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RESUMO

Este trabalho discute as metodologias que podem ser usadas no ensino de Matematica,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tem como finalidade analisar quais
metodologias os docentes tém utilizado em suas praticas em salas de aula. O referencial
teorico foi fundamentado em orientacGes dos Parametros Curriculares Nacionais (1997),
Libaneo (1990), Nunes e Bryant (1997), Farias, Azerédo e Régo (2016), Nacarato,
Mengali e Passos (2009), entre outros. Os tedricos contribuiram para a compreensao dos
aspectos positivos abordados pelas metodologias e sua relevancia. A metodologia da
pesquisa, de carater qualitativo, teve a coleta de dados com um questionério voltado
para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de uma Escola Municipal da
cidade de Sapé — PB. Ao serem analisados os dados, foi possivel identificar que das
propostas metodoldgicas para o ensino de Matematica, apenas os jogos foram
mencionados pelas participantes, ainda que utilizem outros tipos de recursos em suas
aulas, como tarefas em cadernos e livros. Inferimos que muitos professores néo
conhecam as diferentes metodologias apontadas por estudiosos, visto que mais da
metade do grupo tem formacdo em licenciatura em Letras, curso que ndo contempla o
ensino de matematica. E necessario maior investimento em formagio continuada, uma
vez que as propostas da resolucdo de problemas, do uso das tecnologias e da historia da
matematica, juntamente com o planejamento, podem contribuir significativamente na
aprendizagem das criancas.

Palavras-chave: Ensino. Matemaética nos anos iniciais. Metodologias
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1. INTRODUCAO

No contexto das experiéncias vivenciadas em escolas e nos componentes de
estagio, foi possivel identificar que o estudo da Matematica representa um desafio para
alguns estudantes, que a enxergam como uma disciplina dificil e complicada de se
aprender, por isso demonstram resisténcia em estuda-la e, consequentemente, nem
sempre adquirem 0s conhecimentos basicos necessarios.

Devido a essa problematica, foram desencadeadas reflexdes acerca da maneira
como ocorre o ensino da Matematica nas salas de aula dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, surgindo o interesse em compreender as metodologias disponibilizadas ao
ensino da Matematica e a utilizacdo ou ndo, das mesmas na prética.

A fundamentacdo tedrica deste trabalho foi baseada em documentos legais
como: os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN, a Base Nacional Comum — BNCC;
nas reflexdes de tedricos como: Libaneo (1990); Nacarato, Mengali e Passos (2009);
Farias, Azerédo e Régo (2016); Nunes e Bryant (1997), entre outros.

Ainda existe a ideia resistente de que a Matematica é uma disciplina
extremamente complexa e estuda-la pode ser como enfrentar barreiras, tanto para os
estudantes, quanto para os docentes. Ha alunos que reclamam das dificuldades para
aprender, assim como tem professores que enfrentam problemas para ministra-la.
Diversos estudantes tem uma visao negativa no tocante a Matematica, fazendo com que
eles pressuponham ser incapazes de aprendé-la, sintam temor e revelem um sentimento
pessimista referente a mesma.

Portanto, € preciso instigar os estudantes a se interessarem pela disciplina,
tentando desconstruir esse pensamento da dificuldade e de que ela esta fora do alcance
dos seus conhecimentos. E necessario um esforco para que eles entendam que a
Matematica € bastante significativa ndo apenas no ambito escolar, mas em diversas
areas da vida.

A sua relevancia apoia-se no fato de que a Matematica desempenha papel
determinante, pois possibilita a resolucdo de problemas da vida diaria, tem insercdo no
mundo do trabalho e constitui-se num instrumento essencial para a construcdo de
conhecimentos em outras areas curriculares.

Essa pesquisa investigou a seguinte problematica: De que maneira (S) 0S
docentes dos anos iniciais ensinam a disciplina Matematica? Na perspectiva de

contribuir com conhecimentos na area, esse trabalho tem como objetivo especifico



analisar as metodologias utilizadas pelos docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental referentes ao ensino da Matematica. Para atingir este objetivo, foram
elaborados o0s seguintes objetivos especificos: constatar 0s procedimentos
metodologicos direcionados ao ensino da disciplina e identificar a formacéo inicial
recebida pelos docentes.

A coleta de dados foi efetivada numa escola publica municipal, envolvendo
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, na cidade de Sapé-PB.

O referido trabalho, apresentara discuss@es e reflexdes permeadas por leituras de
pesquisas, que foram sintetizadas em cinco capitulos. O capitulo 1 expGe a introducao,
que apresenta o trabalho e temética ao leitor. O capitulo 2 exibe a fundamentagédo
tedrica sobre o ensino de forma ampla, o ensino da Matemaética no Brasil, 0 que 0s
curriculos propdem para esta area, a formacdo docente, assim como os desafios e
dificuldades encontradas pelos professores.

O capitulo 3 abordara as metodologias direcionadas ao Ensino da Matematica,
especificamente: a resolugdo de problemas, a histéria da Matematica, as tecnologias da
informacdo e os jogos. O capitulo 4 apresentard os procedimentos metodoldgicos
aplicados para o desenvolvimento deste trabalho, evidenciando os mecanismos usados
para a coleta de dados e a inser¢ao na escola.

No capitulo 5, os dados coletados foram analisados e debatidos com
embasamento no referencial tedrico estudado, designando relacbes com o0s objetivos e
questdes abordadas. Enfim, teremos as consideracdes finais com pensamentos

assimilados e conclusdes realizadas a partir da discussao dos dados obtidos.
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2. COMPREENDENDO O ENSINO E O ENSINO DE MATEMATICA

Nesse capitulo, serdo apresentadas algumas reflexdes acerca da trajetéria do
ensino de forma geral, sobre o ensino de Matematica no Brasil, a constituicdo do

curriculo, os desafios, dificuldades e a formagdo dos docentes dos anos iniciais.
2.1 — Algumas consideracdes sobre o ensino

De acordo com Carvalho (S.d), varias instancias da sociedade exercem a funcéo
de educar, entre elas: a familia, a igreja, o trabalho, o lazer, os meios de comunicacao,
etc.; apesar de que a acdo educacional desenvolvida por esses grupos seja informal. Ja
na escola, a educacdo é formal porque é composta por um grupo de pessoas formadas
para exercer determinadas func@es, ou seja, € uma acao planejada.

Segundo Silva (S.d), mesmo tendo preocupacdo sobre o ensino, ndo havia
pessoas especificas para estrutura-lo numa area de estudo especifica. A preocupacao
sobre 0 ensino surgiu a partir dos estudos de Comenius (1592-1670), que desde o século
XVII é considerado o pai da Didatica, ele a definiu como arte de ensinar e elaborou
principios que auxiliam o método de ensino, abordando aspectos como: o momento
propicio aos estudos, a importancia de dividir as matérias em aulas, de distribuir bem o
tempo, de ndo sobrecarregar a mente dos estudantes com muitos conhecimentos de uma
sO vez, de ndo da passos impossiveis de serem alcancados pelas criangas, entre outros.
Comenius apresentou principios necessarios para a docéncia e propds uma escola
moderna, com a finalidade de ensinar tudo a todos.

Referente ao pensamento de que a Didatica s6 comeca a existir, enquanto
Ciéncia, ap6s a contribuicdo tedrica de Comenius, Libaneo afirma que desde

(...) os primeiros tempos existem indicios de formas elementares de
instrucdo e aprendizagem. Sabemos, por exemplo, que nas
comunidades primitivas 0s jovens passam por um ritual de iniciacdo
para ingressarem nas atividades do mundo adulto. Pode-se considerar

esta, uma forma de acdo pedagdgica, embora ai nao esteja presente 0
“didatico” como forma estruturada de ensino (LIBANEO, 1990, p.57).

Isso evidencia que sempre houveram maneiras de instruir as pessoas a fazer
algo, mesmo quando a Didatica ainda ndo era considerada Ciéncia, as pessoas
adquiriam aprendizagem de maneiras distintas, porém, depois que ela se tornou Ciéncia,
0 ensino tomou estrutura.

No Brasil, 0 ensino foi compreendido de diferentes formas, desde a chegada dos

Jesuitas, em 1549. Por cerca de duzentos anos, 0 ensino publico em nosso pais foi de
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responsabilidade dos padres da Companhia de Jesus. Conforme Carvalho (S.d), esse
ensino dedicava-se fundamentalmente a catequese e a instrugéo do gentio, foram criadas
escolas de primeiras letras e instalados colégios destinados a formar sacerdotes para a
obra missionéria na nova terra.

A autora ainda comenta que, através das Reformas Pombalinas (1759), o ensino
foi organizado em aulas régias, também conhecidas por aulas isoladas, de matérias
fragmentéarias e dispersas, porém, as orienta¢cBes pedagdgicas continuavam sob a
orientacdo da Igreja e da aristocracia agraria. Ja no século XX, tivemos influéncias de
movimentos e de educadores que estudaram na Europa e Estados Unidos e vieram com
ideias renovadas para o ensino no pais. Além disso, a economia e a organizagdo politica,
ao longo dos anos foram exigindo outras formas de organizacdo da escola, que foi
influenciada por diferentes abordagens.

Ao longo do tempo, as abordagens ou tendéncias de ensino foram sistematizadas
e organizadas por Vérios tedricos, indicando pensamentos diferentes, relacionando-os
aos contextos sociais que influenciaram.

Libaneo (1990) classifica as tendéncias pedagogicas em dois grupos: as de
cunho liberal - Pedagogia Tradicional, Pedagogia Renovada e Tecnicismo Educacional;
e as de cunho progressista — Pedagogia Libertadora e Pedagogia Critico Social dos
Contetdos.

Na Pedagogia Tradicional, o ato de ensinar é centrado no papel do professor, que
€ o responsavel por exibir e interpretar a matéria, o aluno é apenas um receptor da
mesma e sua atividade é decord-la. “A matéria de ensino ¢ tratada isoladamente,
desvinculada dos interesses dos alunos e dos problemas reais da sociedade ¢ da vida”
(LIBANEO, 1990, p.64). Trabalhar a matéria dessa forma, tem a finalidade de formar
um aluno ideal, desassociado da sua realidade concreta. O autor acrescenta, dizendo que
a aprendizagem receptiva e automatica, ndo instiga o aluno a atividade mental e o
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais.

Libaneo (1990) comenta que a tendéncia Renovada sugere um ensino que
valoriza 0 aluno como sujeito do conhecimento; enquanto o professor deve oferecer
condi¢BGes propicias, partindo das suas necessidades, estimulando seus interesses.
“Valoriza o processo da aprendizagem e 0s meios que possibilitam o desenvolvimento
das capacidades e habilidades intelectuais dos alunos. O centro da atividade escolar néo
é o professor, nem a matéria, é o aluno ativo e investigador” (p.65,66). O objetivo dessa

tendéncia de ensino é formar alunos com pensamento autdnomo.



