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RESUMO

A matemética € uma aventura do conhecimento humano que nos trouxe inimeros legados, das
milenares pirdmides do Egito a ida do homem a lua. O conjunto dos nimeros naturais é o
primeiro conjunto que nés estudamos na Matematica. Assim, é fundamental que tenhamos um
conhecimento sé6lido sobre esse conjunto para que possamos utilizi-lo como conhecimento
prévio no estudo de diversos outros temas. Partindo dessa perspectiva o trabalho teve como
objetivo geral investigar obstaculos de aprendizagens dos estudantes do 6° ano do ensino
fundamental no estudo das quatro operacdes bdsicas no conjunto dos nimeros naturais.
Classificamos a pesquisa como uma investigacdo inserida na abordagem qualitativa. Os
resultados indicam que a maioria dos alunos mostram-se interessados em aprender
Matematica, que consideram a mediagcdo do professor como elemento fundamental para uma
boa aula e para sua compreensdo dos temas. No que se refere aos obstaculos de aprendizagem
constatou-se que a maioria dos estudantes apresenta dificuldades para interpretacdo de
situacdes problemas, para resolu¢cdo de problemas que envolvem o pensar matematicamente
e, tendo melhor desempenho nas situacdes que exigem apenas o aplicacdo direta de
procedimentos algoritmos.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Obsticulos de Aprendizagem. Nimeros Naturais



ABSTRACT

Mathematics is an adventure of human knowledge that has brought us countless legacies, from
the thousand-year-old pyramids of Egypt to the journey of man to the moon. The set of natural
numbers is the first set that we study in Mathematics. Thus, it is essential that we have solid
knowledge about this set so that we can use it as prior knowledge in the study of several other
topics. From this perspective, the general objective of this work was to investigate learning
obstacles for students in the 6th year of elementary school in the study of the four basic
operations on the set of natural numbers. We classified the research as an investigation inserted
in the qualitative approach. The results indicate that most students are interested in learning
Mathematics, that they consider the teacher's mediation as a fundamental element for a good
class and for their understanding of the themes. With regard to learning obstacles, it was found
that most students have difficulties interpreting problem situations, solving problems that
involve thinking mathematically, and performing better in situations that require only the
direct application of algorithmic procedures.

Keywords: Mathematics Teaching. Learning Obstacles. Natureza
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1. INTRODUCAO

Desde que iniciei minha trajetoria como aluno de Matematica fui testemunha, em
vérios epsodios, das dificuldades de colegas de escola para compreender e aprender conceitos
matematicos. J4 no ensino fundamental observei a dificuldade nos processos de
aprendizagens dos alunos na disciplina de Matemdtica, me fazendo questionar sobre os
elementos que ndo lhes favorecia a uma relacdo harmonica com o conhecimento matematico.

As inquietagdes marcantes do ensino fundamental sobre as dificuldades dos alunos
em Matematica também estiveram presentes no nivel médio. Mas, relativamente ao aspecto
individual, a minha experiéncia como discente no ensino médio, foi pautada nos meus
conhecimentos prévios e nas aprendizagens que obtive com alguns professores que foram
marcantes na minha vida educacional e me fizeram escolher o curso de matématica e querer
ser um docente que visa utilizar metodologias eficientes para a educagdo bdésica.

No ensino superior ndo foi diferente, embora inserido num curso de Licenciatutra em
Matemdtica, pude perceber, ainda, vdrios momentos em que colegas de curso relataram
frustracdes no processo de aprendizagem, as vezes, referindo-se a conceitos da educacio
bdsica e outras a conceitos novos estudados no curso.

Diante desse contexto, a partir da minha experiéncia e das deficiéncias relacionadas
a aprendizagem da matemadtica sobre as opercdes basicas no conjunto dos nimeros naturais,
compreendo que € necessario uma intervencao no modelo de ensino de matemaética visando
contribuir para uma aprendizagem significativa. O significado que utilizo para
“Aprendizagem Significativa” ¢ aquele estudado e defendido por Ausubel (2003), ao
defendé-la como um processo de interacao entre o que o aprendiz ja sabe e o que vai aprender,
a predisposi¢do do estudante para aprender e a potencialidade singificativa dos materiais.

Assim, diante das minhas observagdes da pratica cotidiana da aula de Matematica e
das dificuldades que ainda s3o encontradas no ambito educacional, principalmente nas redes
publicas de ensino, busco, nesse estudo, investigar obsticulos de aprendiagem no ensino das
operacdes de adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo no conjunto dos nimeros naturais,
numa turma do 6° ano de uma escola da rede privada no municipio de Campina Grande- PB.

Dessa forma, os objetivos da pesquisa foram delineados.

e Objetivo geral: Investigar obstdculos de aprendizagens dos estudantes do 6°
ano do ensino fundamental no estudo das quatro operacOes bdsicas no

conjunto dos nimeros naturais.
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e Objetivos especificos: Levantar fatores didaticos relevantes que interferem
nas dificuldades de aprendizagem sobre operagdes com nimeros naturais;

e Refletir sobre o aspecto da desmotivacdo no estudo das operagdes com
ndmeros naturais;

e Analisar obstidculos didaticos ou epistemologicos no processo de
aprendizagem com niimeros naturais;

e Propor encaminhamentos diddticos para a melhoria do ensino das operagcdes

no conjunto dos nimeros naturais.

A pesquisa estd organizada com essa introdugdo, além de ter um referencial tedrico
no qual trata de tépicos relevantes que aborda pontos relacionados aos nimeros naturais e
aprendizagem, logo em seguida temos a metodologia utilizada nessa pesquisa, os resultados

e discussdes e por fim as consideragdes finais.

2. CONJUNTO DOS NUMEROS NATURAIS
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O conjunto dos ndmeros naturais é o primeiro conjunto que nds estudamos na
Matemdtica. Assim, € fundamental que tenhamos um conhecimento sélido sobre esse
conjunto para que possamos utilizd-lo como conhecimento prévio no estudo de diversos outros
temas. Uma forma de estudar esse conjunto de modo relevante é através da histéria da
Matematica que pode se apresentar, inclusive, como ferramenta de ensino e aprendizagem,
possibilitando aos alunos conhecimentos tedricos e praticos.

A origem dos nimeros naturais estd ligada ao surgimento da contagem. A
correspondéncia entre um elemento e outro, surgia de modo natural e, assim, se fazia possivel
a contagem. Isso leva ao entendimento que, antes dos numerais, ou dos algarismos, ou de toda
ideia abstrata do nimero, era possivel a contagem por meio da correspondéncia. A partir do
principio da contagem foram estabelecidos sistemas numéricos diversos com diferentes
representacdes simbdlicas. O sistema decimal € um exemplo de um sistema de contagem que
se utiliza da base dez (sistema decimal). Conhecer nuances do surgimento de um contetido,
de um assunto, ajuda ao estudante dar mais significado ao que é proposto pelo professor em
sala de aula. Além do mais, mostra ao discente as possibilidades de aplicabilidade do
conteudo.

No presente trabalho vamos estudar obstdculos de aprendizagem no processo de ensino
dos nimeros naturais. Ao relembrarmos a nossa experiéncia na educagdo bdsica, unida a
pratica como recém docente de Matematica, pode-se constatar que os estudantes apresentam
muitas doificuldades no estudo desse conjunto, especialmente ao lidar com as operagdes
basiva envolvendo numeros. Invertigar e discutir sobre essas dificuldades € significativo na

busca de um ensino de Matematica mais expressivo.

2.1. Os obstaculos no ensino do conjunto dos nimeros naturais

A Matemadtica é uma aventura do conhecimento humano que nos trouxe indmeros
legados, das milenares piramides do Egito a ida do homem a lua. O que conseguimos observar
€ que essa aventura traz, nas suas origens, as primeiras operacdes comerciais entre povos
distintos da Antiguidade. Para que houvesse a comercializacdo era necessdario medir as
quantidades, saber identificar e representar os valores para comparar com outros produtos.
Havendo assim a grande importancia na perspectiva didatica de comecar a abordagem da
histéria dos nimeros.

Com as necessidades préticas da contagem de rebanhos e safras agricolas, a drea da

matemadtica evoluiu, no decorrer dos séculos com a capacidade de desenvolver célculos,
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aumentando para as especulacdes sobre a natureza das coisas € do mundo. Assim, esse
conhecimento tornou-se muito relevante para as sociedades, sendo inegédvel a sua importancia.
No entanto, essa disciplina € vista, muitas vezes, como uma ciéncia dificil, gerando até a
adjetivacdo de conhecimento incompreensivel. Porém, no nosso entendimento, visualizamos
que, na maioria dos casos, o erro nao estd na disciplina, mas, na forma como ela estd sendo —
ou vem sendo ao longo do tempo — ensinada para os estudantes em sala de aula.

