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DRITEIRAS PALAVRAS..

Avaliar é uma atividade inerente aos processos de ensinar e aprender e, é claro, da vida.
Avaliamos a todo 0 momento e tudo a nossa volta. E a partir dessa constatacdo que esta
Secretaria tem considerado a avaliacdo da aprendizagem como uma importante ferramenta
para garantir direitos aos/as estudantes desta rede:

A necessidade de encarar a avaliagdo vinculando-a ao desafio da
aprendizagem deriva do esforco de desvinculd-la dos mecanismos de
aprovacdo ou reprovacdo e, mais importante, destaca outra finalidade
da avaliacao educacional, no que se concentra sua verdadeira dimensao
politica; pois, numa escola que se pretenda democratica e inclusiva, as
praticas avaliativas deveriam se pautar por garantir que, no limite, todos
aprendessem tudo (ALAVARSE, BRAVO e MACHADO, 2013, p. 18).

E um campo, ainda, conflituoso. Do ponto de vista, por exemplo, das tendéncias
politico-pedagodgicas. Diante dela, da avaliagao, fazemos escolhas: instrumentos, maneiras de
compreender seus resultados e o modo como podemos agir. Apesar das diferentes posicdes, é
um consenso o fato de entendermos que ela se faz presente em nossas acdes docentes.

Objetivamos, por meio desta breve publicacdo, ratificar o nosso compromisso de que as
avaliacOes externas, realizadas por esta Secretaria, tém a finalidade Unica de diagnosticar as
aprendizagens dos alunos e de pesquisa.

Nesse sentido, a Avaliagcdo Diagndstica SGo Paulo é mais um instrumento que a escola
dispGe para compreender, mobilizar e acionar mecanismos necessarios e disponiveis a fim de
garantir que seus alunos e suas alunas avancem em seus aprendizados frente ao desafio que
o ato de avaliar nos impde. Por isso, ndo é a Unica avaliacdo, nem a mais importante. E apenas
mais um meio de coleta de informacdes que nos fornece indicios para podermos avancar no
processo de aprendizagem.

Trata-se, de acordo com Haydt (1997, p. 19)?%, de uma modalidade avaliativa com funcées
e sazonalidade especificas de aplicagao. Nas palavras da autora:

1 ALAVARSE, Ocimar M.; BRAVO, Maria Helena; MACHADO, Cristiane. Avaliagdes externas e qualidade na educagdao
basica: articulagdes e tendéncias. Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 24, n. 54, p. 12-31, jan./abr. 2013.

2 HAYDT, Regina Cazaux. Avalia¢do do processo ensino-aprendizagem. S3o Paulo: Atica, 1997.



MODALIDADE PROPOSITO EPOCA

_ FUNGCAO :
(tipo) (para que usar) (quando aplicar)
Verificar a presenga ou auséncia Inicio do ano ou se-
de conhecimentos prévios para mestre letivos, ou no
Diagnéstica Diagnosticar novas aprendizagens. inicio c!e uma unidade
Detectar dificuldades especifi- de ensino.

cas de aprendizagem, tentando
identificar suas causas.

Diante disso, é importante dizer que a Avaliacdo, da maneira como a propomos, nao
€ o Unico instrumento de diagndstico. Contudo, ele se coaduna aos demais que a unidade
escolar possui, porque sabemos que, de uma forma ou de outra, o diagndstico acontece nas
localidades. No entanto, dado o lugar que essa avaliacdo externa e diagndstica, ao mesmo
tempo, ocupa, pensamos que ela precisa ser ponderada a partir de algumas condicionantes:
reflexdes possiveis (sobre os resultados), compreensdo das informagdes fornecidas e aces/
intervencdes necessarias.

Refletir, compreender e agir/intervir se somam para que a escola, em face de suas
especificidades, tome a Avalia¢do Diagndstica SGo Paulo como um dado que diz determinadas
informagdes a respeito da rede, da regido e da unidade escolar, mas nunca dird tudo. E na
juncdo dessas acdes que Secretaria, Diretorias Regionais, gestores, docentes, estudantes e pais/
maes/responsaveis conseguem entendé-la em sua totalidade.

Pimenta (2006)® problematiza a génese do conceito de professor reflexivo no Brasil e
expoe a sua opcao por compreender a docéncia como um lugar da pesquisa, da acdo e da
experiéncia. Entendemos que os resultados das avaliacGes externas, entre outras atividades,
guando problematizadas com vistas a acdo e a garantia do direito de aprender dos alunos e
das alunas, criam condicGes para que a escola se torne esse locus privilegiado para o professor
pesquisador e a professora pesquisadora:

[...] valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme
Dewey, e o conhecimento tacito, conforme Luria e Polanyi, Schén propde
uma formacgdo profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou
seja, na valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo
do conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacdo desta,
e o reconhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais
encontram em ato (PIMENTA, 2006, p. 19).

Ainda nessa mesma dire¢do, Luckesi (1996)* assevera que toda acdo humana é imbuida
de intencionalidade e, por assim dizer, ndo é neutra. Dessa forma, como humanos, agimos “em
fungdo de construir resultados” (LUCKESI, 1996, p. 102). Nossa busca por resultados se imbrica
com o agir mediado por um planejamento:

3 PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo
Paulo: Cortez, 2006.

4 LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacao da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1996.



[...] agir aleatoriamente significa “ir fazendo as coisas”, sem ter clareza
de onde se quer chegar; agir de modo planejado significa estabelecer fins e
construi-los por meio de uma acdo intencional. Os fins, sem acdo construtiva,
adquirem a caracteristica de fantasias indcuas; a a¢do aleatdria, sem fins
definidos, desemboca no ativismo (LUCKESI, 1996, p. 102).

Convidamos a todos e a todas, em face dos dados hoje publicados, que unamos esforgos
rumo a esta direcdo: a do redimensionamento de nossas praticas avaliativas, diante dos
resultados diagndsticos que seguem. Assim, construimos este documento, a fim de que consiga,
minimamente, ser um possivel caminho, e ndo o Unico, que problematize a chegada desses
dados na escola. Para retomar a discussao aqui proposta, lembramos as bases que estruturam
estas “Primeiras Palavras”:

AVALIACAO DIAGNOSTICA

Reflexao

Compreensao



Propomos:

REFLEXAO

Professor e professora intelectual critico-reflexivo/a que, em relagdo a chegada dos dados da Avaliagéo
Diagndstica Sdo Paulo, “ressignifica suas praticas a partir das teorias dos conhecimentos da praxis”*.

COMPREENSAO

Quando da tomada dos dados da Avalia¢do Diagndstica SGo Paulo, em congruéncia com os de-
mais instrumentos ja realizados até o momento na unidade escolar, tornam-se o professor-pes-
quisador, a professora-pesquisadora, o coordenador pedagdgico e a coordenadora pedagdgica, o
diretor de escola ou a diretora de escola aqueles e aquelas que fomentam “a realizagdo da pes-
quisa no espaco escolar como integrante da jornada de trabalho dos profissionais da escola”**.

ACAO

A Avaliagdo Diagndstica Sdo Paulo, bem como seus resultados, é entendida como “instrumento
subsidiario da construgdo do projeto de agdo”***.

“A avaliagdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso, contribui em todo o percurso da
agdo planificada. A avaliagéo se faz presente ndo so na identificagdo da perspectiva politico-so-
cial, como também na sele¢do de meios alternativos e na execugdo do projeto, tendo em vista a
sua construgdo. Ou seja, a avaliagdo, como critica do percurso, é uma ferramenta necessdria ao
ser humano no processo de construgdo dos resultados que planificou produzir, assim como o é no
redimensionamento da direcdo da acdo”****,

* Conferir PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo

Paulo: Cortez, 2006, p. 43

** Conferir PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo
Paulo: Cortez, 2006, p. 44

***  LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1996. pp. 116-117.

**** | UCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1996. pp. 118.

Finalmente, queremos que a escola aproveite os tempos-espacos disponiveis, especialmente
0s que possuam a coletividade como ponto de partida, para que, diante desses principios, discutam?:

O ultimo elemento do processo de avaliagdo diz respeito a tomada de
decisdo, feita com base no juizo de valor emitido. E importante destacar
que essa tomada de decisdo estd completamente vinculada ao projeto
educacional da escola. No nosso caso, o objetivo é a aprendizagem de todos
e, entdo, essa tomada de decisdo deve se encaminhar para identificacdo das
principais dificuldades, incidindo sobre o planejamento do professor para as
préximas aulas, de modo a contemplar todos os educandos na constru¢do do
conhecimento a partir de seus saberes (SAO PAULO, 2016, p. 55)°.

