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RESUMO

MILANI, Leticia Coginotti. Provas de matematica do 4° ano do ensino fundamental:
0 que podem mostrar? 2026. 84f. Dissertacao (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2026.

A logica da avaliagao de rendimento permanece presente na escola, mesmo para
além da realizagao das avaliagbes externas, e a Avaliagdo da Aprendizagem Escolar
nao pode ser utilizada como um processo de avaliagdo em massa, por isso o0 objetivo
deste estudo é analisar o que provas de matematica disponibilizadas por uma profes-
sora de 4° ano do Ensino Fundamental podem mostrar do conhecimento dos alunos
no contexto da sala de aula. Fundamentado na Avaliagao da Aprendizagem Escolar e
em dialogo com a Educagcao Matematica Realistica, realizou-se um estudo qualitativo
documental das questdes presentes em provas utilizadas pela Professora. Os resul-
tados indicam predominancia de questdes voltadas a reprodugao de procedimentos e
baixa demanda cognitiva e evidenciam a urgéncia de repensar os instrumentos avali-
ativos para que possam tornar visiveis os modos de pensar dos estudantes e, assim,
fortalecer a avaliagdo como oportunidade de aprendizagem e pratica de investigacao,
e nao apenas de rendimento.

Palavras-chave: Avaliagao da Aprendizagem Escolar; Educagdo Matematica Realis-
tica; Demanda Cognitiva.



ABSTRACT

MILANI, Leticia Coginotti. Mathematics tests of the 4th grade of elementary
school: what can they show? 2026. 84 f. Dissertation (Master’s degree in Science and
Mathematics Education) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2026.

The logic of performance evaluation remains present in schools, even beyond external
assessments, and the Assessment of School Learning cannot be used as a mass as-
sessment process. Therefore, the objective of this study is to analyze what mathema-
tics tests provided by a 4th-grade elementary school teacher can reveal about studen-
ts' knowledge in the classroom context. Based on the Assessment of School Learning
and in dialogue with Realistic Mathematics Education, a qualitative documentary study
of the questions present in tests used by the teacher was carried out. The results indi-
cate a predominance of questions focused on the reproduction of procedures and low
cognitive demand, highlighting the urgency of rethinking assessment instruments so
that they can make students' ways of thinking visible and thus strengthen assessment
as an opportunity for learning and investigative practice, and not just for performance.

Key-words: Classroom Assessment; Realistic Mathematics Education; Cognitive De-
mand.
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APRESENTAGAO

Nunca fui capaz de me imaginar ndo sendo professora. Quando crianga, sem-
pre estava rodeada de cadernos e canetas brincando de “escolinha”. Na adolescéncia,
passei bastante tempo na biblioteca da escola resolvendo exercicios extras de mate-
matica, que sempre foi minha disciplina favorita. Inclusive, naquela época, a bibliote-
caria estava cursando Licenciatura em Matematica.

Aos 17 anos iniciei a graduagao no curso de Bacharelado em Matematica na
tao sonhada UEL'. O primeiro ano foi muito interessante, pois muitos dos assuntos
matematicos que pensava ter aprendido na Educagao Basica passaram a fazer algum
sentido. A partir do segundo ano, algumas disciplinas comegaram a me incomodar e
a matematica ja ndo estava mais tao interessante.

Nessa mesma época, consegui um estagio em uma escola municipal, que ofer-
tava aulas apenas para os anos iniciais do Ensino Fundamental, porém como profes-
sora de inglés. Foi a primeira vez que tive a oportunidade de trabalhar com criangas.
Foi uma baita experiéncia! Fiquei ainda mais encantada com a educagao e me senti
realizada naquele ambiente. Decidi que quando terminasse o curso de Matematica
faria graduagao em Pedagogia.

Continuei tropegando até terminar o curso de Matematica. O que eu mais que-
ria, no fim do curso, era desaparecer da UEL para nunca mais voltar. O bacharelado,
definitivamente, ndo é a melhor lembranca que eu tenho. Porém, em nenhum mo-
mento parei de estudar. Estava decidida a fazer o curso de Pedagogia e assim acon-
teceu.

Antes de terminar a segunda graduacao, a distancia, comecei a lecionar para
uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental. Finalmente, estava onde eu pensava
que sempre quis estar. Porém, percebi que ainda ndo estava satisfeita. As inquieta-
¢bes e duvidas foram surgindo e, com isso, o desejo de retornar para a UEL também.
Apesar da experiéncia pouco agradavel que tive com o curso de Matematica, a UEL
ainda era especial pra mim e sabia a importancia de estar la. Estava decidida a entrar
para o mundo da Educacao Matematica.

Lembro que, durante a graduagéo, todas as quartas-feiras, pontualmente, as

8h da manha, enquanto esperava minha aula comecgar, via uma mulher chegando na

" Universidade Estadual de Londrina — Londrina, PR — Brasil.



sala 01 do Departamento. Um dia descobri que aquela era a professora Regina Buri-
asco.

Tive a oportunidade de ser aluna dela na classica disciplina “Tépicos de Edu-
cacado Matematica”, quando ja era estudante do mestrado. Nao posso dizer que foi
facil, mas foi muito especial e importante para mim. Meus olhos brilharam quando ela
fez uma apresentacgao a respeito de avaliagado da aprendizagem. Foi nesse momento
que eu descobri que era a respeito disto que eu gostaria de estudar: Avaliagdo da

Aprendizagem Escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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1 INTRODUGAO

Ao observar uma floresta a distancia, os diferentes tipos de arvores que a com-
pdem passam a constituir um todo homogéneo. Quando o olhar recai sobre cada uma,
em sua individualidade, é que suas especificidades podem ser reconhecidas. Werle
(2010) faz uma analogia entre as avaliagdes externas e as florestas: uma avaliagdo
externa busca olhar para a educacéo (floresta) como um todo, enquanto os detalhes
dos estudantes (arvores) desaparecem quando sdo vistos em conjunto.

As avaliagbes externas tendem a produzir panoramas gerais, enquanto a ava-
liacdo em sala de aula (interna) exige atencao as singularidades. Nesse sentido, as
escolas sdo convidadas a olhar para cada estudante (arvore) em particular, enten-
dendo a avaliagdo como oportunidade de aprendizagem e pratica de investigacéao,
como um processo amalgamado aos processos de ensino e de aprendizagem e no
qual uma prova é apenas um instrumento de avaliacdo. Esta € a concepcéo de Avali-
acao da Aprendizagem Escolar defendida pelo os membros do Grupo de Estudo e
Pesquisa em Educagao Matematica e Avaliagao (GEPEMA) da Universidade Estadual
de Londrina (UEL) ha mais de 20 anos.

No entanto, muitas avaliagbes internas acabam reproduzindo a mesma légica
das externas, chamadas de avaliagao de rendimento, as quais priorizam a classifica-
¢ao, a atribuicdo de notas e a comparagao entre estudantes, mas que nao servem
para a sala de aula, porque os estudantes ndo sao comparaveis, nem enquanto pes-
soas e nem do ponto de vista de suas aprendizagens.

Um grande desafio que se tem com a Avaliagdo da Aprendizagem Escolar é
conseguir mudar a perspectiva de avaliagdo de rendimento para uma avaliacéo real
de sala de aula, olhando para cada arvore e nao para a floresta toda de uma vez.

Considerando que a logica da avaliagado de rendimento permanece presente
na escola, mesmo para além da realizacao das avaliacdes externas, e que a Avaliagao
da Aprendizagem Escolar ndo pode ser utilizada como um processo de avaliagdo em
massa, torna-se relevante investigar as provas utilizadas por uma professora em sua
turma durante o ano letivo, questionando se elas favorecem a observacado de cada
arvore ou se continuam apresentando apenas um retrato distante da floresta. Nesse
sentido, o objetivo deste trabalho é analisar o que provas de matematica utilizadas por
uma professora de 4° ano do Ensino Fundamental podem mostrar do conhecimento

dos alunos e das questdes escolhidas, considerando os tipos de questdes (Butts,
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1997) e os niveis de demanda cognitiva (De Lange, 1999).

Para tanto, os objetivos especificos deste estudo sao:

e Caracterizar as questdes das provas de matematica do 4° ano do Ensino Fun-
damental, utilizadas pela professora participante.

e Analisar as questdes das provas a luz da Educagao Matematica Realistica,
considerando os tipos de questdes propostas e os niveis de demanda cognitiva.

Esta dissertacao esta organizada em quatro capitulos, além da introdugéo.

O capitulo Fundamentagao para o Estudo reune o referencial teérico que sus-
tenta a pesquisa. A Se¢ao 2.1 discute a concepcado de avaliagdo defendida pelo
GEPEMA, a Avaliagao da Aprendizagem Escolar. A Seg¢ao 2.2 aborda a Educacgao
Matematica Realistica, destacando seus principios e o papel das tarefas nos proces-
sos de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo. Na Se¢ao 2.3, sao discutidos alguns
aspectos a serem considerados em provas de matematica, articulando as discussdes
sobre Avaliacdo e Educacdo Matematica Realistica ao instrumento de analise deste
estudo.

O capitulo Procedimentos Metodolégicos descreve os encaminhamentos
metodoldgicos da pesquisa, caracterizada como qualitativa e de natureza documental.
Nesse capitulo sdo apresentados o contexto da investigagcédo, a professora partici-
pante e como se deu a obtencgao das informagdes.

O capitulo Analise é dedicado a analise das provas, na qual as questdes sele-
cionadas s&o examinadas a luz da classificagcdo de tarefas proposta por Butts (1997)
e dos niveis de demanda cognitiva de De Lange (1999).

O ultimo capitulo, denominado Algumas Consideragoes, retoma o objetivo da
pesquisa e sintetiza os principais resultados, bem como aponta possibilidades de

aprofundamento para investigagdes futuras.



16

2 FUNDAMENTAGAO PARA O ESTUDO

2.1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR EM AULAS DE MATEMATICA

As praticas avaliativas atuais costumam costurar fragmentos dos processos de
ensino e de aprendizagem, fato que limita e/ou impede a construgdo de conhecimento
num movimento dialégico (Esteban, 2000). Um exemplo desse tipo de pratica séo as
avaliagdes que evidenciam o desconto de nota, a classificagcdo e a comparacao dos
estudantes, que “apenas penalizam os erros cometidos, sem que o professor busque
meios para compreendé-los e para trabalhar com eles, transformando-os em estraté-
gias para a aprendizagem” (Buriasco, 2000, p. 175).

Essa autora propde uma distingdo entre avaliagao de rendimento e avaliagao
da aprendizagem. A primeira, também conhecida como avaliagao somativa, € enten-
dida como a avaliagao do “produto” final que ndo pode ser alterado. A segunda é um
processo investigativo de obtengao de informagdes do ensino e da aprendizagem, em
que professor e estudantes podem/devem aprender algo, pois:

uma avaliacdo da qual o professor e o estudante nao retirem nenhum
ensinamento para si préprios e que nao seja seguida de nenhuma mo-
dificagcdo na pratica pedagdgica ndo tem qualquer sentido, a menos
que nao se esteja em situagdo de formagéo. O que ndo é o caso
quando se trata de avaliagao educacional (Buriasco, 2000, p. 167-
168).

Na perspectiva da Educagao Matematica Realistica, é desejavel o carater for-
mativo na avaliagdo que esta intimamente ligada a educag&o, de modo que o conte-
udo, os métodos aplicados e os instrumentos de avaliacdo sao de natureza didatica,
sendo descrita como “avaliagdo didatica” (Van den Heuvel-Panhuizen, 1996).

De Lange (1999) dedica seus trabalhos a questdo da avaliagdo e apresenta
nove principios para a avaliagao didatica:

1. O primeiro, e principal, propésito da avaliagao é auxiliar o desenvol-
vimento do ensino e da aprendizagem.

2. Métodos de avaliagdo devem possibilitar que os estudantes mos-
trem o que sabem, n&o o que n&o sabem.

3. Avaliagao deve operacionalizar todos os objetivos da Educacao Ma-
tematica.

4. A qualidade da avaliagdo em matematica ndo é dada primariamente
pela acessibilidade a pontuacéo.

5. Matematica esta imbuida em problemas uteis (atraentes, educati-
vos, auténticos) que sao partes do mundo real dos estudantes.

6. Critérios de avaliacdo devem ser publicos e consistentemente
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aplicados.