Para compreendermos a problematica das dificuldades de aprendizagem na disciplina
de Matemadtica na escola convém delinearmos os contextos e os conteidos sobre os quais
debrucamos nosso olhar. E nos parece unanimidade, dentre aqueles que ja tiveram experiéncias
como professores de Matemadtica na Educacao Bésica, que tais obstdculos de compreensao se
iniciam desde os contextos das turmas dos anos iniciais de ensino fundamental. Assim, com
vistas a essa constatacio e a nossa experiéncia como professor, tomamos como andlise o ambito
do ensino do conjunto dos niimeros naturais.

A origem dos niimeros naturais estd ligada as necessidades humanas de contar e de
medir. A constatacdo de que a idéia de nimero jé era existente desde os tempos pré-histdricos,
se confirma por marcas de ossos, como os desenhos gravados em pedras de cavernas com os
primeiros registros numeéricos.

Com o passar do tempo, as necessidades de realizar contagens e medidas, como também
do registro de resultados obtidos, alavancaram a criacdo de formas de registro mais sofisticadas
do que apenas a associacdo de tragos a uma dada quantidade de objetos, resultando na criacao
de sistemas de numeragdo, ou seja, um conjunto de simbolos utilizados para representar
nimeros com base em algumas regras para haver a combinacdo com esses simbolos. Desta
forma conhecendo os sistemas de numeracao de egipcios, babilonio, maias e romanos, entre
outros, podemos entender os antecessores do sistema de numeragio atual, que foi legado pelos
indianos.

Observa-se que os primeiros contatos com os nimeros naturais sio realizados nos anos
iniciais da aprendizagem, assim as ideias fundamentais que vao se desenvolver até a formagao
do conceito de ndmero natural comecam a ser elaboradas muito cedo pelas criangas, com base
principalmente em atividades associadas a contagem e a ordenagdo de objetos (DICKSON et
al.,1993). As operacdes de adicdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo dos nimeros naturais, em
geral, possuem significados fortemente ligados a diversos temas do cotidiano.

Embora uma discussdo detalhada sobre a aquisicdo de conceitos pela crianga
relacionados as quatro operacdes com numeros inteiros (CARPENTER & MOSER, 1983;
FUSON, 1992; GREER, 1992) seja talvez mais apropriada para um curso de formacdo de



14

professores nas classes iniciais, o processo de forma¢ao matematica em licenciatura remete para
outras instancias de formacdo profissional, como a discussdo de questdes fundamentais dos
alunos na matematica escolar. Por isso, evidenciamos a importancia do estudo sobre os nlimeros
naturais e uma aprendizagem significativa para os estudantes, com o intuito de construir um
conhecimento sélido.

Pensamos ser importante fazermos algumas breves consideragdes histéricas sobre os
numéros naturais. O conjunto dos Numéros Naturais, tal como o conhecemos atualmente, é
fruto de um longo percurso histérico. E fundamental que entendamos que, antes da organizacio
dos conjuntos, houve constru¢des abstratas e concretas, feitas pelos seres humanos, que
possibilitaram, num estdgio bem posterior, organizar o que se chama de conjuntos numéricos.
Segundo os historiadores (EVES, 1953), os primeiros registros do uso de alguma representagao
ndmerica data de mais de 30 000 anos, quando os humanos, se deram conta de um elo em
comum entre um animal, uma arvore, uma pedra: a unidade. Essa talvez tenha sido a abstragcao
primeira do nimero, muito antes do desenvolvimento da numerosidade.

O fato que parece consenso entre os historiadores € que os nlimeros surgiram a partir
das necessidades da contagem. Inicialmente com sistemas simbdlicos representacionais
diversos, que ao longo do tempo foram sendo transformados, modificados, a partir de cada
povo, das experiéncias dos povos. Foi uma longa caminhada para se atingir a escrita que se
conhece hoje, que primeiramente teve os simbolos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, representando os
algarismos um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito € nove, e, por ultimo, o simbolo “0”,
representativo do algarismo zero.

Em termos axiomaticos, a partir da formalizacdo Matemaética, uma das ideias centrais
de constru¢do do conjunto dos Numeros Naturias, repousa no pressuposto da aceitacao abstrata
do nimero 1 (um) e na ideia da indutividade, assegurando-se que cada nimero tem um sucessor.
Dessa forma, o Conjunto dos Numeros Naturais (N), fica consntruido como sendo,

N=1{1,273,4,5,6,7,8,9,..}

E dessa forma que esse conjunto é apresentado nos textos de anélise matematica. E é
esse conjunto a base de conhecimentos prévios para diversas demonstragdes da andlise e da
dlgebra. Por exemplo, quando queremos mostrar que um conjunto X € finito, fazemos uso de
um subconjunto Y de N, tal que, Y = {1,2,3,4,5,6,7, ..., p}, para algum nimero natural p, ¢
provamos que existe uma bijecio entre X e Y. Nota-se que, a defini¢do do conjunto dos nlimeros
naturais nos textos de matematica superior nao colocam o “zero” como ntimero natural. Porém,
nos livros didaticos de matemética da educacdo basica o nimeo 0 (zero) € considerado um

nimero natural. Desse modo, encontra-se, em todos os livros de matemdtica da Educacao
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Baésica que:
N = {0,1,2,3,4,5,6,7,8,9, ... }.

E assim o conjunto dos nimeros naturais é apresentado aos alunos no ensino bdsico,
como também sdo construidas as operagdes com os seus elementos: a adicdo, a subtracdo, a
multiplicacdo e a divisdo.

O entendimento desses vieses sobre a constru¢do do conjunto dos nimeros naturais,
sobre a sua histdria e a sua epistemologia, pelo o professor, faz ele entender porque certas
dificuldades ocorrem na aprendizagem. Essas questdes podem contribuir para que o0s
professores reduzam os obstaculos no processo de ensino e, consequentemente, pode ajudar na
constru¢cdo do conhecimento.

Além do conhecimento de aspectos histdricos e epistemoldgicos é fundamental que o
professor explore, em suas atividades como docente no ensino de matemaética, as conexdes entre
a matemdtica do dia a dia e a matematica formal, fazendo uso em processos metodolégicos em
suas aulas. Quanto a isso, faz-se necessdrio relembrar que a regularidade do saber matematico
existe somente na fase final da formulacdo do texto matematico (PAIS, 2001, p. 41). Por essa
razdo, defendemos que, ao lecionar um determinado tema, o professor considere os obstaculos
epistemologicos envolvidos. Os obstaculos epistemoldgicos, no entendimento de Pais (2001),
sdo aqueles intrinsecos ao préprio processo de constru¢cdo do conhecimento.

A forma como os conteidos da Matemdtica sdo apresentados em sala de aula deixa
transparecer um significado de um processo fixo de constru¢do do conhecimento, de um
caminho pre-definido, sem rupturas, sem erros, sem ajustes. A pratica que permeia a grande
maioria das aulas de Matematica na educacao bdsica se baseia num cotidiano de coisas prontas,
de metodologias imutaveis, de concep¢des inquestiondveis, de conhecimentos acabados, de
oralidades meramente informativas, de aplicacdo de procedimentos e algoritmos. Com isso, 0s
alunos passam a conceber a matematica como um “corpo” pronto, restando a eles apenas a
atitude de conhecer essas “amarras”, esses algoritmos com suas defini¢des para poder aplica-
los.

No caso especifico, o conjunto dos ndmeros naturais, ¢ importante que o professor
explore situacdes em sala que vao além da simples contagem para a resolucao de problemas
simples com as operacdes. Entender os obstdculos epistemoldgicos significa que, embora os
alunos necessitem de situagdes da concretude imediata, no processo representacional, com esses
nimeros, faz-se necessdrio que avancem para situagdes sobre as origens, a simbologia, as

curiosidades numéricas, as perguntas sem respostas. Esses elementos deverao servir como
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fatores de inquietacdo para os discentes, despertado neles o aspecto da construcao matematica,
o desejo pelas exploracdes que independem dos contextos da concretude.

Sobre isso sdo pertinentes as consideracdes de Queiroz (2006), ao comentar que em sua
pesquisa sobre os livros diddticos verificou uma grande dificuldade, na abordagem utilizada
pelos autores, de se distanciar do aspecto da concretude para o estudo dos nimeros. No entanto,
sobre os numeros naturais, encontramos nos Parametros Curriculares Nacionais o indicativo de
que

¢ fundamental que o aluno continue a explord-los em situagdes de contagem,
de ordenagdo, de codificagdo em que tenha oportunidade de realizar a leitura
e escrita de numeros grandes e desenvolver uma compreensdo mais
consistente das regras que caracterizam o sistema de numeragdo que utiliza.
(...). Também os estudos relacionados ao desenvolvimento histérico dos
nimeros podem fornecer excelentes contextos para evidenciar as regras desse
sistema e a necessidade da construcdo de nimeros, que ndo 0s naturais.
(BRASIL, 1998, p.66)

Nota-se entdo o carater da compreensdo como elemento relevante em comparagio ao
ato trivial e operacional de aplicar procedimentos. Como também ficam evidenciados os
elementos epistemoldgicos ao se fazer referéncia ao desenvolvimento histérico e a necessidade
da construcdo de outros nimeros que ndao sejam naturais. O fato da compreensdo com

significado € também postulado em outro fragmento dos PCNs.

