem uma tomada de posicdo diante dos dados coletados por um determinado
instrumento, possibilitando identificar lacunas relativas a habilidade que se pretende
desenvolver. Entre as estratégias mencionadas pelos professores estdo: avaliacdo diagnostica,
priorizacdo curricular, personalizacdo do ensino, jogos, musicas, estudo em grupo, utilizacdo
de monitores para apoiar determinados estudantes enquanto o professor realiza atendimentos
individualizados, além de trabalhar habilidades criticas nas aulas de aprofundamento em
Matematica. Tais praticas demonstram o interesse dos docentes em diversificar estratégias,
mesmo diante dos desafios ja apontados. Contudo, a diversidade de estratégias é apenas uma
das agdes necessarias a recomposicao das aprendizagens. Essa recomposi¢ao envolve também
outros elementos, como: “acolhimento, priorizagao curricular, avaliacdo diagndstica e continua,
adaptacdo das préaticas pedagdgicas para incluir estratégias diferenciadas, formagdo de
professores, acesso a materiais didaticos adequados e adaptagdo do tempo de instru¢ao” (Nova
escola, 2022)%".

Nessas circunstancias, o professor precisa atuar em conjunto com a gestdo escolar.

Contudo, diante dos relatos, percebemos a necessidade de uma maior interacdo entre os

27 Video: O que é recomposicéo de aprendizagens? Entenda e aplique na sua escola. Revista Nova Escola. 2022.
Disponivel em https://youtu.be/L11D9wa9Z9Y . Acesso em 13 de out. de 2025.
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docentes e a gestdo no processo de recomposic¢do das aprendizagens, embora os professores
tenham mencionado que a gestdo solicita que as habilidades consideradas criticas sejam
trabalhadas nas aulas de aprofundamento.

A vista disso, analisamos os resultados provenientes do AVALIE.CE (avaliacdo externa
disponibilizada pelo estado do Ceard, de carater diagnostico formativo), que constitui uma das
estratégias de recomposicao ofertadas pelo Estado. Buscamos, assim, compreender como esses
dados sdo utilizados no processo de recomposi¢do das aprendizagens. Para isso examinamos a
relacdo entre a BCCM e a matriz do AVALIE.CE, considerando a unidade tematica de
Grandezas e Medidas. Conforme explicado anteriormente, das duas habilidades do 9°
pertencentes a essa unidade tematica, apenas a EFOOMA19 converge com a matriz referéncia
do AVALIE.CE.

Constatou-se que, desde o0 1° ano, as habilidades fundamentais para resolver e elaborar
problemas envolvendo medidas de volumes de prismas e cilindros retos, inclusive com 0 uso
de expressdes de célculo em situagdes cotidianas, comecam a ser desenvolvidas gradualmente,
de acordo com seus respectivos niveis. Contudo, verificou-se nos resultados do AVALIE.CE
gue essa é uma habilidade com baixo percentual de acertos, e que as habilidades da matriz de
referéncia consideradas como pré-requisitos também apresentam percentuais reduzidos, como
aquelas relacionadas a resolver problemas com multiplicacdo, resolver problemas com area e
realizar conversdo de medidas.

O curioso € que a habilidade referente a utilizar volume/capacidade de so6lidos
geométricos na resolucdo de problemas apresentou apenas 15% de acerto nas duas edi¢des do
AVALIE.CE, ou seja, ndo houve evolucéo na aprendizagem dos estudantes de uma edigéo para
outra. Por esse motivo, analisamos os itens e observamos que aqueles referentes a habilidade
D107_M, da matriz de referéncia, sdo muito semelhantes nas duas aplicacdes, solicitando o
calculo do volume de blocos retangulares. Essa dificuldade ja havia sido evidenciada na 12
edicéo, e, no entanto, nenhum progresso foi identificado.

Além dos itens citados, dentre as habilidades analisadas, apenas 0 D025_M, que solicita
a resolucédo de problemas envolvendo area de figuras planas, apresenta itens nas duas edigdes:
dois itens dificeis na 12 edicdo e um item de dificuldade média na 22 edi¢cdo. Acreditamos que
isso explica o aumento no percentual de acertos, de 17% para 35%, ainda que esse percentual
continue baixo. Por conseguinte, os itens de dificuldade média ou dificil que envolvem
conversdo de medidas podem ser considerados de dificuldade média quando se trata de
capacidade e volume, e de dificuldade facil quando relativos a comprimento, considerando o

nivel esperado para 0 9° ano. Mesmo assim, 0s percentuais de acerto permanecem baixos.
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Diante do exposto, fez-se necessario saber se os docentes utilizam os dados do
AVALIE.CE para a recomposicdo das aprendizagens. Um dos professores relatou que usa 0s
resultados para subsidiar suas préticas, enfatizando o uso de materiais concretos. Entretanto, os
demais docentes, embora mencionem utilizar esses dados, ndo explicam como realizam as
andlises, mas afirmam recorrer ao uso de material concreto e exercicios praticos. Ainda que 0s
professores expressem utilizar os dados do AVALIE.CE para a recomposicao, tais agcdes ndo
reverberam na aprendizagem, dado que os percentuais ndo demonstram progresso. Todavia, é
necessario usar esses dados para embasar tomadas de posicdo, como oferecer feedback
adequado aos estudantes, conforme defende Fernandes (2009).

E, por ultimo, buscamos entender o que é necessario em um e-book para responder ao
problema de pesquisa por meio de um produto educacional, um material didatico diferenciado,
considerando que ele constitui uma das estratégias de recomposicdo e representa uma forma
concreta de responder ao problema investigado, sobretudo por se tratar de uma pesquisa
aplicada que exige a elaboracdo de um produto educacional. Além do que ja foi levantado, e
qgue nos proporcionou informacBes valiosas para essa construcdo, buscamos compreender
algumas praticas docentes e os elementos que eles consideram essenciais para esse e-book.

Para isso, perguntamos quais as dificuldades enfrentadas pelos docentes para utilizar a
avaliacdo formativa, se planejam os instrumentos avaliativos e quais instrumentos utilizam,
como oferecem feedback aos estudantes e o que gostariam que estivesse presente nesse e-book.

Observamos que as dificuldades apresentadas pelos professores incluem a sobrecarga
de trabalho, as dificuldades de compreensdo dos estudantes e a falta de motivacdo.
Constatamos, nesse processo, que a percep¢do sobre a avaliacdo formativa ainda estd em
construcdo, sobretudo no que diz respeito a compreensdo de como ela pode ajudar a transpor
essas dificuldades. Todavia, a avaliacdo formativa contribui efetivamente para superar tais
obstaculos e pesquisas demonstram que ela melhora a aprendizagem dos estudantes, inclusive
daqueles que apresentam maiores defasagens (Borralho; Lucena; Brito, 2015).

Em relacdo ao planejamento, um dos professores afirma realizar o planejamento e
declara organizar os instrumentos conforme as dificuldades dos estudantes, diversificando as
estratégias. Entretanto, nos outros dois casos, observa-se certa dificuldade: eles afirmam que
planejam, mas n&o explicam como o fazem. Limitam-se a indicar os instrumentos utilizados de
acordo com as dificuldades dos estudantes. Os jogos s@o mencionados por todos, além dos
testes. Constatamos, assim, uma confusdo ao diferenciar o planejamento do instrumento
avaliativo e o proprio instrumento, bem como entre avaliagdo e instrumento avaliativo. Dessa

forma, evidencia-se a importancia de conceituar e compreender o papel de cada um desses
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elementos. Fernandes (2009) e Borralho, Lucena e Brito (2015) destacam que é fundamental
que o professor compreenda o papel da avaliacdo formativa e seus componentes.

Um desses componentes € o feedback. Nesse aspecto, os docentes apresentam praticas
distintas: um reconhece sua importancia, mas compreende essa interacdo como algo a ser feito
com a coordenagédo, quando, conforme enfatizam Fernandes (2009) e Boaler (2018), essa
comunicacgéo deve ocorrer diretamente com o aluno. Outro professor afirma oferecer feedback
por meio de notas e observacdes sobre o contelido, sendo necessario esclarecer que o feedback
deve promover a aprendizagem do estudante, e ndo simplesmente registrar um desempenho.
Esse registro de rendimento corresponde a uma perspectiva classificatoria, baseada em notas,
enquanto a avaliacdo formativa visa promover a aprendizagem. Como afirmam Lucena e
Palheta (2019, p. 87), “a avaliacdo formativa ndo ¢ isolada; antes de tudo, € parte integrante dos
processos de ensino e aprendizagem”. Ja o0 terceiro docente considera importante oferecer
feedback individualizado, pontuando avancos e dificuldades, aproximando-se das concepgoes
de Lucena e Palheta (2019) e de Boaler (2018). Assim, constatamos que a compreensdo sobre
como o feedback deve ocorrer varia consideravelmente entre os sujeitos da pesquisa.

Diante dos fatos, os docentes mencionaram que, para o e-book, é relevante elaborar um
material que leve em conta a indisciplina, a dificuldade de interpretacdo das questfes pelos
discentes, bem como a abstracdo matematica; considerar a recomposicao das aprendizagens dos
pré-requisitos necessarios ao desenvolvimento da habilidade determinada; ter um olhar para as
conversdes de medidas e para a motivacdo dos estudantes; entender a avaliagdo como processo
continuo; considerar o contexto real da sala de aula; e propor atividades interessantes que
demandem pouco material e pouco tempo, levando em consideracédo os niveis de aprendizagem.

Um dos professores considera importante a producdo de apostilas com questdes
direcionadas aos descritores do SPAECE, demonstrando uma preocupacao excessiva com 0 Uso
de itens semelhantes aos propostos nas avaliagdes externas.

S&o informac0es significativas para a elaboracdo do e-book, pois, a partir delas, é
possivel direcionar sua construcdo para o entendimento de como deve ocorrer a avaliagcdo
formativa e quais tarefas desenvolver, de modo que os docentes possam utilizar esse material
para auxilia-los no processo de ensino e aprendizagem, especificamente no desenvolvimento
das habilidades de grandezas e medidas relacionadas a volume e capacidade, mostrando como
0 professor de matematica pode utilizar a avaliacdo formativa para a recomposicdo das
aprendizagens dessas habilidades com estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental.

Diante dos fatos, validamos nossas hipdteses, segundo as quais, conforme os autores

pesquisados, a avaliacdo formativa é uma pratica que contribui para a recomposicdo das
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aprendizagens da unidade temética Grandezas e Medidas para estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental, uma vez que as pesquisas demonstram que ela auxilia na aprendizagem dos
estudantes, inclusive daqueles que apresentam maiores dificuldades. Constatamos também que
as concepcoes dos docentes sdo influenciadas por sua trajetdria escolar e académica, razao pela
qual a avaliagdo classificatoria é utilizada recorrentemente. Observamos, ainda, que a avaliagdo
muitas vezes é empregada apenas para verificar rendimentos, ndo sendo utilizada para favorecer
a aprendizagem dos estudantes, e sem oferecer um feedback capaz de construir uma
comunicacdo de confianga entre estudantes e professor. Esses elementos evidenciam a relacédo
de influéncia entre a avaliacdo e a recomposicéo das aprendizagens, relagdo que se manifesta
fortemente no ensino de Matematica.

Essa pesquisa é de natureza aplicada e, portanto, exige a producdo de um produto
educacional. Assim, trataremos do processo de desenvolvimento do e-book no capitulo

seguinte.
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7 PRODUTO EDUCACIONAL: CONSTRUCAO DO E-BOOK

A legislacgdo brasileira referente aos cursos de pds-graduacdo stricto sensu profissionais,
assim como o regulamento do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino e Formacdo Docente
desenvolvido pela UNILAB/IFCE, exige a elaboracdo de um Produto Educacional (PE).

Refletindo sobre o problema proposto na pesquisa, evidenciou-se a necessidade de uma
reflexdo/agéo que produza aprendizagem. Dessa forma, Luckesi (2011, p. 31) enfatiza que
“olhar para nossa pratica pode ser uma grande oportunidade de aprender”. Também, segundo

Santos (2022, p. 47):

E importante que a formagao do professor para o ensino de Matematica considere a
sua didatica, seus modelos epistemologicos, e que esses modelos venham contribuir
de forma eficaz para subsidiar a relagdo da teoria com a pratica, fazendo-os vivenciar
experiéncias que lhes possibilitem associar o que aprendem com o que ensinam.

Logo, considerando a epistemologia dos professores de Matematica e o arcabouco
tedrico e prético relativos a avaliagdo formativa, ao ensino de Matematica e a recomposicao das
aprendizagens, este produto educacional leva em consideragdo as ideias de Ostermann e
Rezende (2009, p. 6), que ensinam que “[...] valeria a pena investir em produtos que ndo apenas
contemplam a eficiéncia de um método de ensinar dado conteddo, mas que envolvam uma
reflexdo sobre um problema educacional vivido pelo professor em uma dada realidade escolar
[...]".

Nessa perspectiva, e com 0 objetivo de disponibilizar subsidios para a formacéo
individual do docente e para a sua pratica pedagdgica exitosa, produzimos um e-book
demonstrando como utilizar a avaliacdo formativa para a recomposi¢édo das aprendizagens de
grandezas e medidas para os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, considerando o
desenvolvimento da habilidade “(EFO9MA19) — Resolver e elaborar problemas que envolvam
medidas de volumes de prismas e de cilindros retos, inclusive com uso de expressdes de calculo,
em situagoes cotidianas” (BCCM, 2022b, p. 346).

Vale salientar que se optou pela construcéo de um e-book devido a necessidade expressa
pelos docentes de um material de baixo custo e de facil acesso, bem como pela possibilidade
de produzir um material didatico que favorega simultaneamente a formacéo do professor e a
aprendizagem do estudante.

Nessa conjuntura, o objetivo geral deste e-book € apresentar orientagdes pedagogicas,
fundamentadas nos principios da avaliagdo formativa, que subsidiem os professores de
Matematica do 9° ano do Ensino Fundamental na recomposicéo das aprendizagens relacionadas
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as medidas de capacidade e de volume, contribuindo para o aprimoramento de suas praticas
avaliativas e didaticas.