5 A discussdo aqui proposta, como o nome diz, ndo deve ser tomada como cerceadora de outros debates que podem e
devem surgir no espago escolar quando da chegada dos dados da Avaliagdo Diagndstica Sdo Paulo. A escola deve decidir como
fard, da melhor forma, esta discussdo.

6 SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educag3o. Didlogos interdisciplinares a caminho da autoria: elementos conceituais
e metodoldgicos para a construggo dos direitos de aprendizagem do Ciclo Interdisciplinar. S3o Paulo: SME/COPED: 2016, p. 55.



Que sujeito, e inserido em que contexto, estamos avaliando?

Quais outros instrumentos de avaliagdo diagndstica nossa escola ja possui? A que resultados
eles chegaram?

Quais outros instrumentos de avaliacao diagndstica o professor e a professora ja realizaram até
0 momento?

Houve momento para discussdo coletiva desses dados explicitados pela avaliacdo interna?
Quais mudancas, em relacdo a nossa praxis, esses dados da avaliagdo interna promoveram?
Ha necessidade de novas abordagens tedrico-formativas? Quais? Por qué?

Quando da proposicao da avaliacao diagndstica interna, houve garantias de que meus alunos
e minhas alunas fossem avaliados/as a partir de suas especificidades?

Como esses dados da avaliagao interna foram lidos?

Que importancia os dados da Avalia¢do Diagndstica SGo Paulo (externa) ocupara em relagao
ao que ja foi realizado até agora?

Como essa Avaliagdo Diagndstica Sdo Paulo foi problematizada até agora em nossa uni-
dade escolar?

Houve uma leitura critica e coletiva dos itens, das habilidades selecionadas da Matriz e das
justificativas dos distratores?

Como compreendemos as habilidades selecionadas para a Avaliagdo Diagndstica SGo Paulo?

No tocante aos componentes curriculares avaliados, quais leituras possiveis sdo realiza-
das dos dados?

Quais resultados da Avaliagdo Diagndstica Sdo Paulo ndo possuem os mesmos da avaliagao
diagndstica interna que realizamos?

Em relacdo a disparidade, se houver, como podemos explica-la?

O que é mais preocupante nos resultados de nossa escola, do ponto de vista de que algumas
aprendizagens precisam de mais investimento?

O que foi uma surpresa, em relacdo aos resultados?

Quais habilidades necessitariam de mais, ou menos, atengdo? Por qué?



Resguardadas as devidas restricdes de que Matriz de Avaliacdo ndo é curriculo, mas apenas um
pequeno recorte dele, as a¢des (re)planejadas precisam tomar um cardter coletivo:

e Como as avaliagdes diagndsticas internas ensejaram a construgao do plano de ensino de cada
componente? Quais evidéncias foram consideradas para a a¢do planificada, a fim de que o pla-
no ndo se torne mero documento a ser entregue como resposta a uma suposta formalidade?

e As acles de revisdo, programadas para o inicio de ano, fomentaram a constru¢do de ativida-
des concretas? Como?

e Tragcamos planos coletivos ou apenas individuais?

e Diante dos dados da Avalia¢do Diagndstica SGo Paulo, como deveremos redimensionar os
planos de acdo, de ensino e o Projeto Politico-Pedagdgico de nossa unidade escolar? Por qué?

e Qual o papel de cada sujeito na tomada de decisdo: estudantes, pais/maes/responsaveis,
professores e professoras, coordenadores e coordenadoras e diretores ou diretoras?

e Tendo em vista o fato de, neste momento, a Avaliagdo Diagndstica Séo Paulo ter avaliado os
componentes Lingua Portuguesa e Matematica, como as demais dreas avaliam desdobra-
mentos dessas a¢oes?

e Que registros faremos desse plano de a¢do?
e Em quais momentos do ano esse registro sera retomado para rediscussoes?
e Quais aprendizagens devem ser garantidas aos nossos alunos e nossas alunas? Por qué?

Sugerimos, ainda, uma retomada da bibliografia abaixo nos momentos coletivos de
formacao, se possivel, quando da discussao deste documento e dos resultados da Avalia¢do
Diagndstica SéGo Paulo.

SUGESTOES DE LEITURA

ALAVARSE, Ocimar M.; BRAVO, Maria Helena; MACHADO, Cristiane. AvaliagGes externas e qualida-
de na educacgao basica: articulagGes e tendéncias. Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 24, n. 54, p. 12-31,
jan./abr. 2013.

HAYDT, Regina Cazaux. Avaliagdo do processo ensino-aprendizagem. S3o Paulo: Atica, 1997.

FERNANDES, Claudia de Oliveira; FREITAS, Luiz Carlos de. IndagagGes sobre curriculo: curriculo e avalia-
¢do. MEC/SEB, 2007.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagao da aprendizagem escolar. S3o Paulo: Cortez, 1996.

PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educag3o. Didlogos interdisciplinares a caminho da autoria: ele-
mentos conceituais e metodoldgicos para a construcao dos direitos de aprendizagem do Ciclo Interdiscipli-
nar. S3o Paulo: SME/COPED: 2016.

A seguir, destacamos, com base nesses trés pilares, algumas discussdes possiveis a partir
dos componentes avaliados: Lingua Portuguesa e Matematica.



-

LINGUA PORTUGUESA

1. Reflexoes criticas e possiveis em Lingua Portuguesa

1.1 Ensinar e aprender a ler: uma necessidade social

Ensinar e aprender lingua é, sem duvida, ensinar e aprender linguagens. A linguagem é
a lingua colocada em uso, por meio de praticas e vivéncias sociais. E na e pela sociedade que a
materialidade linguistica ganha corpo e passa a se constituir como tal. Nesse sentido, a leitura
ndo pode ser vista apenas como uma “competéncia” ou “habilidade” a ser avaliada. Ela é parte
constituinte do que convencionamos chamar de conteudo de ensino de Lingua Portuguesa.

Leitura, como pratica social, envolve, portanto, conteddos especificos relacionados a
ela. Dessa maneira, em que pese o fato de a Avalia¢do Diagndstica Sdo Paulo nao avaliar a
producdo escrita, a pratica leitora é requerida como importante manifestacdo da linguagem do
componente curricular em discussao.

Em outras palavras, queremos dizer que um trabalho que priorize a melhora da qualidade
social de nossos estudantes, em relacdo a leitura, precisa partir do pressuposto de que nao
ensinamos ou aprendemos a ler itens de prova, para realizar testes, por exemplo. A pratica
leitora envolve um trabalho continuo, progressivo e bem planejado. O grande desafio da escola
esta na transposicdo didatica dessa pratica social.

1. Como temos ofertado praticas leitoras em nossas aulas e escolas?
2. De maneira desconectada ou como, de fato, ela ocorre na sociedade?

A esse respeito, Lerner (2002)’ alerta-nos para aimportancia de considerarmos a dimensao
social como propulsora para ensinar e aprender a ler em ambientes escolares. O controle dessa
transposicdo, no entanto, precisa ser rigoroso, sob o risco de perdermos forca e qualidade nesse
processo tdo caro a escolarizacdo e, é claro, a vida social: ou seja, a leitura.