Certamente, eles ainda ndo t€m dominio total de algumas técnicas operatdrias,
como da multiplicacio e da divisdo envolvendo nimeros naturais, compostos
de vérias ordens, ou aquelas com nimeros decimais, e iSso precisa ser
trabalhado sistematicamente. O importante € superar a mera memorizacio de
regras e de algoritmos e os procedimentos mecanicos que limitam, de forma
desastrosa, o ensino tradicional do célculo. (BRASIL, 1998, p.67)

Consideramos que a superacdo da mera memorizacao no ensino da Matematica € o fator
mais urgente a ser alcancado. Um dos caminhos para a mudanga consiste num processo de
ensino em que sejam minimizados os obstaculos que os estudantes enfrentam no processo de
constru¢cdo do conhecimento. Dentre outros, destacam-se os epistemoldgicos e os didaticos. Se
por um lado o docente deve identificar os obstidculos que estdo a atrapalhar o processo de
aprendizagem, durante sua pratica educativa, por outro, deve ter cuidado para que a sua pratica,
com todos os seus aspectos, ndo se configure como agente criadora de tais abstaculos futuros.

Sobre os obstaculos didaticos, Brousseau (2007) considera que sdo conhecimentos
utilizados no procesos de ensino-aprendizagem e que possibilitam a determinagdo de respostas
adaptadas a certos problemas, mas podem conduzir a respostas erroneas e a diversos tipos de

questionamentos, podendo apresentar resisténcia a modificagcdes ou transformacdes. Podemos
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exemplificar esse fato, no caso dos nimeros naturais, como as limitagdes em algumas das
operacdes quando aplicadas em contextos em que ndo podem ser respondidas com o conjunto
dos naturais. Por exempo, as operacdes de subtracao e divisdo no conjunto dos naturais nem
sempre sdo possiveis. Assim, cabe ao professor, no seu discurso em sala, na sua mediagdo
durante o processo de ensino, mostrar aos alunos que tal fato € um processo comum na
constru¢cdo do conhecimento matematico. Ou seja, o que aprendemos, o que aplicamos, o que
usamos de conhecimento matematico, tem sua validade dentro de um contexto especifico e as
limitacdes desse conhecimento para responder algo desse contexto € um fato natural e
fundamental para a expansao do proprio conhecimento.

Uma pratica docente na qual o professor estabeleca, com naturalidade e com
sinceridade, as limitacdes dos contetdos para responder a determinados problemas, a natureza
intrisica da matematica formal, no que se refere ao seu funcionamento com base numa estrutura
l6gica e, a necessidade de compreensdo do ndo fechamento da contru¢do matematica, favorece
com que o aluno aceite com mais naturalidade os avan¢os no conhecimento, as rupturas e as
inexatiddes. Esse aspecto representa um enfrentamento aos obstaculos didaticos, conforme
entende o préprio Bachelard (2008) ao citar que a manifestagdo do obstaculo didatico ocorre
de maneira reincidente e a sua rejei¢do representa uma ruptura com o conhecimento anterior e,
consequentemente, por meio dos atos pedagdgicos, a formagdo de novo conhecimento.

Compreendemos que uma pratica educativa em que o professor tenha uma preocupacgao
com os obsticulos, sejam eles diddticos ou epistemoldgicos, estdo em consonancia com muitos
pressupostos relevantes inseridos no ambito na psicologia da aprendizagem. E inegavel que um
processo de ensino dentro dessa perspectiva € importante, dentre outras coisas, para o
estabelecimento de uma relacdo forte entre o conhecimento novo e o conhecimento ji
construido pelo estudante. E assim, estabelece-se uma ligacdo interessante entre essas duas
vertentes tedricas: A diddtica da matemadtica, especificamente no que se refere ao estudo dos

obstaculos e a Aprendizagem Significativa, na perspectiva defendida por Ausubel (1991).

3. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E O ENSINO DOS NUMEROS NATURAIS

A teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), que tem como representante principal
David Ausubel, se constitui numa vertente tedrica inserida, especialmente, no conjunto das
teorias cognitivistas da aprendizagem, uma vez que toda a sua estruturacdo estd baseada em
aspectos relativos a cognicao do aprendiz.

r

Nessa perspectiva, aprender significativamente € “acomodar” conhecimentos novos e
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integrando-os aos conceitos ja assimilados, preexistentes na estrutura cognitiva, chamados,
por Ausubel (1980), de conceitos subsuncores. O autor evidencia que o fator isolado mais
importante que influencia a aprendizagem € aquilo que o aluno ja sabe. Interpretando esse fato
de outro modo, pode-se dizer que existem conhecimentos que sdo mais gerais e abrangentes e
que a eles ligam-se os conhecimentos novos. Desse modo, a aprendizagem ha uma interagao
entre os conhecimentos (0 novo e ja existente na cognicdo) que faz com que o conhecimento
novo tenha significado para o estudante. Também h4 uma resignificacdo do conhecimento
“antigo”, podendo ser uma ampliagdo, ou outra interagdo antes nao estabelecida com outros
conhecimentos.

Embora a base principal de andlise dos estudos da TAS seja o aspecto cognitivo,
Ausubel (1980) defende que a ocorréncia da aprendizagem significativa, depende de outros
fatores externos a cognicdo mas, que influénciam diretamente no processo cognitivo. Ele
sintetizou esses fatores em dois aspectos: a potencicalidade do material utilizado durante o
processo de ensino e a vontade do aprendiz (ou o desejo) de aprender. Quanto a cogni¢do do
aprendiz, Ausubel (1980) enfatiza a necessidade de uma base de conhecimento prévios para
dar sustenta¢do ao novo conhecimento. Esses conhecimentos prévios, sdo também chamados
por Ausubel de conceitos subsungores, que servem como ancoras, na formacao ou ampliacao
de conceitos, Para Moreira (2012, p.4), a ideia é que se possa mapear a estrutura cognitiva do
estudante para possibilitar o planejamento de praticas que favorecam a ocorréncia da
aprendizagem significativa.

Parece haver uma unanimidade nos resultados de pesquisas, no contexto da psicologia
educacional, no que se refere a importancia da motivacdo, do desejo, da vontade do estudante
no processo de aprendizagem. Talvez este seja o desafio maior da atividade do professor nos
dias atuais: desenvolver uma pratica docente que, de algum modo, favoreca a motivagdo do
estudante, que o coloque como sujeito ativo no processo, que desperte a paixdo pelo
conhecimento. Quando o estudante tem vontade, as dificuldades de aprendizagem logo sdo
superadas, as incompreensdes relativas aos conhecimentos novos ndo sdo motivos de
desestimulacdo, mas sim, motivos de inquietacdes positivas, de participacdes mais
significativas nas aulas, de busca de ajuda.

O contrario disso, ou seja, um aluno sem motivacao, sem desejo de aprender (ou sendo
forcado a estar em sala), ndo conduz ao processo relevante de aprendizagem, por mais
qualitativo que sejam o material a mediacdo do professor. Para Ausubel (1980) a motivagdo
do estudante é dos fatores necessarios para que ocorra uma aprendizagem significativa. Nao

havendo tal motivacdo de nada adiantard um material potencialmente significativo e uma base
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de saberes prévios na estrutura cognitiva.

Com relacdo a potencialidade do material, também estabelecida como elemento
fundamental para a aprendizagem significativa, podemos interpretar como sendo 0os meios
didaticos auxiliares e/ou os materiais diddticos pedagdgicos que contribuam para a processo
de ensino favorecendo os elos entre os saberes novos e os conhecimentos prévios. De nada
adiantd uma prética de ensino pautada em recursos didaticos pedagdgicos que nao favorecam
essa relacdo, que nao potencialize a motivagdo do aprendiz.

Percebe-se que os dois fatotres externos considerados por Ausubel como importantes
para que ocorra a aprendizagem significativa sdo pensados com o objetivo de buscar o
fortalecimento da relacdo entre os saberes prévios e os novos. No entanto, algumas perguntas
emergem quando pensamos na defesa de Ausubel relativamente aos conhecimentos prévios:
O que fazer quando o aluno n@o possui saberes prévios? O que ocorre a aprendizagem quando
ndo sao estabelecidas ligacdes entre conhecimentos novos e os saberes prévios?

O que se pode assegurar € que, sobre o tema conhecimentos prévios, temos questdes
complexas a serem pensadas. A primeira € refere ao estabelecimento de quais conhecimentos
poderm ser considerados como saberes prévios para um tema novo. Isso torna-se uma tarefa
dificil tendo em vista a idiossincrasia de cada sujeito. O que pode ser conhecimentto prévio
para um tema na aprendizagem de estudante pode nao ser para outro. Assim, 0 que nos cabe
como educadores € a colocacdo de processos metodolégicos que nos deem informacdes,
mesmo que ndo sejam precisas, a respeito do grau de conhecimento do educando sobre o tema
que € base para a introduc¢io do novo saber. Ou seja, se estamos falando de operacdes com
nimeros naturais entdo precisamos saber se os alunos ja possuem o dominio das classes dos
numeros, se ja sabem fazer decomposi¢des de nimeros, se possuem um dominio de leitura
que permita compreender o texto imerso no contexto das exploracdes matematicas.