Alicercado no objetivo geral da formacéo, espera-se que os professores de Matematica
consigam refletir sobre suas concepg¢des de avaliacdo formativa, bem como sobre sua postura
como professores de Matematica, e como a avaliacdo formativa e a recomposicdo das
aprendizagens estdo interligadas. Dessa forma, elencamos como objetivos especificos:

e Analisar os fundamentos tedricos da avaliacdo formativa, destacando seus principios,
finalidades e implicagdes para a pratica docente;

e Examinar o conceito de recomposicdo das aprendizagens e suas relagdes com 0s
processos avaliativos no Ensino Fundamental;

e Compreender como a avaliacdo formativa pode favorecer a recomposicdo das
aprendizagens no trabalho com medidas de capacidade e de volume;

¢ Planejar instrumentos avaliativos coerentes com o0s objetivos de aprendizagem e com 0s
principios da avaliacdo formativa;

e Selecionar tarefas matematicas que promovam a recomposicdo das aprendizagens
relativas as medidas de capacidade e de volume de sélidos geométricos;

e Discutir critérios e orientacGes para a elaboracdo de feedbacks formativos, capazes de
promover avancos significativos na aprendizagem dos estudantes.

Com isso, pretende-se aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem de Matematica
nos anos finais, utilizando a avaliacdo para a aprendizagem, fomentando a equidade e, assim,
contribuindo para a qualidade da educacdo brasileira.

Nesse contexto, identificamos a necessidade de abordarmos a elaboracdo do
planejamento do professor, contudo, este planejamento é para a compreensdo. Para isso nos
apoiamos teoricamente em Wiggins e McTighe (2019), que defendem o planejamento reverso,
que é o alinhamento entre o curriculo, a avaliacdo e 0 ensino. Os autores propdem que 0
planejamento inicie pelos resultados esperados, considerado com o 1° estagio do planejamento
para compreensdo, seguido pelo 2° estagio, que descreve quais evidéncias devem ser coletadas
e como serdo coletadas. A partir disso, as experiéncias de ensino sdo elaboradas, esse € 0 3°
estagio.

Dessa forma buscamos apresentar no ebook, uma forma de planejar que proporcione a
transferéncia do conhecimento em resolugdo de problemas envolvendo medidas de volume e

capacidade, almejando a aprendizagem para compreens&o.
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Considerando a necessidade de propor tarefas e instrumentos avaliativos diversificados
para promover a aprendizagem da resolucdo e elaboracdo de problemas envolvendo medidas
de volume e capacidade, serdo elaborados e disponibilizados modelos de acordo as evidéncias
de aprendizagem que pretende — se coletar.

De acordo com Boaler (2018), o engajamento dos estudantes com a matematica advém
da curiosidade, estabelecimentos de conexdes, desafio, criatividade e colaboracgdo. Portanto,
levando em conta esses elementos, propomos a construgdo de mapa conceitual®®, relatorio,
resumo, itens de resposta construida, resumo, mapa mental, seminario, rubrica®®, jogos, ficha
de autoavaliacdo e ficha devolutiva.

O e-book inicia-se com uma apresentacdo, seguida pelos capitulos: 1. Avaliacdo
formativa e seus elementos; 2. O que é a recomposicdo das aprendizagens?; 3. Avaliacdo
formativa, recomposicdo das aprendizagens e medidas de capacidade e volume; 4. Trilha
avaliativa para a recomposicdo das aprendizagens de medidas de capacidade e volume; 5.
Consideracdes finais; e, por fim, as Referéncias. A apresentacdo discorre brevemente sobre a
importancia do e-book, seus objetivos e 0s assuntos que serdo tratados.

No capitulo 1, explicaremos o que é a avaliacdo formativa, quais os elementos
necessarios para que ela aconteca de fato e como pode ser desenvolvida em sala de aula,
incluindo sua conexdo com o planejamento do professor e as responsabilidades de docentes e
estudantes em prol de uma avaliagéo para a aprendizagem.

No capitulo 2, falaremos sobre a amplitude da recomposicédo das aprendizagens, as agdes
necessarias para que ela ocorra, considerando as aprendizagens experienciais, estratégias
coerentes e o0s atores da comunidade escolar envolvidos nesse processo. Além disso,
destacaremos que a aprendizagem deve visar a compreensdo, de modo que os discentes
consigam utilizar o que aprenderam em situac6es diferentes.

O capitulo 3 traz a discussdo sobre a necessidade da avaliagdo formativa para a
recomposicao das aprendizagens e sobre como o planejamento deve ser elaborado para a
aprendizagem em Matematica na perspectiva da recomposi¢do. Nessa dire¢ao, apresenta-se um

planejamento construido com foco em medidas de capacidade e volume. O capitulo também

28 Mapa conceitual de acordo as ideias de Novak e Cafias (2010, p.10) “ferramentas graficas para a organizagio e
representacdo do conhecimento. Eles incluem conceitos, geralmente dentro de circulos ou quadros de alguma
espécie, e relagdes entre conceitos, que sdo indicadas por linhas que os interligam. As palavras sobre essas linhas,
que sdo palavras ou frases de ligagéo, especificam os relacionamentos entre dois conceitos.

29 * Uma rubrica é um guia de avaliagdo baseado em critérios que consistem de uma escala de medida fixa. [...]
descrevem graus de qualidade, proficiéncia ou compreensdo ao longo de um continuum” Wiggins e McTighe
(2019, p.170). Os autores também falam sobre dois tipos de rubricas, as holisticas e analiticas, para o ebook
optamos pela analitica que propde dividir o que se deseja avaliar em tragos ou dimensdes, avaliando separadamente
cada um.
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discorre sobre as tarefas e os instrumentos avaliativos, como planeja-los, e apresenta
instrumentos, como a rubrica, entre outros.

O capitulo 4 versa sobre uma sequéncia que propde tarefas, instrumentos avaliativos e
experiéncias de aprendizagem para o desenvolvimento da habilidade EFOOMAL9 e para a
recomposicdo das aprendizagens de medidas de capacidade e volume, com énfase na
diversidade de instrumentos avaliativos que usualmente ndo sdo utilizados no ensino de
Matematica, fomentando a elaboracgéo de tarefas que promovam aprendizagem e um feedback
que produza avancos significativos.

O capitulo 5 apresenta os entendimentos difundidos ao longo da construcéo do e-book,
bem como possibilidades para producdes futuras, além de consideragdes ao docente sobre como
utilizar o material em sua formacdo continuada e em sua pratica pedagogica, em prol das
aprendizagens dos estudantes, especialmente os do 9° ano, no trabalho com medidas de
capacidade e volume de solidos geométricos. Por fim, apresentam-se as referéncias utilizadas
na elaboracédo do e-book.

Para melhor aproveitamento, os modelos das atividades propostas e os links para acessa-
las estdo organizados no apéndice. A elaboracdo deste PE busca ser util aos docentes de
Matematica, especialmente os do municipio de Maranguape, onde esta pesquisa foi realizada,
para que o estudo retorne a sociedade e auxilie o professor na recomposicao das aprendizagens
de seus alunos. No préximo capitulo, teceremos nossas consideracdes finais, retomando os

principais pontos, desafios e lacunas, entre outros aspectos desta investigacao.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, versamos sobre as consideracoes finais a respeito da investigacdo e das
discussOes desta pesquisa, cujo objeto de estudo aborda as contribui¢des da avaliacdo formativa
para a recomposicdo das aprendizagens de Grandezas e Medidas dos estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental.

Nesse cenario, recordamos que, em nosso objetivo geral, procuramos investigar 0s
aspectos da avaliacdo formativa que os professores podem utilizar para a recomposicéo das
aprendizagens de grandezas e medidas para estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental.

Com o intuito de alcangarmos nosso objetivo, tracamos objetivos especificos, sendo
eles: (i) Identificar concepcdes tedricas, metodoldgicas e praticas alusivas a avaliacdo formativa
e a recomposicdo das aprendizagens; (ii) Analisar os resultados originados do AVALIE.CE
(avaliacdo externa disponibilizada pelo estado do Ceara de carater diagnéstico formativo); e,
(iii) Elaborar um e-book que estruture os conhecimentos construidos na pesquisa para orientar
os professores no uso da avaliagdo formativa para a recomposicdo das aprendizagens de
Grandezas e Medidas.

Dessa forma, buscamos alcancar os objetivos propostos, por meio de um caminho
metodolégico constituido em quatro etapas, sendo elas: 1%) estudo bibliografico; 2%) pesquisa
documental; 3%) pesquisa empirica; e 4%) producdo do relatério de pesquisa.

Inicialmente, na 12 etapa trilhada nesse caminho metodoldgico, o estudo bibliogréafico,
nos debrucamos sobre as tematicas desta pesquisa, ou seja, avaliacdo formativa, recomposicao
das aprendizagens e ensino de Matematica, com énfase na unidade tematica Grandezas e
Medidas, mais especificamente sobre o objeto do conhecimento medidas de capacidade e
volume, proporcionando a fundamentacdo tedrica necessaria as discussdes aqui abordadas.

Constatamos que a avaliagdo desenvolvida nas escolas é historicamente classificatoria.
Os fatores que contribuem para isso séo as ideias tradicionais, considerando a avalia¢éo voltada
para o rendimento e a pedagogia do exame. Além disso, a formacéo inicial dos docentes é falha
no estudo e na discussdo sobre o real papel da avaliacdo, bem como das diferencas entre
avaliacdo formativa e exame, fazendo com que o professor pratique em sala de aula a avaliagéo
que ele experienciou em sua trajetoria na educagdo basica e na universidade. As avaliacGes
externas e a postura dos gestores também influenciam as préaticas avaliativas dos docentes.

Existe um discurso sobre a importancia de uma avaliacdo formativa que promova a
autonomia dos estudantes, mas, na pratica, ainda se encontra um pouco distante, somando-se a

concepcoes fortemente arraigadas de aprovagao e reprovagao, que acabam tornando o estudante
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0 Unico responsavel por sua aprendizagem. As avalia¢cBes muitas vezes sdo confundidas com os
instrumentos avaliativos, especialmente provas e testes.

Ao nos aprofundarmos nesse tema, constatamos que a avaliacdo formativa tem
finalidade pedagogica e esta inserida no processo de ensino-aprendizagem, sendo continua,
fortalecendo a confianca dos estudantes em si, proporcionando seguranca e feedback adequado,
observando as dificuldades e as potencialidades da aprendizagem do discente, permitindo uma
comunicacdo e interacdo entre o aluno e o professor.

A avaliacdo diagnostica, que deve ocorrer antes de se iniciar o processo educativo, tem
0 objetivo de investigar a aprendizagem sobre determinada habilidade e, a partir dos dados
obtidos, planejar o desenvolvimento de estratégias para promover a aprendizagem. Observe-se
que, ao entendermos a avalia¢do formativa como continua, a avaliacdo diagnéstica passa a estar
inserida nesse processo. Por isso, no Pacto Nacional pela Recomposicdo das Aprendizagens
(Decreto n® 12.391, de 28 de fevereiro de 2025), a avaliacdo diagndstica é considerada de carater
formativo. Por sua vez, a avaliacdo somativa é pontual, feita ao final de um ciclo, e uma das
suas tarefas é classificar, explicitando a aprendizagem obtida.

Portanto, as avaliacBes externas como o SAEB e 0 SPAECE sdo consideradas somativas
e tém grande influéncia nas praticas pedagdgicas dos docentes. Elas desempenham um papel
importante, pois demonstram como esta a educacgdo brasileira em nivel nacional, estadual e
municipal, e, por meio desses dados, sdo pensadas politicas publicas para melhorar a qualidade
da nossa educacdo. Entretanto, a pressao causada pela ideia de rankings e pela prestacdo de
contas das escolas muitas vezes induz a praticas de treinamentos e a reducdo dos curriculos as
matrizes de referéncia dessas avaliagfes. Apesar disso, os resultados dessas avaliagdes tém sido
insatisfatorios, especialmente quando se trata de Matemética e dos anos finais do Ensino
Fundamental.

E, devido a pandemia da COVID-19, os indices cairam ainda mais. A partir dai, o
governo vem buscando desenvolver politicas para a recomposi¢do das aprendizagens. Dessa
forma, em nivel federal, foram lancadas avaliacdes externas de carater formativo, as chamadas
avaliagcdes continuas, e 0 governo do estado do Ceara disponibilizou para os municipios uma
outra avaliagdo externa de carater formativo, a Avaliacdo Formativa do Ensino Fundamental do
Programa PAIC Integral (AVALIE.CE).

A AVALIE.CE e crucial para nossa pesquisa, pois, por meio dos dados colhidos nela,
podemos identificar a lacuna existente na aprendizagem de medidas de capacidade e volume.

As concepcBes sobre uma avaliacdo historicamente classificatéria, baseada no

rendimento do estudante, estdo fortemente ligadas a forma como a Matematica vem sendo
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ensinada: de forma mecénica, automatizando o0s passos para a resolugdo de exercicios
repetitivos, focada na performance, provocando angustia, medo e desinteresse. Por isso, € téo
importante repensar nossas praticas, nossa postura profissional e qual é o nosso papel na
aprendizagem dos discentes. O docente que leciona Matematica tem um papel crucial na
aprendizagem do aluno, sendo necessario buscar desenvolver uma identidade profissional que
compreenda as mudancas que estdo acontecendo em nossa sociedade. A formacdo continua,
tanto a disponibilizada pelas instituicbes quanto a buscada individualmente, tem papel
importante na construcdo dessa identidade profissional.

Nesse processo, e em consequéncia das construcdes historicas sobre curriculo, desde
2018 temos a BNCC, que dispde de um curriculo baseado em competéncias e habilidades,
afirmando que a Matematica é importante para a formacdo de um cidaddo critico e que
desempenha papel significativo no desenvolvimento da nossa sociedade. A partir desse
documento, os estados e municipios puderam desenvolver os seus proprios documentos.

Além disso, trouxemos na nossa tematica a recomposicao das aprendizagens, que € um
conjunto de acBes para promover a aprendizagem, como a priorizacdo curricular, o uso de
estratégias pedagogicas diferenciadas, avaliacdo diagndstica e adaptacdo do tempo de instrucéo,
na perspectiva de que o estudante aprenda o fundamental necesséario a sua formacgdo na
educacao basica. Essas acdes devem ser desenvolvidas pelos docentes juntamente com a gestéo,
e é importante destacar que devemos considerar a experiéncia vivida pelos alunos, bem como
seus conhecimentos adquiridos formalmente e em contextos extraescolares.

De acordo com a 22 etapa do caminho metodoldgico da pesquisa, fizemos uma analise
documental do PPP da escola, do plano curricular, da BCCM, dos diagnésticos bimestrais
disponibilizados pela Secretaria de Educacdo, e dos resultados e itens dos testes da
AVALIE.CE.

Durante as nossas analises, inferimos que o PPP da escola converge com as ideias de
avaliacdo formativa presentes na BCCM, que compartilha as defini¢des de avaliagdo formativa
trazidas nesta pesquisa, entretanto menciona a recuperacdo focada nas dificuldades dos
estudantes, mas ndo discorre sobre a recomposicao das aprendizagens.