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdasica, doravante Saeb, tem sido considerado um
marco importante para as praticas de avaliagdes externas que envolvem, por exemplo, a leitura
como conteudo-base a ser avaliado:

7 LERNER, Delia. Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o necessario. Porto Alegre: Artmed, 2002.



ComacriacaodoSaeb, e sobretudo a partirde 2005, com o desdobramento
na Prova Brasil, que se articula, em 2007, com o ldeb, o debate educacional
brasileiro, particularmente envolvendo o ensino fundamental e o ensino
médio, incorporou como duas caracteristicas marcantes as avaliacdes
externas e a qualidade, pois esta passa a ser considerada por parte de
gestores, mesmo que sem um consenso na comunidade educacional, como
expressao dos resultados daquelas — ainda que no caso do Ideb também
sejam incorporadas no calculo as taxas de aprovacao de cada uma das
etapas e escolas avaliadas. Paralelamente a essa avaliacdo conduzida pelo
Inep, identificamos em varias redes estaduais e municipais iniciativas no
sentido de criarem suas proprias avaliagdes externas (ALAVARSE, BRAVO e
MACHADO, 2013, p. 17)8.

Em face da importancia dessa criacdo, considerando-a como marco para as avalia¢cdes

externas no pais e, inclusive, em nosso municipio, podemos recuperar algumas orientagdes para
os professores e professoras, produzidas pelo INEP, em 2009. Elas podem balizar a discussao
proposta nesta reflexdo: “de que maneira a escola pode organizar o seu trabalho com leitura,
considerando as habilidades que o leitor ativa?”°.

No documento supracitado, para o qual sugerimos uma leitura mais densa, podemos

verificar a presenca de quatro grandes direcées que orientam um trabalho consistente com
leitura nas escolas. Vejam que, em nenhum momento, referimo-nos a necessidade de um
trabalho com itens para preparar alunos e alunas para fazer provas. S3o estas as orientacdes
relativas aos conteudos de leitura:

8

i) entre outros.

Os comportamentos leitores referem-se aqueles aspectos que dizem respeito a relacdo do sujeito com
outros leitores e aos valores construidos em relagdo a leitura e ao ato de ler. Lerner (2002) os caracte-
riza como sendo comportamentos leitores relativos a dimensao social. S3o exemplos desses aspectos:

a) socializar critérios de escolha e de apreciagdo estética de leituras;

b) ler trechos de textos que gostou para colegas;

c) procurar materiais de leitura regularmente;

d) frequentar bibliotecas (de classe ou ndo), zelando pelo material de leitura;
e) comentar com outros o que se esta lendo;

f) compartilhar a leitura com outros;

g) recomendar livros ou outras leituras que considera valiosas;

h) confrontar com outros leitores as interpretagGes geradas por uma leitura;

BRASIL. Lingua Portuguesa: orientacdes para o professor, Saeb/Prova Brasil, 42 série/52 ano. Brasilia: INEP, 2009. p. 83.

ALAVARSE, Ocimar M.; BRAVO, Maria Helena; MACHADO, Cristiane. Avaliagdes externas e qualidade na educagdao

basica: articulagdes e tendéncias. Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 24, n. 54, p. 12-31, jan./abr. 2013.

9

BRASIL. Lingua Portuguesa: orienta¢des para o professor, Saeb/Prova Brasil, 42 série/52 ano. Brasilia: INEP, 2009.



Os procedimentos de leitura sdo aqueles aspectos denominados por Rojo (2002), como “um con-
junto mais amplo de fazeres e de rituais que envolvem as praticas de leitura”. Sdo exemplos de
procedimentos, entre outros:

a) ler da esquerda para a direita e de cima para baixo no ocidente;
b) folhear o livro da direita para a esquerda e de maneira sequencial e ndo salteada;
c) escanear as manchetes de jornal para encontrar a editoria e os textos de interesse;

d) usar caneta marca-texto para iluminar informagdes relevantes numa leitura de estudo ou de
trabalho, por exemplo;

e) reler um fragmento anterior para verificar o que se compreendeu;

f) adequar a modalidade de leitura — exploratdria ou exaustiva, pausada ou rapida, cuidadosa
ou descompromissada... — aos propdsitos que se perseguem e ao texto que se estd lendo.

g) sdo consideradas modalidades de leitura, entre outras, as seguintes:

h) leitura integral (leitura sequenciada e extensiva de um texto);

i) leitura inspecional (quando se utiliza expedientes de escolha de textos para leitura posterior);
j) leitura tépica (para identificar informagdes pontuais no texto, localizar verbetes em um di-
cionario ou enciclopédia);

k) leitura de revisdo (para identificar e corrigir, num texto dado, determinadas inadequacgdes
em relacdo a uma referéncia estabelecida);

) leitura item a item (para realizar uma tarefa seguindo comandos que pressupéem uma orde-
nagdo necessaria);

e) leitura expressiva (realizada quando se I1é em voz alta um texto para uma determinada audi-
éncia, procurando dar mais expressividade ao que se |é: utilizacdo de recursos adicionais para
dramatizar, utilizar entonacao que caracterize, por exemplo, intencdes de personagens, vozes
das mesmas, entre outros recursos)”.

BRASIL. Lingua Portuguesa: orientacBes para o professor, Saeb/Prova Brasil, 42 série/52 ano. Brasilia: INEP, 2009. p. 84.

a) ler para estudar;

b) ler para obter uma informacgao especifica;

c) ler para obter uma informacgao geral;

d) ler para seguir instrugdes (de montagem, de orientagdo geografica...);

e) ler para aprender;

f) ler para revisar um texto;

g) ler para construir repertdrio — temdtico ou de linguagem — para produzir outros textos;

h) ler oralmente para apresentar um texto a uma audiéncia (huma conferéncia, num sarau, num jornal...);

i) ler para praticar a leitura em voz alta para uma situacgdo de leitura dramatica, de gravacdo de
audio, de representacao...;

j) reler para verificar se houve compreensao;
k) ler por prazer estético.

BRASIL. Lingua Portuguesa: orientagdes para o professor, Saeb/Prova Brasil, 42 série/52 ano. Brasilia: INEP, 2009. p. 84-85.



1. Capacidades relativas a aquisi¢cdao do sistema de escrita
Sao as que se referem a compreensao da natureza da escrita, como, por exemplo:

a. compreender diferengas entre escritas e outras formas graficas;
b. conhecer o alfabeto;

c. compreender a natureza alfabética do sistema de escrita;

d. ler, reconhecendo globalmente palavras escritas;

e. ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto, desenvolvendo maior fluéncia e
rapidez na leitura.

2. Capacidades de compreensao
Sao aquelas relacionadas mais diretamente as estratégias cognitivas de leitura:

a) ativacdo de conhecimentos;

b) antecipacdo ou predicdo de contetidos ou propriedades dos textos;
c) checagem de hipodteses;

d) reducdo de informacgdo semantica:

i. localizacao de informacoes;
ii. construcao de informacgdes a partir de comparacgao de trechos do texto;
iii. generalizacdo de informacdes (sintese de informacgGes contidas no texto, realizada apds
analise das mesmas, de modo a organizar conclusdes gerais sobre fatos, fendmenos, situa-
¢Oes, problemas, que sejam tema dos textos lidos);

e) producdo de inferéncias locais;

f) producdo de inferéncias globais.

3. Capacidades de apreciagao e réplica do leitor em relagdo ao texto

Sao relacionadas aos aspectos discursivos implicados no ato de reconstru¢ao dos sentidos do
texto. Algumas delas:

a) recuperagao do contexto de producdo do texto;

b) definicdo das finalidades da atividade de leitura;

c) definicdo das finalidades presumidas do texto;

d) percepcdo de relagdes de intertextualidade;

e) percepcao de relagdes de interdiscursividade;

f) percepcdo de outras linguagens;

g) elaboracdo de apreciages estéticas ou afetivas;

h) elaboracgdo de apreciagdes relativas a valores éticos e/ou politicos.

BRASIL. Lingua Portuguesa: orientacdes para o professor, Saeb/Prova Brasil, 42 série/52 ano. Brasilia: INEP, 2009. pp. 86-87.

* Também compreendida, em outras teorias da aprendizagem, como habilidade.