Para Ausubel (1980), a falta dos subsungores pode tardar o processo de aprendizagem
significativa, porém se os subsuncores adequados, os mais relevantes e préximos nao
estiverem presentes na estrutura cognitiva, o aprendiz tem tendéncia a utilizar as ideias mais
relevantes e proximas disponiveis, mesmo que ndo sejam diretamente associadas ao
conhecimento novo. Contudo se ndo houver ideias relevantes préximas € necessario introduzir
essas 1ideias, fazendo uso dos organizadores prévios. Os organizadores prévios podem ser
expositivos ou comparativos.

Soares (2007, p.49), com base em Jesus e Silva (2004 a) comenta que

ndo hd exemplos na teoria de Ausubel sobre o uso de organizadores prévios
especificamente no ensino de Matemadtica, pois essa teoria € geral e
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abrangente, além disso, também nao existe um modelo exato para elaboragdao
de organizador prévio, podendo ser uma conversa inicial com os alunos, o uso
de um video entre tantas outras possibilidades didéticas.

A partir dos organizadores prévios o professor deve ter uma ideia dos saberes que ele
julga significativos para servir de base para os saberes. E importante ressaltar que tais saberes
nao devem obrigatoriamente ter sido adquiridos a partir da matemadtica académica ou escolar.
Os conhecimentos prévios, muitas vezes, sdo oriundos das experiéncias externas a escola, das
praticas cotidianas, da cultura, das atividades profissionais.

De acordo com Moreira (2006), levando em consideracdo o modelo de ensino que
temos, o papel do professor na facilitagdo da aprendizagem significativa envolve quatro tarefas

essenciais:

1-Identificar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de ensino. Isto
¢, identificar os conceitos e os principios unificadores, inclusivos, com
maior poder explanatério e propriedades integradoras, e organiza-los
hierarquicamente de modo que progressivamente, abranjam 0s menos
inclusivos até chegar aos exemplos e dados especificos.

2-Identificar quais os subsungores (conceitos, proposicdes e idéias claras,
precisas, estaveis), relevantes a aprendizagem do conteddo a ser ensinado,
que o aluno deveria ter em sua estrutura cognitiva para poder aprender
significamente esse contetido.

3-Diagnosticar o que o aluno ji sabe; distinguir dentre os subsungores
especificamente relevantes quais os que estdo disponiveis na estrutura
cognitiva do aluno.

4-Ensinar utilizando recursos e principios que facilitem a passagem da
estrutura conceitual da matéria de ensino para a estrutura cognitiva do aluno
de maneira significativa. A tarefa do professor aqui deve ser a de auxiliar o
aluno a assimilar a estrutura da matéria de ensino e organizar sua prépria
estrutura cognitiva nessa drea de conhecimentos, pela aquisicio de
significados claros, estaveis e transferfveis.

Novamente, ressaltamos que tais procedimentos ndo sdo de fécil aplica¢do na pratica
cotidiana, embora entendemos a importancia dessas tarefas para a ocorréncia da aprendizagem
significativa. No primeiro item, por exemplo, a identificacdo e hierarquizacdo de conceitos e
proposicdes além de se apresentarem como tarefas dificeis podem ser ignoradas uma vez que,
quase sempre, o professor ¢ “obrigado” a cumprir extenso programa o que lhe impede de
organizar tal matéria como € sugerido.

No segundo ponto, conforme ji comentamos anteriormente, pode levar o docente a
entender de forma distorcida o que seja identificar os subsungores relevantes ao conteddo a
ser ensinado. A compreensdo deve ser de que subsungor ndo € sindnimo de pré-requisito, ele

tem o sentido de conhecimento prévio, ou seja, os conhecimentos (conceitos, idéias,
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proposi¢des) que sdo especificamente relevantes para a aprendizagem do novo assunto.

Sobre o terceiro elemento — diagnosticar o que o aluno ja sabe — Moreira (2006) destaca
que o que se enfatiza nesse ponto ¢ a necessidade de fazer uma tentativa séria de “identificar
a estrutura cognitiva do aluno” antes da instrucdo, seja por meio de pré-testes, entrevistas ou
outros instrumentos. Nao fazendo esta tarefa, o professor estard supondo que o aluno tem o
conhecimento prévio e, portanto, estard trabalhando por bases desconhecidas, frageis, ou
inexistentes, cujos resultados sd@o por demais conhecidos. Hipotetizamos que na pratica de
ensino de Matemdtica esse ponto quase sempre nao € considerado o que leva a muitas
dificuldades de compreensdo dos discentes.

Na dltima tarefa Moreira (2006) destaca que ndo se trata de impor ao aluno
determinada estrutura conceitual, e sim de facilitar a aquisicao significativa de uma estrutura
conceitual, o que € muito diferente, pois implica atribui¢ao, por parte do aluno, de significado
psicoldgico (idiossincratico) a citada estrutura. A estrutura conceitual da matéria de ensino,
tal como determinada pelo professor ou por outros especialistas nessa matéria, tem significado
16gico. O significado psicoldgico € atribuido pelo aluno. O ensino pode ser interpretado como
uma troca de significados, sobre determinado conhecimento, entre professor e aluno até que
compartilhem significados comuns. Sdo esses significados compartilhados que permitem a
incorporagdo da estrutura conceitual da matéria de ensino a estrutura cognitiva do aluno sem
o carater de imposi¢ao.

Compreendemos que quando os obstidculos de aprendizagem, sejam eles
epistemolégicos ou diddticos, ocorrem com muita frequéncia no processo de ensino
comprometem a ocorréncia da aprendizagem significativa. Esse fato, no nosso entendimento,
se caracteriza a partir de diversas vertentes. Uma delas diz respeito ao enfraquecimento que
os obstaculos causam para a base de conhecimentos prévios. Um aluno que experimentou um
processo de ensino marcada por obstaculos de aprendizagem, possivelmente enfrentard novas
situacdes de ensino com fragilidades marcantes no conjunto de saberes prévios. Também ¢é
incrivel imaginar que um discente inserido nesse contexto se coloque em sala de aula num
estado de desmotivacdo, de frustracdo, de “cegueira conceitual” que o levam a ndo ser um
sujeito ativo, desejoso de aprendizagem, com alto astral para o conhecimento matematico.

Dessa forma, defendemos que a observacdo de possiveis elementos causadores dos
obstaculos podem contribuir para a pratica do professor no sentido de atuar, por um lado, com
processos metodoldgicos que fortalecam as bases de saberes prévios e, por outro, buscando
incrementar no estudante um estado de motivacdo que o faca ser um sujeito ativo e construtor

do seu conhecimento.
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4. 0 TRACADO METODOLOGICO DA PESQUISA

Para um melhor entendimento, neste capitulo, discutiremos o caminho da metodologia
desenvolvido para atingir respostas aos objetivos estabelecidos. Em vista disso, dividimos este
topico em cinco partes: classificacdo da pesquisa, local e participantes da pesquisa,

procedimentos éticos, producdo dos dados e procedimentos para andlise dos dados.
4.1. Tipo de pesquisa

Para melhor compreensdo elaboramos o Quadro 1, com o intuito de apresentar a

classificacdo da presente pesquisa.
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Quadro 1 — Tipo de Pesquisa

Critérios Classificacao Referencial
Abordagem Qualitativa (NEVES, 2015); (FLICK, 2013)

Objetivo de Estudo Descritiva (GIL, 2018)

Procedimento Técnico Estudo de campo (GIL, 2018)

Fonte: Autoria prépria.

Classificamos a pesquisa como uma investigacdo inserida na abordagem qualitativa,
visto que nossos dados sdo projetados para entender e explicar os obstdculos dos alunos no
estudo dos nimeros naturais, sem a preocupagdo com o desempenho dos mesmos, em termos
quantitativos na atividade proposta. De acordo com Minayo (1995) a pesquisa qualitativa
responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de
realidade que ndo pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiracoes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo
das relacdes dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacao
de variaveis.

Nesse tipo de pesquisa, supde-se “o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e situacdo que estd sendo investigada, via de regra, pelo trabalho intensivo de campo”
(LUDKE e ANDRE, 2017). A investigacio é do tipo pesquisa de campo, pois pretende buscar
a informacodes, fazer interpretacdes, encaminhar processos metodolégicos, diretamente com a
populacdo pesquisada. Ela exige do pesquisador um encontro mais direto com o espaco e as
pessoas que dele fazem parte, onde serd realizada a investigacdo. Nesse caso, o pesquisador
precisa ir ao encontro desse ambiente ou, preferencialmente, ja possuir uma vivéncia nesse
contexto de aplicacdo da pesquisa. (GONSALVES, 2001).