7. O processo de avaliagao, incluindo pontuagao, deve ser aberto aos
estudantes.

8. Estudantes devem ter a oportunidade de receber feedback genuino
de seus trabalhos.

9. Um planejamento de avaliagdo balanceado deve incluir multiplas e
variadas oportunidades (formatos) para os estudantes mostrarem e
documentarem suas realizagbes (De Lange, 1999, p. 10, tradugéo de
Silva, 2018).

A avaliagao? é um processo que provoca e exige reflexdo nos/dos processos
de ensino, de aprendizagem e da propria avaliagao. Por isso, adotar essa perspectiva

implica uma mudanca de paradigma,

de uma avaliagdo em que o professor julga, para uma avaliagdo em
que compreende a producao do estudante; de uma pratica punitiva,
para uma pratica formadora. A adog¢ao de uma perspectiva formativa
demanda, por parte dos professores, uma atitude reflexiva em relagéo
a sua propria pratica pedagodgica (Sampel, 2025, p. 20).

A avaliagdo concebida como oportunidade de aprendizagem, ou seja, como
mais uma “ocasidao conveniente ao ato de aprender” (Pedrochi Junior, 2012, p. 41),

esta a servigco dos processos de ensino e de aprendizagem, trazendo,

ao mesmo tempo, os saberes e os ndo-saberes de quem ensina e de
quem aprende, mostrando que nao é s a professora quem ensina,
nem é s6 o/a estudante/a quem aprende. Avaliando as criancas, as
professoras também se avaliam; indagando sobre o processo de
aprendizagem, também indagam sobre o processo de ensino (Este-
ban, 2002, p. 137).

Uma avaliagao continua pode fornecer informagdes importantes tanto para os
estudantes quanto para os professores (Silva, 2018), em que ambos possam “interro-
gar o que é diretamente observavel, percorrer caminhos, compreender processos, se-
guir vestigios e, com isso, inferir o que nao o é, ou seja — investigar” (Ferreira, 2009,
p. 20). Por esse motivo, a avaliagdo da aprendizagem escolar também deve ser ado-
tada como prética de investigagdo, definida como

um processo de buscar conhecer ou, pelo menos, obter esclarecimen-
tos, informes sobre o desconhecido por meio de um conjunto de agdes
previamente projetadas e/ou planejadas que procura seguir os rastros,
os vestigios, esquadrinhar, seguir a pista do que é observavel, conhe-
cido (Ferreira, 2009, p. 21).

Dentre as possibilidades de tomar a avaliagcdo como pratica de investigacéao,

repensar o significado atribuido ao “erro” indica a complexidade dos processos de

2 Neste trabalho o termo avaliagéo se refere a Avaliagéo da Aprendizagem Escolar.
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ensino e de aprendizagem, porque, geralmente,

0 erro é considerado [...] uma espécie de disfungdo, uma anomalia,
como tendo um carater anormal, portanto, o ideal é a auséncia de erro.
Assim, se um estudante comete um erro, deve corrigi-lo o mais rapi-
damente possivel (Buriasco, 1999, p. 84).

Em aulas de matematica, € comum fazer uma “leitura pela falta” nas producoes,
buscando evidenciar o que os estudantes ainda nao sabem.

A leitura positiva, ao contrario [da leitura pela falta], parte do pressu-
posto que, ao fazer uma certa enunciagao (ao falar sobre algo ou a
resolver um problema, por exemplo), o estudante elabora e expressa
as compreensdes que tem. Quando ele fala, ele diz algo, quando ele
faz, ele faz algo, e é desse algo que ele diz ou faz que devemos partir,
propondo estratégias de agdo. Trata-se de analisar o que ele falou ou
fez, ndo o que ele deixou de falar ou fazer (Garnica, 2006, p. 4).

Nessa perspectiva, a leitura pela falta pde luz no erro, enquanto a leitura posi-
tiva ilumina as diferentes maneiras de o estudante lidar com uma tarefa (Silva e Buri-
asco, 2023). Admitir a existéncia de conhecimentos diferentes implica tirar o foco do
acerto/erro e valorizar a maneira de os estudantes lidarem com situagdes (Viola dos
Santos, 2007), uma vez que maneiras diversas fornecem informacgdes diferentes.

Devido a variedade de objetivos presentes nos processos de ensino e de apren-
dizagem, é necessaria, também, uma variedade de instrumentos de avaliagao (Fer-
reira, 2009). Hadji (1994) afirma que qualquer instrumento pode servir a avaliagao
formativa, porque o carater formativo esta no uso que o professor faz das informacoes
a que tem acesso por meio do instrumento.

Pedrochi Junior (2018) utilizou uma metafora para comparar o processo de ava-
liacao formativa com a limpeza de um quintal. A vassoura € um instrumento geral-
mente usado para varrer as folhas de um quintal, podendo também ser usado para
espalha-las. Da mesma forma, um instrumento de avaliagdo ndo garante que o resul-
tado seja alcangado, mas a sua utilizagao pode favorecer o alcance. Portanto,

nenhum instrumento por si s6 é suficiente e, qualquer que seja o ins-
trumento, este deve servir de roteiro para o estudante estar consciente
dos aspectos em que sera avaliado e para o avaliador observar os
aspectos que deseja avaliar, retirando informacgdes sobre a aprendiza-
gem do estudante (Alves, 2006, p. 37).

Hadji (1994) sugere que o professor tenha critérios bem definidos, sendo dese-

javel a abertura para discussdo com os estudantes. Desse modo, também “sera pos-
sivel fortalecer a autoavaliagao e a avaliacio por pares, criando um ambiente de cor-

responsabilidade relativa as criticas de seu préprio trabalho e do trabalho dos colegas”
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(Pedrochi Junior, 2018, p. 52).

A autoavaliagao “é um processo que envolve a acao de refletir e julgar critica-
mente as préprias agdes, conhecimento e habilidades, de forma metacognitiva, envol-
vendo a tomada de consciéncia do proprio aprendizado e desenvolvimento (Oliveira,
2025, p. 25).

O processo de avaliagdo ndo deve ser restrito apenas aos professores. “E im-
portante, também, que os estudantes se sintam responsaveis e tenham autonomia
para avaliar suas tarefas e desenvolver um espirito autocritico (Ferreira, 2013, p. 18).
Dai a importancia da autoavaliagdo, que como um componente fundamental da avali-
acao formativa, configura-se uma oportunidade de autoconhecimento, que por meio
da reflexao critica e consciente pode subsidiar o estudante tanto na identificacdo de
dificuldades quanto na regulagcédo da sua trajetoria de aprendizagem, fomentando as-
sim o desenvolvimento de sua autonomia (Oliveira, 2025).

O professor deve incentivar a participacéo do estudante no processo de avali-
acao nao como fornecedor de informagdes, mas como participante autbnomo, ofere-
cendo a oportunidade de receber feedback de seus trabalhos. Entende-se feedback
“‘como um recurso didatico que oferece informagdes das produgcdes dos estudantes,
que os auxilia a caminhar na sua trajetéria de aprendizagem” (Silva, 2020, p. 32). Um
feedback adequado é um elemento essencial para o processo de aprendizagem e é

um componente da avaliagao didatica (Van den Heuvel-Panhuizen, 1996).

2.2 EDUCACAO MATEMATICA REALISTICA

No contexto pds Segunda Guerra Mundial, no inicio da década de 1950, inicia-
se a Guerra Fria marcada pela polarizagéo entre EUA e URSS, pela corrida armamen-
tista e espacial. Entre algumas conquistas espaciais, o langamento do satélite artificial
“Sputnik” pelos soviéticos foi decisivo para que a reforma no ensino de matematica
estadunidense ganhasse forga politica e investimentos financeiros por parte dos norte-
americanos (Eves, 2011).

O Movimento da Matematica Moderna (MMM) surgiu como resposta da soci-
edade industrial a defasagem entre o progresso cientifico-tecnolégico e o curriculo

escolar (Fiorentini, 1995). Esse movimento pode ser definido como “uma abordagem
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‘estruturalista® que considera a matematica como centrada em estruturas basicas,
dando énfase ao estudo da matematica por si, sem uma preocupagao com aplicagdes”
(Silva, 2018, p. 20).

De acordo com Eves (2011), sob a influéncia do grupo Bourbaki4, o MMM
baseava-se na teoria de conjuntos e nos aspectos estruturais da matematica como,
por exemplo, as propriedades basicas da algebra (comutativa, associativa, distributiva
entre outras). Kline (1976) apresenta um trecho de uma aula de matematica na pers-

pectiva estruturalista:

A professora pergunta:

— Porque2+3=3+27?

— Porque ambos sao iguais a 5 — respondem os alunos sem hesitar.

— Nao, a resposta exata & porque a propriedade comutativa da soma assim
o sustenta. [...] (Kline, 1976, p.15).

Fiorentini (1995, p. 14) é incisivo ao dizer que “essa proposta de ensino pare-
cia visar nao a formacao do cidadao em si, mas a formacgao do especialista matema-
tico”.

Na década de 1960, na busca por uma alternativa a abordagem mecanicista®,
predominantemente ensinada nos Paises Baixos, o matematico alemao Hans Freu-
denthal (1905-1990) sugere uma abordagem de ensino chamada Educagao Matema-
tica Realistica (RMES).

Na perspectiva da RME, a matematica é tomada como uma atividade humana
e, por isso, os estudantes fazem e aprendem matematica por meio da atividade/agao
(matematizacgao). Eles tém um papel ativo na busca pela resolugao e formalizagao das
situagdes, ou problemas realisticos, ou seja, das tarefas, a partir da Reinvengao Gui-
ada.

A RME é sustentada por seis principios: da atividade, da realidade, dos niveis,
do entrelagamento, da interatividade e o da orientagéo.

O principio da atividade refere-se a matematica como uma agéo humana,

3 Nesta abordagem, o ensino e a aprendizagem de matematica sdo focados em conceitos abstratos
como teoria dos conjuntos, fungdes, bases diferentes de dez (Van den Heuvel-Panhuizen, 2010)

4 E um pseudénimo utilizado por um grupo de matematicos, na maioria franceses, que escreviam a
respeito da matematica enfatizando a abstracao e a analise das estruturas matematicas.

5 As caracteristicas dessa abordagem sdo o foco em calculos apenas com nimeros e pouca atengao
as aplicagbes, o ensino acontece de maneira fragmentada, os estudantes aprendem procedimentos
passo a passo, e o professor demonstra como resolver um problema (Van den Heuvel-Panhuizen,
2010).

6 Sigla da express&o inglesa Realistic Mathematics Education
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“‘uma atividade de resolucéo de problemas, de procura por problemas, mas € também
uma atividade de organizagao de determinado assunto” (Freudenthal, 1971, p.413-
414). Essa organizagao pode ser de assuntos da realidade ou assuntos matematicos.

O termo “atividade humana” é utilizado pelo fato de a matematica ter surgido
a partir das necessidades e a¢des da humanidade. Dessa forma, tratar a matematica
como algo pronto, acabado e transferivel, em que aprender significa armazenar e re-
produzir informacgdes, caracteriza a atividade de uma maquina, mas ndo uma agao
humana (Lopez, 2010).

Sendo a matematica uma atividade humana, a aprendizagem se da fazendo-
a. A atividade de organizar e lidar matematicamente com a realidade é denominada
matematizacao (Treffers, 1987). A seguir sdo apresentadas algumas atividades nas
quais a matematizagao pode ser reconhecida:

identificar as especificidades matematicas no contexto geral;
esquematizar;

formular e visualizar um problema;

descobrir relacdes e regularidades;

reconhecer similaridades em diferentes problemas;
representar uma relagcdo em uma férmula;

provar regularidades;

refinar e ajustar modelos;

combinar e integrar modelos;

generalizar (De Lange, 1999, p.18, tradugdo do GEPEMA).

Segundo Gravemeijer e Terwel (2000), a matematizagéo procura fazer “mais

matematica” buscando caracteristicas como

generalidade (fazendo analogias, classificando, estruturando),
o certeza (refletindo, justificando, provando),
e exatiddo (modelando, simbolizando, definindo) e
e concisdo (simbolizando e esquematizando).

Treffers (1987) fez uma distingdo entre matematizagcao horizontal (esquema-
tizacdo de um problema em linguagem matematica) e matematizacao vertical (ativi-
dades proéprias do processo matematico). Contudo, segundo o proprio autor essa dis-
tincdo € um tanto artificial, pois a esquematizagdo e o processamento matematico
estdo relacionados. Ainda assim, ela é considerada importante no sentido de deixar
claro que as caracteristicas da matematizagcdo horizontal: construir, experimentar e
classificar fazem parte da matematizacao tanto quanto as caracteristicas da matema-

tizagcao vertical: simbolizar, generalizar e formalizar.
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O principio da realidade discute o que é considerado real para a Educagéao
Matematica Realistica. O termo realistico € uma tradugdo do termo neerlandés zich
realiseren, que significa “entender”, “perceber”, “imaginar”. Portanto, realistico € tudo
0 que se pode imaginar, tornar real na mente ou, ter alguma experiéncia com. Nesse
sentido, 0 ensino de matematica tem como ponto de partida tarefas e situagdes rea-
listicas que possam ser matematizadas (Van den Heuvel-Panhuizen, 2010).