Integradas aos conteudos de leitura, que podem e devem ser trabalhados na escola, como
as nossas aulas tém incluido discussdes ligadas a:

MULTICULTURALIDADE/
DIVERSIDADE

PRODUGAO
DE SENTIDOS MULTIMODALIDADE
VARIANTES
LINGUISTICAS E
PRECONCEITOS MULTILETRAMENTOS
LINGUISTICOS
IMPLICAGOES
RELACIONADAS LETRAMENTOS
AO SUPORTE/MIDIA MULTIPLOS

Para refletir criticamente a partir dos dados da Avaliagao Diagnoéstica Sao Paulo:

e Quais comportamentos leitores podem ser trabalhados em nossa escola com vistas a
superar as dificuldades de aprendizagens constatadas? Por qué?

e Quais finalidades e modalidades de leitura podem ser trabalhadas em nossa escola com
vistas a superar as dificuldades de aprendizagens constatadas? Por qué?

e Quais procedimentos de leitura podem ser trabalhados em nossa escola com vistas a
superar as dificuldades de aprendizagens constatadas? Por qué?

e Das capacidades de leitura, quais requerem um trabalho maior em nossa escola?
Por qué?

e De que maneira nossa escola tem planejado a leitura, tendo em vista que esse é um
conteudo importante para o ensino de Lingua Portuguesa?

e Como a nossa escola tem considerado as discussoes acerca da diversidade, multicultura-
lidade e multimodalidade para um trabalho com leitura?



2. Compreender os dados em Lingua Portuguesa

Para compreender os resultados, € necessario que, antes, realizemos uma leitura
cuidadosa, criteriosa e critica das habilidades que foram utilizadas na Matriz de Avaliacdo para
que, a partir de entao, analisemos os itens da Avaliagdo Diagndstica SGo Paulo.

Dessa forma, entendemos que um bom percurso de compreensao siga este caminho:

Comparacao
das habilidades
© Leiturados avaliadas com
dados o planode
organizados em ensinoe dos
b . - raficos. resultados com
tﬂ.em;r: gacgal'tens = 05 resulmdos
prova/ano, bem das avaliagbes
! internas.
como das
- Leituracritica just!ﬁ-.':atwas dos
distratores.
das
habilidades

selecionadas

2.1 Vocé conhece as habilidades selecionadas para cada ano/prova?

2.1.1 Habilidades do 32 ano

Cod. Hab. Habilidade

H24 Inferir a resposta a uma dada adivinha.

H1 Reconhecer a finalidade dos géneros textuais das diferentes esferas de circulagao.
H23 Identificar versos, palavras e rimas de um poema.

H9 Identificar marcas de tempo ou de espago em textos.

H18 Classificar as palavras de um texto, considerando uma ordem alfabética.

Reconhecer atores (quem), fatos (o qué), tempo (quando), lugar (onde), modo (como)

H13
em um texto.

H3 Localizar informacdes explicitas em um texto.



H26

H12

H1-PB

Inferir o sentido de uma palavra ou de expressdo presente no texto, considerando o
contexto.

Localizar nome do autor, ilustrador, titulo, data de publicagao, editora etc. em um texto.

Identificar palavras, numa dada lista do mesmo campo semantico, utilizando estratégias
de leitura (sele¢do e checagem).

2.1.2 Habilidades dos 42 e 52 anos

Cod. Hab.

H39

H3
H33
H1
H29
H5
H45
H10
H37

H112

Habilidade

Justificar o uso de determinadas categorias gramaticais (género, nimero, caso, modo
etc).

Localizar informacdes explicitas em textos.

Inferir o tema ou o assunto principal em um texto

Reconhecer a finalidade dos géneros textuais de diferentes esferas de circulagao
Estabelecer relagdes de causa/consequéncia e explicacdo em um texto.
Estabelecer relacGes entre imagem e texto verbal.

Inferir a moral de uma fabula, estabelecendo sua relagdo com o tema.
Identificar a sequéncia légica dos fatos em textos.

Comparar o tratamento dado a um mesmo conteludo em diferentes textos.

Identificar referentes, repeti¢cdes e substituicdes que contribuem para a sua continuida-
de.

2.1.3 Habilidades dos 62 e 72 anos

Cod. Hab.
H61
H69

H56

H43

H1
H55

H5

Habilidade
Identificar processos de flexdo nominal e verbal presentes no texto.
Identificar a transformacgao do discurso direto em indireto e vice-versa.

Estabelecer relacdes entre parte de um texto, identificando repeti¢cdes e substituicoes
que contribuem para a sua continuidade.

Identificar o conflito gerador do enredo, considerando marcas explicitas em textos da
esfera literdria.

Reconhecer a finalidade dos géneros textuais de diferentes esferas de circulagdo
Estabelecer relagdes l6gico-semanticas de comparacdes em textos.

Estabelecer relagdes entre imagem e texto verbal.



H103

H3

H59

Relacionar os géneros, considerando aspectos composicionais, tematicos e de
estilo (diagramacdo, elementos gréficos e linguisticos), ao seu contexto de producdo
(interlocutores, lugar e momento em que se dd a interacdo etc.) e ao suporte
de circulagao original.

Localizar informacgdes explicitas em um texto.

Inferir o sentido de palavras ou expressdes, considerando o contexto linguistico e extra-
linguistico.

2.1.4 Habilidades dos 82 e 92 anos

Cod. Hab.

H197

H90
H89
H55
H5

H94

H85

H104

H1

H103

Habilidade

Justificar o uso de marcas de variacao linguistica, considerando: fatores geograficos,
histéricos, sociolégicos e técnicos; diferengas entre linguagem oral e linguagem escrita;
selecdo de um registro em fungao da situacdo interlocutiva (formal, informal) etc.

Justificar efeitos de humor e ironia em textos.

Inferir o sentido de palavras ou expressées, considerando o contexto do texto.
Estabelecer relagGes légico-semanticas de finalidade em textos.

Estabelecer relacdes entre imagem e texto verbal.

Identificar posi¢Oes distintas entre duas ou mais opinides relativas a um mesmo fato ou
a um mesmo tema.

Estabelecer relagdes entre um fato, objeto, fendmeno e uma opinido entre esse fato,
objeto, fenébmenos em textos.

Justificar o uso de recursos expressivos, de efeito sonoro, como assonancias, alitera-
¢Oes, onomatopeias e etc. em textos.

Reconhecer a finalidade dos géneros textuais de diferentes esferas de circulagdo

Relacionar os géneros, considerando aspectos composicionais, tematicos e de estilo
(diagramacao, elementos graficos e linguisticos), ao seu contexto de producdo (inter-
locutores, lugar e momento em que se da a interagdo etc.) e ao suporte de circulagdo
original.

2.2 Uma possibilidade de analise/discussio

E possivel analisar os resultados da Avaliagdo Diagndstica Sdo Paulo por meio de diversos
olhares. No entanto, consideramos imprescindivel a realizacdo de uma leitura critica dos itens
de cada prova e das habilidades selecionadas, a fim de compreender os possiveis porqués de
um resultado satisfatério ou insatisfatorio. Abaixo, sugerimos um recorte de um olhar que possa
conduzir ao entendimento e, ao mesmo tempo, a uma acao que redimensione a pratica.



HABILIDADE

H1 - Reconhecer a finalidade dos géneros textuais das diferentes esferas de circulagdo

ACERTOS

28%

RAPUNZEL

ERA UMA VEZ UM LENHADOR QUE VIVIA FELIZ COM SUA ESPOSA. OS DOIS ESTAVAM MUITO CONTENTES
PORQUE A MULHER ESTAVA GRAVIDA DO PRIMEIRO FILHO DO CASAL.

Ao LADO DA CASA DO LENHADOR MORAVA UMA BRUXA MUITO EGOISTA. ELA NUNCA DAVA NADA PARA
NINGUEM. O QUINTAL DE SUA CASA ERA ENORME E TINHA UM POMAR E UMA HORTA CHEIOS DE FRUTAS E LEGUMES
SABOROSOS, MAS A BRUXA CONSTRUIU UM MURO BEM ALTO CERCANDO SEU QUINTAL, PARA NINGUEM VER O QUE
TINHA LA DENTRO!