Desta forma, nossa investigacao buscou observar, analisar, descrever e compreender
fatos por meio da escrita dos alunos, o que nos leva a considerar aspectos qualitativos, que
consideram as particularidades e as caracteristicas especificas das constru¢des matematicas dos
discentes. No entendimento de acordo com Flick (2013, p. 23), a pesquisa qualitativa “[...] visa
a captacdo do significado subjetivo das questdes a partir das perspectivas dos participantes”.
Entdo os pesquisadores procuram descrever e explicar a complexidade das situacdes e
fendmenos, "[...] Como um didlogo, investigacdes, novos aspectos e suas proprias conclusdes
estimadas encontram sua localizacao” (FLICK, 2013, p. 24).

Por buscar descrever as percepgdes dos participantes quanto ao processo de avaliagdo



24

durante o ensino remoto, definimos essa pesquisa como descritiva. Sendo uma de suas
carateristicas a utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de dados, por exemplo a entrevista
semiestruturada ou o questiondrio de pesquisa. Ademais, na pesquisa descritiva, compete ao
pesquisador realizar a andlise, o registro e a interpretacdo dos fatos do mundo fisico, sem a
influéncia ou interferéncia dele (GIL, 2018).

No que se refere ao procedimento técnico, essa investigacao pode ser considerada como
uma pesquisa acdo, em virtude de buscar compreender, entender e interpretar uma uma
realidade especifica, nesse caso demarcada mos sendo o espago de atuacao de uma sala de aula
de ensino de Matemadtica. A pesquisa acdo tem como principal caracteristica o objetivo de
interferir numa realiddade posta com vistas a transorma-la, resignifica-la. Nesse sentido, a partir
da nossa andlise investigando os obstaculos pertinentes ao processo de ensino de Numeros
Naturais, objetivamos intervir através de um prorcesso metodoldgico que resignifique a

constru¢do do conhecimento matemaético pelo aluno.

4.2. O lugar da investigacao

A pesquisa foi realizada na Escola Rosa Mistica, uma escola da rede particular de ensino
situada na cidade de Campina Grande- PB, no bairro Santa Rosa. O contexto de aplicacdo da
pesquisa foi uma turma do 6° ano do ensino fundamental, composta por 23 estudantes. A Escola
Rosa Mistica oferece a educacdo bésica, formada pela educacado infantil (Maternal, Jardim [ e
Jardim II), Ensino Fundamental (1°, 2°, 3°, 4°, 5°, 6°, 7°, 8° ¢ 9° Ano) e o Ensino Médio (12, 2%
e 3" Série) e, de acordo com o que consta no seu Projeto Politico Pedagogico, “se destina a
promover o processo de realizagdo humana, abrindo caminhos em direcdo as novas fronteiras,
que se tornam espacgo de atuagdo do educador”.

A Institui¢do dispde de um regimento para atender as peculiaridades de uma estrutura,
organizacdo e funcionamento. A proposta pedagdgica da instituicdo propde a comunidade
escolar uma maior socializacdo, através das a¢des educacionais, que traduzem as diretrizes da
educacdo basica, destacando a metodologia para os critérios avaliativos, observando
continuamente a aprendizagem do aluno, por meio de aulas praticas e tedricas, quer seja no
ensino infantil, fundamental ou médio.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da Escola, em relacdo a disciplina de
Matematica, os conteudos selecionados buscam o desenvolvimento intelectual dos alunos,
promovendo sua autonomia, trabalhando a leitura e a interpretacdo de textos matematicos,

incentivando estratégias variadas de resolucdo de problemas, habilitando-os a procura dos
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porqués dos fatos matemdticos, estimulando a curiosidade, o interesse, a criatividade e
principalmente a argumentacdo, para que explorem novas ideias e descubram novos caminhos
na aplicacdo dos conceitos adquiridos.

Nota-se que, em termos tedricos a proposta da Escola para o ensino de Matematica
possui relevancia com diretrizes que, atualmente, sdo postas como significativas no processo
de ensino e aprendizagem. No entanto, destacamos que nossas interpretacdes sobre a
aplicabilidade de tais concepgdes pela Escola, se limitardo ao nosso micro contexto de
observacdo: a sala de aula onde aplicamos a pesquisa.

Por conta da pandemia COVID-19, os alunos estavam retornando do periodo de aulas
remotas para o ensino presencial, apresentando muita dispersdo e duividas relacionadas
principalmente a base matemdtica que foi aprendida nos dois anos de aulas remotas. Assim,
existe uma grande problemadtica em sala de aula para que esses alunos consigam retomar o ritmo
de estudo de forma que se possa ocorrer um melhor desenvolvimento na aprendizagem da
disciplina de Matematica, além destes estarem comprometidos em sala de aula para tirar

davidas e aprender mais.

5. VERDADES DE CRIANCAS SOBRE MATEMATICA E SEU ENSINO

A pesquisa se deu através de um questiondrio semiestruturado divididos em duas partes,
a primeira com 3 questdes identificando como os alunos veem a disciplina de matemética e
suas aulas. J4 a segunda etapa do questiondrio foi composta por 5 questdes com problemas
matematicos que envolvem a adi¢do, subtragdo, divisdo e multiplicacdo.

A questdo 1, “E bom estudar Matemdtica?” objetivou conhecer do aluno sua relagdo
com a matematica. Entendemos que a constru¢do do conhecimento se d4 de modo mais natural
quando o aluno demonstra interesse pelo conhecimento que estd sendo explorado em aula.

Embora os discentes colaboradores sejam estudantes ainda criangas, com pouca maturidade
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intelectual, compreendemos que as suas respostas podem trazer indicativos relevantes quando
compararmos aos aspectos conceituais e operacionais explorados nas questdes seguintes.

As respostas dos discentes mostram que, na maioria, eles gostam de estudar Matematica.
Dafi surgem algumas contradi¢des relativamente ao que se observa em sala de aula no contexto
do ensino. O primeiro significado para nés dessas respostas € que, por se tratar de uma turma
do 6° ano do ensino fundamental, interpretamos que as criancas ainda ndo desenvolveram a
aversdo ao estudo da matemdtica, ou seja, estamos defendendo que esse fenOmeno se
materializa com mais forga dessa etapa de ensino em diante, se solidificando especialmente no
nivel do ensino médio, como aponta (FELICETTI, 2007) em seu estudo, concluindo que os
estudantes desse nivel possuem certa fobia em relacao a matematica.

Figura 1: E bom estudar Matematica?

BE muitobom BEbom BEruim OF muito ruim

Fonte: Questiondrio de pesquisa

Outra reflexdo importante que essas respostas sugerem, diz respeito a contradi¢do entre
o gosto pela Matemadtica e o desempenho dos estudantes. Quando olhamos os desempenhos das
criancas na atividade que lhes propomos, percebemos que os resultados sdo insignificantes para
o nivel educativo em que estdo inseridos. Ou seja, parece que hd um desejo de estudar
matemadtica, um gosto pela matemadtica mas, o processo de aprendizagem nao estd se dando de
modo significativo. Isso nos leva a supor que, embora os alunos apresentem dificuldades na
matemdtica explorada na escola, eles ainda ndo perderam o encantamento por esse
conhecimento. E, assim, interpretamos que a Escola deve cuidar no sentido de transformar seus
processos de ensino com vistas a ndo frustrar futuramente essas criancas com relacdo a
Matemdtica.

Com a questdo 2, Escolha uma das frase e complete: A) Eu GOSTO de Matemdtica
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porque... B) Eu NAO GOSTO de Matemdtica porque..., objetivou-se saber as justificativas dos
alunos em relagdo ao porqués de gostar ou nao da disciplina de matematica, tendo em vista que
inimeros fatores contribuem para que esse aluno se identifique ou ndo com a matéria. Além
das dificuldades que vao surgindo ao longo dos anos escolares. Como pode-se observar na fala
do aluno 10: “Tenho muita dificuldade com os niimeros. Em questdo de aprender, eu demoro
muito raciocinar.” Ou seja, sabemos que na matematica o raciocinio 16gico é um ponto crucial
para o desenvolvimento de algumas questdes e que o aluno precisa estar apto para essa
conquista intelectual.

Porém quando se fala os porqués dos alunos gostarem da Matemdtica, obtivemos
algumas respostas, como por exemplo nas falas dos estudantes 1, 11 e 14 respectivamente: “Eu
aprendo e desenvolvo coisas novas.” “Ela nos ajuda sempre para o mundo como também para

FERNTs

Ndo é tdo complexo como as pessoas acham, e é facil de aprender os assuntos.’

’

a nossa vida.
Analisando essas falas, € visivel identificar que os discentes tem a consciéncia que a
Matematica é importante para desenvolvimento de perspectivas novas, que sem o estudo da
mesma muitas coisas ndo teriam se desenvolvido no mundo e na sociedade e que a
complexidade vai muito da maneira como se observa o estudo dessa matéria, havendo formas
e metodologias que podem esta facilitando esse estudo.