Como a matematica € vista como o resultado de uma acao, Freudenthal
(1991) destaca a importancia de o estudante experiencia-la de modo que os conceitos
e ideias matematicas emerjam dos fendmenos’ e ndo sejam o ponto de partida. Para
tanto, o professor utiliza situagdes que sao préoximas dos estudantes, que eles possam
imaginar e lidar com elas de alguma forma.

O principio dos niveis considera que a aprendizagem matematica se desen-
volve em niveis, de modo que se inicia com estratégias informais e gradualmente sé&o
desenvolvidos modelos genéricos.

Na perspectiva da RME ¢ esperado que os estudantes desenvolvam modelos®
na resolucao de tarefas, de modo que “um modelo de uma atividade matematica in-
formal se desenvolve em um modelo para um raciocinio matematico mais formal”
(Gravemeijer, 2007, p.11, tradugédo nossa). Esse autor considera que existem niveis
de matematizacédo. No nivel situacional, um dominio especifico, conhecimento e es-
tratégias séo utilizados unicamente dentro do contexto da situacéo. Para descrever
essa situacao, no nivel referencial, sdo criados modelos e estratégias chamados “mo-
delos de” que dizem respeito apenas aquela situagdo. Conforme as estratégias mate-
maticas se sobrepdem ao contexto da situagao de referéncia, os “modelos de” servem
para representar outras situagdes, ou seja, no nivel mais geral tem-se os chamados
“‘modelos para”. Por fim, quando o nivel formal é atingido trabalha-se com procedi-
mentos e notagdes ja convencionais.

O principio do entrelagamento afirma que os dominios do conhecimento
matematico® estao fortemente integrados. De acordo com Van den Heuvel-Panhuizen
(2010), os dominios do conhecimento matematico ndo sao faixas isoladas e nem ha
uma fronteira entre eles. Por isso,

[...] em vez de correr em caminhos separados que, exceto por

" Tudo aquilo que pode ser percebido pelos sentidos ou pela consciéncia (Ferreira; Buriasco, 2016).

8 Para Zulkardi (1999), modelo é um esquema, uma representagido de uma situagéo familiar ao estu-
dante.

9 Conjunto de conhecimentos historicamente acumulado e validado pela humanidade (Silva, 2024, p.10)
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referéncias e empréstimos incidentais, sdo independentes um do ou-
tro, a aprendizagem deve ser organizada em vertentes mutuamente
entrelagcadas o mais cedo, o mais longo e o mais forte possivel (Freu-
denthal, 1991, p. 118, tradugdo do GEPEMA).

Esse principio € valido para todo dominio matematico, no qual os assuntos de
cada um nao devem ser tratados isoladamente. Os estudantes podem compreender
a relagéo entre assuntos e entre dominios, utilizando a prépria matematica como con-
texto para as tarefas.

O principio da interatividade afirma que a aprendizagem matematica é uma
atividade social. De acordo com Van den Heuvel-Panhuizen (2010) devem ser dadas
oportunidades aos estudantes para compartilharem suas estratégias e invengdes, de
modo que as discussodes coletivas promovem o desenvolvimento de novas estratégias
e, consequentemente, o avango para um nivel superior (Nelissen; Treffers, 2010).

A interacao entre professor e alunos, parte essencial da RME, se da de trés

maneiras:

a) entre o professor e um aluno; b) entre o professor e um grupo pequeno de
alunos (o grupo pode ser heterogéneo em relagéo a idade e nivel) e c) entre
o professor e toda a turma (Nelissen; Treffers, 2010, p. 393, tradugéo do
GEPEMA).

Assim, o professor, ao promover discussdes, ao confrontar diferentes estraté-
gias de resolugao e ao pedir que os estudantes comuniquem suas atividades mate-
maticas, esta criando um ambiente favoravel a matematizacao e, especialmente, a
reinvencao de conteudos de matematica (Ameron, 2002).

O principio da orientacao se refere a oportunidade guiada que os estudantes
devem ter de reinventar a matematica. A proposta de Freudenthal (1991) é a de um
caminho que respeite o processo de elaboragao do conhecimento de cada individuo:
uma Reinvengao Guiada.

Reinventar significa “possibilitar que os alunos experimentem um caminho ‘se-
melhante’ ao processo pelo qual a matematica foi elaborada historicamente e, entao,
atribuir algum sentido a sua utilidade em situagcdes diversas” (Ferreira e Buriasco,
2016, p. 244). Nessa perspectiva, reconhece-se que os conceitos matematicos nao
se originaram instantaneamente, mas foram desenvolvidos, muitas vezes, ao longo
de séculos (Gravemeijer, 2004).

Ao professor cabe estar com os estudantes, de modo que sua funcao seja
orienta-los, sempre que necessario ou solicitado, na exploracao de tarefas, proporci-

onando experiéncias que oportunizem o desenvolvimento do conhecimento
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matematico. O professor assume a responsabilidade de guiar/orientar o processo de
reinvengao, oportunizando a emersao de ideias e conceitos matematicos a partir da
organizagdo matematica de situagdes (matematizagéo), favorecendo a oportunidade
de o aluno ser autor do seu conhecimento.

Trabalhar com a reinveng&o guiada significa estar sempre em busca de um
equilibrio entre a liberdade de inventar e a inteng&o de guiar, de modo que o estudante
inventara algo que é novo para ele, mas bem conhecido para o professor (Freuden-
thal, 1991).

Freudenthal (1991) critica o ensino de matematica na diregdo contraria a con-
siderada natural para ele, ou seja, o professor comegar com o conhecimento matema-
tico ja sistematizado. A esse caminho ele da o nome de inversao antididatica e sua
proposta € que o caminho da invengao da matematica seja respeitado com a utilizagao
da reinvencé&o guiada.

O Quadro 1 apresenta os principios da Educagédo Matematica Realistica.

Quadro1 — Sintese dos principios da Educagdo Matematica Realistica

Principio Enunciado do principio Possivel consequéncia

Aprende-se matematica fa-

Da atividade Matematica € uma atividade humana.
zendo.

€ tomado de forma inte- | A aprendizagem €& organi-

Conhecimento ~
grada e ndo como um con- | zada em vertentes entrelaca-

Do entrelagamento

matematico : .
junto de assuntos isolados. | das.
As produgdes dos estudantes
. . em um nivel sdo utilizadas
De niveis se desenvolve em niveis.

para que se tornem mais for-
mais no préximo.

Aprendizagem

Sao incentivadas interagdes
entre professor e estudante e
entre estudantes (mutua-
mente).

Da interatividade € uma atividade social.

€ dada por aquilo que se
pode imaginar ou com o que | Os contextos das tarefas sao
se pode ter alguma experi- | realisticos.

éncia.

Da realidade Realidade
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Da orientagao

devem ter a oportunidade
de reinventar conteddo ma- | O método de ensino da Edu-
Estudantes tematico com a orientacao | cacdo Matematica Realistica
do professor sempre que | é a reinvengao guiada.

necessario.

Fonte: (Silva, 2024, p.13)

2.3 ALGUNS ASPECTOS A SEREM CONSIDERADOS EM QUESTOES DE UMA PROVA DE MATE-

MATICA

As tarefas também tém um papel importante nas provas escritas de matema-

tica, pois podem proporcionar que os estudantes mostrem a estratégia e os procedi-

mentos que escolheram para resolvé-las. Do ponto de vista da RME n&o ha diferenca

entre tarefas de sala de aula e tarefas de avaliagao. Tarefa matematica aqui entendida

como aquilo que

designa o item ou o conjunto de itens (exercicio, problema) que o pro-
fessor apresenta (ou atribui) aos estudantes como proposta de traba-
Iho, algo que um professor usa para demonstrar matematica, buscar
interativamente com os estudantes ou para pedir que os estudantes
facam alguma coisa. Tarefa também pode ser qualquer coisa que 0s
estudantes decidam fazer por si mesmos em uma situagéo particular
(Forster, 2020, p. 31).

Para esse mesmo autor, as tarefas matematicas podem, por exemplo,

Van den Heuv

* proporcionar o ponto de partida para o desenvolvimento da atividade
matematica;

* ser importantes veiculos para o desenvolvimento da capacidade do
estudante de raciocinar e raciocinar matematicamente;

* ser ferramentas mediadoras para ensinar e aprender;

+ estimular o estabelecimento de conexdes e o desenvolvimento coe-
rente de ideias matematicas;

 oportunizar que os estudantes se comuniquem e justifiquem seus
procedimentos e entendimentos, promovendo, assim, comunicagao a
respeito do que foi feito;

» mostrar a matematica como uma atividade humana permanente;

* oportunizar aos estudantes interpretar a razoabilidade de suas acdes
e solucdes (Forster, 2020, p. 31).

el-Panhuizen (1996) considera algumas caracteristicas de boas

tarefas, conforme mostra o Quadro 2.



Quadro 2 — Caracteristicas de boas tarefas

Caracteris-
: Expressa por
tica
e fornecer o maximo de informagdes possivel a respeito do co-
nhecimento dos estudantes e de como utilizam esse conheci-

Informativa | mento em situagdes novas;
¢ revelar algo do processo subjacente as escolhas das estrate-
gias e procedimentos feitos pelo estudante.

e ser atraente, convidativa, desafiadora;
¢ ser matematicamente interessante e cativante;
¢ envolver assuntos interessantes em situacdes realisticas;

Significativa e conter caracteristicas néo-r_otineiras; . .

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

e ser acessivel aos estudantes;

e ter motivo para serem resolvidas.

Transpa- o perm_iti.r_ ao .estudant~e mostrar o nivel em que se encontra;

rente e possibilitar informagdes para que todos, pelo menos, tentem so-
luciona-los.

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

¢ ndao demandar uma unica estratégia padrao, possibilitando a
utiizacdo de diferentes estratégias, em diferentes niveis de
aprendizagem;

Flexivel ¢ possibilitar aos estudantes mostrar seu potencial matematico;
e mostrar seu componente educativo (o professor e o estudante
poderao aprender a partir da resolugao e da resposta a tarefa);
e oportunizar a utilizagao das experiéncias pessoais dos estudan-
tes na elaboracdo de suas préprias respostas;
e oportunizar que os estudantes apresentem suas resolugoes e
respostas com suas proprias palavras.
O enunciado
¢ & sempre tao claro quanto possivel,

Acessivel ¢ evidencia se o conhecimento envolvido é suficiente para a re-

solugao da tarefa;
¢ proporciona oportunidade para aprofundamento no assunto en-
volvido.

Fonte: a autora adaptado de Van den Heuvel-Panhuizen (1996).
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A utilizacao das tarefas permite ao estudante “pensar, refletir, criticar, levantar

hipoteses, compreender e correlacionar conteudos” (Buriasco, Ferreira e Ciani, 2009,

p. 76). Considerando aqui que enunciado é o conjunto de elementos (escritos, grafi-

cos) que apresentam a proposi¢cao de uma tarefa, e, o conjunto de caracteristicas e

circunstancias expressam o contexto dela.

Para auxiliar o professor na elaboragédo de provas escritas (em diferentes
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formatos), De Lange (1999) apresenta uma “Piramide de Avaliagao” (Figura 1) com-
posta por trés niveis de demanda cognitiva (reprodugéo, conexao e analise), pelos
dominios matematicos (algebra, geometria, numero, estatistica e probabilidade) e pe-

los graus de complexidade (do simples ao complexo).

Figura 1 — Piramide de Avaliagao proposta por De Lange (1999)

& Piramide de
¢ nvemn /TN N
analise I | I| \\\ Avalla‘;ao

&

Nivel II

Fonte: Ferreira (2013).

O Nivel 1 (reproducao) requer que os estudantes lembrem de fatos, objetos,
propriedades, definicbes matematicas, a fim de realizar procedimentos de rotina,
como a aplicagao de algoritmos.