O plano curricular esta de acordo com a BCCM, considerando as unidades tematicas, as
habilidades e competéncias, e estabelece relagdo com os descritores do SPAECE e do SAEB.
Os diagndsticos bimestrais consideram o plano curricular, bem como as habilidades necessarias
para a recomposicao das aprendizagens, que sdo referentes a anos anteriores.

Os resultados da AVALIE.CE subsidiam o trabalho do professor, proporcionando

verificar como esta o desenvolvimento das habilidades, permitindo fazer uma comparacao entre
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as duas edicOes, embora apenas algumas habilidades se repitam. Percebemos que os estudantes
nédo avangaram na aprendizagem em relacdo a resolver problemas de volume e capacidade com
solidos geomeétricos, e, ao analisar os itens, constatamos que o grau de dificuldade era 0 mesmo
nas duas edicOes, tratando-se de itens bem parecidos.

Nesse contexto, em consonancia com a 32 etapa, realizamos uma pesquisa empirica, que
contou com a aplicacdo de um questionario on-line e com a elaboracdo de um e-book para
orientar os professores no uso da avaliacdo formativa para a recomposicao das aprendizagens
de grandezas e medidas. Identificamos, nas respostas dos professores ao questionario, praticas
avaliativas com elementos da avaliacdo formativa, embora ainda exista a ideia de que a
avaliagdo se resume ao instrumento avaliativo. Acrescentamos a essas inferéncias que 0s
docentes consideram a sobrecarga de trabalho, a dificuldade de interpretacdo pelos estudantes
e a falta de motivacdo como os principais motivos que dificultam a pratica da avaliacdo
formativa. Entretanto, sabemos que a avaliagcdo formativa pode auxiliar nessas dificuldades e,
junto com as acdes relacionadas a recomposicdo das aprendizagens, pode promover a
aprendizagem.

Em relacdo a recomposicdo das aprendizagens, constatou-se que os docentes buscam
usar varias estratégias.

A AVALIE.CE é importante para a recomposic¢do das aprendizagens, assim como o
feedback, que é um dos elementos da avaliacdo formativa. Notamos que o uso desses dados nao
estd sendo eficaz, sendo, dessa forma, necessario compreender como analisar os dados e
transformar essas informacgdes em estratégias para a aprendizagem.

Diante do exposto, a elaboragdo do e-book foi pautada na realidade vivida em sala de
aula, com materiais acessiveis e que considerem os niveis dos estudantes, buscando motiva-los,
bem como evidenciando os papéis da avaliacdo formativa e as responsabilidades dos docentes
e estudantes para que seja possivel o desenvolvimento dessa avaliacdo. O e-book foi
desenvolvido considerando todas essas questbes para atingir o objetivo geral de nossa
investigacdo. Portanto, na 42 etapa do nosso caminho metodologico, demos continuidade a
producdo deste relatério de pesquisa, utilizando a andlise de conteddo como metodologia de
andlise e coleta de dados.

A temética € bem atual, e contribui para transpor a teoria para a pratica, mesmo que
ainda seja um caminho que esta sendo percorrido, proporcionando aos professores de
Matematica conhecimento sobre a avaliacdo formativa e a recomposicéo das aprendizagens, e
como essas agdes podem ser feitas na prética, a partir de um planejamento para a compreenséo

que evidencie as tarefas, instrumentos avaliativos, experiéncias de aprendizagem e feedbacks.
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Essa pesquisa amplia o conhecimento sobre as teméticas de avaliacdo formativa,
recomposi¢do das aprendizagens e ensino de Matematica. Além disso, temos consciéncia de
que essa pesquisa retrata apenas o I6cus escolhido para a investigacdo, limitando-se a uma
escola municipal do municipio de Maranguape, adotando métodos de pesquisa qualitativa.

Por isso, recomendamos que outras pesquisas investiguem, a partir das informagdes
obtidas nesta pesquisa, como 0s jogos séo utilizados na avaliagdo formativa, como se pode
construir uma priorizacdo curricular para a recomposicao das aprendizagens, como utilizar os
dados das avaliacOes para promover a aprendizagem, e também investigar a aplicagdo do e-
book em sala de aula, para identificar a aprendizagem do estudante a partir do uso desse
material, e a eventual mudanga de postura do professor.

Consequentemente, finalizamos este trabalho com a consciéncia da sua contribuicdo
para a formacdo docente e para a aprendizagem dos discentes, e de que essa tematica ndo se
esgota aqui. Desse modo, desejamos que muitas outras investigacbes possam surgir a partir

desta pesquisa.
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APENDICE A — QUESTIONARIO

OBS.: O TCLE esta no cabecalho do formulério eletrénico.
IDENTIFICACAO DO(A) ENTREVISTADO(A)

Nome:

Formacdo académica:

O questionario foi dividido em trés secdes de acordo com as unidades de analises e suas
categorias propostas na pesquisa, e todas as perguntas sdo abertas.

Secéo 1 - Avaliacédo formativa e recomposic¢ao das aprendizagens
01 - Na sua opinido, como é uma avaliacdo formativa?
02 - O que vocé entende por recomposicao das aprendizagens?

03 - Como ¢ feita a escolha das habilidades a serem trabalhadas para a recomposi¢do das
habilidades?

04 - O que vocé considera que dificulta a aprendizagem dos estudantes do 9° ano do ensino
fundamental a respeito das habilidades que estdo relacionadas com a unidade temaética de
grandezas e medidas, mesmo estando conectada com o cotidiano do estudante?

05 - Vocé percebeu melhora na aprendizagem dos estudantes com o aumento das aulas de
matemaética devido o ensino integral?

Secdo 2 - Curriculo de matematica do 9° ano e as avaliagdes externas

05 - Na sua concep¢do, o curriculo de Matematica do 9° ano do ensino fundamental é
influenciado pelas matrizes de referéncia do SAEB e SPAECE? Comente.

06 - No seu ponto de vista, existe alguma relacdo entre as avaliagdes internas de aprendizagem
desenvolvidas na sala de aula com a AVALIE.CE, o SPAECE e 0 SAEB? Que tipo de relagéo?

07 - Voce utiliza os dados originados da AVALIE.CE ou das avaliagfes internas para planejar
a recomposi¢do das aprendizagens? Dé um exemplo de como vocé faz para grandezas e
medidas.

Secdo 3 - Material para auxiliar na préatica de avaliagdo formativa no ensino de
matematica para a recomposi¢ao das aprendizagens

08 - Em sua opinido, quais sao as dificuldades para realizar a avaliagdo formativa que tem como
foco promover a aprendizagem?
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09 - Vocé planeja os instrumentos avaliativos? Dé um exemplo de como faz.

10 - Quais instrumentos avaliativos vocé utiliza para avaliar seus alunos do 9° ano do ensino
fundamental na perspectiva da recomposi¢éo das aprendizagens de grandezas e medidas?

11- Na sua perspectiva, como deve ser dado o feedback para os estudantes do 9° ano do ensino
fundamental?

12- O que vocé considera como fundamental em um ebook que tenha como objetivo demonstrar
como a avaliacdo formativa pode ser usada para a recomposicdo das aprendizagens de
grandezas e medidas para os estudantes do 9° ano do ensino fundamental?



APENDICE B — CARTA DE APRESENTACAO E ANUENCIA

CARTA APRESENTACAO

Prezada Maria Luciane Valentim Sousa. Me chamo Eriagna de Melo Sobreira Miranda, sou
académica no Mestrado Profissional em Ensino e Formagdao Docente (PPGEF), da
Universidade da Integracao Internacional da Lusofonia Afro-brasileira (UNILAB) em parceria
como o Instituto Federal do Ceara (IFCE), sob o nimero de matricula: 20232328000005. Venho
por meio deste, lhe apresentar o projeto “Avaliacdo formativa: contribuicdes para a
recomposicao das aprendizagens de grandezas e medidas para estudantes do 9° ano do ensino
fundamental”. Bem como solicitar-lhe a autorizagao de sua realizagdo, pois o projeto em tela
sera desenvolvido com docentes desta referida instituicao de ensino. Vale evidenciar que a

pesquisa sera desenvolvida apenas com professores que lecionam no 9° ano do Ensino

Fundamental.

CARTA DE ANUENCIA
Eu, Diretor (a) da Escola
Municipal de Ensino Fundamental , declaro a quem possa interessar que

confirmo anuéncia quanto & execugdo da pesquisa intitulada AVALIACAO FORMATIVA:
CONTRIBUICOES PARA A RECOMPOSICAO DAS APRENDIZAGENS DE
GRANDEZAS E MEDIDAS PARA ESTUDANTES DO 9° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL a ser realizada através de pesquisa presencial, compreendendo as etapas de
revisao bibliografica, questionario, analise documental e elaboragao de um ebook , proposta
pelos(as) pesquisadores(as) ERIAGNA DE MELO SOBREIRA MIRANDA e orientador(a)
PROF. DR. EUGENIO EDUARDO PIMENTEL, do quadro docente do Instituto Federal de

Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara — IFCE.

Assinatura do(a) diretor(a)
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ANEXO 1 — HABILIDADES DE GRANDEZAS E MEDIDAS - PERIMETRO, AREA,
VOLUME E MEDIDAS DE CAPACIDADE

HABILI
1° 2° 3°
(EF0O1MA15) Comparar (EF02MA16) Estimar, medir [(EF03MA17) Reconhecer que o
comprimentos, capacidades ou e comparar comprimentos |[resultado de uma medida
massas, utilizando termos como de lados de salas (incluindo |depende da unidade de
mais alto, mais baixo, mais contorno) e de poligonos, medida utilizada.
comprido, mais curto, mais grosso, |utilizando unidades de (EFO3MA18) Escolher a
mais medida n&o padronizadas € |unidade de medida e o
fino, mais largo, mais pesado, padronizadas (metro, instrumento mais apropriado
mais leve, cabe mais, cabe centimetro e milimetro) e para edi¢des de comprimento,
menos, entre outros, para ordenar |instrumentos adequados. tempo, massa e capacidade.
objetos de uso cotidiano. (EF02MA17) Estimar, medir [(EF03MA19) Estimar, medir e
e comparar capacidade e comparar comprimentos,
massa, utilizando estratégias |utilizando unidades de medida
pessoais e unidades de néo padronizadas e

medida n&o padronizadas ou | padronizadas mais usuais
padronizadas (litro, mililitro, |(metro, centimetro e milimetro)
grama e quilograma). e diversos instrumentos de
medida. EF03MA20)
Estimar e medir capacidade e
massa, utilizando unidades de
medida ndo padronizadas
padronizadas mais usuais (litro,
mililitro, quilograma, grama e
miligrama), reconhecendo-as
em leitura de rétulos e
embalagens, entre outros.

Fonte: BNCC, 2018



DADES DE GRANDEZAS E MEDIDAS / PERIMETRO, AREA, VOLUME E MEDIDAS D

4°

50

60

(EF04MA20) Medir e estimar
comprimentos (incluindo
perimetros), massas e
capacidades,

utilizando unidades de medida
padronizadas mais usuais,
valorizando e respeitando a
cultura local.

(EF0O4MA21) Medir, comparar
e estimar area de figuras
planas desenhadas em malha
quadriculada, pela contagem
dos quadradinhos ou de
metades de quadradinho,
reconhecendo que duas
figuras com formatos
diferentes podem ter a mesma
medida de éarea.

EF05MA19) Resolver e
elaborar problemas envolvendo
medidas das grandezas
comprimento, area, massa,
tempo, temperatura e
capacidade, recorrendo a
transformacdes

entre as unidades mais usuais
em contextos socioculturais.
(EFO5MA20) Concluir, por meio
de investigacdes, que figuras
de perimetros iguais podem ter
areas diferentes e que,
também, figuras que tém a
mesma area podem ter
perimetros diferentes.
(EFO5MA21) Reconhecer
volume como grandeza
associada a solidos
geomeétricos e medir volumes
por meio de pilhamento

de cubos, utilizando,
preferencialmente, objetos
concretos.

(EFO6MA24) Resolver e
elaborar problemas que
envolvam as grandezas
comprimento, massa, tempo,
temperatura, area (triangulos
e retangulos), capacidade e
volume (sélidos formados por
blocos retangulares), sem uso
de férmulas, inseridos,
sempre que possivel, em
contextos oriundos de
situacdes reais e/ou
relacionadas as outras areas
do conhecimento.
EF06MA28) Interpretar,
descrever e desenhar plantas
baixas simples de residéncias
e vistas aéreas.

(EFO6MA29) Analisar e
descrever mudancgas que
ocorrem no perimetro e na
area de um quadrado ao se
ampliarem ou reduzirem,
igualmente, as medidas de
seus lados, para compreender
que o perimetro

& proporcional a medida do
lado, o0 que n&o ocorre com a
area.
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(EFO7MA29) Resolver e
elaborar problemas que
envolvam medidas de
grandezas inseridos em
contextos oriundos de
situacdes cotidianas ou de
outras areas do conhecimento,
reconhecendo que toda medida
empirica é aproximada.
(EFO7MA30) Resolver e
elaborar problemas de célculo
de medida do volume de blocos
retangulares, envolvendo as
unidades usuais (metro cubico,
decimetro cubico e centimetro
cubico).

(EFO7MA31) Estabelecer
expressdes de calculo de area
de triangulos e de
quadrilateros.

(EFO7MA32) Resolver e
elaborar problemas de calculo
de medida de area de figuras
planas que podem ser
decompostas por quadrados,
retadngulos e/ou tridngulos,
utilizando a equivaléncia entre
areas.

(EFO7MA33) Estabelecer o
numero TT como a razéo entre a
medida de uma circunferéncia
e seu diametro, para
compreender e resolver
problemas, inclusive os de
natureza histérica.

(EFO8MA19) Resolver e elaborar
problemas que envolvam medidas
de area de figuras geométricas,
utilizando expressées de calculo de
area (quadrilateros, tridangulos e
circulos), em situagdes como
determinar medida de terrenos.
(EFO8MAZ20) Reconhecer a relagdo
entre um litro e um decimetro cubico
e arelagéo entre litro e metro
cubico, para resolver problemas de
célculo de capacidade de
recipientes.

(EFO8MA21) Resolver e elaborar
problemas que envolvam o célculo
do volume de recipiente cujo formato
€ o de um bloco retangular.
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(EFO9MA19) Resolver e elaborar
problemas que envolvam medidas de
volumes de prismas e de cilindros retos,
inclusive com uso de expressdes de
calculo, em stuagdes cotidianas.
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ANEXO 2 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

® |

[ ]| | INSTITUTO FEDERAL

[ ] | W] EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
BBl Ceard

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

AVALIACAO FORMATIVA: CONTRIBUICOES PARA A RECOMPOSICAO DAS
APRENDIZAGENS DE GRANDEZAS E MEDIDAS PARA ESTUDANTES DO 9°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

PESQUISADORA ERIAGNA DE MELO SOBREIRA MIRANDA
ORIENTADOR PROF. DR. EUGENIO EDUARDO PIMENTEL

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos
como participante e € elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o
pesquisador.