12

Conforme Silva (S.d), a abordagem de ensino Tecnicista, tem como
caracteristica o desenvolvimento da mudanca de comportamento; o uso de tecnologias
ndo equivale ao seu processo de ensino, pois em todas as abordagens podem ser
observadas a utilizacdo de tecnologias. Para Libaneo (1990), esta tendéncia esta
relacionada a Pedagogia Renovada. Sua didatica é baseada na abordagem sistematica de
ensino, interessada na racionalizacdo do processo de aprendizagem, no uso de meios e
técnicas eficazes. O docente é responsavel por planejar e administrar as situagdes de
ensino, observando seu carater meramente instrumental.

Considerando o outro conjunto de abordagens, para Libaneo (1990), a pedagogia
progressista tem-se manifestado em duas tendéncias: a Libertadora, mais conhecida
como pedagogia de Paulo Freire e a Critico-Social dos Contetdos.

Libaneo (1990) comenta que a Pedagogia Libertadora ndo apresenta proposta
explicita de Didatica. Porém, ele afirma, que existe uma didatica implicita na acdo dos
grupos que trabalham por essa abordagem, por meio da direcdo dos temas que ocorre
através de preocupacdes politicas, sociais e econdmicas que envolvam os educandos.

Sobre a abordagem Critico Social dos Contetdos, Libaneo (1990) diz que essa
abordagem compreende a escola como mediacdo entre o individual e o social,
exercendo a articulagdo entre a transmissdo dos conteldos e a assimilagdo ativa por
parte do aluno concreto; dessa articulagdo resulta o saber criticamente reelaborado.

Através da aula, ocorre 0 processo de organizacdo do ensino, esse pProcesso
permite a unido entre o aluno e a matéria planejada. “Na aula se criam, se desenvolvem
e se transformam as condic¢Bes necessarias para que 0s alunos assimilem conhecimentos,
habilidades, atitudes e convicgbes e, assim, desenvolvem suas capacidades
cognoscitivas” (LIBANEO, 1990, p.177).

Libaneo (1990) ainda afirma que para a realizacdo das aulas, deve existir etapas
a serem seguidas, de acordo com a matéria, o perfil dos alunos e situacdes didaticas
especificas. Ele ressalta que aula ndo é apenas o método expositivo, e sim, qualquer
forma didatica organizada e dirigida pelo professor, com o propoésito de realizar o
ensino e a aprendizagem.

E preciso considerar que os resultados do processo de ensino sdo obtidos
diretamente, através do trabalho continuo do professor, constituido no plano de ensino e
nos planos de aulas. Por ser uma atividade intencional e planejada, o trabalho docente

requer estruturagéo e organizagéo, com a finalidade atingir os objetivos do ensino.



13

Libaneo expde uma estrutura para o0 processo de ensino, respectivamente etapas
didaticas: “preparacdo e introducdo da matéria; tratamento didatico da matéria nova;
consolidacdo e aprimoramento dos conhecimentos e habilidades; aplicacdo; controle e
avaliagio” (LIBANEO, 1990, p. 180).

A posicdo do autor comprova que nao existe ensino sem estratégias, o ensino
requer conhecimentos tedricos, formulagdo dos conteidos e maneira de transmiti-los,
ele é feito intencionalmente e para isso sdo tracados objetivos; isso ndo implica dizer
que excelentes professores conseguirdo fazer com que todos os seus alunos aprendam da
mesma maneira, tudo o que lhes foi ensinado; do mesmo modo que a aprendizagem
pode ser atingida de maneira individual, espontdnea sem a necessidade de ter uma
pessoa especifica para exercer tal atividade, a mesma pode ocorrer através da imitagéo,
brincadeiras, religido, pesquisa, observacdo, sentidos, fatores bioldgicos, sociais, a
aprendizagem nao acontece do mesmo modo para todas as pessoas. NOs sempre
aprendemos algo, da mesma maneira que estamos sempre ensinando a alguém, de
alguma forma, até mesmo sem percebermos.

Apbs uma breve apresentacdo sobre o ensino, no topico seguinte serdo

destacadas algumas consideracdes sobre o Ensino de Matematica no Brasil.
2.2 Ensino de Matematica no Brasil

A Matematica é uma disciplina escolar, porém seu aprendizado é de suma
importancia para a vida em sua totalidade, tendo em vista que sua utilizagéo néo ocorre
apenas na escola, mas em diversas situa¢des do dia a dia, como: verificar a hora, dividir
algo entre amigos, marcar pontos num jogo, medir a velocidade do veiculo, comparar
distancias, manipular dinheiro, etc. Por isso, € necessario que desde cedo, as crian¢as
aprendam sobre matematica, com o propdésito de entender o mundo que as cercam,
sendo capazes de tomar decisfes e produzir conhecimentos. Assim sendo, a Matematica
pode colaborar para a formacdo de sujeitos independentes e aptos a pensarem sozinhos
(NUNES E BRYANT, 1997).

O conhecimento matematico sempre foi indispensavel na sociedade, mas com o
passar do tempo, as exigéncias mudaram e surgiram novas ferramentas para aplicar as
habilidades matematicas; por isso, constantemente seu curriculo precisa ser verificado,
assim como a formacéo e as metodologias aplicadas pelos professores, a fim de oferecer
alternativas para a melhoria da aprendizagem dos estudantes que estdo na escola,
propensos a socializacdo e a formacdo (NUNES E BRYANT, 1997).
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Farias, Azerédo e Régo (2016) comentam que a Matematica ndo deve ser
estabelecida apenas como um instrumento para simplificar a resolucdo de problemas
matematicos, do cotidiano ou de outras &reas curriculares. Ela deve ser pensada como
uma area de conhecimento que podera expandir o raciocinio do estudante e que todos
devem ter acesso, para que ndo seja conservado 0 pensamento de que aprender
Matematica € um privilégio para pessoas muito inteligentes e com acesso para poucos,
como aconteceu por muito tempo. Apesar de saber da imprescindibilidade da percepgéo
matematica em incontaveis circunstancias, as autoras afirmam que ‘“ainda nos
deparamos com uma visdo dessa area como pronta e acabada’, destituida de
historicidade e ‘rigorosa por exceléncia’, o que impede uma aproximagdo maior dos
alunos e também dos professores” (2016, p.19). Por isso, entende-se que deve acontecer
imediatamente a ruptura com esse pensamento referente a Matematica, pois isso nao
favorece sua aprendizagem para os estudantes, pelo contrario, acabam criando a falsa
ideia de que é inalcancavel e a rejeitam.

E interessante conhecer um pouco do contexto histérico do ensino da
Matematica para entender sua atuacdo. Farias, Azerédo e Régo (2016) apresentam um
breve apanhado sobre o ensino de Matematica no Brasil.

Nos altimos cem anos de historia da educagdo brasileira, o ensino da disciplina
percorreu um trajeto de reformas curriculares e mudancgas que motivaram as praticas
didatico-pedagdgicas direcionadas ao ensino basico da Matematica no Brasil. Houve a
influéncia de trés movimentos amplos: Movimento da Matematica Classica,
Movimento da Matemaética Moderna e Movimento da Educacdo Matematica.

Conforme Farias, Azerédo e Régo (2016), o Movimento da Matematica Classica
tinha a perspectiva formal do conhecimento matematico, como verdade dada e acabada.
O professor era o “dono” do saber, responsavel por transmitir o conteudo, enquanto ao
aluno, competia apenas a funcédo de reproduzir o contetdo, de maneira mecanica.

Até o0 ano de 1930, ndo havia a disciplina Matematica nos curriculos brasileiros,
eram ensinados: Algebra, Geometria e Trigonometria de maneira segregada, isso mudou
guando a Reforma Francisco Campos foi instalada no pais. Houve a proposta de unir
tais campos de conhecimento, percebendo que se complementavam, por isso, deveriam
constituir uma anica disciplina escolar. Nessa época, ela passou a ser obrigatoria em
todos os anos da Educacgédo Basica, a unificacdo das diferentes areas e a obrigatoriedade

perduram atualmente.
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Por volta das décadas de 1960 e 1970, houve intensas reformulacdes no ensino
da Matematica, fomentando um movimento denominado Matemética Moderna,
apontado como wuma das principais referéncias relacionadas aos grandes
impulsionadores de reformas curriculares. A partir dai, despertou a preocupacdo com a
Didética da Matematica, intensificando a pesquisa nessa area (FARIAS; AZEREDO;
REGO, 2016).

No Brasil, esse movimento foi difundido sobretudo pelos livros didaticos e teve
grande influéncia. O Movimento da Matematica Moderna tinha como finalidade
aproximar o ensino escolar da ciéncia, situando-o no rigor légico, com énfase na
linguagem formal e conceitos basicos da Teoria dos Conjuntos. O processo de ensino
permanecia centrado na figura do professor, que apresentava os conteudos em sala de
aula, cabendo aos alunos a reproducéo da linguagem e dos procedimentos estudados, em
geral de forma mecanica. Tal movimento, teve seu regresso desde a verificacdo da
incoeréncia de algumas de suas razbes e das alteraches que aconteceram na sua
fundacdo. No final da década de 1970, houve o reconhecimento de que as mudancas que
haviam sido incorporadas pelo movimento ndo causaram o0s objetivos idealizados
(FARIAS, AZEREDO E REGO, 2016).

As preocupacOes dos docentes e pesquisadores direcionadas ao ensino de
Matemética comecaram a ser manifestadas através do Movimento da Educacdo
Matematica, a partir de 1980. Nesse periodo, as praticas pedagodgicas relacionadas a
resolucdo de problemas surgem e conquistam espaco no mundo inteiro; nesse contexto,
o0 professor assume o papel de espectador e mobilizador, acerca da finalidade que quer
alcancar (BRASIL, 1998).

No periodo de 1995 a 2002, o Ministério da Educacdo iniciou o sistema de
elaboracdo e divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, para diferentes niveis e
modalidades de ensino. Nesse mesmo periodo, o Conselho Nacional de Educacdo
(CNE) exibiu as Diretrizes Curriculares Nacionais, baseadas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) e com normas obrigatdrias para o ensino da educacédo bésica.
Em ambos documentos, € ressaltada a relevancia do papel da educacdo na formacéo da
cidadania, considerando-se a insercdo do estudante no mundo do trabalho, das relagdes
sociais e da cultura (FARIAS, AZEREDO E REGO, 2016).

