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RESUMO

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa sobre 0 ensino da matematica
nos anos iniciais da educacgdo basica e teve como objetivo analisar 0 ensino da
matematica nos anos iniciais da rede publica estadual de Belém do Para, a partir da
visdo dos docentes. A metodologia de trabalho para o desenvolvimento deste estudo
se ancorou na pesquisa descritiva, a fim de mostrar como se desenvolve 0 ensino da
matematica nos anos iniciais. Este estudo apresenta ainda, uma pesquisa de campo
realizada em escolas publicas estaduais de Belém que se encontravam situadas nos
bairros do Telégrafo, Sacramenta, Pedreira e Humaita. A producéo das informacdes
se deu por meio da aplicacdo de 143 questionarios aos professores dos anos iniciais
que atuavam no l6cus da pesquisa. Para o desbravamento do ensino de matematica
nos anos iniciais levantou informagdes sobre o perfil docente, académico e
profissional dos professores atuantes nos anos iniciais. Em seguida, foi tratado sobre
0s processos realizados no ato educativo, ou seja, formas de ensino e aprendizagem,
avaliacao e formacao continuada. Por fim, foi abordado o grau de dificuldade de
aprendizagem nos conteudos de matematica segundo a visédo dos professores. Os
resultados do corpus de analise sobre o ensino de matematica nos anos iniciais da
rede publica estadual de Belém-PA, revelou variados elementos para o
desenvolvimento do ensino. Nos anos iniciais, 0 ensino € ministrado prioritariamente
por mulheres; a formacgéao inicial (Pedagogia) e continuada (especializacao) faz parte
da vida profissional dos professores; nas praticas docentes prevalecem atividades
construtivistas, mas a avaliacéo é tradicional. No que se refere ao ensino em sala de
aula, é indicado pelos docentes que a disciplina de matematica n&do € dificil, a
metodologia ou a pratica do professor € que a torna facil ou dificil. As dificuldades com
0 ensino e aprendizagem est&o presentes em todos 0s anos escolares, do primeiro
ao quinto ano. As maiores dificuldades nos anos iniciais estao relacionadas a leitura
e compreensao de conceitos e enunciados, a maturagcdo do desenvolvimento
cognitivo e do pensamento ldgico-matematico dos estudantes, o dominio das quatro
operacgdes, fracdo, o sistema decimal e problemas mais complexos que exigem o
dominio de conhecimentos prévios das criangas. Assim, as dificuldades no ensino de
matematica se revelam especialmente nos primeiros anos e vao se superando no final
do ciclo escolar.

Palavras-chave: Educacdo. Ensino da Matematica. Anos Iniciais. Dificuldades do
Ensino.



MAGALHAES, Francisca Missilene Muniz. O ensino da matematica nos anos
iniciais da educacgao basica em Belém-PA. Dissertacdo. (Mestrado em Educacéao)
Universidade do Estado do Para. Belém, 2019.

ABSTRACT

This work presents the results of a research about the mathematics teaching in the
early years of basic education and has the objective of analysing the mathematics
teaching in the early years of the state public school from Belém — Para, from the point
of view of the teachers. The work methodology to develop this study is based in
descriptive research, in order to show how the mathematics teaching develop in these
early years. This study also offers a field research applied in state public schools from
Belém found in districts of Telégrafo, Sacramenta, Pedreira and Humaita. The
production of these information went through the application of 143 quizzes to the
teachers of the early years that served in the research locus. The breakthrough of the
mathematics teaching in the early years brought information about the teaching,
academic and professional profile of active teachers in the early years. Then, it was
discussed about the process applied in the educational act, in other words, ways of
teaching and learning, avaliation and continuous training. In the end, it was addressed
the difficult learning level of mathematics subjects according to the teacher’s view. The
results of the analysis corpus about mathematics teaching in the early years of the
state public schools from Belém — Para, revealed a variety of elements to the
development of teaching. In the early years, teaching is primarily taught by women; the
initial (pedagogy) and continuous (specialization) training is part of the professional life
of teachers; in the teaching pratices the constructive activities prevail, but the
evaluation is traditional. However, regarding the teaching in classroom, teachers
indicate that the methodology or pratice of the teacher is what makes mathematics
easier or not. The teaching learning difficulties are present in all school levels of
primary school. The main difficulties in the early years are related to reading and
comprehension of concepts and question commands, the maturation of cognitive
development and logical and mathematical thinking, the mastery of the four
mathematical operations, fraction, decimal system and more complex problems that
require the mastery of previous knowledge from the children. Therefore, the difficulties
reveal themselves heavily in the early years and vanquish at the end of the school
cycle