NA CASA DO LENHADOR HAVIA UMA JANELA QUE SE ABRIA PARA O LADO DA CASA DA BRUXA, E SUA ESPOSA
FICAVA HORAS ALl OLHANDO PARA OS RABANETES DA HORTA, CHEIA DE VONTADE...

DISPONIVEL EM: HTTP://WWW.EDUCACIONAL.COM.BR/PROJETOS/EF1A4/CONTOSDEFADAS/RAPUNZEL.HTML. ACESSO EM: 6 FEv 2017. FRAGMENTO.

QUESTAO 9

ESSE TEXTO FOI ESCRITO PARA

(A)  DIVULGAR UM LIVRO DE CONTOS INFANTIS.
(B) EXPLICAR COMO SE PLANTAM RABANETES.
(C) INFORMAR SOBRE A EXISTENCIA DE UMA BRUXA.

(D) CONTAR UMA HISTORIA INVENTADA SOBRE UMA FAMILIA.



a. INCORRETA. O aluno possivelmente assinalou essa alternativa, pois o conto tradicional Rapun-
zel é destinado ao publico infantil.

b. INCORRETA. O aluno possivelmente assinalou essa alternativa, pois o conto menciona rabane-
tes na horta, porém ndo tem a finalidade de explicar como sdo feitas plantagdes.

c. INCORRETA. O aluno possivelmente assinalou essa alternativa, pois o conto narra fatos en-
volvendo uma bruxa como personagem, porém nao tem a finalidade de informar sobre sua
existéncia.

d. CORRETA. O aluno possivelmente assinalou essa alternativa, pois a finalidade do conto tradicional
Rapunzel é narrar uma histéria ficcional, e o trecho apresentado traz, como personagens centrais,
uma familia (o lenhador e sua esposa) e uma bruxa.

Na Matriz de Avaliagdo, a habilidade em andlise encontra-se compilada em um grupo comum:
“Recuperagdo de Informagdo nos Textos [...] diz respeito a localizar e recuperar informagdes. Este
grupo de competéncias remete a procedimentos que solicitam do leitor a localizagdo, o reconheci-
mento e a identificacdo de elementos no texto”.

Localizar e recuperar ndo se ddo maneira espontanea. Trata-se de a¢Ges que precisam ser ensi-
nadas e, a medida que aprendem, os alunos e as alunas (re)elaboram suas capacidades para, a partir
de um contexto, ativar as habilidades leitoras com maior propriedade. O texto-base do item possui
elementos discursivo-textuais que precisam ser encarados em face de algumas reflexdes propostas
na secao anterior deste documento.

Uma das hipoteses que se pode avencar, para o resultado insatisfatorio, esta ligada ao fato
de os alunos e as alunas, possivelmente, ndo lidarem, de maneira mais proximal, com anélises e/
ou identificagdo de tipologias textuais*, que aparecem, em todos os géneros, com mais ou menos
recorréncias.

Nesse sentido, divulgar, explicar, informar e contar podem se aproximar do género discursivo
conto, mas um leitor proficiente saberia que a predominancia do narrar (contar) é determinante
para a caracterizagdo do conto e, por consequéncia, conseguiria explicar o propdsito comunicativo
do texto. Ademais, as condi¢Ges de producdo, em que esse género esta imerso, precisam ser cons-
tantemente retomadas.

L u

Por se tratar de um género e de um texto que circulariam na esfera literaria, em que ha “mime-
ses da ac¢do através da criacdo da intriga no dominio do verossimil”**, é possivel realizar um inves-
timento no trabalho que contemple os seguintes conteudos de leitura, pincados da sec¢do anterior,
com vistas a atender possiveis trabalhos de leitura com o género em anlise:

e socializar critérios de escolha e de apreciacdo estética de leituras;
e ler trechos de textos que gostou para colegas;

e recomendar livros ou outras leituras que considera valiosas;

e reler um fragmento anterior para verificar o que se compreendeu;

e |eitura expressiva (realizada quando se |é em voz alta um texto para uma determinada audi-
éncia, procurando dar mais expressividade ao que se |é: utilizacdo de recursos adicionais para
dramatizar, utilizar entonacao que caracterize, por exemplo, intencdes de personagens, vozes
das mesmas, entre outros recursos);



e ler para praticar a leitura em voz alta para uma situagao de leitura dramdtica, de gravagao de
dudio, de representacdo;

e ler por prazer estético;

e antecipagdo ou predi¢do de contelidos ou propriedades dos textos;

e checagem de hipédteses;

e produgdo de inferéncias locais;

e recuperag¢do do contexto de producdo do texto;

e percepgao de relages de intertextualidade;

e percepgao de relagdes de interdiscursividade;

e percepgao de outras linguagens;

e elaboragdo de apreciagdes estéticas ou afetivas;

e elaboragdo de apreciagdes relativas a valores éticos e/ou politicos.

*  Conhecidas também como sequéncias tipoldgicas.
** DOLZ, Joaquim; SCHNEUWLY, Bernard. Géneros orais e escritos na escola. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2004.

2.3 Ainda sobre a compreensao dos dados

E preciso que a escola encontre, no coletivo, justificativas para escolhas que fara quando
da chegada dos resultados. Eles precisam ser lidos e analisados em suas diversas facetas:
satisfatdrios, insatisfatdrios, (im)precisos, pouco (ou muito) reveladores da realidade local. O
“como” dessa leitura, acreditamos, cada unidade escolar pode e deve encontrar um caminho.

satisfatorios? Insatisfatorios?

Por que ler
resultados._

cOMO?



3. A¢oes necessarias

Como dissemos anterior e exaustivamente neste documento, a escolha de tomada de decisdo,
em relacdo aos resultados, é da escola. Nosso objetivo é contribuir para que alguns detalhes ndo sejam
deixados para tras. Investimos na discussdo dos trés principios aqui explorados porque acreditamos
que eles sugerem bons percursos que garantam a aprendizagem e a critica necessarias ao instrumento
avaliativo de diagnéstico.

Destacamos a planificacdo do trabalho como um fator importante para agées conscientes, criticas
e possiveis. A seguir, propomos algumas maneiras para que a escola (re)pense o redimensionamento
dos planos de acdo em funcdo deste e de outros resultados que julgar necessarios.

DISCUSSAO PROPOSTA

e Como tomaremos os resultados apds a compreensao e as andlises realizadas no coletivo?
e Emrelagdo a Lingua Portuguesa, como leitura pode ser rediscutida para além do componente?
e Como temos realizado o trabalho com inferéncias?

e Que lugar a leitura tem ocupado em nossas aulas?

e Que textos oferecemos aos nossos alunos e as nossas alunas?

e Como garantiremos a progressdo: do dificil ao facil, por exemplo, até a chegada da
autonomia do sujeito?

e Quais dados sdo mais preocupantes? O que faremos diante deles?

e Quais dados sdao menos preocupantes? O que faremos diante deles?

e Como registraremos as a¢oes?

¢ Quando retomaremos esses registros?

e Como avaliaremos se as a¢ées investidas produziram ou ndo resultados?

Sugestao de leituras que ensejam discussoes aqui propostas:

BRASIL. Lingua Portuguesa: orientacdes para o professor, Saeb/Prova Brasil, 42 série/52 ano. Brasilia: INEP, 2009.
DOLZ, Joaquim; SCHNEUWLY, Bernard. Géneros orais e escritos na escola. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2004.
GERALDI, Jodo Wanderley et al. O texto na sala de aula. Sdo Paulo: Anglo, 2012.

MARCUSCHI, Luiz Antonio. Produgdo textual, analise de géneros e compreensdo. Sdo Paulo: Parabola editorial, 2008.
ROJO, Roxane; MOURA, Eduardo. Multiletramentos na escola. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2008.

ROJO, Roxane. Letramentos multiplos, escola e inclusdo social. S3o Paulo: Pardbola Editorial, 2009.

SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educac3o. Orientagdes curriculares e proposicdo de expectativas de
aprendizagem para o ensino fundamental: ciclo Il — Lingua Portuguesa. S3o Paulo: SME/DOT, 2007.