Conforme Farias, Azerédo e Régo (2016), os PCN da area de Matematica para o
Ensino Fundamental buscaram: “expressar as contribuicdes das investigacOes e

experiéncias na area de Matematica, trazendo aos professores orientagdes relativas a
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procedimentos metodoldgicos, além de orientacdes sobre critérios de avaliacdo” (p.17).
Assim, os PCN enfatizam a relevancia da Matemética no processo de formacdo da
cidadania e na utilizacdo de conhecimentos cientificos que todas as pessoas precisam ter

controle.

2.3 Curriculo de Matematica nos Anos Iniciais

Os documentos oficiais sdo imprescindiveis para orientar a organizacdo do
ensino brasileiro. Referente aos curriculos, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB 9.394/96) prop0e:

Art. 26. Os curriculos da educacgdo infantil, do ensino fundamental e
do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos.

Apds a publicacdo da LDB n° 9.394/96, em 1997, foram publicados os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), enquanto referéncia na educacdo do Brasil.
Os PCN foram organizados em dez cadernos, abrangendo as diferentes areas de
conhecimento, mais 0s temas transversais. Eles apresentaram orientagdo curricular para
diferentes areas de conhecimento, a fim de “fornecer subsidios para a construcao de um
referencial nacional, que orientasse a pratica escolar, podendo também servir de
parametro para as etapas de formacéo (inicial e continuada) de professores” (FARIAS,
AZEREDO E REGO, 2016, p.49).

Os PCN especificamente da area de Matematica, direcionados ao Ensino
Fundamental apresentam orientacBes para 0 ensino da 12 a 42 séries (atual 2° ao 5° ano),
publicados em 1997 e os que direcionavam ao ensino da 5% a 8?2 séries (atual 6° ao 9°
ano), foram lancados no ano seguinte, em 1998.

Na parte introdutoria, os documentos apontam consideracdes referentes ao
conhecimento matematico, uma analise do contexto do ensino dessa disciplina,
buscando proporcionar um ensino de qualidade. Ainda sdo exibidos os objetivos de
Matematica para o Ensino Fundamental, a relacdo entre professor e alunos em sala de
aula, o papel do professor e sua relagdo com o conhecimento matematico e a relagédo da

Matematica com os temas transversais.
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Para 0s anos iniciais, os Parametros apontam alguns destaques como:
orientacbes metodoldgicas sobre os tipos de célculo — mental, exato, aproximado e
escrito; o destaque a importancia dos Numeros Racionais; discussdo sobre os
significados das operacdes, de forma teorica e aprofundada, com contribuicdes de
Gérard Vergnaud (BRASIL, 1997).

No documento, as orientagdes curriculares sdo apresentadas de acordo com cada
bloco de conteldos, respectivamente: NUmeros e Operagdes, Espaco e Forma,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacao.

O eixo Numeros e Operacdes, € composto pelos campos da Aritmética e
Algebra, embora na primeira etapa do ensino fundamental este Gltimo ponto ndo seja
enfatizado. As orientagdes destinadas ao eixo Espaco e Forma contemplam a
Geometria, 0 espaco fisico e os sistemas de representacbes. O eixo Grandezas e
Medidas visa as conexdes do tempo, das medidas, do espaco e das grandezas. Por
ultimo, mas ndo menos importante, sdo discutidas as orientacGes direcionadas ao
Tratamento da Informacéo, que engloba trés temas amplos: Estatistica, Combinatéria e
Probabilidade.

De acordo com o artigo 26 da LDB n° 9.394/96, o curriculo da base nacional
comum do Ensino Fundamental deve abranger obrigatoriamente, o estudo da
Matemética.

Em 2017, o Ministério de Educacdo, apds diferentes versdes, publicou a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC, abrangendo duas etapas da Educacdo Bésica
(Educacdo Infantil, e Ensino Fundamental). Ela exibe meios para esclarecer “as
competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo de toda a Educacdo Basica e em
cada etapa da escolaridade, como expressdao dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os estudantes” (BRASIL, 2017, p.22). A proposta para o
Ensino Médio foi publicada no ano seguinte.

Na BNCC, as disciplinas se organizam em cinco areas do conhecimento, dentre
elas, a Matematica. Cada area do conhecimento expde seu papel na formacéo integral
dos alunos do Ensino Fundamental e evidencia especificidades para o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais e o Ensino Fundamental Anos Finais, considerando tanto
as caracteristicas do alunado quanto as peculiaridades e demandas pedagogicas dessas
fases da escolarizagéo.

A finalidade da BNCC ¢ “assegurar a clareza, a precisdo e a explicitacdo do que

se espera que todos os alunos aprendam no Ensino Fundamental, fornecendo
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orientacdes para a elaboracdo de curriculos em todo o Pais, adequados aos diferentes
contextos” (BRASIL, 2017, p.31). Dessa forma, tornar possivel que todas as pessoas
tenham acesso aos conhecimentos, adaptando-os a realidade em que estéo inseridos.

Acerca da relevancia do conhecimento matematico, a BNCC diz que ele “¢
necessario para todos os alunos da Educacdo Basica, seja por sua grande aplicacdo na
sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacdo de cidadaos
criticos, cientes de suas responsabilidades sociais” (BRASIL, 2017, p. 221). Sendo
assim, é valido considerar sua importancia ndo apenas na escola, mas na sociedade em
geral.

A BNCC propde cinco unidades tematicas: Numeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica, que devem ser correlacionadas, para
orientar o desenvolvimento de habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino
Fundamental. Cada uma delas pode receber énfase diferente, a depender do ano de
escolarizagéo.

Para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental — anos iniciais, a BNCC
recomenda que:

deve-se retomar as vivéncias cotidianas das criangcas com ndmeros,
formas e espaco, e também as experiéncias desenvolvidas na
Educacdo Infantil, para iniciar uma sistematizagdo dessas nogoes.
Nessa fase, as habilidades matematicas que os alunos devem
desenvolver ndo podem ficar restritas a aprendizagem dos algoritmos
das chamadas “quatro operacdes”, apesar de sua importancia. No que
diz respeito ao célculo, é necessario acrescentar, a realizacdo dos
algoritmos das operacOes, a habilidade de efetuar calculos
mentalmente, fazer estimativas, usar calculadora e, ainda, para decidir
quando é apropriado usar um ou outro procedimento de calculo (2017,
p. 256).

Portanto, 0 documento orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em
Matematica esta intrinsecamente relacionada a compreensdo, ou seja, a apreensdo de
significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas aplicagdes. Os
significados desses objetos resultam das conexdes que 0s alunos estabelecem entre eles
e os demais componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas
matematicos.

Em todas as unidades tematicas, ha a delimitagdo dos objetos de conhecimento e
das habilidades, considerando que, a cada ano as nogfes e conceitos matematicos séo

resgatados, ampliados e aprofundados. Vale ressaltar que essas habilidades ndo podem
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ser interpretadas de forma dissociada, as mesmas devem estar relacionadas ao ano que

esta sendo estudado e as habilidades dos anos anteriores.

2.4 Desafios e Dificuldades no Ensino de Mateméatica

O ensino da Matematica apresenta desafios para professores e estudantes que
precisam aprendé-la. Para os docentes que trabalham nessa area, especificamente, 0s
professores polivalentes foram e sdo formados em circunstancias com pouco destaque
em abordagens que privilegiem as recentes orientacdes presentes nos documentos
curriculares de Matematica. Para muitos, ainda prevalece a ideia de que a Matematica se
baseia em calculos e procedimentos, porém, € preciso alertar-se sobre isso.

Nacarato, Mengali e Passos (2009) apontam que 0s “relatorios de exames
externos (PISA, ENEM, SAEB) sobre as competéncias matemaéticas, divulgados
recentemente, evidenciam que as competéncias de calculo ndo bastam, pois ndo
atendem as exigéncias da sociedade contemporanea” (p.32).

Alguns problemas relacionados ao ensino de Matemética estdo pautados na
formagdo inicial que os docentes receberam. Uma das suas dificuldades € ensinar
determinado contelido, de maneira distinta da que aprendeu, além disso, precisam cessar
as conviccdes estaticas sobre técnicas de ensino de Matematica pouco produtivas para a
aprendizagem dos estudantes. Isso se torna mais dificil, quando além de ndo ter
aprendido durante sua vida escolar basica (como aluno), esse professor também néo
tenha recebido suporte no seu curso, durante a formagé&o inicial.

O grande desafio imposto a escola e aos docentes é desenvolver um curriculo de
matematica que ultrapasse o0 ensino de nameros, operacdes e calculos mecanicos, visto
que, na contemporaneidade, fica evidente que tais procedimentos ndo sdo suficientes
para responder as determinacdes da sociedade atual que se apresenta cada vez mais
matematizada. (NACARATO, MENGALI E PASSQOS, 2009)

Nesse sentido, matematizar significa “[...]Jem principio, formular, criticar e
desenvolver maneiras de entendimento. Ambos, estudantes e professores devem estar
envolvidos no controle desse processo, que, entdo, tomaria uma forma mais
democratica” (SKOVSMOSE apud NACARATO, MENGALI E PASSOS, 2009, p.
33). E preciso reconhecer que para o ensino de Matematica, ndo basta pensar em
conteudos a ser ministrados, mas, nas alternativas que o ensino desses contetidos pode

promover.
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Consoante Nacarato, Mengali e Passos (2009), a educacdo matematica deve ser
pensada como prética de possibilidades em que todas as pessoas possam ingressar, da
mesma maneira, a escola e a educacdo de qualidade, constatando sua esséncia, sendo
assimilada como propriedade dos seres humanos, portanto, como um direito de todos,
necessariamente, deve ser inclusiva.

A concepcdo sobre ser numeralizado mudou conforme as mudancas ocorridas na
sociedade. De acordo com Nunes e Bryant (1997): “Ser numeralizado significa pensar
matematicamente sobre situacfes. Para pensar matematicamente, precisamos conhecer
os sistemas matematicos de representagdo que utilizaremos como ferramentas” (p.31).
Nesse sentido, aprender procedimentos ndo e o bastante; é necessario saber usar esses
procedimentos e converté-los em meios de pensamento. Pois, quando o aluno aprende
apenas a decodificacdo dos algarismos, sente-se confuso ao se deparar com uma
situacdo em que precisa pensar qual sistema matematico utilizara.

Se antigamente pode ter sido suficiente o ato de dominar as quatro operagdes,
aritmética e porcentagens para ser numeralizado, na contemporaneidade os requisitos
sdo bem diferentes, pois a sociedade mudou e, consequentemente, 0s conceitos também
mudaram com o passar do tempo.

Conforme os PCN, essa discussdo ja estava posta, sendo preciso “reverter um
ensino centrado em procedimentos mecanicos, desprovidos de significados para o
aluno. Ha urgéncia em reformular objetivos, rever contetdos e buscar metodologias
compativeis com a formacéo que hoje a sociedade reclama” (BRASIL, 1997, p.12).