Por favor, leia com atengao e calma, aproveitando para esclarecer suas dividas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com o
pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras
pessoas antes de decidir participar. Nao havera nenhum tipo de penalizagao ou prejuizo se vocé
ndo aceitar participar ou retirar sua autorizagdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

Essa pesquisa é relevante pois relaciona - se com a pratica dos docentes de matematica
da Educagao Basica evidenciada nas discussdes sobre recomposi¢ao das aprendizagens, ensino
de matematica e avaliagdo presentes no cotidiano escolar e na formagéao de professores. Tendo
como objetivo geral compreender os elementos da avaliacdo formativa que podem ser usados
pelo professor para a recomposigao das aprendizagens de grandezas e medidas para estudantes
do 9° ano do ensino fundamental culminando na produgao de um ebook. Para atingir esse
objetivo o estudo pretendo desenvolver trés objetivos especificos que sdo: i - identificar
concepgoes teodricas, metodologicas e praticas alusivas a avaliagao formativa, e recomposicao
das aprendizagens; ii - analisar os resultados originados do AVALIE.CE (avaliagao externa
disponibilizada pelo estado do Ceara de carater diagnodstico formativo); iii - elaborar um Ebook
que estruture os conhecimentos construidos na pesquisa para orientar os professores no uso da
avaliacao formativa para a recomposi¢ao das aprendizagens de grandezas e medidas.

Procedimentos:
Participando do estudo vocé esta sendo convidado a: preencher um questionario online
que durard em média 30 minutos, as respostas serao armazenadas em um drive durante 5 anos.

Desconfortos e riscos:
Para que nao haja nenhum desconforto em relagao ao preenchimento do questionario, o
seu nome e o nome da escola nao serao revelados na pesquisa.

Beneficios:

Essa pesquisa resultara na elaboragao de um ebook que auxiliara vocé e os demais
professores do municipio a utilizar a avaliagdo formativa para melhorar e aperfeicoar as
aprendizagens dos estudantes.

Sigilo e privacidade:
Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma informagao
sera dada a outras pessoas que nao facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacao dos
resultados desse estudo, seu nome nao sera citado.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora
Eriagna de Melo Sobreira Miranda, IFCE - Maranguape - CE-065, 803-941 - Novo Parque
Iracema, Maranguape - CE, departamente do pos - graduagao, telefone - 85 986265115, e-mail
- erlagna@gmail.com.

Em caso de demiincias ou reclamacgoes sobre sua participacao e sobre questoes éticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
do IFCE das 08:00hs as 12:00hs e das 13:00hs as 17:00hs no IFCE Reitoria - R. Jorge Dumar,
1703 - Jardim América, Fortaleza - CE, 60410-426; fone (85) 34012332 e-mail:
cep@ifce.edu.br

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar
e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por
mim, tendo todas as folhas por nos rubricadas:

Nome do(a) participante:

Contato telefonico (opcional):

e-mail (opcional):

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Data: / /

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias daresolu¢ao 466/2012 CNS/MS e complementares
na elaboragao do protocolo e na obtengao deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.
Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as
finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo participante.

Nome do(a) pesquisador(a):

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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[Assinatura do(a) pesquisador(a)]

Data: / /

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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ANEXO 3 — RESPOSTAS DOS PROFESSORES AO QUESTIONARIO

Carimbo de data/hora

ApOs ter recebido esclarecimentos sobre a
natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o

incomodo que esta possa acarretar aceito
participar e declaro que li e concordo com os
termos do TCLE e autorizo minha participagao
na pesquisa.

12/09/2025 08:11:25 | Sim
13/09/202512:11:02 | Sim
14/09/2025 12:43:36 | Sim
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01 - Na sua opinidao, como é uma avaliagao

formativa?

Tem que ser teoria e pratica, como
experimentos e etc.

02 - O que vocé entende por recomposigao das
aprendizagens?

E um conjunto de agdes e estratégias, que
visam corrigir a defasagem no aprendizado dos
discentes.

A avaliagao formativa deve ser de forma de
confirmar o aprendizado do conteldo estudado,
mesmo que ele ndo seja, devidamente da turma
em questao. Ela ndo deve ser algo
sistematizado e sim, algo que os faga, o sentir
confortavel e confiante do que o estudante ja
tenha passado e ndo nao conseguiu
desenvolver, numa mescla entre atividades
lidicas mais voltadas para a realidade de cada
um e resolugdo de exercicios praticos.

Recomposigéo de aprendizagem é algo um
pouco dificil de se fazer, ja que cada estudante
nao conseguiu aprender algum contetido
repassado e esses podem ser diferentes uns
dos outros. Recompor conteudo é buscar da
raiz, algo que, devido a diversos fatores, estédo
prejudicando cada estudante a desenvolver o
conteldo atual.

E uma avaliagéo que é feita dentro do processo
de aprendizagem para identificar eventuais
habilidades com éxito ou que nédo foram
consolidada individualmente e nortear a
criagao r metodologias adequadas a cada
dificuldade encontrada .

S&o estratégias diferenciadas usadas pelo
professor, em conjunto ou individualmente, para
que o estudante consolide habilidades que ndo
foram atingidas no periodo adequado.
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03 - Quais praticas avaliativas vocé utiliza em
sala de aula? Vocé usa esses dados para

planejar a recomposigao das aprendizagens?

Dependendo da turma, ver a dificuldade dos
alunos, trabalhar reforgo.

04 - Quais estratégias para a recomposicao das
aprendizagem sa@o desenvolvidas na escola e
na sua sala de aula?

Avaliagéo diagnostico, priorizagao curricular,
personalizagao do ensino, formagao de grupos
de estudos e o acompanhamento
individualizado.

Geralmente fago jogos e dindmicas, porém
mesclo com atividades, formais ou ndo e a
participagao de cada aluno nesse
desenvolvimento.

Estratégias diversas. Comegando por avaliar
contelidos muito abaixo do aprendizado da
maioria dos estudantes e repassar de forma
mais prazerosa, tipo jogos, dindmicas, gincanas
relacionadas a contelidos repassados em sala
de aula, sem contar que temos momentos de
aula e resolugéo de atividades também

Sempre procuro diversificar os métodos de
avaliagao dos estudantes e sempre atenta as
suas individualidades como provas escritas,
questdes objetivas e discursivas para verificar o
conhecimento formal, listas de exercicios
resolvidos individualmente, atividades praticas,
trabalhos em grupo e resolugéo oral e
observagao em sala como participacao,
interesse, envolvimento e postura nas aulas e
sempre com objetivo de reconhecer habilidades
para trabalhar a recomposigao de
aprendizagem mais adequada a cada situagao.

Na recomposigao da aprendizagem, reservo
uma aula para atender individualmente alguns
alunos, enquanto os demais sao
acompanhados por um monitor escolhido por
mim para auxiliar aqueles que apresentam
maior defasagem. Além disso, uma vez por
semana, realizo uma dinamica, jogo ou
atividade musical para torar o processo mais
leve e atrativo. Também trabalho listas de
exercicios adaptadas ao nivel de cada aluno,
buscando sempre motivé-los e mostrando que
sdo capazes de aprender matematica.

A escola orientou que as aulas de estudos
orientados e aprofundamento, somente 9° B,
trabalhassem a recomposicéo de
aprendizagem das habilidades em defasagem
que eu sinalizo como muito critica. Nao tem em
todas as turmas, pois temos dificuldade em
encontrar professorem com disponibilidade
para trabalhar matematica.
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Vocé utiliza os dados originados da AVALIE.CE
planejar a recomposigao das aprendizagens?

Dé um exemplo de como vocé faz para
grandezas e medidas.

Sim, utilizando imagens que envolve a medida e
grandeza, como imagens de litro, como km,
tempo, massa, velocidade temperaturas de
Kelvin e Celsius e entres outros.

06 - Em sua opinido, quais s@o as dificuldades
para realizar a avaliagdao formativa que tem
como foco promover a aprendizagem?

A dificuldade muito relevante a interpretagéo da
questao.

Sim, sempre estamos buscando esses dados
para aprimorar algumas abordagens iniciais.
Com relagé@o a grandezas e medidas inicio com
a explicagao de como sdo usadas essas
medidas no cotidiano e a importancia de cada
uma delas, ouvindo relatos de utilizagdo no dia
a dia deles. E importante levar alguns
instrumentos e utilizar exemplos dentro da
prépria sala de aula como lousa, armario, a
garrafa de agua utilizada por eles. Depois
repassar a importancia dos multiplos e
submuiltiplos para diversas situagoes e, por fim,
trabalhar as transformagdes em exercicios
préaticos.

A frequéncia irregular dos alunos, o cansago
encontrado nos mesmos, a falta de
compromisso e responsabilidade que eles
demonstram com relagdo a determinados
conteudos. A participagao da familia com
relagdo ao aprendizado dos proprios filhos ou
parentes, entre varias outras situagoes.

As informagoes do AVALIE.CE sdo
fundamentais para planejar a recomposigao
das aprendizagens, pois permitem identificar as
lacunas dos estudantes.

Na drea de Grandezas e Medidas, a analise
mostra quais habilidades de estimativa,
comparagao e medigao estao comprometidas.
Um exemplo é quando os alunos nao
conseguem relacionar medida de
comprimento, capacidade entre outros no seu
cotidiano

O primeiro passo é analisar os resultados do
AVALIE.CE em exercicios de massa e
capacidade.

Depois, é preciso identificar as lacunas
especificas, como dificuldade em converter
grama para quilograma.

Com base nisso, posso planejar estratégias de
recomposicao que destaco : aulas explicativas
com balangas e pesos, além de situagdes do
cotidiano, como medir agua de uma garrafa ou
pesar frutas.

Também é importante usar materiais
concretos, como recipientes, garrafas e objetos
escolares.

Para o sistema de medidas de comprimento, foi
solicitado o apoio do professor de Educagé@o
Fisica, ja que é uma disciplina de interesse dos
alunos, possibilitando atividades praticas de
medicdo de distancias na quadra.

Assim, o ensino se torna mais contextualizado,
dinamico e préximo da realidade dos
estudantes.

A grande quantidade de estudantes com
dificuldades em niveis muito diferentes,
somada ao nimero de estudantes laudados ou
com problemas cognitivos ainda nao
identificados, torna a avaliagé@o formativa um
desafio. Além disso, ha a resisténcia e a falta
de motivagéo de alguns alunos, bem como a
carga de trabalho do professor, que precisa
conciliar planejamento, aulas, corre¢des e
acompanhamento continuo.

Em resumo: a maior dificuldade estd em
transformar a avaliagéo formativa em uma
prética constante e vidvel, sem sobrecarregar o
professor e garantindo o envolvimento ativo
dos alunos.
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07 - Vocé planeja os instrumentos avaliativos?

Dé um exemplo de como faz.

Prova com questionario bem detalhado,
trabalhos em equipes.

08 - Quais instrumentos avaliativos vocé utiliza
para avaliar seus alunos do 9° ano do ensino
fundamental na perspectiva da recomposigao
das aprendizagens de grandezas e medidas?

Testes, atividade pratica, jogos, avaliagao
diagndstica e formativas, foco na grandeza e
medidas, resolugtes de problemas.

Sim. Crio jogos e preparo a méao cada pega de
acordo com a dificuldade de cada turma.

Jogos, dinamicas, avaliages escritas e
debates relacionados as definigées do
contetdo estudado por cada turma.

Sim, planejo os instrumentos avaliativos de
acordo com os objetivos da aula e as
habilidades que desejo observar nos
estudantes e assim, combino instrumentos
diferentes (exercicios, observacéo, dindmicas)
para avaliar tanto o processo quanto o
resultado da aprendizagem.

Utilizo diferentes instrumentos avaliativos para
acompanhar os alunos do 9° ano na
recomposicao das aprendizagens em
Grandezas e Medidas. Entre eles:

Atividades diagnosticas com situagoes do
cotidiano para identificar lacunas (como medir
ingredientes, comparar pesos ou estimar
volumes).

Listas de exercicios adaptadas ao nivel de cada
aluno, com foco em converséao de unidades e
resolugdo de problemas praticos.

Dinamicas e jogos (como medi¢es na quadra
ou desafios em grupo) que permitem observar
a aplicacédo do conhecimento.

Trabalhos praticos com material concreto
(balancas, garrafas, fitas métricas) para
verificar a aprendizagem de forma
contextualizada.

Observagao continua e registros durante as
atividades, oferecendo feedback imediato.
Dessa forma, consigo avaliar ndo s6 o
resultado final, mas também o processo de
aprendizagem, Porém é muito cansativo, pois
demanda muito tempo, ajuda da gestéo e
recurso.
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Na sua perspectiva, como deve ser dado o

feedback para os estudantes do 9° ano do
ensino fundamental?

Tem que ter interacdo, e ver a realidade de
cada para assim, procurar estratégias junto
com coordenagao para elaborar métodos que
venham a melhorar o aprendizado dos
discentes.

10 - O que voceé considera que dificulta a
aprendizagem dos estudantes do 9° ano do
ensino fundamental a respeito das habilidades
que estdo relacionadas com a unidade
tematica de grandezas e medidas, mesmo
estando conectada com o cotidiano do
estudante?

Identificar os erros na interpretagéo das
questdes e dos conteldos, relacionado
também ao transtorno especificos como a
discipula.

Através de notas, no caso das avaliagoes
escritas, conversa sobre os rendimentos e o
que precisamos melhorar e observagéo no
aprendizado de cada conteudo.

0 aprendizado desse contetido na época
correta. Nesse caso o contetdo deve se juntar
a bola de neve que é os descritores nao
desenvolvidos e os contetidos que irdo ver e
aprofundar no ano atual.

Deve ser dado individualmente pontuando
causa e o motivo de cada avango ou
defasagem. Posteriormente conversar com os
responsaveis para sinalizar cada ponto
conversado com o estudante.

0 que mais dificulta a aprendizagem dos
estudantes do 9° ano em Grandezas e Medidas
é a dificuldade de compreender e aplicar
corretamente as conversoes entre diferentes
unidades de medida (como metro e centimetro,
litro e mililitro, grama e quilograma). Mesmo
sendo contetdos ligados ao cotidiano, muitos
alunos apresentam lacunas de anos anteriores,
0 que compromete o raciocinio. Além disso, ha
problemas de abstragdo matematica, falta de
atencdo aos detalhes numéricos nas operagoes
e, em alguns casos, baixa motivagao, que
impede a conex&o entre a pratica didria e o
contetido escolar.
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11- Na sua concepgao, o que é fundamental em
um ebook que tenha como objetivo demonstrar
como a avaliagao formativa pode ser usada

para a recomposigao das aprendizagens de
grandezas e medidas para os estudantes do 9°
ano do ensino fundamental?