Key-words: Education. Mathematics teaching. Junior High School. Mathematics
teaching difficulties.
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1 INTRODUCAO

O ensino da matemética é imprescindivel para a sociabilidade dos individuos,
visto que a mesma esta presente em varias facetas da vida humana, e é por isso que
a matematica ganha importancia, pois forma criangas, jovens e adultos capazes de
exercer a verdadeira cidadania, que integra direitos e deveres sem discriminagao
social. Desse modo, o ensino de mateméatica na escola brasileira torna-se um grande
desafio social quando visa promover uma educacdo que valoriza a formacgao integral
da crianca.

Em contram&o estd a escola publica, enquanto "aparelho de reproducgao
ideolégica do Estado” (ALTHUSSER, 2001, p. 58), que nem sempre consegue formar
cidadaos capazes de usar o conhecimento em favor da sociedade, na medida em que
a carateristica basica da educacao tradicional capitalista contemporéanea é a mera
transmissdo do conhecimento sem o desenvolvimento do pensamento critico do
sujeito.

A escola publica enquanto I6cus fundamental de desenvolvimento da cidadania
detém em toda sua estrutura as condic¢des filosoficas, epistemoldgicas e politicas para
uma formacgado consistente. Contudo, pode-se dizer que ainda é um espaco que,
apesar de longos anos de existéncia, ndo alcancou a vertente de educacéo
matematica, defendida por D’Ambrésio (2011), como a busca de um novo
paradigma de educacéo que substitua o j& desgastado ensino baseado numa relacéo
obsoleta de causa e efeito.

A matematica escolar geralmente € criticada por ser uma disciplina dificil, exata
e inquestionavel. Consequentemente, € na escola que se dissemina o discurso de que
a matematica nao é para todos, tornando-a assim seletiva. Muitas vezes, sé o medo
de enfrentar desestimula e afasta o sujeito de conhecer o sentido real da matema
para a vida.

Os dilemas e dificuldades que perpassam o0 ensino de matematica, e o
interesse pelo presente estudo, que trata do ensino da matematica nos anos iniciais
da educacao basica, surgiram a partir de reflexdes no meu campo de trabalho sobre
as probleméticas do ensino no atual cenario da educacdo brasileira e seus reflexos

sobre o processo de ensino e aprendizado na escola publica.
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Como Especialista em Educacgéo e servidora efetiva da Secretaria de Estado
de Educagdo — SEDUC/PA pude vivenciar na escola as mais variadas situagdes e
problemas envolvendo as dificuldades com a disciplina de matematica e os seus

legados para a sociedade contemporanea. D’Ambrésio (2011) diz que:

Do ponto de vista de motivacio contextualizada, a matematica que se ensina
hoje nas escolas é morta e poderia ser tratada como um fato histérico tenta-
se justificar que a matematica do passado serve de base para a matematica
de hoje, pois, conhecimento é cumulativo € alguma coisa de um contexto
serve para outros contextos, sendo que muito pouco se usa a matematica do
passado hoje em dia. (O’AMBROSIO, 2011, p. 21)

Em consonéncia com o pensamento de D'’Ambrdsio (2011), surgiu a
curiosidade de como o ensino de matematica € conduzido na instituicdo escolar,
nesse caso, na escola publica. E assim, essa tematica foi escolhida para ser
pesquisada no Programa de Mestrado em Educagdo da Universidade do Estado do
Para — UEPA.

Desde os primérdios até os dias de hoje, a matematica € vista como uma
disciplina dificil de ser enfrentada no ambito escolar (SILVEIRA, 2002). Esse
pensamento perpassa pelo desenvolvimento histérico da disciplina, contudo, néo
podemos encarar a matematica como um “bicho de sete cabec¢as”’, mas como um
conhecimento necessario e fundamental para as relagdes entre os sujeitos e 0 mundo.