Apesar das dificuldades enfrentadas, das condi¢fes mais adversas de trabalho e
de falhas na formacdo, muitos docentes que atuam nas séries iniciais revelam
comprometimento com a aprendizagem de seus alunos e se disponibilizam a adquirir
mais conhecimentos e inovar nas metodologias utilizadas; embora muitas vezes faltem
circunstancias convenientes para vivenciar propostas de formagdo que contribuam para

novas aprendizagens.

2.5 Formacao para o Ensino de Matematica

Na década de 1990, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9.394/96)
estabeleceu a formag&o inicial em nivel superior dos docentes que atuam nos anos

iniciais:
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Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao bésica far-se-
& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil
e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal.

Apos a LDB 9.394/96, a formacdo inicial docente para o ensino de Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental ocorre, geralmente, na graduacdo de
Pedagogia, porém ainda ocorre no Ensino Médio em cursos do Magistério.

O processo de formacdo do professor é apontado pelos PCN (1997) como um
dos problemas no contexto do ensino da disciplina:

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica estdo
relacionados ao processo de formacdo do magistério, tanto em relacéo
a formacédo inicial como a formacdo continuada. Decorrentes dos
problemas da formagdo de professores, as praticas na sala de aula
tomam por base os livros didaticos, que, infelizmente, sdo muitas
vezes de qualidade insatisfatoria. A implantacdo de propostas
inovadoras, por sua vez, esbarra na falta de uma formacgéo profissional
qualificada, na existéncia de concep¢des pedagodgicas inadequadas e,
ainda, nas restricdes ligadas as condicdes de trabalho (BRASIL, 1997,
p.22).

Uma preocupacdo recorrente é o tipo de formacdo inicial que o professor
polivalente recebe, pois deverdo ensinar varias disciplinas, precisando de
conhecimentos que supram as necessidades de todas elas. De acordo com Nacarato,
Mengali e Passos (2009), analisar a qualidade da formacédo ofertada aos docentes nao é
simples, porém, uma alternativa seria verificar as ementas dos cursos, mas isso ndo €
totalmente seguro, pois muitas vezes, as ementas cumprem apenas uma exigéncia das
instituicoes.

Ha& que destacar que os professores polivalentes tém tido poucas oportunidades
para a formacdo matemaética que possa atender as reformas curriculares atuais e as
exigéncias da sociedade contemporanea (NACARATO, MENGALI E PASSOS, 2009).
Estas lacunas indicadas pelos processos formativos, acabam levando os docentes ao
desafio de ensinar contetdos especificos de maneira distinta da que aprenderam, o que
nem sempre eles conseguem.

Antes da LDB 9.394/96, as professoras dos anos iniciais eram formadas em
nivel Médio — curso de habilitacdo ao Magisterio, o que Ihes habilitavam para exercer
suas funcdes na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Conforme

Nacarato, Mengali e Passos (2009), alguns desses cursos apresentavam propostas
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pedagdgicas interessantes, porém, na maioria ndo tinha professores matematicos, que
trabalhassem especificamente com disciplinas relacionadas ao ensino de Matematica.
Isto conduzia a uma formacdo mais focada em técnicas metodoldgicas, ignorando 0s
fundamentos da matematica, o que provocou muitas falhas conceituais no ambito desse
conhecimento.

Nacarato, Mengali e Passos (2009) ainda comentam que nos cursos de
Pedagogia, das institui¢cbes superiores, sdo raros 0s componentes curriculares voltados a
formacgé@o matematica especifica voltando-se aos aspectos metodoldgicos.

Portanto, com uma formacdo deficiente e sem a percepcdo das abordagens
expostas nos documentos curriculares para o ensino de matematica, o trabalho dos

docentes fica mais dificil na préatica.
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3. METODOLOGIAS PARA O ENSINO DE MATEMATICA: ALGUMAS
ALTERNATIVAS

E sabido que ndo existe um Unico caminho considerado adequado para obter
resultados no processo de ensino. Aqui, serdo tratados alguns meios que existem para
auxiliar o docente na sua pratica em sala de aula, na perspectiva metodoldgica de ensino
de Matematica. E pertinente ressaltar que para ensinar determinado conteudo, é
primordial que haja o dominio do mesmo. O dominio do conteltdo € indispensavel para
tracar a escolha das estratégias de ensino que sejam mais adequadas para o trabalho em
sala de aula, além disso, existem outros fatores que também contribuirdo para que os
objetivos desejados sejam alcancados, como: as condi¢cBes materiais que o docente
dispde, 0s conhecimentos prévios que o estudante possui, disposi¢do para a inovacao e
mudanga, entre outros.

Apesar das varias possibilidades existentes para ensinar Matematica, 0s
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) evidenciam que ndo existe um
unico meio que garanta o aprendizado, sendo um mais ou menos eficaz que o outro.
Cabe ao docente identificar as necessidades de sua turma e escolher as maneiras como
trabalhard a disciplina, para efetivar sua pratica. Dentre as propostas metodoldgicas
tratadas na atualidade, algumas delas sdo propostas dos PCN (BRASIL, 1997) para o

ensino da Matematica, aqui serdo destacadas algumas e discutidas a seguir.

3.1 A Resolucéo de Problemas

A Resolucdo de Problemas é apontada pelos PCN (BRASIL, 1997) como um
dos caminhos para o ensino de Matematica. De acordo com Diniz (2001), a Resolucéo
de Problemas ¢ um tema que tem sido muito debatido e explorado entre docentes,
educadores, pesquisadores e elaboradores de curriculo.

A Resolucdo de Problemas ocupou espaco no mundo inteiro, ao final dos anos
70, periodo em que iniciou 0 movimento a favor do ensino de resolucdo de problemas.
Nos anos 80, resolver problemas foi considerado o centro da matematica escolar. Nesse
periodo, foram desenvolvidas vérias ferramentas relacionadas a resolugéo de problemas
e foram realizados diversos estudos. Apesar da atencdo dada a resolugdo de problemas e
suas contribuicfes para a formacdo dos alunos, o processo continuou preso a busca da
solucgéo do problema em si (ONUCHIC, 1999).
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A partir dos anos 90, a Resolucéo de Problemas passa a ser pensada como uma
maneira de se ensinar matematica, como uma metodologia de ensino, através de estudos
e pesquisas (DINIZ, 2001, p.88).

E primordial que os estudantes adquiram os conhecimentos matematicos, porém
mais importante do que aprender matematica é saber usa-la. Segundo Diniz (2001), a
Resolucdo de Problemas trata de situagfes que ndo possuem solucdo evidente e que
exigem que o resolvedor combine seus conhecimentos e decida pela maneira de usa-los
em busca da solucdo. Tal concepcao pretende cessar com a visao limitada de problemas
e consiste numa maneira de elaborar o ensino, abrangendo mais que aspectos
metodoldgicos, incorporando um procedimento relacionado ao ensino e aprendizagem.
Considerar a Resolucdo de Problemas como uma perspectiva metodoldgica para o
ensino e aprendizagem de matematica, expande o ponto de vista exclusivamente
metodologico e destroi o dilema da grande dificuldade que docentes e estudantes
encaram quando a Resolucgdo de Problemas é sugerida nas aulas de Matematica.

Onuchic (1999) afirma que a Resolugdo de Problemas envolve aplicar a
Matematica ao mundo real, atender a teoria e a pratica de ciéncias atuais e emergentes e
resolver questdes que ampliam as fronteiras das proprias ciéncias matematicas. Por
meio da Resolucdo de Problemas, sdo assimiladas concepgbes e competéncias
matematicas em seu contexto, por ser uma abordagem consolidada.

Utilizar a resolucdo de problemas como metodologia ndo implica fornecer
técnicas que instruam aos alunos a maneira como deverdo agir diante dos problemas,
assim como diz Echeverria ¢ Pozo (1998, p.14): “ensinar a resolver problemas ndo
consiste somente em dotar os alunos de habilidades e estratégias eficazes, mas também
em criar neles o habito e a atitude de enfrentar a aprendizagem como um problema para
o qual deve ser encontrada uma resposta”. Segundo o autor, direcionar o curriculo para
a solucdo de problemas implica em “procurar e planejar situagdes suficientemente
abertas para induzir nos alunos uma busca e apropriacdo de estratégias adequadas ndo
somente para darem resposta a perguntas escolares como também as da realidade
cotidiana”. Ele acrescenta, dizendo que “o verdadeiro objetivo final da aprendizagem da
solucéo de problemas é fazer com que o aluno adquira o habito de propor-se problemas
e de resolvé-los como forma de aprender” (ECHEVERRIA E POZO, 1998, p.14).

Diniz (2001) compartilha desse pensamento, quando menciona que, trabalhar
com a Resolugdo de Problemas possibilita ao aluno aprender e resolver problemas, e

que para isso, € preciso desconstruir algumas nogdes acerca do assunto. Reconsiderando
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a importancia da percepgao do proprio estudante como “ser pensante e produtor de seu
proprio conhecimento” (p.97). Complementando, a autora diz que “a primeira
caracteristica da perspectiva metodoldgica da Resolugcdo de Problemas é considerar
como problema toda situagdo que permita alguma problematiza¢ao” (2001, p.90).

Porém, os PCN (1997) afirmam que costumeiramente os problemas s6 tem sido
utilizados como maneira de praticar os conhecimentos conquistados previamente pelos
alunos, sendo assim, deixam de desempenhar seu verdadeiro papel no ensino.
Geralmente € ensinado um procedimento e, posteriormente, apresentado um problema
aos estudantes, para verificar se eles conseguiram aplicar o que lhes foi ensinado, pois
muitos alunos foram/sdo acostumados a resolver problemas apenas operando célculos,
utilizando os numeros do enunciado ou empregando algo que aprenderam nas aulas.
Inclusive, na prépria formacdo inicial na licenciatura em Matematica, via de regra, 0s
professores ensinam para resolver questdes matematicas.

Comumente, esses tipos de problemas denominados problemas convencionais
(por sua estrutura e tratamento recebido) sdo apresentados em forma de textos, nos
livros didaticos, aparecendo seguido da apresentacdo do contetdo, em forma de
exercicios, explicitando que o mesmo devera ser aplicado na resolucdo dos problemas.
E notavel a falta de um contexto relevante e um vocabulario apropriado, com o
empregado no cotidiano; isso causa nos estudantes atitudes imprdprias acerca do que
significa aprender e pensar em matematica. O que se observa, é a associacdo dos
problemas a determinada operacdo aritmética (estudada anteriormente) e 0s
questionamentos dos estudantes, ndo ha preocupacdo em ler e interpretar o problema,
procuram no texto, apenas palavras que apontem a operagdo a ser realizada (DINIZ,
2001).