O objetivo do ensino é ter um ensino de
construgdo, conceitos matematicos, tendo
como a avaliagao deve fazer parte dessa agéo
educativa de modo venha proporcionar
oportunidades para mudancgas e avangos no
desempenho do aluno, considerando sua
continuidade, sua fungao diagndstico,
participativa e investigativa.

Uma apostila de descritores e exercicios para
serem resolvidos, no caso de aprofundamento
em matematica, assim como, mais
compromisso de todos os professores em
relagdo ao olhar mais apurado dos estudantes
que desempenham baixo empenho nesses
descritores.

E fundamental a utilizagdo de pesquisas com
turmas reais que sejam testadas todos os
métodos citados no ebook, com atividades do
cotidiano do estudante, metodologias ativas,
dindmicas e jogos com pouco recurso e que
demandem pouco tempo do aluno e do
professor. Além de ideias de como motivar os
estudantes e que levem em consideragédo os
diferentes niveis de aprendizagens encontrados
em sala de aula.
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ANEXO 4 — MATRIZ REFERENCIA PARA OS TESTES APLICADOS AO 9° ANO,
EDICOES 2025.1 E 2025.2

AVALIE.CE 20251

W GABARITO PRELIMINAR

MATEMATICA

IMSTRUMENTO DISCIPUNA ETAPA

= ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
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Uslizor arga de figuros sidmaensionaks: na resalugic de prablema.

Bxecfor oalalos entra nimenos represenindos am forma de potencia, Com expoanias Meinos,
sxpessands o resullodo am notogbo clantifico.

Usliror sstena de equogtes palinomials de 1* grou na resolugio de problema.
Aszackar umg equogio linear de 1" grow com duas incogniios o wma reto no plono cafesiana.

Uslizor probosildode nao resolugBe da probloma.

[« P um sistema de equagias polnomiols de 7* grou & uma stuagBo proalama descia
AERUC TR,

Raconhecar a condgho da axsténcia da um titngulo.

Uslror o principio mulsplicative de contogem na rasclugdo de proalemo.

Uslizor cormarsfio anire unidodes de medida, na resclugfo da proslomn

Usliror proporcionalidoda eniro ducs grondaras no resolugio de problama.

Uslizor valumeioapacikdods da salidos geamsitnicos na resclugbo da proalemo.

Unlzor o calculo do vaor numanco de axpresstas algabricos no esclugho de problamas.
Uslror porcentogem na rasolucio de problemas.

Uslror medidas de tendéncia cemral na resolugiio de proslemo
Idaniificar, no plana cartesione, o sougho da UM dsiema de equagbes oo 1 grou com duas

nthucﬁn:a dugs Incognitos. : )
Uslzor nomeros noturals, emvolvendo dierentes significados do muliiplicagBo ou da diisio, no
resoluciio de prablemas.

Uslizor comvarsto entre unidodes de medida, na resclugdo do proslema

Comrespander figuros idmensiongls &5 suas plonfaogbes

Uslizor infoemogBes apeesentodas am tabelos ou grficas na resolugio de problamas.

Comespander oljetos am uma represeriogbo plona do espoge & sua locdlzagfio descritn por melo
oa um par ordenado.

Uslizor o adiculo da medida do ingulo Intamo da um poligono regulor na resolugfio de problamas.

ldantificar uma expressto alga brica que represento Lma skuogdo problema desco textudmanta.

Uslizor medidas de tendénca cental na resclugiio de problema

Uslizor porcantogam na resclugio de problemas.
Usliror érea de figums bidmansionals na resolugbo de prablema.

Comespander um sistema da equagfaes polnomiaks de 7 grou & uma stuagBa proalema descrisa
texduoimenic.
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= GABARITO FINAL
MATEMATICA 9= ANO DO ENSING FUMDAMENTAL
NETRUMENTO DISCIPUNA ETAPA POECAD  CODIGODOITEM  GARARITO  CODIGO DA HAEILIDADE DESCRICAD D HMABRIDADE
CoB0 M1 =] MODTETE D DID0_M Fatoror aiou smalfior axprosséos olgsteions, com boso nos prodios notiol.
OB MT & EF bl OO ] DO55_ M Comesponder nomercs Imocionols o pontos da raba numerioa.
CoB0 M1 o 9 MO04ATET A DO57_M Uslizor o calouln oo walor mumérico de axprosséos algatrics na resslugio de problamas
cm  w rw wm wewes c oow e s o o el s
CoamM MT cEE 3 MO03476 D o07_M Uelizer wolumeicapacidane da salisas geomincos 1o reselugha da proaloma.
CoM MT EF 32 MIE0EL FHE A DO3E M Uslizor proporcionalidode ertne ducs gr na de J
CoamM MT cEE 33 MOO030826 B D044 M Uelizer porcantngam na rasclughio da preblemas.
CoM MT " EF M MI3EIZHE c DOE3 M Uslizer o Teorama da Tales ra resclugio de problema.
CosmM MT s 35 MOSTIEHE 1} Do9E_M Ieentificar urma relegtic artte carjurics que represenis Lo fungBa.
CoamM MT CEE 36 MOO034567 C DO_M Uelizer iformagBes apeesenindas am tabalas ou graficas na resolugtie de problamas.
cosm M T W MOSDSEHE D D61 M \certiioas Seri7s gpdiices dverses, o grles que TEprEsenia e aghs i deperatca e
CoamM MT cEF 38 MOO0BAIN C DO99_M Uslizer & rozfio entre: duas grandezas de espacies dicrentes, na resclugtia de problames.
CoB0 M1 39 MOO0EE538 [} DI05_M Uslizor squostio polnemial da 7 grou no reeslughio de protlama.
CosmM MT = MIDO043460 1} DOG4_M Uslizor ralogies méticns de um irknguls retngule na resckucto de proslema
COoe MT & EF L] MOTIEBET LY DO34_M Uslzor probabilidodo no resolugBa da probloma.
oM MT & EF a2 MDIESIT B DOZ6_M Comesponder ndmencs raclonals a porios da rato numsddco.
cosm MT FEF 43 MOTMETHE A DOI7_M Classicar tiengalos par Moo de sas proanesates.
CoB0 M1 = T MOBTTSEHE [} D04 M Uslizor squostio polncmial da  grou na resolugia de protloma
OB MT & EF 15 MIE0EEIHE [ H D025 M Uslizor area da figuos bidmensionals na resolugiio de problema.
COoe MT & EF a6 MDB0BATHE B DO%E_M Uslror modidas do tenddnca coniral na resolugio do problomo.
faiv ] MT - = 100044050 D D044 M Uslizor porcentagam na rascluglio do problemas,
CoamM MT cEE 48 MOO043052 B D035 M Uelizer propormianalido erire duos grondanas na resalugho de protiama.
CO%HM MT o EF 43 WAODOT4EE] C DOSE_M Comespander figuros tidmansionals 5 suas visios.
oo T wEF 5D MOBOTIZHE A DO7I_M Uslizcr sistona do equngics palinamials de 1+ g na resclugtio de problema.
coso e [ [—— - D047 dljﬂ[r!;\::x rul.n;::s nm,::g:?::mnﬁfah"mm't::: raio trarsversal @ um fee
CO%HM MT o EF 52 MOB0Z37 B DOH_M Uslizor imicemogfes apeesaniodas am tabalos ou graficas no resolugbo de problamas
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ANEXO5 — TESTE DA AVALIE.CE 2025.1 (APENAS A PROVA DE MATEMATICA)

C0901
ATENGAO!

Agora, vocé vai responder a questdes de Matematica.

27) (Mo90467H6) Mariana esta confeccionando um caleidoscopio para uma feira de ciéncias. Esse
caleidoscépio tera o formato de um prisma reto cujas bases sao triangulos equilateros. Essa estrutura
esta representada no desenho abaixo com algumas de suas medidas indicadas.

4 cm
>l

N

28 cm

NV

Mariana quer revestir toda a lateral do seu caleidoscopio com um papel brilhante.

A quantidade minima, em cm?, desse papel que Mariana precisard para revestir a lateral desse
caleidoscépio é

A) 8/3.

B) 112.

C) 336.

D) 83 +336.

28) (M091715H6) Observe a expressdo numerica apresentada no quadro abaixo.

9 516 x 102 x (6 x10%)

Qual é o resultado dessa expressdo, em notagéo cientifica?
A) 5,7096 x 10%.
B) 57,096 x 10%.
C) 57 096 = 10%.
D) 5,7096 x 10,

29) o91705H6) Camila e Gabriela participaram de um processo seletivo composto por questdes de
matematica e portugués. Camila acertou 10 questdes de matematica e 10 de portugués, obtendo 50
pontos nessa prova. Gabriela acertou 20 questées de matematica e 5 de portugués, obtendo 70 pontos.
Nessa prova, as questdes de uma mesma disciplina tiveram o mesmo valor, no entanto, as questdes de
portugués tiveram valor diferente das questées de matematica.

Qual foi a pontuagéo de cada questao de matematica?

A) 1 ponto.

B) 2 pontos.

C) 3 pontos.

D) 4 pontos. " BLoiRioo
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30) (M091717H6) Considere a equacgao linear de 1° grau no quadro abaixo.

Qual é a representagéo grafica dessa equagao?
A) v4 B)

w
t
Now

Il il I 1 1 Il

w
IN
[N
ES 4

5 4 3 2 -1

31) mo91714H6) Em uma empresa, cada funciondrio registra sua entrada ou saida das dependéncias
passando por uma catraca. Periodicamente, a partir desses registros, ocorre uma sele¢do aleatoria de
um funcionario para realizar uma avaliagao fisica. Certo dia, 10 funcionarios do setor administrativo, 15 do
setor financeiro e 25 do setor operacional registraram a entrada por essa catraca, que estava programada
para realizar uma sele¢édo para uma avaliagao fisica.

Qual é a probabilidade de um funcionario do setor administrativo ser selecionado para essa avaliagédo
fisica nesse dia?

A) 10 .
B) 10 .
C) L 1

D) 1

15 BLO1MO9
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32) (M090225G5) Maria comprou em uma papelaria 5 canetas e 4 lapiseiras, pagando um total de R$ 22,00.
Angelo comprou 4 canetas e 2 lapiseiras, iguais aos produtos comprados por Maria, pagando R$ 14,00
por essa compra.

Considere x e y para representar o valor de cada caneta e de cada lapiseira, respectivamente.

O sistema de equagdes do 1° grau que expressa essa situagao é

4x + 2y = 22
A)

5x+4y =14

2x +4y =14
B)

5x+4y =22

4x +2y =14
C)

5x +4y =22

4y +2x = 14
D)

S5y +4x =22

33) (M091719H6) Marcia € professora e, durante uma aula, pediu que seus alunos indicassem trés medidas,
em centimetro, com as quais seria possivel construir um triangulo. O quadro abaixo mostra os valores
das medidas sugeridas por quatro alunos.

Ana Bia Caio Daniel

2cm,3cm, 4 cm 2cm,4cm, 6 cm 3cm,3cm, 6 cm 2cm, 4 cm,8cm

Qual aluno sugeriu medidas que permitem formar um triangulo?
A) Ana.

B) Bia.

C) Caio.

D) Daniel.

34) (mo91713H6) Para formar uma nova senha no banco em que é cliente, Luisa foi informada que precisa
escolher um numero de 0 a 9, duas vogais, sem repeti-las, e um dentre trés simbolos disponiveis, nessa
ordem.

Quantas senhas distintas Luisa pode formar nessas condigdes?

A) 750.

B) 600.

C) 22.

D) 4.

35) (o91720H6) Uma fabrica produziu 2,7 metros cubicos de 6leo vegetal. Esse 6leo sera colocado em
embalagens com capacidade de 0,9 litro cada.

De quantas embalagens, no minimo, essa fabrica precisa para colocar todo o 6leo que foi produzido?

A) 3.

B) 30.

C) 300.

D) 3 000.

36) (vo9118817) Joaquim vende café torrado em sua cafeteria. Ele torra esse café utilizando 2 maquinas
iguais, que torram sempre uma mesma quantidade de café por hora. Essas maquinas, trabalhando juntas
durante 6 horas, torram a quantidade de café para abastecer diariamente a cafeteria. Visando ao aumento
dessa produgao diaria, Joaquim comprou mais uma maquina, igual as demais e a incorporou na produgao.
Em quantas horas essas 3 maquinas, trabalhando juntas, irdo torrar essa quantidade de café que Joaquim
disponibiliza diariamente em sua cafeteria?

A) 4 horas.

B) 5 horas.

C) 6 horas.

D) 9 horas. 16 BLO2M09
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37) (mM09116117) Rodrigo comprou uma caixa d’agua no formato de um paralelepipedo para instalar em
sua casa. Essa caixa d’agua possui as medidas internas de 1,5 metro de comprimento, 0,9 metro de
largura e 0,8 metro de altura.

Qual € a medida, em metros cubicos, da capacidade dessa caixa d’agua comprada por Rodrigo?

A) 1,08 m3.

B) 2,15 m3.

C) 3,20 m3.

D) 3,84 m°.

38) (mo91716H6) Para uma pousada calcular o valor, em reais, de uma diéria para uma familia é utilizada a
expressao 260x + 120y, em que x representa a quantidade de adultos e y a quantidade de criangas. Uma
familia com 2 adultos e 3 criangas ird se hospedar nessa pousada.

Quantos reais essa familia vai pagar por uma diaria nessa pousada?

A) R$ 380,00.

B) R$ 880,00.

C) R$ 1 020,00.

D) R$ 1 900,00.

39) (Mo40054H6) Uma loja de moveis fez uma liquidagéo e anunciou todos os produtos com 25% de desconto.
Durante essa promogé&o, quanto um cliente pagou por uma cadeira que custava R$ 120,00 sem o desconto?
A) R$ 30,00
B) R$ 60,00
C) R$ 90,00
D) R$ 95,00

40) (mo91711H6) Bruno viajou para Curitiba em suas férias. Durante esse periodo, as temperaturas minimas
registradas nessa cidade foram 19 °C, 13 °C, 13 °C, 22 °C, 15 °C, 18 °C e 12 °C.

Qual foi a moda da distribuicdo das temperaturas minimas registradas em Curitiba nesse periodo?

A) 10 °C.