Na questdo 3 os alunos foram indagados: “As aulas de Matematica na sua escola sdo?”
e era necessario que eles completassem a frase e justificassem a reposta. A maior parte do
alunado identificou as aulas de matemadtica como boas e isso se torna muito satisfatério, pois
conseguimos avaliar que apenas uma pequena parcela desses discentes chegam a avaliar as
aulas como ruins.

Como podemos ver nas falas dos alunos 8,10 e 16 respectivamente:

BOAS — porque alguns assuntos de matemdtica sdo um pouco dificeis
mas, € so estudar que se torna fdcil.

BOAS- o professor ensina bem, mas eu ndo consigo entender suas
explicacoes as vezes, por isso em casa assisto video aula.

BOAS- porque aprendemos muita coisa, tipo continhas, divisdo,
multiplicacdo, adi¢do, subtragdo e temos as trés operagoes.

Sao nessas falas que observamos que os estudantes tem no¢ao que alguns conteidos da
disciplina sdo mais detalhados e precisa-se de um estudo mais complexo. Além de
visualizarmos que o professor é um instrumento facilitador em sala de aula para que a
aprendizagem seja eficaz, porém os alunos também utilizam as ferramentas tecnolégicas para
buscar mais conhecimento e tirar ddvidas, isso € extremamente importante porque observamos

o comprometimento destes. E por fim, conseguimos analisar que eles entendem que a base da
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matematica € importante para toda a perspectiva educacional.

J4 em relacdo ao aluno 6 que avaliou as aula de matemdtica como ruins, ele expds a
seguinte justificativa: “assim, ano passado eu tinha aula com tio Paulo (nome ficticio), ai sim
eu entendia os assuntos e as aulas eram excelentes.” Através dessa fala pode-se observar que
o aluno faz uma comparacao entre o professor atual e o professor anterior, e esse € mais uma
paradigma que os docentes enfrentam, tendo em vista que as metodologias sao diferentes e
alguns alunos acabam nao sabendo lidar com essas perspectivas e aliam o professor a disciplina,

colocando uma barreira na aprendizagem.

Aspectos Positivos da Aula de Matamatica

16 15
14
3
= 12
=
<
@ 10
=]
v 8
=]
[1+]
=
=
[
g 4 3 >
o
’ - -
0
O Professor A Escola A Matematica
Respostas

Fonte: Autoria Prépria

Uma das questdes definidoras do modo como concebemos a Matemadtica e como nos
relacionamos com ela em sala de aula, seja como aluno ou como professor, € o nivel de
harmonia que temos em relacao a esse conhecimento. Ha muitas pesquisas da area da psicologia
educacional que defendem a vontade do aprendiz como um elemento primordial para a
construcdo do conhecimento, por exemplo, a teoria da aprendizagem significativa (AUSUBEL,
1991), quando se refere os aspectos basilares que devem se fazer presentes no processo de
aprendizagem escolar.

Visualizando as falas dos discentes em relac@o a disciplina de Matematica, ao professor
da matéria e as dificuldades, pode-se dizer que é de grande importancia que o ensino de
matemadtica tenha como utilizacio metodologias ativas, para que se possa auxiliar na

aprendizagem dos alunos, buscando trazer a perspectiva de importancia do conhecimento
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matematico, l6gica e mais ainda a utiliza¢io no cotidiano, para que os discentes entendam que
a Matematica € essencial para o seu desenvolvimento e que por causa deste estudo grandes

marcos da sociedade foram possiveis.

5.1. Escritos matematicos das criancas: indicativos sobre a aprendizagem de nimeros

naturais

Nesse topico analisaremos as respostas dos alunos para as atividades que propomos
referentes ao estudo dos nimeros naturais. Para isso, aplicamos uma atividade com cinco
questdes sobre o tema em andlise. Dessa forma, vamos apresentar cada questao, com o objetivo
delineado para a pesquisa a partir dela e, na sequéncia, as respostas ou escritos dos alunos. Na
primeira questao tivemos a seguinte questao:

Figura 2: Primeira questao da atividade

1. Veja as figuras abaixo.

[ ] |
(1 [T1 [11]
(1 [ L[ 1]

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4
Continuando o0 mesmo modo de construgdo quantos quadradinhos tera a figura 87

Fonte: Autoria Propria

Assim, analisando as respostas podemos perceber que apenas dois alunos acertaram a
resposta, fazendo com que haja uma preocupacio no que se refere ao raciocinio dedutivo dos
estudantes. Ao que tudo indica os alunos esperam algo que ja tenha um roteiro pré-definido

para a solucdo. Por isso, a maioria da turma nao resolveu a questao.
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Questao de Situagdes Problemas 1

m Acertou = Errou

Fonte: Questiondrio de Pesquisa

Isso indica que lhes sdo apresentados problemas que exigem (ou necessitam) de um
caminho ndo treinado, eles ndo sentem motivacdo para pensar sobre o problema. Quando algum
aluno tem a iniciativa de deduzir, de pensar sobre o problema, de construir um caminho de
solugdo, ai notamos que os alunos sdo capazes, que eles (todos) poderiam pensar de modo
relevante cada problema. Isso foi o que aconteceu na solu¢dao que vemos abaixo.

Figura 3: Solu¢do de um aluno para a questdo 1

D

Figura 1 Frigura 2 Figura 3 Figura 4

Continuando o mesmo modo de constru¢o quantos quadradinhos tera a figura 8? 36

Redi]

Fonte: Questiondrio de pesquisa

Outro fator importante a se destacar, que emerge desse problema sido os obsticulos
construidos pela forma como se d4 o processo de ensino de Matematica, que via de regra, treina
os estudantes para a aplicacio de procedimentos, gerando assim limita¢cdes para o
enfrentamento de situagdes como esta. No nosso entendimento, a forma como exploramos a
Matematica em sala de aula e os nossos discursos sobre o que é a Matematica, fazem com sejam
criados tais obstdculos para os alunos, que passam a ter concepgdes de Matemdtica nas quais

ndo se inserem atividades como esta.
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Na segunda questdo obejetivamos interpretar a compreensao dos estudantes sobre a
opera¢do de adicdo. No entanto, apresentamos aos alunos formas distintas de realizar a adi¢do
de dois nimeros naturais exatamente para entender como eles lidam com as diversas formas de

interpretar a operagao.

Figura 4: Atividade de Pesquisa

2. Vocé sabe como somar (26+37)? Ha diferentes formas de fazer essa contitnha. Vamos ver algumas:

26 +37 =(2046 )+ (30 +7) = (20430)+{6+7)=50+13 =63 26 +37 =(25+1) +(35+2) = (25+35)+(1+2)= 60+3 = 63

26 20+6
+37 +30+7

50+13=63
6 3

Calcule de dois modos diferentes, a seguintes adicdo:

38 +56

Fonte: Autoria Prépria

Quando realizou-se a andlise dos resultados conseguimos observar que a quantidade de
alunos que conseguiram acertar foi maior do que na primeira questao, isso faz refletir que, tendo
em vista os caminhos apresentados para solucionar uma adi¢do, os alunos se sentiram mais

motivados para responder a questao.
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Figura 5: Solucdes de quatro alunos para a questao 2

Calcule de dois modf: drf;rentes a seguintes adicdo: z: .: (:
e
§S 1 AFhl b

>1 432 94 38 +56

Calcule de dois modos diferentes, a seguintes adi¢do:

3048
}9 38 + 56, ’/\“7 5045
3. Num rorta Adia .. . ﬂ/’

Calcule de dois modos diferentes, a seguintes adigdo:

+ -
33 38 + 56
94 Y

Calcule de dois modos diferentes, a seguintes adudo -q(lc i r% :—\\;
ZoclpJ 59.104$O*§i§o«&7g4%~’> ‘_/(._}LL 12, = 1

X N
.~~~ 35F56
r:‘1 v\ 20 go T 20 » 20 1 1$106

Fonte: Questiondrio de pesquisa

Verificou-se também a tendéncia de os alunos seguirem fielmente aos procedimentos
informados, com excec¢do da solucdo apresentada pelo aluno do utlimo fragmento da figura.
Isso todavia tem um lado positivo pelo aluno entender que a operacdo de adi¢do ndo se restringe
a aplicacdo do algoritmo final. No entanto, ndo notamos “ousadia” dos discentes em responder
de outros modos, com outras decomposicdes. Somente, os indicios nos levam a pensar que eles
seguem rigorosamente o que o professor faz ou sugere fazer.

Pelo quantitativo de acerto poderiamos considerar uma maior facilidade dos alunos em
resolucdo que envolvem as quatro operacdes. No entanto, pelo enunciado da questdo e as

propostas de solugdo sugeridas, talvez seja prematura concluir sobre isso.
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Questado de Situacoes Problemas

m Acertou = Errou

Fonte: Autoria Prépria

Na quarta questao apresentada buscamos interpretar o nivel de interpretacdo dos alunos
para a resolu¢@o de um problema simples de subtragio.