. Secretaria Municipal de Educa¢do. Matriz de referéncia para a avaliagdo do rendimento escolar no ensi-
no fundamental: Lingua Portuguesa. S3o Paulo: SME/DQOT, 2011.

. Secretaria Municipal de Educagdo. Interfaces curriculares: areas do conhecimento e a avaliagdo para a
aprendizagem — 42 e 52 anos do ciclo | do ensino fundamental de 9 anos. Sdo Paulo: SME/DOT, 2013.

. Secretaria Municipal de Educagdo. Interfaces curriculares: dreas do conhecimento e a avaliagdo para a
aprendizagem — 42 ano do ciclo Il do ensino fundamental de 8 anos. Sdo Paulo: SME/DQOT, 2013.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Direitos de aprendizagem dos ciclos interdisciplinar e autoral: lingua
portuguesa. Sdo Paulo: SME/COPED, 2016.



FIATEMATICA

1. Reflexoes criticas e possiveis em Matematica

1.1 Ensinar e aprender Matematica: educar para o pensar, uma necessidade social

Ensinar e aprender Matemadtica é ensinar e aprender uma linguagem, um modo de pen-
sar e um modo de ver o mundo. A Matematica é condicdo necessdria para praticas sociais e, é
claro, para o exercicio pleno da cidadania.

Como tal, ndo pode ser vista apenas como um componente curricular dissociado do meio
em que estd, uma vez que, ao promover a alfabetizacdo e o letramento, perpassa pelo conheci-
mento Matematico desenvolvido, o que nos revela a importancia desse saber.

Para inserirmos esse componente dentro de um contexto social, é preciso garantir um
aprendizado significativo, isto é, para o pleno exercicio da cidadania, de conteldos essenciais
gue circulam na sociedade. Nesse sentido, a Matematica ndo pode se restringir ao contetdo
avaliado, é preciso amplid-la a um conjunto de “competéncias” e “habilidades” que favoregam
o desenvolvimento pleno do educar para pensar.

Os dados trazidos pela Avalicdo Diagndstica Sdo Paulo tém a intencao de apontar indicios
para reflexdo e aprimoramento do aprender e do ensinar Matematica, por parte dos alunos e
das alunas e docentes que ensinam e aprendem, na perspectiva de proporcionar uma aprendi-
zagem que amplie os saberes matematicos.

Em hipdtese alguma, podemos restringir nossa atengdo aos itens avaliados, necessitamos
que o debate seja ampliado, considerando os diversos aspectos, conteudos que favorecem o
desenvolvimento da habilidade avaliada e a contribuicdo das demais areas do saber. Assim,
podemos dizer que queremos que seja priorizada a melhoria da qualidade do desenvolvimento
social de nossos alunos e alunas, em relacdo a Matematica, favorecendo a interligacdo com as
demais areas do saber e, como dissemos, da sociedade.

O grande desafio estd na escolha de tais conteldos, num campo tdo vasto, e principal-
mente, na transposicao didatica para essa pratica social.

1. Como temos apresentado os conteidos Matematicos em nossas aulas e escolas?

2. De maneira desconectada ou como a que ocorre na sociedade, com os demais saberes contem-
plados em nosso curriculo?



Desta forma, o que temos visto, é que:

Essa tentativa de delimitar a Matematica escolar apenas ao ensino de
simbolos, procedimentos e aplicacdo em problemas e exercicios ja vem
ha muito mostrando seus limites. Parece estar ficando cada vez mais cla-
ro para os professores de todos os niveis escolares que o sucesso em
Matematica depende menos da memadria e muito mais da capacidade
de ler e compreender textos que sdo uma mistura da lingua falada com
os simbolos e relacdes matematicas. Embora ainda sejam frequentes as
criticas as inovacGes pedagdgicas no ensino da drea de matematica — por
parte de professores, pais e dirigentes —, é impossivel, principalmente a
partir dos ultimos 30 anos, conceber seu ensino na escola apenas como
aquisicdo, decodificacdo e reproducdo de determinada forma de lingua-
gem simbdlica e de relagdes entre simbolos — um cédigo de “verdades”
que deveria ser repetido pelo estudante quando dele isso fosse solicita-
do. (BRASIL, 2009, p. 11)™.

Ao analisarmos na perspectiva do educar para pensar, temos que olhar a avaliacao
como um meio para verificar esse modo de pensar, o item é composto por quatro alterna-
tivas, sendo que somente uma delas é a correta, e as demais exprimem erros comuns, dis-
tratores, apresentados pelos alunos e alunas em sala de aula. Essas alternativas devem ser
capazes de nos apontar indicios do raciocinio que o estudante sugeriu na busca de solugao

da questdo proposta.

Em Matematica, assim como em diversas areas:

Assim sendo,

A cada situacdo que se apresenta, colocamos em jogo nossos conheci-
mentos e tentamos resolvé-la, experimentando de diversas maneiras, ob-
servando os resultados, comparando nossas estratégias com as dos outros e
buscando, pouco a pouco, maior instrumentaliza¢cdo para tentar soluciona-la
com maior eficiéncia e menor esforgo. (BRASIL, 2009,p. 69)

Quanto mais os estudantes puderem resolver problemas, refle-
tir, tomar decisdes, agindo como produtores de conhecimento, ndo
apenas como executores de instru¢cGes, mais certeza terdo sobre as
razdes das decisdes que tomarem e, portanto, ndo terdao medo da
matematica, pois poderdao construir significativamente seus saberes.
(BRASIL, 2009,p.69)

Este documento baliza-se na concepgdo de que estudantes, professores e profes-
soras sao colocados e colocadas no centro do processo de ensino e da aprendizagem em
Matematica, cada qual em sua especificidade, protagonistas ativos do desenvolvimento
da trajetdria de aprendizagem.

10 BRASIL. Matematica: orienta¢Bes para o professor, Saeb/Prova Brasil, 42 série/52 ano. Brasilia: INEP, 2009.



Destacamos aqui, o que ja foi apontado em documento do INEP (BRASIL, 2009), algumas
atividades que contribuem para a aprendizagem Matematica, sdo elas:

a. Resoluc¢do de problemas:

Os problemas, aqui, sdo considerados no seu sentido amplo, englobando
desde os problemas com enunciados, até os apresentados em determinados
jogos — o que fazer para ganhar o jogo — ou outras situacdes e problemas
surgidos na medicdo de algo, na interpretacdo de um grafico ou tabela, etc.
(BRASIL, 2009,p 72)

b. Observacdo de regularidades:

Este é um tipo de atividade que envolve explicitacdo das regularidades,
isto é, do que se repete na organizacdo dos niumeros ou das operacgdes.
(BRASIL, 2009, p 73)

c. Histéria da Matematica:

A histéria do desenvolvimento dos conhecimentos matemadticos pode
contribuir para a compreensdo de certos conceitos. Entender a Matematica
como uma criagdo humana, com seu corpo de conceitos e procedimentos
em constante transformacdo e evolugdo, pode contribuir para que os estu-
dantes se sintam mais proximos desta area de ensino. (BRASIL, 2009, p. 74)

d. Uso de Jogos e Tecnologias:

A utilizacdo dos jogos no ensino da Matemadtica pode estar atrelada a dife-
rentes objetivos: propor uma situacdo-problema, refletir sobre determinado
conteldo conceitual, procedimental ou atitudinal, promover a exercitagao,
etc. Como qualquer outra atividade, o jogo precisa estar inserido no planeja-
mento, atendendo a objetivos de ensino e aprendizagem pré-determinados.
(BRASIL, 2009,p. 74)

Todas essas formas de atividades devem ser pensadas, refletidas e aplicadas de forma
gue contribuam para uma aprendizagem significativa, por meio da diversidade de tarefas apre-
sentadas em diferentes contextos e situacdes.