No Nivel 2 (conexao), os estudantes fazem conexdes entre os diferentes domi-
nios matematicos, integrando informagdes que contribuam para a resolu¢gdo de uma
tarefa ou para o manejo de uma situagéo. Esse nivel requer, também, que os estu-
dantes traduzam o enunciado que, na maioria das vezes, esta escrito na linguagem
materna para a linguagem matematica.

No Nivel 3 (analise), os estudantes matematizam situagdes, ou seja, reconhe-
cem e extraem a matematica presente nas situagdes a fim de resolver alguma tarefa
identificada. Para tanto, faz-se necessario analise critica, interpretagdo, desenvolvi-
mento das proprias estratégias e modelos, criagdo de argumentos matematicos.

Varios autores fazem classificagdes de tarefas. Entre eles, Butts (1980) apre-
senta uma contendo cinco tipos tipicos de problemas tomados aqui como tarefas. Para

esse autor, uma alta porcentagem de tarefas contidas nos livros didaticos e, por
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conseguinte, trabalhadas em sala de aula incide nos trés primeiros tipos. A classifica-

¢ao apresentada por Butts (1980):

v

v

v

exercicios de reconhecimento - sdo os que pedem apenas que o aluno

reconheca ou relembre um fato, uma definigao, etc.;

exercicios algoritmicos - sdo os que podem ser resolvidos por meio do
uso de um algoritmo, ou um procedimento passo-a-passo;

problemas de aplicacéo - sdo 0s que precisam da mudancga da lingua-
gem escrita com palavras para uma linguagem matematica adequada
de modo que se possam utilizar os algoritmos apropriados;
problemas em aberto - sdo 0s que nao contém no seu enunciado pista
alguma para sua resolugao;

situacdes - problema - sdo aquelas nas quais a primeira coisa a fazer
¢ identificar o problema inerente, cuja solugdo vai ajudar a “manejar”
as proprias situagdes (tradugao de Buriasco, 1995).

O capitulo seguinte descreve os encaminhamentos metodolédgicos da pes-

quisa, caracterizada como qualitativa e de natureza documental. Nesse capitulo serdo

apresentados o contexto da investigacao, a professora participante e como se deu a

obtencgao das informacgdes.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 PARTE | — PRIMEIRAS APROXIMAGOES

O primeiro semestre do curso de Mestrado foi realizado sob a orientagéo de
outra professora, também do Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica'® da Universidade Estadual de Londrina. A pesquisa que seria
desenvolvida exigia a constituicdo de um grupo de professores que ensinassem ma-
tematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisadora visitou algumas
escolas, a fim de encontrar professores para participar do estudo, porém ninguém
demonstrou interesse em participar.

A professora Regina passou a orientar este trabalho a partir do segundo se-
mestre do curso e o objetivo inicial era compreender o que professores dos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental queriam avaliar com as provas que elaboraram. Tendo
em vista o tempo reduzido e a ndo aceitacdo de professores para participar da inves-
tigacao proposta anteriormente, a pesquisadora, por conveniéncia, entrou em contato
com quatro professoras, que conhecia e lecionavam para turmas de 4° ano do Ensino
Fundamental, na tentativa de uma resposta positiva. A escolha por turmas de 4° ano
se deve ao fato de que, no periodo da realizagédo desta investigagéo, a pesquisadora
trabalhava com o0 mesmo ano escolar numa escola publica municipal.

As quatro professoras convidadas aceitaram participar deste estudo. Trés de-
las trabalham na cidade A, sendo duas professoras de escola publica e uma de escola
privada. A outra professora trabalha em uma escola publica da cidade B. As trés pro-
fessoras da cidade A serdo chamadas de A01, AO2 e A13 e a professora da cidade B
sera chamada de B04, sendo que os algarismos 0 ou 1 no centro do codigo servem
para diferenciar escola publica (0) e privada (1).

As professoras encaminharam os arquivos, em formato Word, das provas re-
gulares bimestrais e de recuperagéo que utilizaram em suas turmas de 4° ano para a

pesquisadora via aplicativo Whatsapp, conforme especifica o Quadro 3.

'0 https://pos.uel.br/pecem/
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Quadro 3 — Provas disponibilizadas pelas professoras

Professora Quantidade de Tipo de prova Blmestre'em que foi
provas aplicada
Prova Regular 1° bimestre
Prova de Recuperagao 1° bimestre
B0O4 4
Prova Regular 2° bimestre
Prova de Recuperacgao 2° bimestre
A01 1 Prova Regular 2° bimestre
Prova Regular 1° bimestre
A02 2
Prova Regular 2° bimestre
Prova Regular 2° bimestre
A13 3 o
Prova Regular 3° bimestre
Prova Regular 4° bimestre

Fonte: a autora.

Foi pedido as professoras que escrevessem o0s assuntos matematicos das
questdes de suas provas, mas apenas A01 e A02 fizeram. Em um outro momento, foi
solicitado um horario para realizar um encontro on-line através da plataforma Google
Meet com as professoras, a pesquisadora e a orientadora deste estudo, porém apenas
B04 se dispbs a participar.

Diante dessa situacdo, a orientadora questionou a pesquisadora em relacao
a possibilidade de as professoras dizerem a quantidade de alunos que acertaram cada
questao. Contudo, de acordo com a politica das escolas em que essas professoras
trabalham, com excecgao a da B04, as provas e atividades realizadas em sala de aula
s&o entregues aos familiares bimestralmente. Portanto, as professoras ja ndo tinham
mais acesso a essas provas respondidas pelos alunos.

Na escola em que B04 trabalha as provas e atividades realizadas durante todo
o ano letivo ficam sob o cuidado dos professores e sdo entregues as familias apenas
ao fim do 4° bimestre. A professora concordou com a disponibilizacdo das provas re-
alizadas pelos alunos durante o ano letivo, que foram digitalizadas e passaram a ser
o objeto de estudo desta investigagao. Ela assinou o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, declarando consentir na utilizagao parcial ou integral de seus registros
escritos.

O Quadro 4 destaca o interesse e a disponibilidade da professora B04, daqui

em diante denominada Professora, em contribuir com este estudo.



31

Quadro 4 — A¢des das professoras em relagao as solicitacoes feitas pela pesquisa-
dora
Acbes B04 | AO1 | A02 | A13

Disponibilizagdo dos arquivos das provas X X X X

Determinac&o dos assuntos matematicos das questbes do X X

ponto de vista da professora

Disponibilidade para uma reunido on-line

Reuniao on-line

Disponibilizacdo das provas resolvidas pelos estudantes
Fonte: a autora.

XXX

As professoras A01, A02 e A13 foram informadas em relagdo a mudanga no
objeto de estudo desta investigacdo, uma vez que elas n&o tinham mais acesso as
provas resolvidas pelos estudantes de suas turmas. A pesquisadora manifestou seu
agradecimento as professoras pela disponibilizacdo do material inicial. Por sua vez,
elas retribuiram a gentileza e se desculparam pela indisponibilidade em participar da

pesquisa.

3.2 PARTE I — O ESTUDO

A proposta pedagogica da rede municipal de educagdo em que a Professora
leciona apresenta o sistema de avaliagao a ser adotado em todas as escolas publicas,
que, no ano de 2024', foi realizado conforme mostra o Quadro 5, sendo essas as

provas que a Professora disponibilizou para a realizacdo desta pesquisa.

Quadro 5 — Sistema de avaliacdo da rede municipal em estudo e provas dis-
ponibilizadas pela Professora

Bimestre Tipo de prova Pontuagéo?
F1 - Prova regular bimestral organizada pela pro- 8,0 pontos
o L essora.
1" bimestre R1 — Prova de recuperagao organizada pela pro-
f perag 9 pelap 8,0 pontos
essora.
F’Z - Prova regular bimestral organizada pela pro- 4.0 pontos
essora.
2° bimestre 2329—3 Prova regular bimestral organizada pela 4.0 pontos
52 - Prova de recuperacéao organizada pela pro- 8,0 pontos
essora.

" As provas disponibilizadas pela Professora foram utilizadas em sua turma neste ano.
2 Em todos os bimestres 8,0 pontos foram destinados as provas e 2,0 pontos aos trabalhos.
'3 Secretaria Municipal de Educagéo.
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P3 - Prova regular bimestral organizada pela pro- 4,0 pontos
fessora.
3° bimestre 2335_ Prova regular bimestral organizada pela 4,0 pontos
53 - Prova de recuperacg&o organizada pela pro- 8,0 pontos
essora.
| F4 - Prova regular bimestral organizada pela pro- 4,0 pontos
4° bimestre | Tessora. . -
g;\SAAI,E- Prova regular bimestral organizada pela 4,0 pontos

Fonte: a autora

As provas foram classificadas em dois tipos: provas regulares bimestrais (P)
e provas de recuperagao (R) para diferencia-las. As letras PS se referem as provas
organizadas pela SME, acompanhadas dos numeros 1, 2, 3 ou 4, que indicam o bi-
mestre em que foram aplicadas.

As provas organizadas pela Secretaria Municipal de Educagao n&o fardo parte
deste estudo, pois sdo externas'# a escola. Sendo assim, apenas as provas organiza-
das pela Professora seréo consideradas: P1, R1, P2, R2, P3, R3 e P4. O quadro com
as questdes, que sao objeto de estudo desta investigacao, esta nos Apéndices.

O Quadro 6 mostra a quantidade de questdes e de itens por prova e o numero

de itens resolvidos de acordo com o numero de provas digitalizadas.

Quadro 6 — Numero de provas digitalizadas, de questdes e de itens por
prova e de itens resolvidos

= Provas digi- | Questbes Itens por Itens resolvi-
rova ;
talizadas por prova prova dos

P1 17 12 48 816
R1 18 8 24 432
P2 18 4 18 324
R2 16 7 16 256
P3 21 6 14 294
R3 2 5 15 30
P4 23 5 6 138

Total 115 47 141 2290

Fonte: a autora.

Devido ao grande numero de itens, foi elaborado um cédigo para se referir a
cada um deles. O cddigo consiste na combinagdo do nome da prova, de acordo com

o Quadro 6, a letra “Q” acompanhada do numero da questao e, caso a questio possua

4 Neste contexto, as provas externas a escola sdo aquelas que ndo foram produzidas pela Professora.
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itens, utiliza-se letras minusculas em ordem alfabética para nomea-los. Os codigos
P1Q9b e R3Q4a, por exemplo, fazem referéncia, respectivamente, ao item b da ques-
tdo 9 da prova regular do 1° bimestre e ao item a da questdo 4 da prova de recupera-

¢ao do 3° bimestre.
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4 ANALISE

Os itens das provas foram agrupados de acordo com a classificagao de tarefas
proposta por Butts (1997) e as questdes foram distribuidas na Piramide de Avaliagao
proposta por De Lange (1999), considerando os niveis de demanda cognitiva e os
dominios matematicos. O grau de complexidade de todas as tarefas pode ser
considerado baixo, por isso todas as questdes sdo tomadas como simples.

A prova regular do 1° bimestre é composta por 12 questdes, sendo que oito
delas pertencem ao dominio Numeros, duas questées em Geometria e duas no domi-

nio Grandezas e Medidas, como mostra a Figura 2.

Figura 2 — Composigao da prova P1

Nivel III

andlise

Nivel II

conexao

Nivel I
reproducao

Fonte: a autora.

Todas as questdes desta prova estdo no nivel Reproducéo de demanda cogni-
tiva, pois requer que o estudante, basicamente, recorde fatos matematicos ou'® realize
procedimentos de rotina. Os niveis de Conexao e de Analise ndo foram contemplados.

Observa-se que, aproximadamente, 66% das questbes pertencem apenas ao
dominio Numeros e 34% estao divididos igualmente entre os dominios Geometria e
Grandezas e Medidas. Questdes de Algebra e Estatistica e Probabilidade n&o foram
empregadas nesta prova.

As doze questdes da prova estdo desdobradas em 48 itens, sendo 40 Exerci-

cios de Reconhecimento e 8 Exercicios Algoritmicos. Como dezessete estudantes

5 QOu inclusivo indica que pelo menos uma das opgdes é verdadeira, permitindo que ambas sejam
verdadeiras ao mesmo tempo.
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realizaram a prova regular do 1° bimestre, foram identificados 680 itens de Reconhe-
cimento e 136 itens Algoritmicos, somando 816 itens respondidos pelos estudantes.

A prova de recuperagao do 1° bimestre segue a mesma configuragédo da prova
regular do mesmo bimestre, diferindo apenas no numero de questdes, como mostra a
Figura 3.