Figura 6: Questdo 2

3. Num certo dia, uma fabrirca de chinelos produziu 2376 pares. Porém, neste dia, uma das maquinas
apresentou um defeito e, com isso, 378 pares dos chinelos pruduzidos sairam defeituosos. Quantos pares

de chinelo foram produzidos sem defeito?

Realizando a andlise conseguimos avaliar que 52,17% dos alunos conseguiram resolver
a questao com maestria, porém se torna ainda um ponto de preocupacdo com os outros 47,82%
dos alunos, o que se contabiliza 11 alunos da turma. Assim, sendo necessdrio uma busca por
metodologias que faga com que o aluno tenha mais aten¢do e raciocine melhor as questdes de

interpretagao.

Questao de Situacdes Problemas 3

Quantidade (%)

® Acertou  ® Errou

Fonte: Autoria Prépria
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Observando os registros dos alunos vé-se que, dentre os que responderam de modo
equivocado ao problema, ha um indicativo de um obstaculos didaticos referente a compreensao
da operacdo de subtracio, as vezes relativos a diferenciacdo entre adi¢do e subtrag@o e noutras,
relativo ao procedimento com o algoritmo. Vale destacar que, tanto no grupo que respondeu
corretamente quanto no outro, os alunos limitaram-se a aplicar o algoritmo formal, na sua forma

finalizada, ndo buscando outras formas de desenvolver a operacdo, diferentemente do que

fizeram no problema referente a adicao.

Figura 7: Atividade de Pesquisa

-

. » < : ’
3. Num certo dia, uma fabrirca de chinelos produziu 2376 pares. Porém, neste dia, uma das maquinas

apresentou um defeito e, com isso, 378 pares dos chinelos pruduzidos sairam defeituosos. Quantos pares

de chinelo foram produzidos sem defeito? 23 te
-~ 1
» J" * %
5) Israel foi a um mercado fazer as seguintes compras: i —
Compras Pregos L3 5 l’
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3. Num certo dia, uma fabrirca de chinelos produziu 2376
apresentou um defeito e, com 150, 378 pares dos chinelos
de chinelo foram produzidos sem defeito?

pares. Porém, neste dia, uma das maquinas
pruduzidos sairam defeituosos. Quantos pares

5) Israel foi a um mercado fazer as seguintes compras: |00

Cf)mpras i PfeCOS 0, Xne\oS
3. Num certo dia, uma fabrirca de chinelos produziu 2376 pares. Porém, neste dia, uma das maquinas
apresentou um defeito e, com isso, 378 pares dos chinelos pruduzidos sairam defeituosos. Quantos pares

A

de chinelo foram produzidos sem defeito? = .~ 496

5) Israel foi a um mercado fazer as seguintes compras: - — .
Compras Pregos 2

J

Fonte: Autoria Propria

Dai, interpretamos haver um obsticulo, talvez epistemoldgico, no que se refere a
concepcao de que os procedimentos de decomposicao ndo sirvam para resoslver problemas de
subtracdo. Também podemos interpretar que, em virtude de ndo ter sido colocada alguma outra
sugestdo, os alunos tendem a resolver fazendo uso do algoritmo. Esse fato tendo algum fundo
de verdade mostraria, novamente, o que ja pontuamos anteriormente, ou seja, os alunos podem
estar presos a concepc¢des de matematica que a entendem como um processo que visa a busca

de um procedimento fixo, um algoritmo para aplicar na resolu¢do de problemas.
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Na questdo 4 temos a perspectiva de uma resolucdo utilizando a adi¢do, porém com a
utilizacdo de virgulas.

Figura 8: Atividade de Pesquisa

| Israel foi a um mercado fazer as seguintes compras:

Compras Pregos
o 5quilos de feijao ¢ 1 quilo de feijdo: RS 7,00
* 4 quilos de arroz ¢ 1 quilo de arroz: RS 6,00
e 2 quilos de agucar s 1quilos de agucar: R54,00
e 4 pacotes de fubd ¢ 1pacote de fubd: RS 3,00

* 2 pacotes de café. ¢ 1lpacote de café: R$6,00

Qual o valor que Israel pagou por essas compras?

Fonte: Autoria Prépria

Foi satisfatério visualizar que mais de 55% dos alunos conseguiram acertar a questao.
Interpretamos que esse quantitativo se deve ao fato de que o problema apresentava uma

sistuacdo contextualizada, préxima ao que € vivenciado por eles no seu dia a dia.

Questdo de Situacdes Problemas 4

m Acertou = Errou

Fonte: Autoria Prépria

O resultlado € indicativo também da necessidade que ha de se buscar, nos processo de

ensino, mais exploracdes de representagdes da Matemadtica em problemas similares as préticas
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da vida cotidiana. Abaixo, estdo alguns fragementos de respostas dos alunos, que mostram a
capacidade dos discentes.

Essa questdo nos indicou também, muito ativamente, o que € preconizado por Ausubel,
como elemento primordial para a ocorréncia da aprendizagem, qual seja, a vontade do aprendiz.
Todos os alunos mostraram-se interessados em resolver o problema, deixando transparecer uma
situacdo de proximidade com o texto, com o contexto. Assim, interpretamos que uma das
formas relevantes para despertar nos estudantes o desejo de aprender, de se fazer sujeito ativo
no processo de ensino, seja através de situacdes que aproximem mais os seus contexto de vida
e a Matematica.

Por outro lado, percebemos que, no grupo que niao conseguiu resolver o problema,
constatou-se a sua esséncia de conhecimento prévios. Eles compreenderam a situagdo, eles
tiveram desejo de resolver, mas as limitagdes com as operacdes os impediram de dar respostas
corretas. Assim, nota-se que, nesse grupo, ha ainda obsticulos no que se refere as operacoes de

multiplicacdo e adic@o, necessdrias para resolver a questio.

Figura 9: Atividade de Pesquisa
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Fonte: Autoria Prépria
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Para finalizar, na questdo 5, buscamos interpretar os obsticulos de aprendizagem dos
alunos com a operagao de divisdo de naturais. Para isso, apresentamos umas situagao problema
também relacionada com as praticas do cotidiano dos alunos:

Figura 10: Atividade de Pesquisa

Cesar ira comprar um sofé e pagara em 5 parcelas iguais. Sabendo que o sofa custa RS 800,00. Quanto
ele pagara em cada parcela?

Fonte: Autoria Propria

Nessa quest@o os alunos precisariam realizar a divisdo do valor do sofd com o nimero
de parcelas para chegar na reposta correta, fazendo a avaliacdo dos resultados obtivemos, como
maior parte dos alunos acertando a resposta. Porém também se torna notério no gréfico que a

quantidade de estudantes que erraram foi significativa.

Questao de Situacdes Problemas 5 (%)

B Acertou  ® Errou

Fonte: Autoria Propria

Realizando a anélise dos 5 problemas foi perceptivel o quanto os alunos desta turma
precisa desenvolver o raciocinio 16gico e serem mais atenciosos no momento da resolucio dos
célculos matematicos, pois esses pontos quando ndo sdo ajustados, tendem a serem levados
anos apds anos e os erros sendo repetidos, fazendo assim com que o aluno se sinta frustrado e

incapaz de aprender e desenvolver suas habilidades na disciplina de matematica.
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Analise Geral das Questodes
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Fonte: Autoria Prépria

Esse grafico faz com que haja uma atencdo para o nimero de questdes para como
nimero de erros e acertos, tendo em vista que tem 3 questdes que estdo com poucas diferencgas
entre erros e acertos, e salientando na questdo 1 a quantidade exorbitante de erros, ja na questao

dois um ndmero mais elevado de acertos.



39

6. CONSIDERA COES FINAIS

Observando o contexto da pesquisa e os objetivos tragados para a mesma foi possivel
identificar com os resultados obtidos e os tedricos estudados que a problemadtica do ensino
de matematica nas turmas de 6° ano envolve inumeros aspectos que influenciam na
defasagem dessa aprendizagem , tornando assim a matématica vista como um disciplina
dificil, desmotivadora e chata para a maioria dos estudantes. A didatica nas aulas de
matémadtica precisa se atrelar conhecimento, mas principalmente identificar a importancia
disciplina para o cotidiano.

Foram evidenciados obsticulos de aprendizagem didaticos referentes ao
entendimento de caminhos definidos e tnicos, para a resolucdo de problemas, por parte dos
alunos. Interpretamos que essa construcao € dada a partir de um processo histérico de ensino
de Matemadtica, que faz com que os discentes, com base numa constru¢do do senso comum,
entendam a Matemadtica como uma ciéncia responsdvel por procedimentos fixos, certos e
inquestiondveis para serem aplicados na resoluc@o de problemas. Dai, criam-se obstaculos
de aprendizagem no que se refere ao pensar matemdticamente, ao aspecto dedutivo, a
estimativas, a tomada de decisdes e a consciéncia de diferentes maneiras do fazer
matematico.