Assim, foi elaborada a questao problema desta pesquisa:
“Como é o desenvolvimento do ensino de matematica nos anos iniciais da
educacdo basica, a partir da visdo dos docentes da rede publica estadual de Belém

do Para?”

Para tanto, o objetivo deste estudo foi pensado no sentido de responder a

questdo problema aqui proposta. Assim, o objetivo tracado foi:

“Analisar 0 ensino da matematica nos anos iniciais da rede publica estadual de

Belém do Para, a partir da visdo dos docentes.”

A analise sobre o ensino de matematica nos anos iniciais na escola publica em

Belém se ancora na perspectiva de encontrar respostas objetivas para os problemas
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encontrados no desenvolvimento da disciplina matematica, que se apresentam logo
no inicio dos anos iniciais da educagao basica.

Os anos iniciais da educacao basica é uma etapa em que as bases do
pensamento matematico se estruturam e se consolidam cognitivamente na crianga.
Lacunas n&o preenchidas nesse nivel de ensino podem influenciar no
desenvolvimento dos anos posteriores da escolarizacido € podem até se estenderem
por toda a vida adulta.

Para o alcance dos resultados, foi utilizada como metodologia a pesquisa
descritiva, na qual se procurou descrever e analisar os fatos a partir do levantamento
de dados colhidos na aplicagao do instrumento de campo no qual foi utilizado o
questionario.

A amostra dos participantes da pesquisa foi composta pelos professores da
rede estadual de Belém, municipio no qual trabalho. Essa escolha foi feita em razéo
da possibilidade de alcanc¢ar facilmente os sujeitos através da relagdo proxima que
desenvolvo no campo profissional.

Buscou-se a apreciacéo dos professores para identificar o desenvolvimento do
ensino de matematica nos anos iniciais, pois eles séo agentes diretos do processo de
ensino - aprendizagem e lidam diretamente com as dificuldades no seu dia a dia
escolar, assim podendo retratar o ensino conforme sua realidade local.

E imprescindivel ressaltar que em todas as vezes que o termo “matematica” foi
citado neste texto o mesmo teve como unico sentido se referir “a disciplina de
matematica’, visto que o ensino é apenas uma das ramificagdes da matematica como
area de conhecimento cientifico para a humanidade.

Para a fundamentacgao tedrica, procurou-se conhecer 0 aspecto histérico do
ensino da matematica no Brasil a fim de compreender a contextualizagdo da disciplina
no cenario nacional. Também foi realizado, a fim de verificar a organiza¢&o curricular,
um levantamento documental sobre a legislagdo que rege o ensino de matematica
Nnos anos iniciais, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&do Nacional 9394/96,
os Parametros Curriculares de Matematica, a instrugéo normativa 09/2010, que institui
o Ensino Fundamental de Nove Anos na Rede Estadual de Ensino do Para, entre
outros.

Foi realizado, além disso, um estudo de autores que realizaram pesquisas

sobre as dificuldades do ensino da matematica. Essas pesquisas também
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fundamentaram esse trabalho e contribuiram para o esclarecimento das vertentes que
interferem e dificultam o desenvolvimento do ensino.

Os estudos selecionados para a fundamentacgéo tedrica foram os das autoras
Silveira (2002), Eberhardt e Coutinho (2011), Resende e Mesquita (2013), pois
demonstraram a existéncia de problemas e dificuldades do ensino da matematica no
ambiente escolar.

Silveira (2002) fez uma analise do discurso sobre as dificuldades do ensino da
matematica demonstrando que a “matematica dificil” € um construto historico
disseminado na escola pela voz de professores e alunos, e representa um sentido pré-
construido do conceito que se revela mais como um mito do que como um fator real.
Ainda segundo a autora, o discurso de que a matematica € dificil também ganha
grande propor¢ao na midia na medida em que esse discurso € propagado em grande
escala. Assim, a midia também contribui para a difamagao conceitual da matematica.

Ja as autoras Eberhardt e Coutinho (2011) fizeram um estudo acerca das
principais dificuldades de aprendizagem da matematica nos anos iniciais de
escolarizacao. Apresentaram uma abordagem informativa sobre a construcao do
conhecimento légico-matematico através da teoria psicogenética de Piaget e
procuraram comparar ocorréncias de aprendizagem na realidade escolar através de
uma pesquisa de campo.