Esta prova é composta por oito questdes, sendo que 75% delas correspondem
ao dominio Numeros e 25% estao distribuidos igualmente entre os dominios Geome-
tria e Grandezas e Medidas. E possivel observar que o principio de entrelacamento
nao foi atendido, porque cada questéo corresponde a um unico dominio e os dominios
matematicos Algebra e Estatistica e Probabilidade ndo foram contemplados com
questao alguma.

Todas as questdes desta prova estdo no nivel Reproducéo de demanda cogni-
tiva, portanto esperava-se que o estudante, basicamente, recordasse fatos matemati-
cos e realizasse procedimentos de rotina. Os niveis de Conexao e de Analise nao

foram contemplados.

Figura 3 — Composigao da prova R1

Nivel III

andlise

Nivel II

conexao

Nivel I

reproducao

]
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Fonte: a autora.

As questdes desta prova foram organizadas em 24 itens, sendo 16 Exercicios
de Reconhecimento e 8 Exercicios Algoritmicos. Como dezoito estudantes realizaram
a prova de recuperacao do 1° bimestre, foram identificados 288 itens de Reconheci-
mento e 144 itens Algoritmicos, somando 432 itens respondidos pelos estudantes.

A prova regular do 2° bimestre contém quatro questdes, sendo que trés se res-

tringem ao dominio Numeros (75%) e uma representa o dominio Grandezas e
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Medidas (25%), como mostra a Figura 4.

Figura 4 — Composigéo da prova P2

Nivel III

andlise

Nivel II

conexao

Nivel I

reprodugao

Fonte: a autora.

N&o existem questdes dos dominios Algebra, Geometria e Estatistica e Proba-
bilidade nesta prova. Pode-se observar que o principio do entrelacamento nao foi
atendido, porque as questdes ficam restritas somente a um dominio por questéao e
alguns dominios ndo aparecem com nenhuma questao.

As quatro questdes da prova regular do 2° bimestre foram desdobradas em 18
itens, sendo quatro de Reconhecimento, 11 Algoritmicos e trés Problemas de Aplica-
¢ao. Como dezoito estudantes a realizaram, 72 itens respondidos eram de Reconhe-
cimento, 198 eram Algoritmicos e 54 eram Problemas de Aplicacdo, somando 324
itens.

A prova de recuperacao referente ao 2° bimestre segue as mesmas caracteris-
ticas da prova regular deste bimestre, como mostra a Figura 5.

Ao todo sao sete questdes, sendo seis com demanda cognitiva Reproducéo e
uma do Nivel lll (Analise). Apenas os dominios matematicos Numeros e Grandezas e
Medidas tiveram questdes abrangidas separadamente, ou seja, o principio do entre-
lagamento nao foi considerado, uma vez que cada questao se restringe a apenas um
dominio. Além disso, Algebra, Geometria e Grandezas e Medidas ndo foram contem-

plados com questao alguma.
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Figura 5 — Composigao da prova R2
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Fonte: a autora.

As sete questdes somam 16 itens, sendo 7 itens de Reconhecimento, 6 Algo-
ritmicos, 2 Problemas de Aplicacdo e um Problema em Aberto. Como dezesseis estu-
dantes realizaram a prova, foram corrigidos pela Professora 112 itens de Reconheci-
mento, 96 itens Algoritmicos, 32 itens de Aplicagao e 16 itens em Aberto, somando
256 itens respondidos.

As provas P3 e R3 se assemelham as provas regular e de recuperagao do 1°
bimestre, porque contém apenas questdes do Nivel | (Reprodug¢édo), cada uma restrita

a apenas um dominio e alguns dominios foram desconsiderados, como mostra a Fi-

gura 6.
Figura 6 — Composigéo das provas P3 (a esquerda) e R3 (a direita)
Nivel 111 Nivel I1I
andlise analise
Nivel II Nivel II
conexao conexao
Nivel I Nivel I
reprodu¢ao reproducdo
> complexo
2% g 7
¥ &

o o P & e
™ e o gy
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Fonte: a autora.
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Em P3, quatro questdes sao, especificamente, de Numeros (aproximadamente,
66%), uma de Grandezas e Medidas (aproximadamente, 17%) e outra de Geometria
(aproximadamente, 17%). Os dominios Algebra e Estatistica e Probabilidade néo fo-
ram contemplados. A prova R3 € composta por quatro questdes de Numeros (75%) e
uma de Geometria (25%). Os dominios Algebra, Grandezas e Medidas e Estatistica e
Probabilidade ndo contém questao alguma.

Observa-se que o nivel de demanda cognitiva de P3 e R3 foi recuado, quando
comparado ao nivel das provas P2 e R2, pois as provas do 2° bimestre alcangcaram o
nivel de Analise e no 3° bimestre se restringiram apenas ao nivel de Reprodugao.

A prova regular do 3° bimestre é composta por 14 itens, sendo oito de Reco-
nhecimento e seis Algoritmicos. Como 21 estudantes realizaram esta prova, entao
foram respondidos 168 itens de Reconhecimento e 126 Algoritmicos, somando 294
itens.

A prova de recuperagao do 3° bimestre € composta por 15 itens, sendo onze
de Reconhecimento e quatro Algoritmicos. Como dois estudantes realizaram esta
prova, entdo foram respondidos 22 itens de Reconhecimento e 8 Algoritmicos, so-
mando 30 itens.

A prova regular do 4° bimestre € composta por cinco Problemas de Aplicacgao,
desdobrados em seis itens, cuja demanda cognitiva € Reprodugao. Como 23 estudan-
tes realizaram esta prova, entdo 138 itens foram respondidos.

A configuragao desta prova esta representada pela Figura 7.

Figura 7 — Composigéo da prova P4

Nivel IIT

andlise

Nivel II

conexdo

Nivel I

reprodugao

Fonte: a autora.
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As provas utilizadas pela Professora durante todo o ano letivo somaram 141
itens, sendo 86 Exercicios de Reconhecimento, 43 Exercicios Algoritmicos, 11 Pro-
blemas de Aplicacdo, 01 Problema em Aberto e nenhuma Situagcao-Problema, como

mostra o Quadro 7.

Quadro 7 —Classificagao das questdes de acordo com Butts (1997)
Classificagao - N Caodigo da questao
P1Q1a, P1Q1b, P1Q1c, P1Q2a, P1Q2b, P1Q3a,
P1Q3b, P1Q3c, P1Q3d, P1Q3e, P1Q3f, P1Q4a,
P1Q4b, P1Q4c, P1Q4d, P1Q5a, P1Q5b, P1Q5c,
P1Q6a, P1Q6b, P1Q7a, P1Q7b, P1Q7c, P1Q7d,
P1Q7e, P1Q7f, P1Q8a, P1Q8b, P1Q8c, P1Q8d,
P1Q9%, P1Q9%, P1Q9%, P1Q9%, P1Q10a,
Exercicios de Reconheci- P1Q10b, P1Q10c, P1Q10d, P1Q11a, P1Q11b,
mento R1Q1a, R1Q1b, R1Q1¢c, R1Q2a, R1Q2b, R1Q3,
86 R1Q4a, R1Q4b, R1Q4c, R1Q5a, R1Q5b, R1Q6a,
R1Q6b, R1Q7a, R1Q7b, R1Q7c, P2Q3a, P2Q3b,
P2Q3c, P2Q3d, R2Q3a, R2Q3b, R2Q3c, R2Q5a,
R2Q5b, R2Q5¢, R2Q5d, P3Q1a, P3Q1b, P3Q2a,
P3Q2b, P3Q3a, P3Q3b, P3Q3b, P3Q4, R3Q1,
R3Q2a, R3Q2b, R3Q2c, R3Q3, R3Q5a, R3Q5b.
R3Q5c, R3Q5d, R3Q5¢e, R3Q5f.
P1Q12a, P1Q12b, P1Q12c, P1Q12d, P1Q12e,
P1Q12f, P1Q12g, P1Q12h, R1Q8a, R1Q8b,
R1Q8c, R1Q8d, R1Q8e, R1Q8f, R1Q8g, R1Q8h,
Exercicios Algoritmicos P2Q1a, P2Q1b, P2Q2a, P2Q4a, P2Q4b, P2Q4c,
43 P2Q4d, P2Q4e, P2Q4f, P2Q4g, P2Q4h, R2Q6a,
R2Q6b, R2Q7a, R2Q7b, R2Q7c, R2Q7d, P3Q5a,
P3Q5b, P3Q5c, P3Q5d, P3Q5e, P3Q5f, R3Q4a,
R3Q4b, R3Q4c, R3Q4d,
Problemas de Aplicacéo P2Q2b, P2Q2c, P2Q2d, R2Q1, R2Q2, P4Q1,

11 P4Q2a, P4Q2b, P4Q3, P4Q4, P4Q5.
Problemas em Aberto R2Q4

01
Situagdes-Problema

0

Fonte: a autora.

A Tabela 1 mostra o percentual de itens resolvidos de todas as provas analisa-
das, classificados em Exercicios de Reconhecimento, Exercicios Algoritmicos, Pro-

blemas de Aplicagdo, Problemas em Aberto e Situagdes-Problema.
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Tabela 1 — Numero de itens resolvidos de acordo com Butts (1997)

Tipo de questao NUr:atasg\;jigoitsens %
Exercicios de Reconhecimento 1342 58,6%
Exercicios Algoritmicos 708 30,9%
Problemas de Aplicac&o 224 9,8%
Problemas em Aberto 16 0,7%

Situagbes-Problema 0 0%
Total 2290 100%

Fonte: a autora.

A Tabela 2 mostra o percentual dos itens das provas considerados corretos,

parcialmente corretos, incorretos ou em branco de acordo com a correcio feita pela

Professora.

Tabela 2 — Percentual dos itens das provas considerados corretos, parcialmente corre-

tos, incorretos ou em branco pela Professora

Corregéao da Reconheci- % Algoritmi- % Aplica- % Em %
Professora mento cos ¢ao aberto
Corretas 947 71,5% 398 56,2% 126 56,25% 11 68,75%
Parcialmente 15 1,1% 6 08% | 0 0% 0 0%
corretas
Incorretas 357 27% 304 43% 98 43,75% 5 31,25%
Em branco 5 0,4% 0 0% 0 0% 0 0%
Total 1324 100% 708 100% 224 100% 16 100%

Fonte: a autora.

Observa-se que o maior percentual de acertos ocorreu nas questdes de Reco-
nhecimento (71,5%), indicando que a maioria dos estudantes demonstra relembrar e
reconhecer fatos, definicoes e propriedades matematicas. Nas questdes Algoritmicas
e de Aplicagao, os percentuais de respostas corretas foram semelhantes (56,2% e
56,25%, respectivamente), evidenciando uma possivel fragilidade com os algoritmos,
visto que esta € a caracteristica comum aos dois tipos de questdes. Ja nas questdes
Em Aberto, apesar do numero reduzido de respostas, verifica-se um percentual con-
sideravel de acertos (68,75%), o que pode indicar potencial dos estudantes para ex-

pressar raciocinios proprios.



41

Os Problemas em Aberto e de Aplicacdo foram escolhidos para observacao
mais detalhada, porque o primeiro permite que o estudante expresse diferentes ma-
neiras de lidar com a tarefa e o segundo contém, de alguma forma, os Exercicios de
Reconhecimento e Algoritmicos. Dentre os tipos de questdes escolhidas, as questdes
R2Q1, R2Q2, R2Q4 e P4Q3 foram selecionadas, intuitivamente, pela pesquisadora
com a intengao de gerar maior discussao para a analise.

A primeira questao a ser analisada é R2Q1, com o seguinte enunciado:

Para a festa de aniversario de Vicente, foram compradas 6 caixas de doces, com 24

em cada caixa. Quantos doces foram comprados no total? (1,1 pontos)

As frases foram separadas na tentativa de explicitar as informacgdes nelas con-
tidas.
12 frase:

Para a festa de aniver- foram compradas 6 cai- €om 24 em cada caixa.

sario de Vicente, xas de doces,

1 ! |

quantidade de caixas de  quantidade de doces em
contexto da questao

doces cada caixa

Esta frase informa que o contexto da questdo é a festa de aniversario de Vi-

cente e, para tanto, foram compradas 6 caixas de doces, que, dispdem de 24 doces
em cada caixa.

22 frase:

Quantos doces foram comprados no total?

!

Pergunta a ser respondida

A segunda frase indica o que é desconhecido na questao e aquilo que o estu-
dante, por meio das informacdes contidas na frase anterior, deve apresentar como
resposta. De acordo com o enunciado, o que se espera como resposta € o numero de
doces comprados nas 6 caixas, embora nao existam evidéncias no texto que garan-
tam a compra de apenas estas caixas de doces para o aniversario.