Portanto, a Resolucdo de Problemas é um recurso que oferta varios aspectos
positivos para a aprendizagem de Matemadtica, para trabalhar usando essa metodologia,
0 docente deve estudar e conhecer seus beneficios, assim, podera atingir objetivos

eficazes.
3.2 A Histdria da Matematica
De acordo com os PCN (BRASIL, 1997), a Historia da Matematica, associada a

outros recursos didaticos e metodologicos, € capaz de propiciar uma contribuicdo

relevante ao processo de ensino e aprendizagem em Matematica.
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Ao apresentar a Matematica como uma criacdo humana, ao discutir com 0s
alunos o surgimento de alguns conceitos e processos matematicos, em momentos
historicos diversificados, de acordo com a necessidade de cada cultura, o docente tem a
oportunidade de contribuir no desenvolvimento de atitudes e valores propicios destes
referentes a Matematica.

3

Farias, Azerédo e Régo, consideram essa metodologia de ensino como “um
elemento importante para 0 processo de atribuicdo de significados aos conceitos
matematicos, desde que nao se restrinja a descri¢cdo de fatos ocorridos no passado ou a
apresentacado de biografias de matematicos famosos” (2016, p.71). As autoras
destacaram ainda que “a Historia da Matematica pode ser usada para motivar os alunos
no aprendizado desta ciéncia ao propiciar questdes relevantes e fornecer problemas que
estimulem a formagdo de conceitos matematicos” (2016, p. 70). Nesse sentido, essa
perspectiva pode ser considerada uma ferramenta de resgate da identidade cultural de
cada individuo. (FARIAS, AZEREDO E REGO, 2016).

Conforme os PCN (BRASIL, 1997), o recurso a Histdria da Matematica pode
“esclarecer ideias matematicas que estdo sendo construidas pelo aluno, especialmente
para dar respostas a alguns “porqués” e, desse modo, contribuir para a constituigdo de
um olhar mais critico sobre os objetos de conhecimento” (BRASIL, 1997, p. 34). O
documento acrescenta ainda que, a Histéria da Matematica pode ser usada como
metodologia complementar, fundamentada na concepcdo de motivar e justificar a
necessidade de se utilizar alguns métodos matematicos em tempos e civilizacbes
distintas.

Embora seja uma metodologia Util ao ensino da Matematica, € um assunto que
precisa ser mais pesquisado, pois sua literatura ndo se encontra com facilidade, ainda é

bem restrita. Por isso, ndo foi tdo discutido neste trabalho.

3.3 As Tecnologias da Informacéo

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), o uso das
Tecnologias da Informagdo é apresentado como um desafio para a escola, a fim de
incorporar ao seu trabalho, fundamentando novas maneiras de comunicar e conhecer.
Calculadoras, computadores, videos e outros recursos tecnoldgicos sdo apontados pelo

documento como instrumentos que auxiliam no processo ensino-aprendizagem.
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E dificil imaginar nossa vida diaria sem a existéncia dos recursos tecnologicos
que simplificam bastante as tarefas do dia a dia, portanto, deve-se considerar que a
exploracdo de tais recursos em salas de aula, pode contribuir para que o estudante
construa conceitos, desenvolva habilidades, sinta-se estimulado e se dedique mais ao
que Ihe € proposto.

Angelo et al (2011), declaram que “no século XXI, conhecimento e informagao
estardo cada vez mais relacionados & comunicacéo digital, a qual é utilizada em todas as
areas do relacionamento humano”. Afirmam ainda que o professor deve estar apto para
utilizar o computador e os demais recursos tecnoldgicos, reconhecendo sua importancia
e levando em consideracdo que o ensino ndao implica apenas em dominio de
conhecimentos, porém, “na capacidade de coloca-los em acgdo, considerando a realidade
na qual estdo inseridos educador ¢ educandos”. Acrescentam declarando o fato de que o
acesso a calculadoras, computadores e outros elementos tecnoldgicos ja é uma realidade
para parte significativa da populago.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matemaética referem-se a calculadora
como “um recurso util para verificagao de resultados, corre¢ao de erros, podendo ser um
valioso instrumento de auto avaliagdo” (BRASIL, 1997, p.34).

Apesar de ser bem acessivel, a calculadora € um instrumento pouco explorado
em salas de aula, talvez por suas potencialidades serem desconhecidas. Se utilizada de
forma correta “pode potencializar a exploragdo de conceitos, verificagdo de resultados
obtidos por meio de outras representacdes, atividades envolvendo niimeros ‘“muito
grandes” ou “muito pequenos”’, estimativas, andlise de padrdo, incrementos e
decrementos numeéricos, dentre outros conceitos” (ANGELO et al. 2011, p.5). Para
executar as potencialidades da calculadora no processo de ensino-aprendizagem de
Matematica, dizem que “é fundamental que o professor conheca o referencial tedrico
que justifique sua utilizacdo em sala de aula, o que Ihe possibilitara argumentar em
defesa de sua pratica com pais e responsaveis, com seguranca” (ANGELO et al. 2011,
p.5).

Conforme os PCN, “estudos e experiéncias evidenciam que a calculadora é um
instrumento que pode contribuir para a melhoria do ensino da Matematica. A
justificativa para essa visdo é o fato de que ela pode ser usada como um instrumento
motivador na realizagdo de tarefas exploratdrias e de investigacdo” (BRASIL, 1997,

p.34).
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Ao estudar esse instrumento, sera possivel perceber que se usado da maneira
correta, 0 mesmo propiciard resultados significativos, ao contrario do que muitos
pensam, que ird atrapalhar a prética em sala de aula.

Outro recurso tecnoldgico pertinente € o computador, pois ele € um instrumento
que apresenta diversas alternativas ao processo de ensino e aprendizagem de
Matematica, tanto por suas capacidades de aplicacdo, quanto pela notavel presenga na
atual sociedade, tornando-se um recurso didatico indispensavel, que propicia o
desenvolvimento de habilidades (BRASIL, 1997). O documento chama atencdo para a
necessidade da importancia de oferecer ao professor do ensino fundamental (na
formacdo inicial ou continuada), conhecimentos na area, para utilizar as possibilidades
ou para conhecer e examinar os softwares educacionais, ressaltando que esse recurso é
capaz de agregar varias experiéncias educacionais, como ‘“ensinar o aluno a aprender
com seus erros e a aprender junto com seus colegas, trocando suas producdes e
comparando-as” (BRASIL, 1997).

Tudo indica que seu carater l6gico-matematico pode ser um grande aliado do
desenvolvimento cognitivo dos alunos, principalmente na medida em que ele permite
um trabalho que obedece a distintos ritmos de aprendizagem.

Referente aos softwares educacionais, o documento afirma que

é fundamental que o professor aprenda a escolhé-los em fungdo dos
objetivos que pretende atingir e de sua propria concepcdo de
conhecimento e de aprendizagem, distinguindo os que se prestam mais
a um trabalho dirigido para testar conhecimentos dos que procuram
levar 0 aluno a interagir com o programa de forma a construir
conhecimento (BRASIL, 1997).

Ao tratar de tecnologias de informacéo, ndo se refere apenas a computador e
internet, existem recursos disponiveis com facil acesso nas escolas, como a televisdo e 0
video, que acabam se tornando esquecidos, nesse mundo cada vez mais tecnoldgico. Se
utilizados da forma adequada, esses recursos podem colaborar no processo ensino-
aprendizagem. Angelo et al. (2011) informam que o video didatico é um instrumento
capaz de colaborar para aprendizagem da Matematica, porém, acrescentam que “como
qualquer outro recurso didatico, seu uso precede a um planejamento criterioso, de forma
gue tenhamos consciéncia do que gueremos ensinar, para que vamos ensinar € como

vamos ensinar” (p.23).
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Os PCN ressaltam que “nos videos, o ritmo ¢ a cor sdo fatores estéticos
importantes para captar o interesse do observador. Além disso, esse tipo de recurso
possibilita uma observagdo mais completa e detalhada na medida em que permite parar
a imagem, voltar, antecipar” (BRASIL, 1998, p.46). Dessa forma, o video pode ser
considerado como um recurso de trabalho com a linguagem audiovisual, caracterizando-
se, desse modo, como uma ferramenta vantajosa para o ensino de Matematica.

Os PCN alegam que a integracdo das inovacOes tecnoldgicas sO serd
significativa se colaborar para a melhoria da qualidade do ensino, pois a tecnologia deve
auxiliar na melhoria do ambiente educacional, possibilitando a construcdo de
conhecimentos por meio de uma atuacao ativa, critica e criativa por parte de alunos e
professores. As propostas didaticas que usam as tecnologias de comunicagdo e
informacdo como recursos de aprendizagem devem ser complementadas e incorporadas
com outras propostas de ensino (BRASIL, 1997).

Vale ressaltar que a variedade de recursos ndo pode ser concebida como
orientacbes pedagdgicas prontas, porém, como alternativas didaticas que devem ser

desenvolvidas de acordo com o contexto existente.

3.4 Os Jogos

De acordo com as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (1997), o
jogo ¢ “uma atividade natural no desenvolvimento dos processos psicologicos basicos;
supde um “fazer sem obrigagdo externa e imposta”, embora demande exigéncias,
normas e controle”. As atividades com jogos podem constituir um recurso pedagodgico
significativo, pois apresentam uma forma pertinente de sugerir problemas ao aluno, pela
possibilidade da criatividade na elaboracdo do jogo e pela sua maneira atraente. O
documento compreende o jogo como um simulador de situagdes-problemas que requer
o planejamento de acdes, com o proposito de vencé-lo.

Além disso, os PCN (1997) apontam o pressuposto de que 0s jogos podem
colaborar de maneiras distintas: na formacdo de atitudes- construcdo de uma atitude
positiva perante 0s erros, na socializacdo, no enfrentamento de desafios,
desenvolvimento da critica, da intuicdo, da criacdo de estratégias e dos processos
psicolégicos basicos.

Uma questdo imprescindivel nos jogos € o auténtico desafio que eles promovem

no estudante, que acarreta prazer e interesse. Dessa forma, a presenca dos jogos na
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cultura escolar ¢ de suma importancia, competindo ao docente examinar e avaliar a
qualidade educativa dos diversos jogos e o enfoque curricular que se pretende
desenvolver.

Para Alves (2001), a educacdo através de jogos tem-se tornado, nas Ultimas
décadas, uma alternativa metodoldgica bastante utilizada e abordada de variados
aspectos. Ela ressalta que os jogos e as brincadeiras eram comuns a todas as idades e
classes sociais desde a Antiguidade, até os dias atuais. Compreende-se que a ludicidade
estd presente em diversas atividades do cotidiano da crianga e que sua existéncia
independe do seu uso educacional.