B) 13 °C.

C)15°C.

D) 16 °C.

BLO3MO9
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ANEXO 6 — TESTE DA AVALIE.CE 2025.2 (APENAS A PROVA DE MATEMATICA)

C0901
ATENGAO!

Agora, vocé vai responder a questdes de Matematica.

27) (Mo0137178) Observe a expressao algébrica apresentada no quadro abaixo.

25— 10x + x>
25— x?

Uma forma simplificada dessa expressao esta apresentada em
A) =2x.
B) —10x.

28) (m00137179) Observe os pontos P, Q, R e S apresentados na reta numeérica abaixo, que esta dividida
em partes iguais.

2 3 4 5 6

Qual desses pontos melhor representa o nimero /11 nessa reta?
A)P.
B) Q.
C)R.
D) S.

29) (mooo44787) Mauricio realizou um concurso e acertou 13 questdes da prova de conhecimentos
especificos, 22 questdes da prova de conhecimentos gerais e obteve 4 pontos na prova de titulos. Ele
verificou que, para calcular sua pontuagao final nesse concurso, sera utilizada a expressao apresentada
no quadro abaixo.

4E+3G+T

Nessa expresséo, E representa a quantidade de questdes acertadas na prova de conhecimentos
especificos; G, a quantidade de questdes acertadas na prova de conhecimentos gerais; e T, a pontuagao
obtida na prova de titulos.

De acordo com essa expresséo, qual é a pontuacdo final de Mauricio nesse concurso?

A) 122.

B) 131.

C) 739.

D) 1 214.

14 BLO1MO9
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30) (mo0034016) Observe, na figura abaixo, as retas paralelas r e s cortadas pela transversal t com alguns
angulos destacados.

115°

Nessa figura, qual a medida, em grau, do angulo indicado por a?
A) 245°.

B) 115°.

C) 65°.

D) 25°.

31) (mo0034376) Uma fabrica projetou uma embalagem com o formato de um paralelepipedo reto. Essa
embalagem possui medidas internas iguais a 65 cm de comprimento, 25 cm de largura e 10 cm de altura.
Qual é a medida do volume interno, em centimetro cubico, dessa embalagem?

A) 100 cm?.

B) 1 635 cm?®.

C) 1 800 cm®.

D) 16 250 cm®.

BLO1MO9
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32) (m080862H6) Um trem elétrico € programado para percorrer determinado trecho com uma velocidade
constante, demorando, ao todo, 30 minutos para percorré-lo. O maquinista observou que, durante esse
trecho, o trem percorre 12 km em 18 minutos.

Quantos quilémetros tem esse trecho?

A) 20 km.
B) 24 km.
C) 30 km.
D) 45 km.

33) (M00030826) Juliano fez 600 bombons para vender. Ele ja vendeu 12% dessa quantidade.
Quantos bombons Juliano vendeu?

A) 50.

B) 72.

C) 528.

D) 588.

34) (m091332H6) Na entrada da casa de Rodrigo, ha uma escada com um corrimdo de madeira. Uma
parte desse corrimao quebrou e, para conserta-lo, Rodrigo precisa informar a madeireira a medida do
comprimento da parte que quebrou. Observe abaixo a representagéo dessa escada da casa de Rodrigo,
com algumas medidas.

> PARTE QUEBRADA

. [‘] . CHAO
l 84 cm 14 cm
Qual a medida, em centimetros, que Rodrigo precisa informar a madeireira?
A) 34 cm.
B) 32 cm.
C) 17 cm.
D) 14 cm.

BLO2MO09

155



C0901

35) (M091261H6) Observe as relagdes P — Q apresentadas nos diagramas abaixo.

P Q P Q
”

Relagao 1 Relagao 2
P Q P Q

‘ I

Relagédo 3 Relagao 4
Qual dessas relagdes pode representar uma fungdo P — Q?
A) Relagéo 1.
B) Relacéo 2.
C) Relagao 3.
D) Relagéo 4.

36) (M00034567) Ariane possui uma lanchonete e fez um levantamento da quantidade de cada tipo de fruta
utilizada na produgéo de sucos naturais em uma semana. Com base nesse levantamento, ela elaborou
um grafico, conforme representado abaixo.

Quantidade de frutas utilizadas em cada dia da semana

P e e

P prmmomsromsmomm rmispgen 8o e st momarssm el e
igdlo- 18 ____ R N A8
1 16 14 16 14
15+ g~ - - S s & paeay
11

121 Y B i et - sl <
9_- - - - - - e o - - - - - -
6_- el ) ! e s P = ey =
3_.. - - - - - - - - - - - - -
0_

Segunda-feira  Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira

Quantidade (kg)

Dias da semana
W Limao [_] Laranja [] Maracuja

De acordo com esse grafico, qual foi o dia dessa semana em que a lanchonete de Ariane utilizou a maior
quantidade total de frutas para a produgao de sucos naturais?

A) Segunda-feira.

B) Terga-feira.

C) Quinta-feira.

D) Sexta-feira.
BLO2M09
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37) (M091096H6) Observe os graficos apresentados no quadro abaixo.

p
-3 -3
s p
1 1l ]| 1\

Qual desses graficos pode representar uma fungao f, tal que y = f(x)?
Al
B) II.
C) Il
D) IV.

38) (mooos4311) Ana quer calcular a densidade populacional de uma regido. Ela sabe que esse calculo é feito
pela razéo entre a quantidade de habitantes e a medida da area territorial dessa regido. Além disso, Ana
sabe que essa regido possui 8 000 habitantes e uma area territorial que mede 10 quilémetros quadrados.
Qual é a densidade demografica, em habitante por quildmetro quadrado, dessa regido?

A) 80 000 hab/km?.
B) 8 010 hab/km?.
C) 800 hab/km?.
D) 80 hab/km?.

39) (vooo8s538) Para a apresentagao de uma pega, as cadeiras de um teatro foram organizadas em fileiras.
Em cada fileira, foram colocadas 5 cadeiras a mais que o numero de fileiras. Ao todo, foram organizadas
126 cadeiras para essa apresentagéo.

Quantas fileiras de cadeiras foram organizadas no teatro para a apresentagédo dessa pega?

A) 5.

B) 9.

C) 1.

D) 23.

BLO3MO9
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40) (Mooo48460) Rafael esta treinando para uma competicéo de atletismo em equipe. Nessa competigao,
cada integrante da equipe sera responsavel por correr parte do percurso. Observe, na figura abaixo, a
representagéo do percurso da competi¢cdo, com a indicagdo da parte que Rafael ira correr e de algumas
medidas em metros.

60 m

De acordo com essa representagao, quantos metros tem o percurso que Rafael ira correr?
A) 80 m.
B) 60 m.
C)48 m.
D) 36 m.

41) (mo7398817) Uma loja esta promovendo uma promogao em que cada cliente, que fizer uma compra nessa
loja, em determinado dia, tem o direito de retirar uma bola de uma urna que contém 10 bolas brancas
e 2 bolas verdes, que se diferem apenas pela cor. Caso o cliente retire uma bola verde, ele ganha um
desconto, pagando apenas metade do valor de sua compra. André sera o primeiro cliente a participar
dessa promogao e ira retirar uma bola dessa urna.

Qual é a probabilidade de André ganhar esse desconto nessa promog¢ao?

A)

B)

N.‘N m.‘s 3."\’ KS!'\’

C)

i (Y

D)

BLO3MO9
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42) (Mo18537) Observe a reta numeérica abaixo, que esta dividida em partes iguais.

3 1 "
T y T T T y * T »

9,1 9,9

Qual é o numero que o ponto M representa nessa reta?
A)12,3.
B) 11,1.
C)10,7.
D) 10,2.

43) (M070451H6) Observe os triangulos com as medidas de seus lados indicadas na figura abaixo.

8 cm 10 cm
4Cm 4Cm SCm SCm 3cm 5cm

4 cm 4 cm 4 cm 4 cm
| | 1} v

Qual desses triangulos é equilatero?
A)l.

B) II.

C) Il

D) IV.

44) (mo91753H6) Germano foi a uma livraria e comprou 20 cartbes festivos, por um mesmo valor cada um,
e um livro por R$ 40,00. Toda a compra de Germano totalizou R$ 100,00.

Quantos reais Germano pagou em cada cartdo festivo que comprou?

A) R$ 2,00.

B) R$ 3,00.

C) R$ 5,00.

D) R$ 7,00.

20 BLO4M09
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45) (Mo80652H6) Em um clube, seréo construidas pistas de minigolfe. Para isso, sera preciso comprar uma grama
apropriada para essa pratica. Observe abaixo o formato e as medidas de uma das pistas que seréo construidas.

12m

Quantos metros quadrados dessa grama, no minimo, deveréo ser comprados para revestir essa pista de
minigolfe?

A) 60 m?.

B) 46 m?.

C) 36 m2.

D) 23 m2.

46) (vos0s47He) Luisa é professora e aplicou um trabalho com valor maximo de 15 pontos. As notas obtidas
por seus estudantes nesse trabalho estéo apresentadas no quadro abaixo.

" 12 7 13 7 15 5

Luisa ainda precisa aplicar uma avaliagdo nessa mesma turma e decidiu que a pontuagdo maxima dessa
avaliagao sera 2 pontos maior do que a média das notas obtidas nesse trabalho.

Qual é a pontuagdo maxima dessa avaliagao que sera aplicada por Luisa?

A) 13.

B) 12.

C) 9.

D) 7.

21 BLO4M09
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47) (M00044050) Fernando possui uma loja de roupas e ajustou os pregos de alguns produtos. Uma calga
que custava R$ 120,00 teve um acréscimo de 35% sobre esse valor.

Qual é o preco, em real, dessa calga ap6s o ajuste feito por Fernando?

A) R$ 42,00.

B) R$ 78,00.

C) R$ 155,00.

D) R$ 162,00.

48) (M00044052) Um laboratério produz um lote de um composto em 20 horas, utilizando 12 maquinas
misturadoras iguais, que trabalham juntas e em um mesmo ritmo. Para melhorar a produtividade, esse
laboratério adicionou a producéo outras 3 maquinas misturadoras idénticas as existentes, mantendo o
mesmo ritmo.

Em quantas horas esse laboratorio ira produzir um lote desse composto apoés adicionar as outras maquinas
misturadoras a produgao?

A) 15 horas.

B) 16 horas.

C) 17 horas.

D) 25 horas.

49) (vooo74661) A estrutura do prédio de um museu na cidade de Niterdi foi construida no formato de um
tronco de cone solido com uma base em forma de cilindro. Observe um modelo dessa estrutura na
imagem abaixo.

Superior

Qual é a representagao da vista superior desse prédio?
A) B)

L]

| | @

BLO5M09
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50) (M090733H6) Em uma papelaria, os precos dos potes de tinta de mesmo tamanho de uma determinada
marca se diferem de acordo com a cor da tinta. Ana e Carlos compraram potes iguais de tinta azul e
branca dessa marca nessa papelaria para fazer um trabalho da escola. Carlos comprou dois potes de
tinta branca e trés potes de tinta azul, que custaram, ao todo, R$ 9,00. Ana comprou trés potes de tinta
branca e dois potes de tinta azul e pagou R$ 8,50 no total.

Quanto custou cada pote de tinta branca que Ana e Carlos compraram nessa papelaria?

A) R$ 1,50.

B) R$ 1,75.

C)R$ 2,00.

D) R$ 4,50.

51) (mo7364217) No desenho abaixo, as retas paralelas r e s estdo cortadas pelas retas t e u.

30° 40

De acordo com esse desenho, qual € a medida do angulo x?
A) 40°.

B) 70°.

C) 110°.

D) 150°.

52) (vo8023117) Mauricio trabalha como instalador de TV por assinatura. A empresa para a qual ele trabalha
vende 3 pacotes de canais cujos pregos das mensalidades estdo apresentados na tabela abaixo e variam
de acordo com a quantidade de pontos solicitados pelo cliente.

Pacote Mensalidade para 1 ponto | Mensalidade para 2 pontos
Basico R$ 56,00 R$ 72,00
Intermediario R$ 74,00 R$ 90,00
Completo R$ 94,00 R$ 120,00

No ato da instalagao, Mauricio recolhe do cliente uma taxa de instalagéo equivalente a metade do valor
da mensalidade contratada. Em uma manha, Mauricio fez a instalagcdo dessa TV por assinatura em duas
residéncias. Na primeira, o cliente solicitou o pacote completo para 2 pontos e, na segunda, o pacote
basico para 1 ponto.

Qual foi o valor total, em reais, recolhido por Mauricio nas instalagdes feitas nessa manha?

A) R$ 96,00.

B) R$ 88,00.

C) R$ 83,00.

D) R$ 75,00.
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ANEXO 7 — DIAGNOSTICO DO 1°BIMESTRE

Secretaria da
Educagdo

MARANGUAPE
PREFEITURA

ESCOLA:

PROFESSOR(A):

ESTUDANTE

PESSOA COM DEFICIENCIA

D17

RECUPERAGAO

Ordena ou identifica a
localizaga@o de numeros

racionais na reta numeérica.

TOTAL:
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SECRETARIA MUNICIPAL [

. DEPARTAMENTO DE ENSINO E (

DIVISAO DE AVALIACAO EDUCACIONAL E DI
SETOR DE FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DE E

DIAGNOSTICO DO 1° PERIODO (ALINHADO A BCCM

NUMEROS
D19 D20 D25
RECUPERAGCAO RECUPERAGAO RECUPERAGAO
Resolve problema com Resolve problema com

numeros naturais, envolvendo
oHorent sgrificados das_ epresantaoes de um nimro | *TVelvento a2 operacces
pofagoosiadicdo, SUbNacdo, racional. Jcap, ot G0
multiplicacao, divisao, multiplicacao, divisao,
potenciacao). potenciacao).

Reconhece as diferentes numorosiracionais,
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YA EDUCAGAO
ZURRICULO - DEPEC

ZSEMPENHO ESCOLAR- DAVEDE
ZSTRATEGIAS EDUCACIONAIS -SEFDEE

I MATRIZES DO SPAECE E SAEB) - 9° ANO

ALGEBRA

D28

D29

EF09MAO02

EF09MA05

EF09MAO07

EF09MA08

Reconhece um numero

irracional como um
numero real cuja

representagao decimal

€ infinita e nao
periodica.

Resolve problema
que envolvam
porcentagens, com
a ideia de aplicacao
de percentuais
sucessivos e a
determinacao das
taxas percentuais.

Resolve problemas
que envolvem a
razao entre duas

grandezas de
espécies diferentes,

como velocidade e

densidade
demografica.