Espera-se que o estudante reconheca que os doces comprados para a festa
de aniversario de Vicente foram embalados em caixas e que foram adquiridas 6 caixas

com 24 doces em cada uma.
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Para determinar o total de doces da festa de aniversario, considerando apenas
o conteudo das 6 caixas, é necessario juntar as quantidades de doces de cada caixa.
O enunciado escrito em linguagem materna pode ser traduzido para a linguagem ma-
tematica de duas maneiras diferentes:

e Por meio da adigao.

24 + 24 o+ 24 + 24 + 24 4 24

Para obter a soma, o estudante pode fazer a adi¢ao aos pares ou de todas as
parcelas de uma vez. Na primeira op¢ao, inicia-se pela adicdo 24+24 e a soma adici-
ona-se 24, repete-se esse procedimento até que as 6 parcelas sejam calculadas.

Neste caso, o estudante realizara cinco operagdes de adicao para obter a soma 144.

D U D U D U Ci+ D U C D U
2 4 4 8 7 2 9 6 1 2 0
+ 2 4 + 2 4 + 2 4 + 2 4 + 2 4
4 8 7 2 9 6 1 2 0 1 4 4

(1) (2) ) (4) ()

Na segunda opgéao, todas as parcelas podem ser dispostas verticalmente res-
peitando as ordens unidades e dezenas, ou seja, todos os algarismos 4 sdo escritos
na ordem das unidades e todos os algarismos 2 sdo escritos na ordem das dezenas.

1

C

N

+
AN N N DNMNDNDDNVO
I T T e T O
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O estudante pode utilizar calculo mental para adicionar todos os numeros 4 da
ordem das unidades, que somam 24 e podem ser agrupados em 2 dezenas € 4 uni-
dades. Ao adicionar todos os numeros 2 da ordem das dezenas deve-se contar as
duas dezenas agrupadas na operagao anterior, de modo que somam 14 dezenas e
podem ser agrupadas em 1 centena e 4 dezenas. Portanto, uma centena, quatro de-
zenas e quatro unidades compdéem o numero 144.

e Por meio da multiplicagao.

24 24 24 24 24 24

6 X 24

A multiplicagao 6 x 24 representa a situacado da questao, sendo que o numero
6 indica o numero de caixas, com 24 doces em cada uma, que foram compradas. Esse
produto define a quantidade total de doces contidos nas 6 caixas. O estudante pode
utilizar o algoritmo convencional para resolver essa multiplicagéo, para isso € preciso
que
e 0 numero 6 seja multiplicado pelo algarismo de cada ordem, iniciando pela uni-
dade.
e O numero 24 seja decomposto em 2 dezenas e 4 unidades.
¢ O numero 6 multiplique 4 unidades, resultando em 24 unidades, que podem ser
agrupadas em 2 dezenas e permanecem 4 unidades na ordem das unidades
do resultado.
¢ O numero 6 multiplique 2 dezenas, obtendo 12 dezenas, que devem ser adici-
onadas as duas dezenas que foram agrupadas anteriormente, resultando em
14 dezenas.
e As 14 dezenas sejam agrupadas em 1 centena e permanecem 4 dezenas na
ordem das dezenas do resultado.
e O numero formado por uma centena, quatro dezenas e quatro unidades seja

relacionado com 144.
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e O numero 144 seja relacionado ao numero de doces, que responde a pergunta

feita no enunciado.

A questdo R2Q1 pode ser caracterizada como um Problema de Aplicagao,
pois requer a tradugao da situacao descrita em linguagem materna (quantidade de
doces compradas para a festa de aniversario de Vicente) para a linguagem matema-
tica (reconhecimento da multiplicagéo) e a execugao de um procedimento conhecido.
A tarefa possui nivel de demanda cognitiva Conexdo, uma vez que o enunciado dire-
ciona para a operacao a ser utilizada, ndo exigindo a formulagcao de estratégias pro-
prias, a tomada de decisdes ou a justificativa de escolhas.

Embora a questao esteja ancorada em um contexto realistico para o estudante,
uma festa de aniversario, ela ndo se configura como uma boa tarefa do ponto de vista
da RME, uma vez que n&o se observa caracteristicas de flexibilidade por demandar a
reproducdo de apenas um procedimento rotineiro de adicdo repetida ou multiplicagao
e impossibilitar aos estudantes que mostrem seu potencial matematico; nao é signifi-
cativa por impossibilitar que seja abordada de diferentes maneiras e em diferentes
niveis.

O enunciado da questao R2Q2 é:

Joyce irad passar alguns dias na casa de sua tia. Para esse periodo, separou 4

camisetas e 3 saias. Quantas combinagoées, diferentes, Joyce podera fazer no total?

(Valor: 1,0 pontos)

AR
ROSA m'_ Cuds Amarela
;}*_;;rf\._ ;IJ_TT\‘-. M
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As informacdes contidas neste enunciado serdo observadas a partir de trés
frases.

12 frase:

Joyce ira passar alguns dias na casa de sua tia.

l

contexto da questao

Esta frase indica o contexto da questao e informa que Joyce passara mais de

um dia na casa de sua tia.
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22 frase:
Para esse periodo, separou 4 camisetas e 3 saias.
! !
refere-se aos dias que Joyce passara na casa roupas que serao levadas para a casa da tia
de sua tia para serem usadas la

Na segunda frase, informa o tipo e a quantidade de pegas de roupas que po-

dera combinar para serem utilizadas nesse periodo.

32 frase:
Quantas combinagdes, diferentes, Joyce podera fazer no total?
1 ! !
Solicita o numero de possiveis indica que as pecas de cada todas as saias e blusas devem
combinagdes de vestir as blu- tipo devem ser combinadas ser usadas
sas e as saias para que cada combinagao

formada seja diferente da outra

Para compreender a pergunta, o estudante precisa reconhecer que combina-
¢cbes, no contexto dessa tarefa, sao as possiveis maneiras de vestir pecas de roupas
da parte de cima (blusas) e da parte de baixo (saias). Além disso, infere-se que as
roupas que Joyce levara serdo usadas mais que uma vez, porque ela fara combina-
¢Oes entre as pecas.

Cada par formado por uma saia e uma blusa deve ser contado apenas uma
vez, de modo que, a combinagao da saia A com a blusa B é equivalente a blusa B
com a saia A, constituindo uma unica possibilidade.

A ordem de escolha das pecas de roupa nao altera a quantidade de combina-
¢des possiveis. Em outras palavras, € possivel pensar que a escolha de uma saia com
uma blusa ndo muda caso se escolha primeiro a mesma blusa e em seguida a mesma

saia, ou seja a combinagao € a mesma.

12 possibilidade de resposta:

e Uma saia gera 4 composigdes de roupas diferentes, porque cada saia pode ser
usada com quatro blusas diferentes.
e As quatro combinacdes para a saia azul sdo: saia azul e blusa rosa, saia azul

e blusa vermelha, saia azul e blusa lilas, saia azul e blusa amarela.
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As quatro combinagdes para a saia cinza sdo: saia cinza e blusa rosa, saia

cinza e blusa vermelha, saia cinza e blusa lilas, saia cinza e blusa amarela.

) & 8 N
AAAM

As quatro combinagdes para a saia verde sdo: saia verde e blusa rosa, saia

verde e blusa vermelha, saia verde e blusa lilas, saia verde e blusa amarela.

| | T

As possibilidades de uso das trés saias sao 4 + 4 + 4, porque cada saia gera 4
composi¢oes de roupa diferentes.

A combinagdo de roupas pode ser relacionada com a multiplicagédo, porque o

numero de combinagdes € obtido através da adi¢ao de parcelas iguais.
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e Aadicdo 4 + 4 + 4 pode ser representada pela multiplicagcdo 3 x 4, porque cada
saia faz 4 combinacdes e se tem 3 saias ao todo.
e E possivel que Joyce faga 12 combinagdes de roupas diferentes, porque
44+44+4 =3%x4 =12

22 possibilidade de resposta:
e Uma blusa gera 3 composi¢des de roupas diferentes, porque cada blusa pode

ser combinada com trés saias diferentes.
e As trés combinagdes para a blusa rosa sao: blusa rosa e saia azul, blusa rosa

e saia cinza, blusa rosa e saia verde.

TER

e As trés combinacdes para a blusa vermelha s&o: blusa vermelha e saia azul,

blusa vermelha e saia cinza, blusa vermelha e saia verde.

- § 4

e As trés combinagdes para a blusa lilas s&o: blusa lilas e saia azul, blusa lilas e

saia cinza, blusa lilas e saia verde.
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e Astrés combinacgdes para a blusa amarela sdo: blusa amarela e saia azul, blusa

amarela e saia cinza, blusa amarela e saia verde.

e As possibilidades de uso das quatro blusas sdo 3 + 3 + 3 + 3, porque cada
blusa gera 3 composigdes de roupas diferentes.

e A combinacgao de roupas pode ser relacionada com a multiplicagdo, porque o
numero de composigdes é obtido através da adigao de parcelas iguais.

e Aadicao 3 + 3 + 3 + 3 pode ser representada pela multiplicagado 4 x 3, porque
cada blusa faz 3 combinacdes diferentes e se tem 4 blusas ao todo.

e Joyce pode fazer 12 combinag¢des de roupas diferentes, porque
44+4+4 =3%x4 =12

O enunciado dessa questao nao explicita as condicbes de uso das pegas, po-
dendo levar a diferentes interpretagdes, como a ideia de que todas as roupas precisam
ser utilizadas ou que cada combinacao corresponde a um dia diferente. Além disso,
ao direcionar a resposta final para um unico resultado numeérico, a tarefa deixa de ser
flexivel, apresenta baixo nivel de demanda cognitiva e favorece procedimentos de ro-
tina.

Do ponto de vista da RME, o potencial da tarefa é limitado, pois ha pouca aber-
tura para que os estudantes apresentem diferentes estratégias para organizar as com-
binacdes, reduzindo as oportunidades de matematizacao.

A questdo R2Q4 apresenta o seguinte enunciado, formado por duas frases:

Luiz tem 40 reais e decidiu dividir igualmente entre os seus 3 irmaos, e ficar com o

resto dessa divisdo. Quanto sobrou para Pedro? (1,0 pontos)

a) R$ 1,00
b) R$ 2,00
c) R$ 3,00
d) R$ 4,00
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12 frase:
Luiz tem 40 reais decidiu dividir igualmente ficar com o resto dessa divi-
entre os seus 3 irméaos sdo
! !

valor em dinheiro que Luiz dis- os trés irmaos devem ficar com  Luiz ficara com o valor que so-

poe 0 mesmo valor em dinheiro brar

Para compreender esta frase, o estudante precisa reconhecer que dividir igual-
mente significa que todas as partes receberdo a mesma quantidade, entretanto Luiz
nao entra na divisdo em partes iguais, pois a ele sera destinado o resto, ou seja, 0
valor que sobrar.

22 frase:
Quanto sobrou para Pedro?

l

nao ha informacgdes de quem seja o Pedro

Intencionalmente ou n&o, a pergunta apresentada torna a questao diferente do
usual em sala de aula, pois ndo ha informagao de quem é Pedro, podendo ser, talvez,
um dos irmaos de Luiz.

Num primeiro momento, pode-se concluir que a primeira frase do problema ja
afirma que sobrara algum valor para Luiz, pois espera que o estudante determine o
valor restante. No entanto, essa conclusao tirada apenas por essa afirmacao pode ser
discutida, porque para Luiz pode sobrar nenhum real.

Pensando mais propriamente no enunciado todo, tem-se que 40 reais € o valor
disponivel a ser repartido entre os trés irmaos e Luiz, mas que a divisdo sera feita
igualmente apenas entre os trés irmaos. Com isso, pode-se pensar que, como 40 nao
é divisivel por 3, certamente sobrara algum dinheiro para Luiz e mais, que sera de no
maximo 2 reais.

Na divisao, o dividendo € o numero a ser dividido (40 reais), o divisor € o nu-
mero pelo qual se divide (3 irmaos), quociente é o resultado da divisédo (valor recebido
por cada irmao) e resto € o que sobra (valor que sobrou para Luiz), se houver.

Com a pergunta “Quanto sobrou para Luiz?” essa questdo é considerada um Pro-
blema de Aplicacao, pois o estudante precisa relacionar a reparticao do dinheiro de
Luiz entre os irmaos com a divisdo em partes iguais, bem como tem demanda cogni-

tiva Reproducéo e é caracterizada como uma tarefa rotineira. Observa-se que logo
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apos o enunciado € deixado um retangulo destinado, provavelmente, para o desen-
volvimento do algoritmo da divisao.