Grando (2004) declara que as atividades ludicas sdo inerentes ao ser humano,
portanto, cada grupo étnico expde sua forma de ludicidade, mediante a diversidade de
culturas e em qualquer momento historico, encontramos uma variedade infinita de
jogos. Ele ainda afirma que, a utilizacdo de jogos como metodologia ndo é uma teoria
recente, pois ha muito tempo, estudiosos como Platdo, Comenius e Piaget ja
pesquisavam acerca desse assunto. Desde entdo, 0 jogo foi conquistando espagco nas
discussOes tedricas como um possivel instrumento de ensino-aprendizagem e assumindo
concepcdes histdrica e formas de insercdo no ambiente escolar das mais variadas
possiveis.

Os jogos e brincadeiras fazem parte da vida das criancas desde cedo. Elas
gastam grande parte de seu tempo brincando, jogando e executando atividades ludicas.
Segundo Grando (2004), os adultos costumam associar 0 jogo a uma premiacao para as
criangas, ndo 0 enxergam como uma necessidade. A autora esclarece que, muitas vezes
a crianca ndo estuda por interesse em aprender, mas em conquistar 0 momento do jogo,
prometido pelos adultos como recompensa.

Conforme os PCN (1997) através dos jogos, as criancas passam a entender e
empregar convencdes e regras no processo de ensino e aprendizagem. Tal concepgéo
possibilita sua insercdo no ambito coletivo muito complicado e permite as primeiras
aproximacdes com teorias futuras. Numa etapa mais evoluida, as criancas assimilam
circunstancias mais complexas, que seriam 0s jogos com regras, adquirindo a percep¢do
de que as regras podem ser combinacOes arbitrarias estabelecidas pelos jogadores;
descobrem que sO podem jogar a partir da jogada do outro. Os jogos com regras
revelam um fator consideravel, pois a medida que fazem, também aprendem. Também

é relevante a participacdo em jogos de grupo, pois retrata éxito nas areas: emocional,
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moral, cognitiva e social para a crianca, além de incentivo para o desenvolvimento do
seu raciocinio l6gico.

Para trabalhar com jogos, é preciso conhecer suas potencialidades e beneficios
direcionados ao aprendizado dos estudantes, devendo sempre haver a compreensao de
que o uso do jogo ndo oferece apenas 0 momento de lazer, mas de aprendizagem, com

resultados satisfatorios.

3.5 Outros enfoques metodoldgicos

Além de metodologias adequadas, ha outros fatores que contribuem para a
producdo de conhecimento matematico na sala de aula dos anos iniciais do ensino
fundamental. Conforme Nacarato, Mengali e Passos (2009), um desses fatores concerne
a criacao de local favoravel a aprendizagem, no qual deve haver “a relagdo dialdgica
que se estabelece na sala de aula entre os alunos e entre estes e o professor”. E o ambito
de dar espaco para que os alunos falem e sejam ouvidos, analisar o que eles tém a dizer
e estabelecer uma comunicacdo pautada no compartilhamento de ideias e saberes e
sobretudo, no respeito.

Outro fator importante € a comunicacdo entre os envolvidos no processo de
aprendizagem. Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009), a comunicacdo abrange
linguagem, interacGes e negociacdo de significados. Ela é imprescindivel na sala de
aula, levando em consideracdo o que os alunos pensam, promovendo discussdo, didlogo,
ao invés do absolutismo do “certo e errado”.

Ainda se referindo a comunicacdo, é importante salientar a questdo do erro, que
muitas vezes sdo analisados como absolutos, denominado por Alro (2006) como
absolutismo da sala de aula, “o fendomeno caracterizado pelo tratamento uniforme de
todos os tipos de erro ocorridos em sala de aula como se fossem erros de verdade” e que
“parece querer sustentar que os erros sdo absolutos e podem ser eliminados pelo
professor” (p.22,23). A autora afirma que é possivel distinguir diversos tipos de erro na
area da Matematica e defende a ndo proibicdo d a indicacdo de erros em sala de aula,
porém a maneira como devem ser tratados os erros, baseados em distintas formas de
interacdo.

O que fard a diferenca € como o erro serd tratado, apesar de necesséria, a

correcédo deve ser feita de uma forma que leve o aluno a progredir e ndo a ter medo de
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cometer erros. Geralmente, os docentes indicam 0s erros sem argumentacdo ou
explicacdo de como deveria ter sido feito, “¢ que as corre¢des ndo sao contextualizadas,
mas formuladas em termos gerais, sem fazer referéncia ao processo de solucdo do
problema” (ALRO, 2006, p.25).

Implica em certa atividade nas aulas de Matematica, em que professor e alunos
precisam envolver-se na atividade intelectual de produzir matematica. Uma atividade
matua, em que ambos sdo sujeitos ativos; juntos se envolverdo intelectualmente e todos
vao ensinar e aprender.

E pertinente atribuir significado a leitura, pois & medida que o aluno Ié,
compreende o significado das formas escritas. Para isso, ele deve se familiarizar com os
simbolos e a linguagem proprios da Matematica. “Quando aluno fala, 1€, escreve ou
desenha, ele ndo sé mostra quais habilidades e atitudes estdo sendo desenvolvidas no
processo de ensino, como também indica os conceitos que domina e as dificuldades que
apresenta” (NACARATO, MENGALI E PASSOS, 2009, p. 45). Os autores afirmam
que a oralidade predomina nas salas de aula de Matemaética, no entanto, a escrita
possibilita outras formas de raciocinio, outras relagdes.

As sugestdes apontadas pelos tedricos sdo de grande valia, pois apresentam a
importancia dos recursos metodoldgicos. Vale ressaltar que a diversidade de recursos
permite que o docente faca a escolha dos que melhor se adequem a necessidade de sua
turma. Dessa forma, é possivel que aspectos metodologicos distintos sejam articulados,

com o propédsito de oferecer aos estudantes, varias possibilidades de aprendizagem.
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4. OS CAMINHOS DA PESQUISA

O presente estudo contou inicialmente com uma revisdo bibliografica para a
construcdo de um referencial tedrico sobre o objeto de estudo “Metodologias no Ensino
de Matematica nos Anos Iniciais”, para melhor consolidar este trabalho. A pesquisa
buscou realizar uma investigacdo sobre que metodologias os docentes estdo utilizando
em suas aulas, no ensino de Matematica, nos anos inicias do Ensino Fundamental.

Este trabalho foi desenvolvido utilizando um modo de investigacdo com
abordagem qualitativa, em que a “finalidade da andlise ndo é simplesmente descrevé-
los, mas promover algum tipo de explicacdo” (GIL, 2008, p.176). Nesse tipo de
abordagem, é essencial o elemento humano, sendo atribuida grande importancia a
interpretacdo dos dados, sem regras resistentes de analise, porém, sdo exigidos
conhecimentos metodologicos. A abordagem qualitativa ocorreu através da coleta,
transcricdo e anélise dos dados.

A coleta de dados foi realizada no més de setembro de 2019, numa escola
publica municipal, da zona urbana, localizada na cidade de Sapé — PB. A instituicdo
funciona nos trés turnos: manha, tarde e noite, atendendo ao Ensino Fundamental |
(anos iniciais) e a modalidade EJA — Educagdo de Jovens e Adultos; atualmente ela
acolhe 362 estudantes e possui um total de 30 funcionérios.

As participantes da pesquisa foram seis professoras, do 1° ao 5° Ano do Ensino
Fundamental, do turno tarde, que se dispuseram a colaborar com este trabalho.

A referida pesquisa teve como instrumento um questionario, definido por Gil
(2008), como “a técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes que sdo
submetidas a pessoas com o proposito de obter informacgdes sobre conhecimentos,
crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracGes, temores,
comportamento presente ou passado etc.” (GIL, 2008, p. 121). Segundo o autor, é
comum que 0s questionarios sejam propostos por escrito aos participantes, nesse caso,
se denominam questionarios auto aplicados.

O questionério elaborado pela autora, foi composto por dados de identificagdo e
seis questdes abertas relativas ao ensino de Matematica. Mais adiante, sera apresentado
0 questionario utilizado na pesquisa.

Registramos que inicialmente, a pesquisa teria como instrumentos: o0
questionario e a observacdo das salas de aula (pratica docente). Porém, foi possivel

apenas a aplicacdo dos questionarios, pois a semana destinada a observacdo, foi
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impossibilitada devido a preparacdo para o desfile da semana da Patria, em que dois
dias ndo houve aula e nos demais dias, 0s estudantes foram liberados mais cedo.

Figura 1 — Questionario aplicado as professoras

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DA EDUCACAO

Ol4, professor (a)!

Solicitamos sua fundamental contribuicdo em responder este questionario que faz parte do Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC), orientado pela prof*: Maria Azerédo — CE/DME. Informamos que manteremos
sigilo quanto sua identificacdo. Agradecemos antecipadamente.

I- DADOS DE IDENTIFICACAO

a)Sexo: M( ) F( ) Idade:
b) Turma em que leciona:
¢) Formag@o: () Magistério ( ) Graduagéo () Pés-Graduagdo

d) Tempo de experiéncia na Docéncia:

II - SOBRE O ENSINO DE MATEMATICA
1. Vocé gosta de ensinar Matematica? () Sim ( ) Nao
Por qué?

2. Quais recursos/materiais ou jogos vocé utiliza para ensinar Matematica?

3. Qual sua maior dificuldade no ensino de Matematica?

4. Seus alunos gostam de Matematica? ( ) Sim ( ) Nao
Por qué?

5. Quais as dificuldades de seus alunos em Matematica?

6. O que vocé utiliza para diminuir tais dificuldades?

Fonte: Material elaborado pela autora

No dia referente a coleta de dados, apds a apresentacdo a escola e a entrega do
encaminhamento, com autorizacdo da direcdo, me dirigi as salas de aula para conversar
com cada docente sobre a pesquisa e convida-los a participacdo. Todas aceitaram
responder o questionario, com a condi¢do de ndo entregar na hora, marcando outro dia,
para que eu retornasse e recolhesse.

O referido instrumento foi entregue aos participantes no dia 02 de setembro de
2019, os mesmos ficaram com o0s questionarios para responder. Como combinado,

retornei a escola dia 03 de setembro de 2019, para recolher os questionarios
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respondidos. Na ocasido, recebi (5) dos (6) questionarios entregues; uma professora
esqueceu de levar o seu e pediu para que eu fosse buscar no dia seguinte, sendo
recolhido conforme o combinado, no dia 04/09/2019.