Resolve problemas
que envolvem
relagoes de
proporcionalidade
direta e inversa
entre duas ou mais
grandezas.
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1° PERIODO - 2025

GEOMETRIA GRANDEZAS E MEDIDAS
D8 D8 (9G1.10) D12 D13
RECUPERACAO EF09MA10 RECUPERACAO EF08MA19

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

Demonstra relagoes
simples entre os
angulos formados
por retas paralelas
cortadas por uma
transversal.

Resolve problemas
envolvendo o
calculo de
perimetro de
figuras planas.

Resolve problema
envolvendo calculo
de area de figuras

planas.
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ANEXO 8 — DIAGNOSTICO DO 2°BIMESTRE

Secretaria da
Educagéo

MARANGUAPE
PREFEITURA

ESCOLA:

PROFESSOR(A):

ESTUDANTE:

PESSOA COM DEFICIENCIA (LAUDO)

D19

A03/ i
RECUPERACAO

Resolve problema
com nimeros
naturais
envolvendo
diferentes
significados das
operagoes
(multiplicacao,
divisao, e
potenciacao).

TOTAL:
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SECRETARIAMUNICIPAL DAE
DEPARTAMENTO DE ENSINO E CUR
DIVISAO DE A\_/ALIACAO EDUCACIONAL E DESE
SETOR DE FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTH

DIAGNOSTICO DO 2° PERIODO (ALINHADO A BCCM / MA

NUMEROS
D17 D21 D22 - D23 -
EF06MAO01 EF06MAO07
R h Identifica fragao
Identifica a Z‘.:‘? i e::e as como
Sl re re;:r::: g:s de AT T Identifica fragoes
nameros racionais pum m’m?ero pode estar p uivalent%s
na reta numérica. . I associada a a .
pdCOlld L diferentes

significados
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DUCAGAO
RICULO - DEPEC

MPENHO ESCOLAR- DAVEDE
ATEGIAS EDUCACIONAIS -SEFDEE

{TRIZES DO SPAECE E SAEB) - 6° ANO

Reconhece que a
relagao de
igualdade
matematica nao se
altera ao adicionar,
subtrair, multiplicar
ou dividir os seus
dois membros por
um mesmo
numero.

estabelece relagoes
entre o nimero de
vértices, faces e
arestas de prismas
e piramides, em
fungao do seu
poligono da base,
para resolver
problemas e
desenvolver a
percepcao espacial.

caracteristicas dos
quadrilateros,
classifica-los em
relacao alados e a
angulos e
reconhecer a
inclusao e a
intersecgao de
classes entre eles.

envolvendo o calculo de

2° PERIODO - 2025
ALGEBRA GEOMETRIA GRANDEZAS
D32/D33 D02 D04 D12
EF0O6MA14 EFO6MA17 EF06MA20 EF06MA24
Quantifica e Identifica

Resolve problema

perimetro de figuras
planas.
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» E MEDIDAS

PROBABILIDADE E

ESTATISTICA
D13 D36
EFO6MA24 EF06MA31

Resolve problema
envolvendo o calculo de
area de figuras planas(
triangulo e retangulo).

Identifica as variaveis e
suas frequéncias e os
elementos constitutivos
(titulo, eixos, legendas,
fontes e datas) em
diferentes tipos de
grafico.
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ANEXO 9 — DIAGNOSTICO DO 3°BIMESTRE

SECRETARIA MUNICIPAL

i DEPARTAMENTO DE ENSINO E
s d ) " 3
S Educasto (%) FrﬁRAE%AEINTGUg%PE DIVISAO DE AVALIAGAO EDUCACIONAL E
SETOR DE FORMAGCAO E DESENVOLVIMENTO Dt
DIAGNOSTICO DO 3° PERIODO (ALINHADO A BCCI
ESCOLA:
PROFESSOR(A):
ALGEBRA GEOM
D31 D10
EF09MA09 EF09MA13
v
5| = @
g (=]
5 § S
g 3 g
& = <
g | g 3
o 7]
a | & E
ESTUDANTE s 2 g
g o S Utiliza relacées
= s E Resolve problema | métricas do triangulo
] 9 w que envolva equacéo retangulo para
a < E do 2° grau. resolver problemas
2 2 g significativos.
2 2 6
w
2| = "

TOTAL:
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. DAEDUCAGAO

2 CURRICULO - DEPEC

DESEMPENHO ESCOLAR- DAVEDE

Z ESTRATEGIAS EDUCACIONAIS -SEFDEE

W/ MATRIZES DO SPAECE E SAEB) - 9° ANO

GRANDEZAS E

S MEDIDAS

PROBABILIDADE E ESTATISTICA

D01 D14

D36

D37

D77

EF09MA17 EF08MA19

EF08MA23

EF08MA23

EF08MA25

Identifica a
localizagao/
movimentagao de
objeto em mapas,
croquis e outras
representacoes
graficas.

Resolve problema
envolvendo nogoes
de volume.

Resolve problema
envolvendo
informacgoes

apresentadas em

tabelas e/ou graficos.

Analisa e identifica,
em graficos
divulgados pela
midia, os elementos
que podem induzir, as
vezes
propositadamente,
erros de leitura, como
escalas
inapropriadas,
legendas nédo
explicitadas
corretamente,
omisséo de
informacoes
importantes (fontes e
datas), entre outros.

Resolve problema
usando a média
aritmética.
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ANEXO 10— PLANO CURRICULAR DA ESCOLA

MARANGUAP!

PREFEITURA

ecretaria de Educags

DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC

DIVISAO DE ACOMPANHAMENTO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR PARA RESULTADOS DE APRENDIZAGEM - DIADERA

SETOR DE FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS EDUCACIONAIS - SEAEE

PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025

9° ANO
1° PERIODO
UNIDADE OBJETO DO HABILIDADE DESCRITOR DO | HABILIDADE DO COMPETENCIA ESPECIFICA
TEMATICA CONHECIMENTO SPAECE/SAEB | SAEB ALINHADA
ABNCC
Necessidade dos | (EFOOMAO1) Reconhecer que, | D27 - Efetuar [ 9N1.3 - Identificar
numeros reais | uma vez fixada uma unidade de | célculos simples [ niUmeros racionais
para medir comprimento, existem segmentos | com valores | ou irracionais.
qualquer de reta cujo co aproximados de
segmento de reta. | comprimento n&o é expresso por | radicais.
numero racional (como as 2- Desenvolver o raciocinio légico, o
medidas de diagonais de um espirito de investigagdo e a
poligono e alturas de um capacidade de produzir argumentos
triangulo, quando se toma a convincentes, recorrendo aos
medida de cada lado como conhecimentos matematicos para
NUMEROS unidade). compreender e atuar no mundo.
Numeros (EFOSMA02) Reconhecer um
irracionais: nimero irracional como um
reconhecimento e [ numero real cuja representacdo
localizagcdo decimal € infinita e ndo periddica,
de alguns na reta | e estimar a localizagdo de alguns
numérica. deles na reta numérica.
Porcentagens: (EFOOMADS) Resolver e elaborar | D28 - Resolver [ 9N2.3 - Resolver [ § - Utilizar processos e ferramentas
problemas que | problemas que envolvam | problema que | problemas que | matematicas, inclusive tecnologias
envolvem calculo | porcentagens, com a ideia de | envolva envolvam digitais disponiveis, para modelar e
de percentuais | aplicacdo de percentuais | porcentagem. porcentagens, resolver problemas cotidianos, sociais
MARANGUAPE
PREFEITURA
DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC
DIVISAO DE ACOMPANHAMENTO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR PARA RESULTADOS DE APRENDIZAGEM - DIADERA
SETOR DE FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS EDUCACIONAIS - SEAEE
PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025
9° ANO
sucessivos sucessivos e a determinacao das incluindo os que|e de outras areas de conhecimento,
taxas percentuais, lidam com | validando estratégias e resultados.
preferencialmente com o uso de acréscimos e
tecnologias digitais, no contexto decréscimos
da educacéo financeira. simples, aplicacéo
de percentuais
sucessivos e
determinacéo das
taxas percentuais.
Razéo entre | (EFO9MAO7)Resolver problemas | D29 - Resolve | 9A2.1 - Resolver
grandezas de | que envolvam a raz&o entre duas | problema que | problemas que
espécies grandezas de espécies | envolva variagéo | envolvam variagéo
diferentes. diferentes, como velocidade e | proporcional, de 3 - Compreender as relacdes entre
densidade demografica. direta ou inversa, | proporcionalidade | conceitos e procedimentos dos
entre grandezas. | direta ou inversa | diferentes campos da Matematica
entre duas ou | (Aritmética, Algebra, Geometria,
mais grandezas, | Estatistica e Probabilidade) e de
inclusive escalas, | outras areas do conhecimento,
divisbes sentindo seguranca quanto a propria
proporcionais e | capacidade de construir e aplicar
fl;i::tn:r:?\?e ::Eg&sem:soa) R:lsjglver t: ﬁ:,i?\?;: taxa de variacdo. | conhecimentos matematicos,
ALGEBRA proporcionais e | relagdes de proporcionalidade desenvolvendo g autgest‘l)rina 6e 4
grandezas direta e inversa entre duas ou perseverangahaibusca de:Sollighes:
inversamente mais grandezas, inclusive
proporcionais. escalas, divisdo em partes
proporcionais e taxa de variacéo,
em contextos socioculturais,
ambientais e de outras areas.
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M
P

ARANGUAP
EFEITURA

retaria de Educag&o

DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC
DIVISAO DE ACOMPANHAMENTO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR PARA RESULTADOS DE APRENDIZAGEM - DIADERA
SETOR DE FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS EDUCACIONALIS - SEAEE

PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025

9° ANO
Demonstragdes (EFOSMA10)Demonstrar relagdes | D08 - Resolve 9G1.10 -
de relagbes entre | simples entre os  angulos | problema Identificar relagoes
GEOMETRIA os angulos | formados por retas paralelas | utilizando entre angulos
formados por | cortadas por uma transversal. propriedades dos | formados por retas
retas  paralelas poligonos (soma | paralelas cortadas | 2- Desenvolver o raciocinio légico, o
intersectadas por de seus angulos | por uma | espirito de investigacdo e a
uma transversal. internos, numero | transversal. capacidade de produzir argumentos
de diagonais, convincentes, recorrendo aos
célculo da conhecimentos matematicos para
medida de cada compreender e atuar no mundo.
angulo interno
nos poligonos
regulares).
Andlise de | (EFO9MA20)Reconhecer, em 9E2.4 - Resolver
probabilidade de | experimentos aleatérios, eventos problemas que
PROBABILIDADE | eventos independentes e dependentes e envolvam a
E ESTATISTICA aleatdrios: calcular a probabilidade de sua probabilidade de
eventos ocorréncia, nos dois casos. ocorréncia de um
dependentes e resultado em
independentes. eventos aleatorios
equiprovaveis
independentes ou
dependentes.
4« MARANGUAPE
‘.3 PREFEITURA
DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC
DIVISAO DE ACOMPANHAMENTO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR PARA RESULTADOS DE APRENDIZAGEM - DIADERA
SETOR DE FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS EDUCACIONAIS - SEAEE
PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025
9° ANO
2° PERIODO
Poténcias com (EFOSMAO03) Efetuar calculos | D25 - Efetuar [ 9N1.6 - Calcular o
expoentes com numeros reais, inclusive | calculos que | resultado de | 2- Desenvolver o raciocinio légico, o
negativos e poténcias com expoentes | envolvem potenciacéo ou | espirito de investigagdo e a
fracionarios. fracionarios. Numeros reais: | operacdes com | radiciacédo capacidade de produzir argumentos
notacé&o cientifica e problemas. numeros envolvendo convincentes, recorrendo aos
racionais (adicéo, | nimeros reais. conhecimentos matematicos para
subtragéo, compreender e atuar no mundo.
multiplicacéo,
diviséo,
NUMEROS Numeros  reais: | (EFO9MAO4) Resolver e elaborar | ' 9N2.1 - Resolver
notacéo cientifica | problemas com numeros reais, | p27 . Efetuar | Problemas de
e problema. inclusive em notacéo cientifica, | calculos simples |adic@o, subtragao,
envolvendo diferentes operacdes. | com valores | multiplicacéo, 3 - Compreender as relacdes entre
aproximados de | divisao, conceitos e procedimentos dos
radicais. potenciacdo  ou | diferentes campos da Matematica
radiciacao (Aritmética,  Algebra, = Geometria,
envolvendo Estatistica e Probabilidade) e de
numeros reais, [ outras areas do conhecimento,
inclusive notacdo | sentindo seguranca quanto a propria
cientifica. capacidade de construir e aplicar
conhecimentos matematicos,
Razéo entre | (EFO9MAO7)Resolver problemas | D29 - Resolve | 9A2.1 - Resolver | desenvolvendo a autoestma e a
ALGEBRA grandezas de | que envolvam a razéo entre duas | problema que | problemas que | perseveranca na busca de solucdes.

espécies

grandezas de espécies

envolva variacéo

envolvam variacao
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M
P

ARANGUAP
EFEITURA

retaria de Educag&o

DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC
DIVISAO DE ACOMPANHAMENTO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR PARA RESULTADOS DE APRENDIZAGEM - DIADERA
SETOR DE FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS EDUCACIONALIS - SEAEE

PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025

9° ANO
diferentes. diferentes, como velocidade e | proporcional, de
densidade demografica. direta ou inversa, | proporcionalidade
entre grandezas. | direta ou inversa
entre duas ou
Grandezas (EFOSMA08) Resolver e elaborar mais grandezas, | 3 - Compreender as relagdes entre
diretamente problemas que envolvam inclusive escalas, | conceitos e procedimentos dos
proporcionais e | relagdes de proporcionalidade divisdes diferentes campos da Matematica
grandezas direta e inversa entre duas ou proporcionais e | (Aritmética, Algebra, Geometria,
inversamente mais grandezas, inclusive taxa de variacéo. Estatistica e Probabilidade) e de
proporcionais. escalas, divisato em partes outras areas do conhecimento,
proporcionais e taxa de variagéo, sentindo seguranca quanto a propria
em contextos socioculturais, capacidade de construir e aplicar

ambientais e de outras areas.

conhecimentos matematicos,
desenvolvendo a autoestima e a
perseveranca na busca de solucdes.