As andlises mostraram uma positivdade na fala das criangas sobre a Matematica,
fazendo-nos interpretar que precisamos colocar em prética situacdes relevantes de
aprendizagem, com motivacdo, com material potencialmente significativo para que estas
criangas ndo aumentem a fila dos muitos que, ao chegar nas etapas seguinte da escolaridade,
frustam-se com o conhecimento matemético, desenvolvendo até mesmo fobias quanto a essa
ciéncia.

Portanto se torna ideal que seja refletida e colocada em pratica uma metodologia que
agregue conhecimento tedrico e pratico onde o professor tenha no seu cotidiano atividades
que facam o aluno refletir e entender a importancia da matemadtica na sua vida e para o seu
desenvolvimento como um todo. Além de agregar motivacdo para participacdes nas aulas

com dinamicas influenciadoras para a aprendizagem.
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ANEXOS:

ANEXO A — CATALOGACAO DAS RESPOSTAS OBTIDAS NO QUESTIONARIO

ALUNO | QUESTAO 1 QUESTAO 2 QUESTAO 3

1 E BOM a) Eu aprendo e desenvolvo coisas | BOAS — Porque o
novas. professor  explica
b) Tem muitas coisas complicadas e | muito bem
que eu sO iria conseguir se O
professor explicar.

2 E BOM a)E de l6gica e serve muito para o | BOAS — porque o
nosso cotidiano professor  explica

bem

3 E BOM a)Utilizamos para tudo que fazemos | BOAS — pois o
no dia a dia ensino junto com o

professor s@o muito
bons

4 E RUIM

5 E RUIM b) Niao € que eu ndo gosto € porque | BOAS- ndo sado
eu entendo na primeira explicacdo | ruins, s3o boas
mas logo esqueco e fico estressado e | porque minha
eu estudo mas também esqueco antiga escola era

ruim, a professora
ndo explicar e
ficava com raiva se
nao entende, mas ja
Israel tem paciéncia
e explica de novo.

6 E RUIM b) Muitas vezes eu fico cheia com | RUINS — assim,
tanto assunto e ainda tem mais | ano passado eu
assunto de outras matérias. tinha aula com tio

Kleber, ai sim eu
entendia 0s
assuntos e as aulas
eram excelentes.

7 E MUITO a)Acho interessante e facil, também | BOAS- nio sei

BOM sendo mesmo que tem algumas | explicar ndo vou
contas que s0 ird demorar. exagerar para, mas
existem escolas

melhores.

8 EMUITO | a)Com ela aprendemos a calcular e | BOAS — porque

BOM assim  poderemos ficar mais | alguns assuntos de
inteligentes. matemadtica sdo um
pouco dificeis mas,
€ s6 estudar que se
torna fécil.

9 E BOM a)Na  vida  precisamos de | BOAS — porque os

matematica ensinamentos daqui

sd0 muito bons.
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10 E BOM a)E com ela que eu aprendo a contar, | BOAS- o professor
subtrair, multiplicar, etc.. ensina bem, mas eu
b)Tenho muita dificuldade com os | ndo consigo
nimeros. Em questdo de aprender, | entender suas
eu demoro muito raciocinar. explicacdes as

vezes, por isso em
casa assisto video
aula.

11 E BOM a)Ela nos ajuda sempre para o | EXCELENTES -
mundo como também para a nossa | porque 0  meu
vida. professor ele nos

ajuda sempre na
nossa matematica.

12 E BOM a)Eu aprendo e fico inteligente. BOAS- o professor
b)Tem célculo, tem  muitas | explica bem, eu
operacdes, passar muita atividade | aprendo s6 a parte
que a vezes nao consigo fazer ou | dos calculos e as
esqueco e etc. boas atividades que

ele passa.

13 E RUIM a)L4 tem nameros BOAS- porque as
b)Ela tem muitos calculos vezes a gente faz

tanta coisa  no
quadro do que
outras coisas.

14 E BOM a)Nao ¢ tdo complexo como as | BOAS- o professor
pessoas acham, e € facil de aprender | explica muito bem
0s assuntos. 0s assuntos novos

15 E BOM a)Porque aprendemos muita coisa | BOAS- porque
para o futuro, tipo qualquer | aprendemos muitas
profissdo temos que usar a | coisas tipo
matematica. continhas, divisao,

multiplicacio,
adicdo, subtracdo e
temos as  trés
operacoes.

16 E BOM a)Porque aprendemos muita coisa | BOAS- porque
para o futuro, tipo qualquer | aprendemos muita
profissdo temos que usar a | coisa, tipo
matematica. continhas, divisao,

multiplicacio,
adicdo, subtracdo e
temos as  trés
operagoes.

17 E BOM a)Porque acho bom resolver as | BOAS- porque ele
operagdes de matematica. explica do jeito que

a gente  passa
entender.

18 EMUITO | a)E facil de aprender EXCELENTES-

BOM pois o professor de

matematica ensina
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muita bem a
matematica.

19 E BOM b)Tenho muita didvida e medo de | BOAS- s3o boas
errar porque o professor
explica e forma

explicada.

20 E BOM a)Eu ndo fico no tédio quando | BOAS- eu gosto da
realizo contas e também acho o | forma que 0
professor legal. professor explica e
b)Nao consigo entender direito e é | presta atencdo. Ele
dificil prestar atencdo sem me | sempre tira minhas
movimentar para aprender. duvidas.

21 E BOM a)Tem vdarios cdlculos, muitas | BOAS- pois nosso
somas, umas sao complicadas outras | professor  explica
nao. todos os assuntos

com paciéncia, ele
explica os assuntos
bem resumidos e
bem explicados.

22 E BOM a)E bom poder fazer seus préprios | EXCELENTES —
célculos e ndo depender apenas de | as aulas sao
calculadoras para resolver | excelentes porque o
problemas. professor  explica

tudo direitinho e de
uma forma que
qualquer  pessoa
entende.

23 E BOM a)EBu gosto de fazer contas e a | BOAS — pois o
matematica usamos para tudo. ensino junto com o

professor sdo muito
bons.

24 E BOM a)acho interessante os célculos e as | BOAS- por causa
6 operacgoes. das explicacdes.

25 E BOM a)quando eu aprendo fico o dia todo | BOAS- sdo boas

na minha cabeca.
b)é muito dificil.

mas tem muita
zoada.
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ANEXO B — QUESTIONARIO

[ |
...u‘lnmlmuu
ECAT AT A TR
.. ECeIcH £ TECROLOGH
CUBS0 DE LICEMCIATURA EM MATEMATICA

ORIEMTANDI: ISRAEL BERSEIRD DA BILVA
DERENTADOR: LUTS HAVELANGE SOARES

PESOQUISA DE CAMPD

Mo di oliing:

1 E bom estudar Matesdtica?
| | E iising Bom
| 1E b
[ 1€ ruim
| | E iviiifg fuis

I Ewoodha umadas Trase o ooeeglioti:

) B GOSTO da Matem STica pongua

B} Eu NAD GOSTO de Matamitica porgque

3 AL sulas do Matesdiica na sua etools 530 F
| | Exoslemtes
| | Boas
| | Riims
| | Pdssimas

Exgpdiny i uia s poeita |Por gud?)
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ANEXO C - ATIVIDADE

VAMOS RESOLVER UMS PROBLEMINHAS?

1 Veja as figuras abaixo.

!
[ [E I

gl Npurs Pgues 3 gam 4
Contiouanso 0 mesmd MOdo de CoNSiruCio quantos quadradinhos terd a figwra 87

2 Vocd sabe como somar (264377 Ha difenantes formas de fazer €552 CoNBAna. Vamos wer algumas.

2693722006 )0 (300 7| = [I0+3044(64 7500 A3 w63 | | 26 37 =254 1|+ 3502} = |25+ 25 242)= 6041 = 63

6 20+6
+37 .‘19&1
53 50+13=63

Calcule 6o dois MOBos diferentes, 3 SERUINLEs B30
38 +56

3. Num Carto &3, v 1abrieca de cinelos produzis 2376 pares. Pordes, neste &a, uma das maguinas
Wresenou wm defeno ¢, com K50, 378 pares dos chinglos pruduzidos Qiam defaituosos. Quanios pares
de chinolo foram produzitios semn defeito?

5) sra0l 10i 3 L MErCado 13267 36 WRUNTAS COMPras.

Comgras Prages
o 5quiios de ToiEo o 1quilo de fuiic: &5 7,00
e 4 quios o arnol *  1quilo de arroz: RS 6,00
e 2 quilos d¢ agucar e 1guios de agucar: RS4,00
o 4 pacotes de fubd *  Ipacone defubk R53,.00
o 2 pacotes de catd o 1pacote decdd B5600

Qual o valor que Iseael pagow por essas compras?

6. Catar ird compear um sofd @ pagard em S parcolas iguas Sadendo gue 0 sofd cumta &5 800.00. Quanto
e pagard em cada parcela?
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