Ap0s a coleta de dados, foi feita uma leitura minuciosa sobre cada questionario,
e em seguida, os dados foram organizados num quadro, agrupando as respostas de todos
os professores a cada pergunta, a fim de ter uma visdo mais clara e objetiva sobre as
respostas. Os dados coletados serdo discutidos e analisados a seguir, no préximo

capitulo.
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5. ANALISE DOS DADOS

Neste topico, faremos a descricdo dos dados obtidos no questionario, buscando
discutir e analisar a partir de nosso referencial tedrico. Dividimos as respostas em dois

blocos: sobre o perfil dos professores e sobre 0 ensino de Matematica.
a) Perfil dos Professores

Os participantes da pesquisa foram seis professoras polivalentes, dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, do turno da tarde. Segue um resumo de identificacdo no quadro
1.

Quadro 1 - Perfil dos Professores

PARTICIPANTES | IDADE | TURMA FORMACAO TEMPO DE
EXPERIENCIA
PROF. 1 42 anos 1° Ano Pedagogia 24 anos
PROF. 2 48 anos 2° Ano Pedagogia 20 anos
PROF. 3 47 anos 3° Ano Letras 27 anos

Pds-Graduacao:
Novas Tecnologias
Educacionais

PROF. 4 50 anos 4° Ano Letras 23 anos
Pds-Graduacao:
Novas Tecnologias
Educacionais

PROF.5 A 47 anos 5% Ano Letras 25 anos
Pds-Graduacao:
Psicopedagogia

PROF.5B 29 anos 59 Ano Cursando Letras 11 anos

Fonte: Questionario aplicado pela autora

O grupo de professores, € composto por (6) profissionais do sexo feminino,
possuindo idade entre 29 a 50 anos. Quanto a formacdo inicial, mais da metade é
direcionada a Letras, (3) professoras possuem graduacao em Letras, (1) esta cursando e
somente (2), em Pedagogia. Observamos que trés participantes possuem Pds-Graduagéo
em Novas Tecnologias Educacionais (2) e Psicopedagogia (1). A maioria das
participantes tem 20 anos de experiéncia ou mais, tendo uma com 11 anos de sala de
aula.

N&o ha como deixar de destacar que alem de muitos anos de experiéncia, as

professoras possuem boa formacéo inicial, inclusive, metade tem Pds-Graduacdo. No
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entanto, 0 que mais chama atencdo € que menos da metade (apenas 2) possuem

graduacdo em Pedagogia, a maioria é formada em Letras.

Os dados da formacéo docente mostram que ha lacunas na préatica docente, pois
0s mesmos ndo receberam formacdo especifica para atuar na area da Matematica, iSso
pode ser um fator que dificulta o ensino da disciplina.

Nos cursos de Pedagogia sdo encontradas poucas disciplinas relacionadas a
Matematica, o0 que explica o fato de muitos professores ndo colocarem em pratica as
abordagens apresentadas para o ensino de matematica nos documentos curriculares, pela
falta de conhecimento, tornando dificil a compreenséo do que os documentos propdem.
Se ja é dificil para os professores que se formam em Pedagogia, trabalharem com
Matematica, € mais preocupante ainda, nos cursos de Letras, que ndo apresentam
nenhuma disciplina voltada a Matematica, 0 que pode ocasionar em praticas espelhadas
na sua aprendizagem enquanto estudantes, sem preocupacdo com as propostas dos
documentos oficiais, enfatizando apenas célculos isentos de significado para os

estudantes, ignorando outros setores da matematica.
b) Sobre o ensino de Matematica

A primeira questdo referia-se a relacdo com a area de Matematica: “Vocé gosta
de ensinar Matematica?”, “Por qué?”. Todas as professoras responderam que sim, cada
uma com sua justificativa. Em metade das respostas foi ressaltada a importancia da
disciplina, por estar presente em nosso dia a dia, nas mais diversas atividades realizadas.
Abaixo, segue tais respostas:

Porque a Matematica esta no nosso dia a dia e é uma disciplina que
precisa de um raciocinio logico. (Prof.3)

Porque é uma disciplina usada no cotidiano e que prepara melhor um
bom profissional, pois desenvolve o raciocinio e aguga a inteligéncia.
(Prof.5-A)

Porque a Matematica esta presente no nosso dia-a-dia, em Vvarias
situagcBes, como: as horas, os dias da semana, na nossa roupa, no
volume da TV; nas nossas informagfes pessoais como a idade, altura,
peso, etc. Esse fator facilita aproximar as aulas da realidade vivida
pelos educandos. (Prof.5-B)

Através das respostas analisadas, foi possivel notar que a maioria entende a relacdo da
matematica com o cotidiano, reconhecendo a funcionalidade da disciplina, sobretudo,

na vida didria das criangas. Se trabalhada de maneira adequada, a disciplina pode ser um
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importante instrumento na formagao das criancas, enquanto cidadas. Vale ressaltar que
além de destacar a presenga da Matematica no dia a dia das criangas, outros aspectos

foram assinalados pela outra metade dos professores:

E uma disciplina que desperta a curiosidade e o raciocinio da crianca,
levando-a a conhecer novas descobertas e novos desafios. (Prof. 1)

Porque prepara a crianga para a vida. Ela é a ciéncia que fornece o
melhor instrumental para qualquer profissional. (Prof. 2)

Porque a Matematica nos fornece o conhecimento necessario para
resolver problemas, desenvolve a inteligéncia e aguca o raciocinio.
(Prof. 4)

Diante destas respostas, nota-se que as professoras enxergam a Matematica
como uma disciplina capaz de propiciar aos alunos diversos conhecimentos, que nao se
limita apenas a aptiddo de contetdos basicos, mas que é fundamental para o
desenvolvimento do estudante enquanto ser humano.

A segunda questdo dizia o seguinte: “Quais recursos/materiais ou jogos vocé
utiliza para ensinar Matematica?”, todas as professoras mencionaram o uso de jogos.

Jogos matematicos, contagem com tampinhas, com palitos, material
concreto e varios outros. (Prof.1)

Bingos com operacBes matematicas, amarelinha matematica, entre
outros. (Prof.2)

Jogos, figuras geométricas, bingo, etc. (Prof.4)

Bingos com as 4 operages, Roleta, Jogo da velha com multiplicacéo,
pido da multiplicacéo. (Prof.5-A)

Percebe-se que 0s jogos se destacaram nas respostas das participantes, ndo seria
pela falta de entendimento sobre o que sdo recursos didaticos? O livro didatico, por
exemplo, é um desses recursos, mas s6 foi mencionado por uma professora. Talvez na
concepcao delas, os recursos didaticos estejma limitado aos materiais manipulativos
utilizados de forma ludica.

Referindo-se ao recurso Jogos, Grando (2004) comenta que os alunos sentem
alegria e prazer pela atividade a ser executada, quando esta relaciona-se a jogos. Muitos
estudiosos ressaltam a contribuicdo do jogo no processo de desenvolvimento das
criancas, a psicologia do desenvolvimento destaca que ele desempenha fungdes afetivas,

psicossociais e intelectuais. De acordo com Grando (2004), “o jogo apresenta-Se COMO
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uma atividade dindmica que vem satisfazer uma necessidade da crianca, dentre outras,
de movimento, agao” (p. 18).

Alves (2001) afirma que “o jogo pode fixar conceitos, motivar os alunos,
propiciar a solidariedade entre colegas, desenvolver o senso critico e criativo, estimular
0 raciocinio, descobrir novos conceitos” (p.25).

A partir das consideragdes de alguns autores, percebe-se que a aplicacdo de
jogos em sala de aula proporciona varios beneficios ao processo de ensino-
aprendizagem, vale salientar que isso s € possivel se houver um bom planejamento e
com objetivos claros e metodologia adequada ao nivel em que se esta trabalhando.

Farias, Azerédo e Régo (2016) propdem “que o uso de jogos seja associado a
outras metodologias, em particular & Resolugdo de Problemas, evitando-se 0 uso do
jogo pelo jogo” (p.68). E importante que na sele¢do do jogo que serd trabalhado em
sala de aula, sejam identificados 0s objetivos que ele pretende alcancar.

Conforme as autoras, “¢ fundamental identificar que questdes de
aprofundamento poderiam ser propostas ao estudante, durante ou ap6s seu
desenvolvimento, de modo a promover a ampliacdo de sua formacdo e fazé-lo refletir
sobre suas acOes e jogadas” (p. 68).

Grando (2004) compartilha desse pensamento, afirmando que é primordial mais
do que simplesmente jogar um jogo escolhido; ele evidencia a imprescindibilidade do
“processo de intervengdo pedagogica a fim de que o jogo possa ser til & aprendizagem,
principalmente para os adolescentes e adultos” (p.25). Pois, 0 jogo ndo pode ser usado
na sala de aula como um ‘passa tempo’, ele deve ser planejado e possuir objetivos a
serem alcancados, ao contrario, ele perde o sentido no ambito educativo. Além dos

jogos, também foram citados os seguintes instrumentos:

Livro didatico, &baco, tabuada, atividades xerocadas, materiais
reciclaveis, sucatas e alguns jogos ludicos como trilha numérica,
bingo e outros. (Prof.3)

Material dourado, solidos geométricos, régua, calendario, tampinhas
de garrafa, palitos de picolé, domind, quebra-cabeca etc. (Prof.5-B)

Vale ressaltar que os PCN prop6em quatro recursos para 0 ensino da
Matematica: Histéria da Matematica, Resolucdo de Problemas, Tecnologias da
Informacéo e Jogos. Porém, diante das respostas das participantes, nota-se a énfase em

recursos manipulativos, provavelmente pelo falo da questdo ja trazer uma referéncia.
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Provavelmente, a formacdo das docentes ndo Ihes subsidiou para trabalhar com outros
procedimentos metodologicos, visto que quase metade das professoras possuem
graduacdo em curso de licenciatura que ndo capacita para o ensino de Matematica nos
anos iniciais.

Posteriormente, foram questionadas sobre: “Qual sua maior dificuldade no
ensino de Matematica?”, as respostas foram diversificadas: duas professoras declararam
ndo ter nenhuma dificuldade no ensino da disciplina; uma professora mencionou a falta
de atencdo, concentracao e interesse dos alunos em aprender; a outra disse: “De acordo
com o método da matéria a ser aplicada procuro aprimorar a cada dia” (Prof.2). O
problema, via de regra, estd no aluno, segundo as docentes.

Porém, foram apresentadas duas respostas bem especificas. Primeiramente, uma
professora mencionou a dificuldade de ensinar determinadas operagoes:

Ensinar as contas de divisdo e multiplicagdo com dois

algarismos, pois os alunos sentem dificuldade em aprender.
(Prof. 5-A)

E interessante a postura da participante que reconhece e aponta a dificuldade que
ela possui em ministrar tais contetdos, porém relaciona o obstaculo com a
complexidade que os alunos sentem para aprendé-la. Sua préatica poderia ser observada
e repensada, a fim de compreender se realmente a dificuldade esta na concepcdo dos
alunos ou se a metodologia utilizada deveria ser adaptada a necessidade dos estudantes,
pois talvez eles ndo tenham dificuldade em aprender as operagdes, mas ndo estdo
aprendendo devido a forma como estdo sendo transmitidas, que pode ndo estd sendo

clara para 0s mesmos. A outra resposta foi bem relevante e merece ser destacada:

Fazer com que os alunos que ainda ndo estdo alfabetizados
interpretem as situacdes-problema (Prof. 5-B).