Semelhanca de (EFO9MA12) Reconhecer as | D03 - Identificar | 9G1.7 - | 2- Desenvolver o raciocinio légico, o
triangulos. condi¢oes necessarias e | propriedades de | Reconhecer espirito de investigagdo e a
suficientes para que dois | tridangulos  pela | poligonos capacidade de produzir argumentos
GEOMETRIA triangulos sejam semelhantes. comparacdo de | semelhantes ou as | convincentes, recorrendo aos
medidas de lados | relacées conhecimentos matematicos para
e angulos. existentes  entre | compreender e atuar no mundo.
angulos e lados
D10 - Utilizar | correspondentes
relagdes métricas | nesses tipos de
do triangulo | poligonos.
retdngulo  para
resolver
problemas
significativos.
4« MARANGUAPE
ﬁ PREFEITURA
DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC
DIVISAO DE ACOMPANHAMENTO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR PARA RESULTADOS DE APRENDIZAGEM - DIADERA
SETOR DE FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS EDUCACIONAIS - SEAEE
PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025
9° ANO
GRANDEZAS E Volume de (EFO9MA19) Resolver e elaborar | D14 - Resolver 9M2.4 - Resolver | 5 - Utilizar processos e ferramentas
MEDIDAS prismas e cilindros | problemas que envolvam | problema problemas que | matematicas, inclusive tecnologias
medidas de volumes de prismas | envolvendo envolvam volume | digitais disponiveis, para modelar e
e de cilindros retos, inclusive com | nogdes de de prismas retos | resolver problemas cotidianos, sociais
uso de expressdes de calculo, | volume. ou cilindros retos. | e de outras areas de conhecimento,
em situacdes cotidianas. validando estratégias e resultados.
Analise de | (EFOOMA21) Analisar e | D36 - Resolver | 9E1.3 - Inferir a
gréaficos identificar, em gréaficos divulgados | problema finalidade de uma | 4 - Fazer observacdes sistematicas de
divulgados pela | pela midia, os elementos que | envolvendo pesquisa aspectos quantitativos e qualitativos
midia: elementos [ podem induzir, as vezes | informacdes estatistica presentes nas praticas sociais e
que propositadamente, eros de | apresentadas em ou de um|culturais, de modo a investigar,
PROBABILIDADE | podem induzir a | leitura, como escalas | tabelas el/ou | levantamento, organizar, representar e comunicar
E ESTATISTICA erros de leitura ou | inapropriadas, legendas né&o | gréficos. dada uma tabela | informacdes relevantes, para
de interpretacdo. | explicitadas corretamente, (simples ou de | interpreta-las e avalia-las critica e
omisséo de informagdes | D37 - Associar | dupla entrada) ou | eticamente, produzindo argumentos
importantes  (fontes e datas), | informacdes grafico  (colunas | convincentes.
entre outros. apresentadas em | simples ou
listas e/ou | agrupadas,
tabelas simples | pictéricos, de

aos graficos que
as representam e
vice - versa.

linhas, de setores
ou em histograma)
com os dados
dessa pesquisa.
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MARANGUAP!
PREFEITURA

Secretaria de Educagéo
DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC

DIVISAO DE ACOMPANHAMENTO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR PARA RESULTADOS DE APRENDIZAGEM - DIADERA
SETOR DE FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS EDUCACIONALIS - SEAEE

PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025

9° ANO
3° PERIODO
Expressoes (EFOSMA09) Compreender os [ D31 - Resolver | 9A1.6 - Inferiruma | 5 - Utilizar processos e ferramentas
algébricas: processos de fatoracdo de | problema que | equacéo matematicas, inclusive tecnologias
ALGEBRA fatoracéo e | expressdes algébricas, com base | envolva equacé&o | polinomial de 2° | digitais disponiveis, para modelar e
produtos notaveis | em suas relagdes com os | do 2° grau. grau que modela | resolver problemas cotidianos, sociais
Resolucéao produtos notaveis, para resolver um problema. e de outras areas de conhecimento,
de equacdes | e elaborar problemas que validando estratégias e resultados.
polinomiais do 20 | possam ser 9A2.4 - Resolver
grau por meio de | representados por equagdes problemas que
fatoragOes. polinomiais do 20 grau. possam ser
representados por
equacdes
polinomiais de 2°
grau.
Relacdes métricas | (EFOOMA13) Demonstrar 9G2.4- Resolver [ 3- Compreender as relacbes entre
no triangulo | relacdes métricas do tridngulo problemas que | conceitos e procedimentos dos
retangulo retangulo, entre elas o teorema envolvam relacGes | diferentes campos da Matematica
Teorema de Pitagoras, utilizando, métricas do | (Aritmética, ~ Algebra,  Geometria,
de Pitagoras: | inclusive, a semelhanca de triangulo Estatistica e Probabilidade) e de
verificagdes triangulos. retangulo, outras areas do conhecimento,
experimentais e incluindo o | sentindo seguranca quanto a prépria
demonstracéo teorema de | capacidade de construir e aplicar
GEOMETRIA Pitagoras. conhecimentos matematicos,
D10 -  Utilizar desenvolvendo a autoestima e a
relacdes métricas perseveranca na busca de solucdes.
do triangulo
Retas  paralelas | (EFO9MA14) Resolver e elaborar | retangulo para | 9G2.6 - Resolver
cortadas por | problemas de aplicacdo do | resolver problemas que | 5 - Utilizar processos e ferramentas
transversais: teorema de Pitagoras ou das | problemas envolvam matematicas, inclusive tecnologias
4« MARANGUAPE

(p)

PREFEITURA

ecretaria de Educags

DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC
DIVISAO DE ACOMPANHAMENTO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR PARA RESULTADOS DE APRENDIZAGEM - DIADERA
SETOR DE FORMAGCAO E DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS EDUCACIONAIS - SEAEE

PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025

9° ANO
teoremas relagdes de proporcionalidade | significativos. aplicacao das | digitais disponiveis, para modelar e
de envolvendo retas  paralelas relagées de | resolver problemas cotidianos, sociais
Proporcionalidade | cortadas por secantes. proporcionalidade | e de outras areas de conhecimento,
e verificacbes abrangendo retas | validando estratégias e resultados.
experimentais. paralelas cortadas
por transversais.
9G1.10 -
Identificar relagdes
entre angulos
formados por retas
paralelas cortadas
por uma
transversal.
Poligonos (EFOSMA15) Descrever, por 6- Enfrentar situagdes-problema em
regulares escrito e por meio de um multiplos  contextos, incluindo-se
fluxograma, um algoritmo para a situacdes imaginadas, nao
construcdo de um poligono diretamente relacionadas com o
regular cuja medida do lado € aspecto pratico- utilitario, expressar
conhecida, utilizando régua e suas respostas e sintetizar
compasso, como também conclusdes, utiizando  diferentes
softwares. registros e linguagens (gréficos,

tabelas, esquemas, além de texto
escrito na lingua materna e outras
linguagens para descrever algoritmos,
como fluxogramas, e dados).

Vistas ortogonais

(EFOSMA17) Reconhecer vistas

D01 - Identificar a

9G2.1 - Descrever

5 - Utilizar processos e ferramentas
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9° ANO
de figuras | ortogonais de figuras espaciais e | localizacéo/ OU Esbogar o | matematicas, inclusive tecnologias
espaciais aplicar esse conhecimento para | movimentacédo de | deslocamento de | digitais disponiveis, para modelar e
desenhar objetos em perspectiva. | objeto em mapas, | objetos em | resolver problemas cotidianos, sociais
croquis e outras | representacoes e de outras areas de conhecimento,
representacoes bidimensionais validando estratégias e resultados.
gréaficas. (mapas, croquis,
etc.), plantas de
ambientes ou
vistas, de acordo
com condicdes
dadas.
GRANDEZAS E Volume de | (EFO9MA19) Resolver e elaborar | D14 - Resolver | 9M2.4 - Resolver | 5 - Utilizar processos e ferramentas
MEDIDAS prismas e cilindros | problemas que envolvam | problema problemas que | matematicas, inclusive tecnologias
medidas de volumes de prismas | envolvendo envolvam volume | digitais disponiveis, para modelar e
e de cilindros retos, inclusive com | nogdes de [de prismas retos | resolver problemas cotidianos, sociais
uso de expressbes de calculo, | volume. ou cilindrosretos. | e de outras areas de conhecimento,
em situagdes cotidianas. validando estratégias e resultados.
Leitura, (EFO9MA22) Escolher e construir [ D36 - Resolver | 9E1.3 -Inferir a5 - Utilizar processos e ferramentas
interpretacéo e|o grafico mais adequado | problema finalidade de uma | matematicas, inclusive tecnologias
representacdo de | (colunas, setores, linhas), com ou | envolvendo pesquisa digitais disponiveis, para modelar e
dados de | sem uso de planilhas eletrénicas, | informacdes estatistica resolver problemas cotidianos, sociais
pesquisa para apresentar um determinado | apresentadas em ou de um|e de outras areas de conhecimento,
expressos em | conjunto de dados, destacando | tabelas e/ou | levantamento, validando estratégias e resultados.
tabelas de dupla | aspectos como as medidas de | graficos. dada uma tabela
PROBABILIDADE | entrada, graficos | tendéncia central. (simples ou de
E ESTATISTICA de colunas D 37 - Associar | dupla entrada) ou
simples e informacdes gréfico  (colunas
agrupadas, apresentadas em | simples ou
4« MARANGUAPE
‘.3 PREFEITURA
DEPARTAMENTO DE ENSINO E CURRICULO - DEPEC
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PLANO CURRICULAR DE MATEMATICA - 2025
9° ANO
gréficos de barras listas e/ou | agrupadas,
e de setores e tabelas simples | pictoricos, de
gréficos aos graficos que |linhas, de setores
pictéricos as representam e | ou em histograma)
vice - versa. com os dados
dessa pesquisa.
D77(ndo tem na
matriz do SAEB) | 9E1.4 - Interpretar
- Resolver | o significado das
problema usando | medidas de
a média | tendéncia central
aritmética. (média aritmética
simples, moda e
mediana) ou da
amplitude.
Planejamento e [ (EFO9MA23) Planejar e executar | D77(ndotemna | 9E1.4 - Interpretar | 6- Enfrentar situacdes-problema em
execugdo de | pesquisa amostral envolvendo | matrizdo SAEB - | o significado das | multiplos  contextos,  incluindo-se
PROBABILIDADE | pesquisa amostral | tema da realidade social e | Resolver medidas de | situacdes imaginadas, nao
E ESTATISTICA e apresentacéo de | comunicar os resultados por meio | problema usando |tendéncia central | diretamente relacionadas com o

relatério

de relatério contendo avaliagédo
de medidas de tendéncia central
e da amplitude, tabelas e graficos
adequados, construidos com o
apoio de planilhas eletronicas.

a média
aritmética.

(média aritmética
simples, moda e
mediana) ou da
amplitude.

aspecto pratico- utilitario, expressar

suas respostas e sintetizar
conclusdes, utilizando  diferentes
registros e linguagens (gréficos,

tabelas, esquemas, além de texto
escrito na lingua materna e outras
linguagens para descrever algoritmos,
como fluxogramas, e dados).

4° PERIODO
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9° ANO
Funcdes: (EFOSMA06) Compreender as | D34 - Identificar | 9A1.8 - Associar | 6- Enfrentar situacdes-problema em
representacoes funcbes como relacdes de|um sistema de |uma das | multiplos  contextos, incluindo-se
numeéricas, dependéncia univoca entre duas | equacdo do 1° | representacdes de | situagcdes imaginadas, nao
algébrica e | variaveis e suas representacdes | grau que |uma funcdo afim | diretamente relacionadas com o
ALGEBRA gréfica. numérica, algébrica e gréfica e | expressa um |ou quadratica a |aspecto pratico- utilitario, expressar
utilizar esse conceito para | problema. outra de suas |suas respostas e sintetizar
analisar situagcdes que envolvam representacdes conclusdes, utilizando  diferentes
relagbes funcionais entre duas | D35 - Identificar a | (tabular, algébrica, | registros e linguagens (gréaficos,
variaveis. relacdo entre as | grafica) OU | tabelas, esquemas, além de texto
representacoes associar uma | escrito na lingua materna e outras
algébricas e | situacdo que | linguagens para descrever algoritmos,
geomeétrica de | envolva fungéo | como fluxogramas, e dados).
um sistema de | afim ou quadratica
equacbes do 1°|a uma das suas
grau. representacdes
(tabular, algébrica,
gréfica).
Relacdes  entre | (EFO9MA11) Resolver problemas | D11 - |9G2.7 - Resolver
arcos e angulos | por meio do estabelecimento de | Reconhecer problemas que [ 5 - Utilizar processos e ferramentas
na circunferéncia | relagdes entre arcos, angulos | circulo/ envolvam relacdes | matematicas, inclusive tecnologias
de um circulo. centrais e angulos inscritos na | circunferéncia, entre os | digitais disponiveis, para modelar e
circunferéncia, fazendo uso, | seus elementos e | elementos de uma | resolver problemas cotidianos, sociais
inclusive, de softwares de | algumas de suas | circunferéncia/circ | € de outras éreas de conhecimento,
geometria dinamica. relagdes. ulo (raio, diametro, | validando estratégias e resultados.
corda, arco,
angulo central,
GEOMETRIA angulo inscrito).

(p)
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Distancia entre (EFO9MA16) Determinar o ponto | D09 - Interpretar | 9G2.8 - | 3- Compreender as relagdes entre
pontos no plano medio de um segmento de reta e | informacoes Determinar o | conceitos e procedimentos dos
4« MARANGUAPE

perimetro de
figuras planas.

D13 - Resolver
problema

envolvendo [
célculo de éarea
de figuras planas.

9° ANO

cartesiano. a distancia entre dois pontos | apresentadas por | ponto médio de | diferentes campos da Matematica
quaisquer, dadas as | meio de |um segmento de | (Aritmética, Algebra, = Geometria,
coordenadas desses pontos no | coordenadas reta ou a distancia | Estatistica e Probabilidade) e de
plano cartesiano, sem o uso de | cartesianas. entre dois pontos | outras areas do conhecimento,
formulas, e  utilizar esse quaisquer, dadas | sentindo seguranga quanto a proépria
conhecimento para calcular, por | D12 - Resolver [as coordenadas | capacidade de construir e aplicar
exemplo, medidas de perimetros | problema desses pontos no | conhecimentos matematicos,
e areas de figuras planas | envolvendo o | plano cartesiano. | desenvolvendo a autoestma e a
construidas no plano. calculo de perseveranca na busca de solucdes.

Vistas ortogonais
de figuras
espaciais.

(EFOOMA17) Reconhecer vistas
ortogonais de figuras espaciais e
aplicar esse conhecimento para
desenhar objetos em perspectiva.

D02 - Identificar

propriedades
comuns e
diferencas entre
figuras

bidimensionais e
tridimensionais,
relacionando - as
com as suas
planificacdes.

9G2.1 - Relacionar
0 numero de
vertices, faces ou
arestas de prismas
ou Piramides, em
funcdo do seu
poligono da base.

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