Todavia, com a pergunta “Quanto sobrou para Pedro?” a questdo passa a ser
um Problema em Aberto, pois o estudante deve hipotetizar quem é Pedro para decidir
alguma resposta; a demanda cognitiva passa ser de analise e a tarefa deixa de ser
rotineira.

O enunciado da questao P4Q3 é:

Helena conseguiu juntar cinco moedas de R$ 0,50, cinco moedas de R$ 0,25 e ainda

uma cédula de R$ 2,00 para comprar um dos chaveiros de que ela gostou.

OFERTA DE CHAVEIROS:
R$ 5,50 cada um

Com esse dinheiro ela consegue comprar um chaveiro?
a) Nao, pois faltam R$ 0,25.

b) Nao, pois faltam R$ 0,50.

c) Sim, e sobram R$ 0,25.

d) Sim, e sobram R$ 0,50.

Este enunciado € composto por duas frases e as alternativas de resposta.

12 frase:

Helena conseguiu juntar cinco moedas de R$ para comprar um dos chaveiros de que ela

0,50, cinco moedas de R$ 0,25 e ainda uma gostou.
cédula de R$ 2,00
! !
Descrigédo das moedas e cédulas que Helena Finalidade de juntar o dinheiro
juntou

Esta frase indica que Helena guardou algumas moedas e cédulas com a finali-

dade de comprar um chaveiro.

22 frase:

Com esse dinheiro ela consegue comprar um chaveiro?

!

Indica a possibilidade de compra do chaveiro com o dinheiro que Helena dispde.
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A partir das informagdes contidas na primeira frase, o estudante devera decidir,
dentre as quatro alternativas, se o valor em dinheiro que Helena possui é suficiente
para comprar o chaveiro. Para tanto, deve-se reconhecer que o sistema monetario
brasileiro (Real) € organizado em reais e centavos, em que 0s centavos representam
a parte decimal do real, uma vez que cem centavos equivalem a um real.

O dinheiro que Helena possui pode ser assim representado:

Os valores das moedas sao representados por numeros decimais. Para adici-
ona-los é preciso juntar os algarismos de cada ordem, comegando pela menor. Neste
caso, a menor ordem € a dos centésimos.

Para determinar a soma das moedas de cinquenta centavos, pode-se adicionar

aos pares.

N

o o C
o o o

o ©O O] O

1, 0
Duas moedas de cinquenta centavos somam um real.
Cinco moedas de R$ 0,50 podem formar 2 grupos com duas moedas e sobra

uma moeda. Cada grupo formado por duas moedas de R$ 0,50 equivalem a R$ 1,00.
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R$ 1,00 R$ 1,00 R$ 0,50

Os dois grupos juntos somam R$ 2,00. Portanto, quatro moedas de cinquenta

centavos somam dois reais.

|
R$ 2,00 R$ 0,50

Pelo algoritmo escolar para resolver a adicdo 2,00 + 0,50, os algarismos de

cada ordem devem ser adicionados, iniciando pela ordem dos centésimos.

U, d|c
2 ,0 0
+ 0, 5 0
2 ,5 0

As moedas de R$ 0,50 somam R$ 2,50.

As moedas de R$ 0,25 podem ser adicionadas seguindo a mesma estratégia

usada para as moedas de R$ 0,50.

N

u
o,
0

+

ol N N
ol o 0o O

o,
Cinco moedas de R$ 0,25 podem formar 2 grupos com duas moedas e sobra

uma moeda. Cada grupo formado por duas moedas de R$ 0,25 equivalem a R$ 0,50.
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l l l
R$ 0,50 R$ 0,50 R$ 0,25

Os dois grupos juntos somam R$ 2,00. Portanto, quatro moedas de cinquenta

centavos somam dois reais.

l
R$ 1,00 R$ 0,50

Para resolver a adicao 1,00 + 0,25 pelo algoritmo escolar, os algarismos de

cada ordem devem ser adicionados, iniciando pela ordem dos centésimos.

u
L
0

+

NI N O
o 01 O] O

1,
As moedas de R$ 0,25 somam R$ 1,25.

Para determinar o valor que Helena possui em moedas, adicionara R$ 2,50
com R$ 1,25.

Ul,|d]|c
2 ,5 0
+ 1, 2 5
3 , 7 5

Helena possui R$ 3,75 em moedas.

Helena também possui uma cédula de R$ 2,00 que precisa ser adicionada ao

valor ja contabilizado de R$ 3,75. Para juntar R$ 2,00 com R$ 3,75 basta adicionar as
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duas parcelas, somando R$ 5,75.
O valor disponivel para Helena gastar é R$ 5,75 e o chaveiro que deseja com-
prar custa R$ 5,50. Portanto, ela pode comprar o chaveiro, porque o nimero 5,75 é
maior que o numero 5,50, ou seja, o dinheiro de Helena sera suficiente e sobrara troco.
Para calcular o troco de Helena é preciso subtrair o menor valor do maior. Ana-
loga a adi¢ao, a subtragao também é efetuada em cada ordem do numero, iniciando

pelo centésimo.

ol o o C
N O N| &
o © O O

O dinheiro de Helena é suficiente para comprar um chaveiro igual ao do anun-
cio e restara R$ 0,25.

Esta questdo exige que o estudante junte os valores de moedas e cédulas e
compare com o valor do chaveiro para saber se o valor total é suficiente para comprar
um. E possivel considerar o contexto realistico, mas o uso da matematica é procedi-
mental, ou seja, possui baixo nivel de demanda cognitiva. Além disso, ndo promove a
matematizacido para a decisdo que os estudantes precisam tomar frente as alternati-
vas, tampouco ha espaco para que o estudante escolha estratégias e mostre seu po-
tencial matematico.

As quatro questdes analisadas revelam uma predominancia de tarefas de baixa
demanda cognitiva, Reprodugéo, cuja maior dificuldade é a tradugao do enunciado da
linguagem materna para a linguagem matematica, para a partir disso reproduzir pro-
cedimentos esperados, com excec¢ao da questdo R2Q4.

As questdes possuem as mesmas caracteristicas do ponto de vista da RME.
Nao apresentam flexibilidade para o estudante escolher diferentes estratégias de re-
solugao, uma vez que demandam apenas a reprodug¢ao de um procedimento rotineiro,

0 que as tornam matematicamente desinteressantes.
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5 ALGUMAS CONSIDERAGOES

Este estudo teve como objetivo analisar o que provas de matematica utiliza-
das por uma professora de 4° ano do Ensino Fundamental podem mostrar do conhe-
cimento dos alunos e das questdes escolhidas, considerando os tipos de questdes e
os niveis de demanda cognitiva. Para tanto, as caracteristicas das questdes das pro-
vas disponibilizadas pela Professora foram analisadas a luz da Educagao Matema-
tica Realistica, considerando os tipos de questdes propostas Butts (1997) e os niveis
de demanda cognitiva (De Lange, 1999).

A analise das provas evidenciou a predominancia de tarefas de Reproducéo, o
que vai ao encontro da cultura escolar de avaliagdo em matematica, ou seja, a tradigao
da prova baseada em memorizagdo e reprodugdo, por conta das expectativas
relativas a aprendizagem da matematica, centrada no reconhecimento de fatos e na
aplicacao de procedimentos rotineiros, com baixo grau de demanda cognitiva e pou-
cas oportunidades para os estudantes mostrarem suas proprias estratégias. Em ter-
mos da Piramide de Avaliagao de De Lange (1999), observou-se a concentragao sig-
nificativa de questdes no nivel 1, com énfase predominante em Numeros, enquanto
Algebra e Estatistica e Probabilidade foram inexistentes.

O potencial informativo das tarefas foi limitado, uma vez que muitas questées
solicitavam apenas um resultado numérico, oportunizando o registro de quase ne-
nhum indicio dos caminhos percorridos pelos estudantes. Assim, fica restrito compre-
ender os possiveis modos de pensar, as interpretacdes produzidas e até mesmo a
natureza dos erros cometidos pelos estudantes. Em consequéncia, aquilo que os es-
tudantes sabiam ou teriam a oportunidade de formalizar pode permanecer pouco visi-
vel.

Nessa direcdo, as provas analisadas se mostraram limitadas para sustentar
uma leitura positiva das possiveis elaboragdes, tal como defendem Garnica (2006) e
os estudos do GEPEMA, uma vez que as tarefas favorecem a dicotomia acerto/erro,
fortalecendo praticas classificatorias e reduzindo as possibilidades de a avaliacéao se
constituir como oportunidade de aprendizagem ou pratica de investigagao.

Contudo, tais caracteristicas podem nao estar associadas somente as praticas
avaliativas de professores, uma vez que eles, frequentemente, tém exercido apenas
o papel de organizadores e aplicadores das provas. Elas sao reflexos de orientagdes

institucionais, tradigdes escolares e compreensdes historicamente construidas sobre
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o papel da prova. Ainda assim, os resultados indicam a necessidade de ampliar o nivel
de demanda cognitiva de tarefas presentes nesses instrumentos e torna-las mais
abertas, de modo que os estudantes tenham a oportunidade de pensar e mostrarem
0 que sabem, além de promover capacitacbes de professores em servigo, para que
tomem consciéncia da potencialidade das provas nos processos de ensino e de apren-
dizagem.

As provas analisadas sugerem demandas relacionadas a execugao de proce-
dimentos, com isso, podem revelar pouco da capacidade de o aluno estabelecer co-
nexdes, de argumentar ou de lidar com situagdes nao-rotineiras. Em outras palavras,
revelam parte da arvore, mas ainda deixam grande parte dela encoberta.

Este estudo reforga a importancia de olhar para os instrumentos avaliativos de
maneira critica, incentivando a elaboracéo de tarefas mais informativas, significativas
e abertas a diversidade de elaboragbes dos estudantes. Espera-se que as analises
aqui realizadas possam fomentar discussdes em contextos de formacao inicial e con-
tinuada de professores.

Por fim, é reconhecida a limitagao desta investigagéo pelo fato de ter sido rea-
lizada a partir de provas disponibilizadas por uma unica professora, selecionada por
conveniéncia e em um contexto especifico. Nao tendo qualquer interesse de genera-
lizagdo, mas tdo somente de “jogar” luz em um instrumento prevalente nas praticas
avaliativas no interior das salas de aula brasileiras, desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Novos estudos podem ampliar esse olhar, contemplando diferentes re-
alidades, em outros anos escolares e outros instrumentos de avaliagédo, aprofundando
a compreensao de que a Avaliagao da Aprendizagem Escolar pode, de fato, contribuir

para que cada arvore seja vista em sua singularidade.
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Questao

P1Q1

Mafra, assim como outras cidades do mundo, se mexeu na ultima quarta-feira, 25, dia da campanha de
incentivo a pratica de atividade fisica — Dia do Desafio [...]. Com tantas oportunidades para praticar uma

atividade, a populagdo mafrense aceitou o desafio, registrando a participagdo de 2 453 pessoas, [...]. Dia
do Desafio — Mais de 2 mil pessoas participaram do evento em Mafra.

A) Decomponha o numero de participantes acima, utilizando o um C D u
quadro valor lugar. (0,2 pontos)

B) Escreva o numero por extenso: (0,2 pontos)

C) Qual o valor posicional do algarismo 47(0,2 pontos)

P1Q2

Observe os elementos que compdem o solido geométrico.

A) Complete com as quantidades: (0,2 cada — total 0,6 pontos)

Arestas:
Vértices:

Faces:

B) As faces laterais desse solido sdo formadas por figuras ( 0,2 pontos)

P1Q3

3 — Usando os simbolos (£ menor que) ou ( & maior que), compare os nimeros a seguir: (0,1 cada —
total 0,6 pontos)

A) 389 425 D) 769 743 G) 899 1000

B) 916 573 E) 610 698 H) 252 225

P1Q4




4 — Escreva com algarismos os numeros representados com o material dourado: (0,2 cada — total 0,8
pontos

A) : | | G B)
C) ¢ By | D) 7 7 4 %
i Eame . [ pmmm 7
P1Q5

5 — Circule a figura correta,de acordo com cada planificacdo. (0,2 cada - total 0,6 pontos)

AocO00d

HO0A[
SAO0

P1Q6
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6 — Faca a decomposig¢do dos numerais abaixo: (0,3 cada — total 0,6 pontos)

5.345:

1269:

P1Q7
/- Ditado de nameros:(0,6 — 0,1 cada)
a) d____
b) e)____

c) f)____

P1Q8
8- Complete a tabela a seguir com os numeros que estao faltando:(0,8 — 0,2 cada)

Antecessor Numero Sucessor
490
2.332
10.999
101

P1Q9

9- Escreva por extenso os numeros listados abaixo:(0,4 — 0,1 cada)

18

412

220

2.615

P1Q10
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10-Escreva os nomes dos instrumentos abaixo que s&o utilizados para calcular as medidas de
comprimento: (0,4 — 0,1 cada).