Apesar de a Matematica ser composta de nucleos tematicos para fins de estudo, precisa-
mos compreender que esses sempre sdo eixos que devem ser trabalhados de forma integrada,
para a promogao de uma aprendizagem que, de fato, signifique:



MULTICULTURALIDADE/
DIVERSIDADE

PROBABILIDADE

ESTATISTICA OPERACOES
MATEMATICA
GRANDEZAS )
E MEDIDAS s

GEOMETRIA

Para refletir criticamente a partir dos dados da Avaliagao Diagndstica Sao Paulo

Quais atividades podem ser trabalhadas em nossa escola com vistas a superar as dificulda-
des de aprendizagens constatadas? Por qué?

Quais metodologias podem ser desenvolvidas em nossa escola com vistas a superar as difi-
culdades de aprendizagens constatadas? Por qué?

Quais nucleos tematicos e quais areas do saber podem ser trabalhados em nossa escola
com vistas a superar as dificuldades de aprendizagens constatadas? Por qué?

Dos nucleos tematicos (eixos estruturantes da Matematica), quais requerem um trabalho
maior em nossa escola? Por qué?

De que maneira nossa escola tem planejado a Matematica, tendo em vista que esse é um
conteudo importante para a alfabetizagdo, letramento e desenvolvimento da cidadania?

Como a nossa escola tem considerado as discussdes acerca da diversidade, multiculturali-
dade e interdisciplinaridade para um trabalho com a Matematica?



2. Compreender os dados em Matematica

Para compreender os resultados, em Matematica, assim como ja expresso em Lingua Por-
tuguesa, é necessario que, antes, realizemos uma leitura cuidadosa, criteriosa e critica das ha-
bilidades que foram utilizadas na Matriz de Avaliagao para que, a partir de entdo, analisemos os
itens da Avaliagcdo Diagndstica Séo Paulo.

Dessa forma, entendemos que um bom percurso de compreensdo siga este caminho:

i <-/ C a
O Leitura d offiparacao

0s
 dados  d9as

@' Leitura dos  OFE@Nizados habilidades
P efttira dos em graficos. avaliadas com
itens de cada

. prova/ano, ° r..mlano de
Leitura critica Pem como das ensino e dos
cdals habilidades Justificativas resultados
selecionadas dos com os
para a Avaliacio  distratores. resultados
Dignostica Sao das avaliacBes
Paulo. internas.

Nessa perspectiva, precisamos conhecer as habilidades que foram avaliadas.

/]



2.1 Vocé conhece as habilidades selecionadas para cada ano/prova?

2.1.1 Habilidades do 32ano

Cod. Hab.

H4

H13

H2

H11

H8

H21

H26
H30

H17

H25

Habilidade
Reconhecer uma sequéncia numérica ordenada (crescente ou decrescente)

Resolver problema do Campo aditivo (adi¢do ou subtragdo) com nimeros naturais, en-
volvendo o significado de comparagao.

Identificar a lei de formagdo de uma sequéncia numérica simples e saber completa-la

Resolver problema do Campo aditivo (adicdo ou subtragdo) com nimeros naturais, en-
volvendo o significado de composicao.

Calcular o resultado da subtracdo de nimeros naturais (sem exigir recurso a ordem superior).

Reconhecer a relagdo entre figuras tridimensionais, como: cubos, paralelepipedos, esferas,
cones, cilindros e piramides e os elementos naturais ou objetos conhecidos na faixa etaria.

Identificar horas e minutos em relégios analdgicos e digitais.
Identificar dados e informacgdes, apresentados em graficos de colunas.

Identificar a localizacdo de objetos ou pessoas representadas em cenas simples, usando
terminologia adequada, como: a esquerda, a direita, em cima, embaixo, na frente, atras.
Referéncia posi¢do do aluno.

Identificar dados e informagdes em calendarios (dias da semana, meses do ano).

2.1.2 Habilidades dos 42 e 52 anos

Cod. Hab.

H53

H31

H32

H34

H48

H43

H11

H61

Habilidade

Resolver problema do Campo multiplicativo (multiplicagdo ou divisdo) com niumeros na-
turais, envolvendo o significado de configura¢do retangular.

Reconhecer a escrita por extenso de um nimero natural identificando a correspondente
representagdo no sistema de numeragdo decimal e vice-versa.

Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeracao decimal, tais como agru-
pamentos e trocas na base 10 e o principio do valor posicional (para nUmeros naturais
com 3 ou digitos mais).

Reconhecer a decomposi¢do e composicdo de nimeros naturais (3 digitos ou mais), nas
suas diversas ordens.

Resolver problema do Campo aditivo (adi¢do ou subtragdo) com nimeros naturais (com
3 digitos ou mais), envolvendo o significado de transformacao.

Calcular o resultado de uma subtracdo de nimeros naturais (até 4 digitos).

Resolver problema do Campo aditivo (adi¢gdo ou subtragao) com nuimeros naturais, en-
volvendo o significado de composicao.

Identificar elementos de formas geométricas tridimensionais, como esfera, cone, cilin-
dro, cubo, piramide, paralelepipedo ou de formas geométricas bidimensionais, como:
qguadrado, triangulo, retangulo e circulo.



H42

H80

Calcular o resultado de uma adi¢ao de nimeros naturais (com 3 digitos ou mais).

Reconhecer nimeros inteiros positivos e negativos com significados de falta ou diferenca.

2.1.3 Habilidades dos 62 e 72 anos

Cod. Hab.

H48

H103

H46

H112

H79

H74

H106

H122

H86

H81

Habilidade

Resolver problema do Campo aditivo (adicdo ou subtragdo) com nimeros naturais
(com 3 digitos ou mais), envolvendo o significado de transformacao.

Resolver problemas do Campo aditivo (adicdo ou subtracdo) com nimeros racionais,
envolvendo os significados: composicdo ou transformacao.

Calcular o resultado de adicdo e subtragdo simples de numeros racionais na forma de-
cimal (termos de mesma ordem na parte decimal — subunidades).

Identificar diferentes planificacdes de poliedros e corpos redondos.

Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeracdo decimal para numeros
racionais positivos na representa¢do decimal, incluindo a identificagdo de ordens, como
décimos, centésimos e milésimos.

Resolver problemas simples envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas.

Resolver problemas que envolvam o cdlculo de porcentagens (10%, 20%, 25%, 30% e
50%).

Realizar conversdes entre algumas unidades de medida mais usuais (comprimento,
massa, capacidade, tempo, superficie), em situagdes contextualizadas.

Utilizar as regras do sistema de numera¢do decimal para comparagao, ordenagdo e
arredondamento de niumeros inteiros ou racionais.

Reconhecer nimeros inteiros positivos e negativos com significado de orientagdo (ori-
gem) e deslocamento entre dois pontos.

2.1.4 Habilidades dos 82 e 92 anos

Cod. Hab.

H115

H82

H91
H112

H117

H106

H109

H125

Habilidade

Identificar o angulo como mudanca de direcdo e reconhecé-lo em figuras planas.

Identificar a localizacdo de numeros inteiros positivos e negativos na reta numérica.

Calcular o resultado de adicdo e subtra¢do simples de nimeros inteiros.
Identificar diferentes planificacdes de poliedros e corpos redondos.

Classificar representacdes tridimensionais e bidimensionais por suas caracteristicas ge-
ométricas.

Resolver problemas que envolvam o célculo de porcentagens (10%, 20%, 25%, 30% e
50%).

Identificar a equagdo do 12 grau que expressa uma situagao problema.

Resolver problemas envolvendo o cdlculo da area.



H108 Calcular o valor numérico de uma expressao algébrica simples.

Resolver problemas do Campo multiplicativo (multiplicagdo ou divisdo) com nimeros

H102 .. 0 P . =
inteiros, envolvendo os significados: multiplicagdo comparativa ou razao.

2.2 Uma possibilidade de analise/discussido

Uma das andlises possiveis dos resultados da Avaliagdo Diagndstica Sdo Paulo é o da
realizacdo de uma leitura critica dos itens de cada prova e das habilidades selecionadas, a fim
de compreender os possiveis porqués de um resultado satisfatorio ou insatisfatério. Abaixo,
sugerimos um recorte de um olhar que possa conduzir ao entendimento e, ao mesmo tempo, a
uma agao que redimensione a pratica.