Sabe-se que a alfabetizagdo ¢ de extrema relevancia na vida dos individuos, pois
através dela, € possivel compreender o mundo ao seu redor. O fato de ter alunos que
ainda ndo estdo alfabetizados, no 5° ano, € motivo de preocupagdo para a professora, ao
usar a Resolucao de Problemas, pois para solucionar o problema, € necessario que se
faca a leitura e a interpretagao do mesmo.

Diniz (2001), alerta:
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Combinar Resolucdo de Problemas e comunicagdo ¢ uma forma
bastante eficiente de implementar a investigacdo em situacGes-
problema ao mesmo tempo em que se favorece o desenvolvimento
integral do aluno, diminuindo as barreiras arbitrarias das disciplinas e
auxiliando o rompimento com crencas socialmente difundidas que tém
impedido a aprendizagem real, especialmente em matemaética (p.97).

E sabido que Linguagem e Matematica devem andar juntas no processo de
aprendizagem das criangas, porém, vale ressaltar que a dificuldade em resolver
problemas ndo ¢ exclusividade dos alunos que ainda ndo estdo alfabetizados, pois
também ha alunos que mesmo sendo alfabetizados, t€ém dificuldades em interpretar e
resolver problemas, porque a Resolugdo de Problemas ndo envolve apenas a
decodificagdo das palavras, mas também a compreensao dos conceitos envolvidos.

Na quarta questéo, as participantes deveriam responder se seus alunos gostam de
Matematica e justificar a resposta. Todas declararam resposta positiva, afirmando o
gosto dos alunos pela disciplina, porém, as justificativas foram variadas. Surgiram
respostas referindo-se a:

Por ser uma disciplina interessante, que leva eles a pensar de forma
ludica. (Prof.1)

Porque procuramos juntos ver uma forma onde a matéria se torne mais
aproveitavel, sem se tornar chata. (Prof.2)

A maioria sim, porque tento tornar a aula prazerosa levando alguns
recursos que estimulem a atengdo dos mesmos. (Prof.3)

Porque se faz uso do material concreto, jogo. (Prof.4)

Os que conseguem aprender com facilidade acham que ela é
interessante. (Prof.5-A)

Porque se trata de uma area que faz parte da vivéncia diaria deles. Eles
ja chegam na escola trazendo um conhecimento de mundo bastante
amplo no campo da Matematica. (Prof.5-B)

Mais da metade das professoras relacionaram o gosto dos alunos pela disciplina
a ludicidade, informando que eles demonstram mais interesse em aprender, quando as
aulas sdo ludicas, mais dindmicas. Sentem prazer em realizar as atividades propostas,
sem achar a aula chata. Conforme Grando (2001), as atividades ludicas ofertam prazer,
a quem as pratica, por isso, se tornam interessantes.

De acordo com Muniz (2014), “as atividades ludicas permitem a geragdo de
realidades diferenciadas, algumas delas presentes também em outros contextos fora da

escola” (p.56). Segundo o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, as criangas
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sdo tdo inteligentes, que seus conhecimentos perpassam 0s propostos pelos curriculos
escolares e formacgédo dos docentes. A professora do 5°B ressaltou em sua resposta, a

relagdo da Matematica com o cotidiano dos alunos:

Porque se trata de uma area que faz parte da vivéncia diaria deles. Eles
ja chegam na escola trazendo um conhecimento de mundo bastante
amplo no campo da Matematica. (Prof. 5-B)

Nunes e Bryant (1997), afirmam que para as criangas, a matematica € mais que
uma disciplina escolar, € um fator importante nas suas vidas cotidianas. Diariamente
realizam atividades relacionadas a matematica, como: dividir bens com seus colegas,
discutir sobre distancia, tempo, manusear dinheiro, marcar pontos de um jogo, etc.
Portanto, os autores dizem que “estas sdo atividades que ndo sdo usualmente vistas
como “matematica”, mas para realiza-las tem-se que respeitar principios matematicos e
frequentemente usar as técnicas matematicas aprendidas na escola ou em casa” (p.17).

Torna-se mais instigante para os alunos aprender algo que sera utilizado na
prética, pois é possivel perceber para que servird determinado conhecimento e como
podera ser aplicado. Quando isso acontece, 0 aprendizado se torna significativo e o
aluno se sente estimulado a aprender, porque compreende 0 que esta estudando.

Na quinta questdo, deveriam ser citadas quais as dificuldades dos seus alunos em
Matematica. As respostas foram as seguintes:

Na contagem e no numeral, relacionar quantidade ao numeral. (Prof.1)
Alguns em Multiplicacéo. (Prof.2)
Falta de concentracdo. (Prof.4)

Aprender as contas de divisdo e multiplicagdo com dois algarismos.

(Prof.5-A)
E notorio que as respostas relacionadas as dificuldades foram variadas, devido &
especificidade de cada turma. Enquanto umas mencionaram conteudos especificos e

falta de concentracdo, outras destacaram a complexidade da interpretacdo de problemas:

A interpretacdo de alguns problemas, pois isso requer atengéo e tempo
para eles executarem o calculo. (Prof.3)

Alguns tem dificuldade de identificar o tipo de operacdo que deve ser
utilizada para solucionar determinado problema. (Prof.5-B)
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A professora 3 enfatizou que € preciso atencdo e tempo para interpretar os
problemas e efetuar o célculo. Enquanto a professora 5-B aponta a importancia de saber
interpretar os problemas, para conseguir resolvé-los, pois, trabalhar com a Resolucéo de
Problemas ndo implica apenas em atribuir estratégias, procedimentos e habilidades ao
alunos, seu real objetivo ¢ “fazer com que o aluno adquira o habito de propor-se
problemas e de resolvé-los como forma de aprender” (ECHEVERRIA e POZO, 1998,
p.15). O autor acrescenta dizendo: “ensinar a resolver problemas néo consiste somente
em dotar os alunos de habilidades e estratégias eficazes, mas também em criar neles o
habito e a atitude de enfrentar a aprendizagem como um problema para o qual deve ser
encontrada uma resposta” (ECHEVERRIA e POZO, 1998, p.14).

Sobre a ultima questdo, que se referia @ maneira que utilizam para diminuir as
dificuldades dos alunos, as professoras responderam:

Jogos, material concreto. (Prof.1)

Uso métodos acessiveis como jogos, praticas de ensino, melhoria de
comunicacao entre pais/ou responsaveis. (Prof.2)

Utilizo a leitura, atividades que trabalhem a concentragdo e o
raciocinio. (Prof.3)

Apresento situacdes que estimulem as criancas a fazer contagens,
comparagdes e resolver problemas concretos. (Prof.4)

Jogos e estudo de tabuada. (Prof. 5-A)
Estimulo-os a interpretar as situa¢es-problema. (Prof. 5-B)

VVemos que metade das professoras respondeu que usa jogos, as demais respostas
variaram em leitura, contagens, comparacfes, tabuada, resolucdo de problemas
concretos e a interpretacdo de situacdes-problema. Percebe-se quando perguntadas sobre
0s recursos no ensino de Matematica, a énfase esteve nos jogos e matérias
manipulativos. Nessa questdo, sobre as a¢des para diminuir as dificuldades das criangas,
a resolucdo de problemas aparece em duas falas. E preciso que haja sempre a prioridade
em identificar as dificuldades dos alunos, com o propdsito de encontrar solucdes, pois,
as vezes a maneira como alguns aprendem, é invalida para outros. Portanto, o professor
precisa ter esse olhar e ndo engessar sua metodologia, achando que ela sera eficaz por

toda sua profissdo e servira para todos os alunos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Com a presente pesquisa foi possivel perceber que existe um conjunto de
metodologias propostas para o ensino de Matematica, a fim de facilitar o processo de
aprendizagem dos alunos.

Os dados obtidos nos questionarios revelaram que a maioria dos docentes tem
formacédo inicial em nivel superior e com pos-graduacao, porém, mais da metade possui
formacdo em Letras, curso que ndo habilita para atuar na area da Matematica. Em suas
respostas, 0s professores sinalizam que utilizam varios recursos para ensinar
Matematica, como jogos e materiais manipulativos. Também ficou evidente que o0s
alunos de todos os anos do ensino fundamental, em sua maioria, gostam de matematica.
Esses dados séo bastante positivos, visto que ainda encontramos alguns mitos sobre a
matematica, como ‘bicho papao’.

Embora os professores tenham dito que fazem uso de jogos e de varios outros
instrumentos, em suas aulas, temos algumas davidas da ocorréncia em sala de aula, uma
vez durante os estagios, tivemos poucos momentos com aulas de matematica com
utilizacdo de materiais diversificados. Nesse ponto ressaltamos a necessidade de outras
pesquisas que venham a investigar a rotina das salas de aula. Esta era nossa intencao
inicial, porém ndo foi possivel a observacdo das aulas, devido ao tempo e a
disponibilidade da escola.

A escolha das metodologias utilizadas em sala de aula é um fator importante no
processo de aprendizagem dos estudantes, ha que se destacar que o papel do professor é
primordial, pois tais escolhas serdo feitas e executadas por ele, e para isso, precisara de
embasamento tedrico, conhecimento, planejamento e disponibilidade. Vale ressaltar que
ndo ha uma metodologia mais eficiente que a outra, o professor devera aplica-las e ver
as que melhor se adequam as necessidades de seus alunos. Em diferentes momentos, €
interessante que os professores utilizem mais de um procedimento metodoldgico, como
0s jogos e a resolucdo de problemas; ou a calculadora e a resolucao de problemas, tendo
uma o apoio da outra, complementando-se.

No intuito de contribuir com o desenvolvimento das habilidades matematicas, é

valido sugerir que os docentes reflitam e reavaliem suas préaticas de ensino, buscando
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formacgédo e conhecimento inovadores que possam auxiliar o aluno a desenvolver-se
cada vez mais.

Para tanto, € necessario maior investimento em formacéo continuada, uma vez
que as propostas do uso dos jogos, da resolucao de problemas, do uso das tecnologias e
da histéria da matematica, juntamente com o planejamento, podem contribuir
significativamente na aprendizagem das criangas. Para tanto, sdo necessérias mais

pesquisas a fim de somar informac6es ao que ja foi estudado.
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