P1Q11
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5. PERIMETRO: Soma de todos os lados.
AREA: Altura x largura.

11- Os dois retdngulos abaixo s&o iguais. Observe:(0,2 — 0,1 cada)

FIGURA 1 FIGURA 2
4dem
6 cm

A) Qual & a medida da area do retangulo?

B) Qual é a medida do perimetro do retdngulo?
P1Q12

12- Arme e efetue as operacgées abaixo:(1,6 — 0,2 cada)

341 + 56 432 + 91 1090 + 326 3327 + 1112
82-11 900 - 150 921 -230 723-6

R1Q1
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1 - Observe o numeral abaixo e responda as questées: (0,4 cada = 1,6 pontos)

43 ordem 3@ ordem 2° ordem 18 ordem
UNIDADE DE MILHAR | CENTENA DEZENA UNIDADE
2 9 4 5
a) Qual algarismo ocupa a 1* ordem? Quanto ele vale?

b) O algarismo 4 ocupa qual ordem?

c) Escreva esse numero por extenso:

R1Q2

2 — Observe os elementos que compdem o solido geométrico:
a) Complete com as quantidades: (0,4 cada - total 1,2 pontos)

Arestas:

Veértices:

Faces:

b) Qual aforma geométrica utilizada nesse soélido ( 0,2 pontos)

R1Q3

3 — Represente o numero abaixo utilizando o material dourado: (0,4 pontos)

316

R1Q4

4- Usando os simbolos (< menor que) ou (® maior que), compare os nimeros a seguir: (0,2 cada — total
0,6 pontos)

A) 909 990 B) 321 3.347 C) 29 100

R1Q5




4 — Faga a decomposi¢do dos numerais abaixo: (0,3 cada — total 0,6 pontos)

1.343:

269:

R1Q6

5- Complete a tabela a seguir com os numeros que estéo faltando: (1,2 — 0,3 cada)

Antecessor Numero Sucessor
88

4.332

R1Q7

6- A figura ao lado é a planta baixa de um apartamento. Observe e considere cada quadradinho como
uma unidade de medida de area e responda as questdes: (0,2 cada — total 0,6 pontos)

a) Qual a area do banheiro?

CIOIIIHIHI.

by Qual cémodo tem a area de 5 unidades?

c) Cite dois instrumentos que usamos para medir:

R1Q8

7- Arme e efetue as operagdes abaixo:(1,6 — 0,2 cada)
41+33= 456 + 44 = 1.667 +569 = 288 +6 =
828 — 128 = 911 -230 = 1.090 - 133= 200-18=

P2Q1
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[1- Em uma competicdo, os atletas foram organizados em filgiras. Observe: (0,4 pontos)

Sem contar um a um, vocé sabe dizer quantos atletas ao todo estdo participando dessa competicdo?

* S30 4 colunas com 6 atletas cada, entdo:

6+6+6+6=D0u

ax| |-| ]

* Qu sdo 6 linhas com 4 atletas cada, assim:

4+4+4+4+4+4=Dou
ox[_])-(]
Sao |atletas ao todo.

P2Q2

2- Paola vai fazer uma pequena viagem e esta arrumando sua mala. Veja as roupas que ela esta levando:

(0,4 cada = 1,6 pontos)
==

e

P2Q2a
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a) Quantas combinagdes de roupas ela podera fazer com as 4 blusas e as 3 calgas?

CALcCULO

R:

P2Q2b

b) Se ela levar, além das blusas e calcas, 3 pares de sapatos, quantas combinagtes diferentes de

roupas e de pares de sapatos ela podera fazer?

CALCULO

R:

P2Q2c

c) Nessa viagem, ela pretende dividir igualmente 24 gibis que comprou no Sebo entre suas duas irmés
menores. Com quantos gibis cada irméa ficara?

CALCULO

P2Q2d
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d) Paola saira da rodoviaria as 08:00 h da | " &, o percurso durara uma hora e meia. Marque no relégio
que horas ela chegara na casa de seus paio.

P2Q3
3- Decomponha 0s numerais abaixo como no modelo: (0,1 cada= 0,4 pontos)

43.800=4X 10.000 + 3 X 1000+ 8 X 100+0X10+0 X1

a) 13=
b) 5.780=
c) 7.541=
d) 16.461=

P2Q4

4- Arme e efetue as operagdes abaixo: (0,2 cada = 1,6 pontos)

292 + 40 2090 + 327 190 - 45 1.000 - 160

24x 2 36Bx3 12 : 4 20:5
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R2Q1

1 - Para a festa de aniversario de Vicente, foram compradas 6 caixas de doces, com 24 em cada caixa.
Quantos doces foram comprados no total? (1,1 pontos)

R2Q2
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2 — Joyce ira passar alguns dias na casa de sua tia. Para esse periodo, separou 4 camisetas e 3 saias.
Quantas combinagdes, diferentes, Joyce podera fazer no total? (Valor: 1,0 pontos)

1'1rfo
F\ LI 1N

AMARELA

R:

R2Q3
3 — Observe as quantidades abaixo e escreva a multiplicacdo e o resultado delas (Total: 1,5
pontos/0,5 cada acerto)

®®q®®®?
QOO0 OD

WOW OO0

a)

cl

R2Q4
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4 - Luiz tem 40 reais e decidiu dividir igualmente entre 0s seus 3 irmé&os, e ficar com o resto dessa
diviséo. Quanto sobrou para Pedro? (1,0 pontos)

4 N

a) R$ 1,00
b) R$ 2,00
c) R$ 3,00
d) R$ 4,00

o /
R2Q5

5 — Aprendemos que a marcagio do tempo é feita por meio de ponteiros no relégio analogico. Sendo o
ponteiro menor, responsavel por marcar as horas e o ponteiro maior por marcar os minutos. Observe a
marcacio das horas nos relogios listados abaixo e circule a opglo com a representacfo digital
correspondente. (Total=1,2 pontos/ 0,3 pontos cada acerto).

10:00 1:30 8:30 300
9:00 330 9:30 2:00
8:00 430 10:30 1:00

R2Q6

6 — Observe as imagens abaixo e efetue as sucessivas divisdes: (Valor: 1,0 pontos / 0,5 pontos cada acerto).

93 12 + 2=

bidbbb v e

000 28

R2Q7

7- Arme e efetue as operacgdes abaixo: (0,3 cada = 1,2 pontos)

190 + 19 2.022-13 25x95 40:4
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P3Q1

1 — Complete as sequéncias obedecendo as regras de cada item a seguir:
Sequéncia crescente dos multiplos de 12:
48 96

a) Sequéncia decrescente dos multiplos de 2:
20 10

P3Q2

3- Determine a sequéncia dos multiplos:

a) de 4, compreendidos entre 8 e 20:

b) de 10, compreendidos entre 50 e 90:

P3Q4

4- Analise as cédulas de dinheiro que cada crianga tem e responda as perguntas:

MURILO = 2°

a) Quanto Mariany tem?

b) Quanto Murilo tem?

c) Podemos dizer que a quantidade de dinheiro de Mariany e Murilo representam uma
igualdade?

Justifique.

P3Q5




7

5- Circule as imagens simétricas em relacao a reta vermelha?

D) El . F)
P3Q6
6- Arme e efetue:
a) 323+108 = b) 1.987 + 456 = c) 345-49=
d) 2.346 -99 = e) 321x3= f) 210:2=

R3Q1
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1- Circule os nameros que sdo multiplos de 6: (0,2 cada — 1,0 pontos)

2 3 58 12 15 17 21 24 32 36 42 44 54

R3Q2

2- Determine os cinco primeiros multiplos de: (0,1 cada — 1,5 pontos

5)3' ’ ? ’ ?

b) 5- , , : ,

c) 7- : , , :

R3Q3

3- Pinte os nameros que sdo multiplos de: (0,2 cada — 1,0 pontos)

b 2 8 12 | 20 | 28 | 35 | 36

R3Q4

4- Resolva as operagdes: (0,5 cada — 2,0 pontos)

a) 1.364 + 549 b) 652 — 79

c) 725x 4 d) 651:3

R3Q5 - Desenhe a outra parte do desenho, de modo que a figura fique
simétrica. (2,5 pontos)




79

4- Desenhe a outra parte do desenho, de modo que a figura fique simétrica. (2,5 pontos)

P4Q1
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Em varios lugares como aeroportos, hospitais e rodoviarias ha maquinas de venda
automatica como esta da imagem abaixo. Ha modelos modernos que podem fornecer troco e
outros em que & preciso inserir cédulas e moedas no valor exato da compra. Veja o prego de
algu%? dos produtos a venda em uma maquina gue néo fornece troco.

* Biscoito integral Jasmine 80 g ...........ccccevieennne R$ 3,50
Salgado sabor requeijao Cheetos 61 g............ R$ 2,50
Chocolate em barra Hersheys ao leite 110 g.... R$ 5,00
Chocolate M&M 200 g ...oooeeveniccceeccee e, R$ 6,50
Batata L.ay s Classica 90g......cccccvcvreeieinniinns R$ 4,50
Agua mineral sem gas Crystal 500 ml ............ R$ 1,50
Suco pronto Do Bem limenada 200 ml ..J........ R$ 3,00
Guarana Antartica lata 350 ml .......cccceeeeevieenenn R$ 1,50

Fonte: www.buscape.com Acesso em: 27 abr. 2015. '

a) Ao inserir trés notas de 2 reais, uma moeda de 1 real e duas moedas de 50 centavos,
quais produtos podem ser comprados de modo que néo precise de troco?

P4Q2

2- Lucas, Vitor e Keiko abriram seus cofrinhos para saberem quantos reais tinha cada um.
Verificaram gue s6 possuiam moedas de 50 centavos, 25 centavos e 10 centavos. A tabela
seguinte apresenta o numero de moedas que cada um possuia.

50 centavos 25 centavos 10 centavos
Lucas 10 8 12
Vitar 12 9 i
L Keiko 1 [ 10 5

Com essas informacdes, responda o que se pede.

P4Q2a
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a) Complete a tabela com os nomes dos personagens do texto de modo que a frase seja

verdadeira.

f »
E quem tinha mais dinheiro dos trés.
E quem tinha menos dinheiro dos trés.
E quem tinha mais moedas dos trés.
E quem tinha mais de R$ 8,30 e menos de
RS 8,60.

N

P4Q2b

b) Escreva e utilize o simbolo R$ para representar a quantidade, em reais, que os trés

cofrinhos possuiam juntos.

P4Q3

3- Helena conseguiu juntar cinco moedas de R$ 0,50, cinco moedas de R$ 0,25 e ainda

uma cédula de R$ 2,00 para comprar um dos chaveiros de que ela gostou.

OFERTA DE CHAVEIROS:
R$ 5,50 cada um

ERSTOK

Y5,

TARE

Com esse dinheiro ela consegue comprar um chaveiro?

a) Nao, pois faltam R$ 0,25.
b) Nao, pois faltam R$ 0,50.
c) Sim, e sobram R$ 0,25.
d) Sim, e sobram R$ 0,50.

P4Q4
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4- Nas vésperas de Natal, o avd deu para Jodo duas notas de R$ 100,00 e o levou a uma
loja de brinquedos que oferecia trés ofertas:

R$ 82,00 R$ 209,00

LAGEDR £ CIM S TTERT TOCK
ATERSTOCK

MICAE DAMKER SHU

Jodo ficou confuso, pensou bastante, fez mentalmente alguns calculos e
tomou a decisdo:

a) Comprou o carrinho com controle remoto e o robd, e socbraram R$ 20,00.
b) Comprou apenas o robd, e sobraram R$ 2,00.
c) Comprou apenas a bicicleta e ainda sobraram R$ 9,00.

d) Seu dinheiro ndo deu para comprar nenhum dos brinquedos.

P4Q5

5- Isabela recebeu a quantia abaixo de presente de aniversario da sua avo.

BAASILMMNGTERIO DA FATENDA

Ela gastou R$ 45,69 para comprar uma bermuda e R$ 27,99 para comprar uma blusa. Quanto
sobrou?