HABILIDADE

H61 - Identificar elementos de formas geométricas tridimensionais, como esfera, cone, cilindro,
cubo, piramide, paralelepipedo ou de formas geométricas bidimensionais, como: quadrado, trian-
gulo, retangulo e circulo.

ACERTOS

21%

ITEM

QUESTAO 18

Durante a aula de Matematica, Marcia escreveu na lousa uma caracteristica
de uma forma geomeétrica tridimensional:

4 FACES LATERAIS TRIANGULARES

As caracteristicas descritas por Marcia sdo de

(A) uma piramide de base triangular.
(B) uma piramide de base quadrangular.
(C) um prisma de base triangular.

(D) um prisma de base quadrangular.



a. INCORRETA. O aluno possivelmente reconhece parte das caracteristicas geométricas da forma
referida.

b. CORRETA. O aluno possivelmente identifica uma piramide de base quadrada por meio de suas

caracteristicas geomeétricas.

c. INCORRETA. O aluno possivelmente reconhece parte das caracteristicas geométricas da forma

referida e pode considerar um prisma como sendo uma piramide.

d. INCORRETA. O aluno possivelmente reconhece parte das caracteristicas geométricas da figura

referida e pode considerar um prisma como sendo uma piramide.

Na Matriz de Avaliacao, a habilidade em analise encontra-se compilada em um grupo, que se
refere a competéncias cognitivas, que dizem respeito ao reconhecimento, manipulacao e a utili-
zagdo da representacdo numérica ou da linguagem simbdlica, em que destacamos como exem-
plos: identificar, reconhecer, indicar, apontar, dentre diversos objetos, aquele que corresponde a
um conceito ou uma descri¢ao.

Esse item se reporta ao objeto de conhecimento Espago e Forma, sendo este um dos nucleos
tematicos em que a Matemdtica é dividida para fins de estudo.

Para que possamos identificar o objeto proposto no item, é necessdrio que tenhamos sido
apresentados a ele anteriormente e, a partir do que é apreendido pelos alunos e pelas alunas,
pode-se reconhecer, indicar, descrever sobre o que |hes foi apresentado. Para o desenvolvimento
desta habilidade, outros conhecimentos precisam ser articulados (como diferencga entre bidimen-
sional e tridimensional, figuras planas, poliedros, e até mesmo descri¢do de objetos) e, a medida
gue aprendem, os alunos e as alunas (re)elaboram suas capacidades para, a partir de um con-
texto, ativa-las com maior propriedade. O texto-base do item possui elementos que precisam ser
encarados a partir de algumas reflexdes ja propostas anteriormente, tanto em Matematica, como
em Lingua Portuguesa.

Uma das hipdteses que se pode avencar, para o resultado insatisfatério, esta ligada ao fato de
os alunos e as alunas, possivelmente, nao lidarem com objeto apresentado.

A geometria é uma das subdreas da Matematica que precisamos nos perguntar que importan-
cia temos dado a ela no curriculo.

Nasser e Sant’Anna (2004, apud SCHIRLO, SILVA; 2010, p. 6 ) apontam que, a teoria de van Hiele
sugere cinco niveis de aprendizagem para o ensino da Geometria: nivel 0 — visualizagdo; nivel 1 —
analise; nivel 2 - dedugdo informal; nivel 3 - deducdo formal e nivel 4 — rigor*.

Com isso, esse processo de analise deve ser desenvolvido para cada subarea da Matematica,
respeitando suas especificidades, além de promover a integracdo das demais areas do saber.

* Indicamos a leitura de SCHIRLO, A; SILVA, S. Teoria de van Hiele: um didlogo construtivo para as aulas de Geometria.

IISNECT. Parana. 2010.



3. A¢oes necessarias

Como ressaltado anteriormente neste documento, a escolha de tomada de decisdo, em
relagdao aos resultados, deve ser realizada pela comunidade escolar, principalmente pela equipe
gestora e docentes. O objetivo deste é contribuir com alguns apontamentos que consideramos
importantes para uma reflexao voltada a aprendizagem e nao focada em resultados, acreditamos
que resultados nada mais sdo do que consequéncia de multiplos esforgos.

Nesse sentido, delimitamos em trés pontos de discussdo, mencionados anteriormente
(reflexdo, compreensdo e acdo) para que possa possibilitarintervenc¢des voltadas a aprendizagem
e criticas, que se fazem necessarias ao instrumento avaliativo de diagndstico.

Destacamos a planificacdo do trabalho como um fator importante para agdes conscientes,
criticas e possiveis. A seguir, propomos algumas maneiras para que a escola (re)pense o
redimensionamento dos planos de acdo em funcdo deste e de resultados que julgar necessarios.

Discussao proposta

e Como tomaremos os resultados apds a compreensao e as andlises realizadas no coletivo?

e Em relacdo a Matemadtica, como as “habilidades” podem ser rediscutidas para além do
componente?

e Que lugar a Geometria, a Estatistica, as Grandezas e Medidas, a Algebra, os Nimeros e as
Operacgbes tém ocupado em nossas aulas? Temos dado o devido espago para cada uma
destas?

e Que tipos de problemas oferecemos aos nossos alunos e as nossas alunas?

e Como garantiremos a progressao: do dificil ao facil, por exemplo, até a chegada da auto-
nomia do sujeito?

e Quais dados sdo mais preocupantes? Quais a¢cdes poderdo ser efetivadas para avancar na
aprendizagem?

e Quais dados sdo menos preocupantes? Qual foco daremos a eles? E possivel promover
avango? Ou apenas proporcionar agdes que propiciem um melhor resultado?

e Quais os registros mais adequados essas a¢gdes? Qual cronograma de metas estabelece-
remos?

e Quando retomaremos esses registros (periodicidade)?

e Quais fatores de qualidade serdo escolhidos para determinar se as agées investidas produ-
ziram ou nao resultados? Envolver ou ndo envolver os alunos e as alunas neste processo?

e Qual(is) modalidade(s) organizativa(s) (atividade permanente, sequéncia didatica, proje-
tos entre outras) serdo utilizadas para promocdo da melhoria da aprendizagem em Mate-
matica na escola, ou em determinado ano ou turma?



Diante destes questionamentos, olhando para os resultados, internacionais, nacionais,
municipais, e os da propria escola, que sdo os mais importantes em todo este processo, esperamos
que seja construido um plano de a¢do que possa ser desenvolvido ao longo do ano, contemplando
as demais avaliacOes previstas, que realmente possam ser efetivados e que promovam uma
melhoria no processo de ensino e, principalmente, de aprendizagem dos alunos.

Sugestao de leituras que ensejam discussdes aqui propostas:

BRASIL. Matematica: orientacbes para o professor, Saeb/Prova Brasil, 42 série/52 ano. Brasilia:
INEP, 2009.

LERNER, D. Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o necessario. Porto Alegre: Artmed, 2002

SAO PAULO (SP). Secretaria Municipal de Educac¢do. Orientagdes curriculares e proposi¢do de
expectativas de aprendizagem para o ensino fundamental: ciclo Il - Matematica. Sdo Paulo:
SME/DOT, 2007.

. Secretaria Municipal de Educacdo. Matriz de referéncia para a avaliagao do rendimen-
to escolar no ensino fundamental: Matematica. Sdo Paulo: SME/DOT, 2011.

. Secretaria Municipal de Educacgdo. Interfaces curriculares: areas do conhecimento e a
avaliagdo para a aprendizagem — 42 e 52 anos do ciclo | do ensino fundamental de 9 anos. Sdo
Paulo: SME/DOT, 2013.

. Secretaria Municipal de Educacgdo. Interfaces curriculares: areas do conhecimento e a
avaliacdo para a aprendizagem — 42 ano do ciclo Il do ensino fundamental de 8 anos. Sdo Paulo:
SME/DOT, 2013.

. Secretaria Municipal de Educac¢do. Direitos de aprendizagem dos ciclos interdiscipli-
nar e autoral: matematica. S3o Paulo: SME/COPED, 2016.

SCHIRLO,A; SILVA, S. Teoria de van Hiele: um didlogo construtivo para as aulas de Geometria.
Parana: Il SNECT. 2010.