Eberhardt e Coutinho (2011) demonstraram que as dificuldades no ensino de
matematica ocorrem por diferentes fatores que ocorrem no desenvolvimento da
crianca. De acordo com a teoria psicogenética, ha etapas de aprendizagem que
precisam ser respeitadas, pois os individuos n&o se desenvolvem igualmente no
mesmo nivel e tempo. As autoras demonstraram assim, que nem todas as dificuldades
decorrem do conteudo matematico, mas que vai além, como o desenvolvimento da
linguagem, os fatores cognitivos estruturados e até aspectos externos a escola.

Resende e Mesquita (2013) realizaram uma pesquisa com professores e alunos
de matematica do ensino fundamental e médio com a finalidade de diagnosticar as
principais dificuldades encontradas no processo ensino-aprendizagem, suas causas
e sugestdes de mudancas, confrontando escolas publicas e particulares do municipio
de Divindpolis (MG). O estudo foi feito por meio da pesquisa participativa, entrevistas
e questionarios. O objetivo das autoras era identificar na voz de professores e alunos

informacdes que apontassem onde se encontram as dificuldades com a matematica.
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A pesquisa de Resende e Mesquita (2013) revelou que o0s alunos se identificam
sim com a matematica e acham a disciplina interessante, mas que a dificuldade se
evidencia na leitura e compreensdo de enunciados e problemas. Ja na viséo dos
professores, as dificuldades se encontram na falta de base dos alunos e em
conhecimentos que precedem conteudos mais complexos. Essa dificuldade acaba
quebrando o ciclo de continuidade planejada pelos professores e os limitam a também
dar continuidade ao ciclo planejado para a disciplina.

Apds a fundamentacao tedrica, estabeleceu-se a pesquisa de campo, que foi
essencial para a construcao desse trabalho. A pesquisa de campo possibilitou obter
informacbes e determinar os resultados sobre o ensino de matematica nos anos
iniciais na rede publica de Belém do Para, a partir da visdo dos docentes.

O caminho para tracar o roteiro da pesquisa de campo foi intenso e trabalhoso.
A metodologia e aplicacdo do instrumento de pesquisa demandaram tempo e estudo
da pesquisadora para a sua construcdo, assim como disponibilidade e abertura das
escolas e dos professores para a sua aplicacdo. Contudo, conseguiu-se alcangar um
numero significativo de participantes, o que contribuiu significativamente para a
avaliacao dos dados e dos resultados obtidos.

Para uma organizacdo articulada de trabalho, a presente dissertacdo foi
organizada em cinco sec¢des interligadas:

A primeira sec¢ao, esta de carater introdutério, objetivou fazer a apresentagao
da tematica do ensino da matematica nos anos iniciais da educagao basica, bem como
das motivagdes que levaram a escolha pela proposta de investigacdo desta pesquisa.
Apresentou-se também, os objetivos, a questdo problema e o roteiro de organizagao
do texto.

A segunda secao faz uma discussido sobre o ensino da matematica em uma
breve perspectiva histérica e curricular de como a matematica ao longo do tempo foi
se constituindo como uma area de conhecimento e disciplina escolar. Essa sec¢éo
também teve como objetivo apresentar a fundamentagcdo teorica de estudos ja
realizados e que demostraram focos de atencao, reflexdo e necessidade de
compreensao sobre 0 ensino de matematica e as suas dificuldades.

A terceira secdo tratou da metodologia de pesquisa, que neste caso, referiu-se
a uma pesquisa descritiva delimitada pela pesquisa de campo. Nessa sec&o,

apresentou-se também o I6cus, o universo, a populacéo e a amostra de estudo. Para
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a realizagdo da pesquisa de campo foi feita a aplicacdo do questionario como
instrumento de levantamento e produgéo de informagdes. O questionario foi escolhido
por se entender que esse € capaz de alcangar um grande numero de informacdes,
sujeitos e ainda descobrir a frequéncia com que os fenbmenos investigados ocorrem
ou como se estruturam dentro de um determinado sistema metodologico.

Na quarta secdo, foram trabalhados e apresentados os resultados € as analises
desta pesquisa. Essa secéo foi essencial para o desenvolvimento de todo o trabalho.
A analise sobre o processo de desenvolvimento do ensino de matematica nos anos
iniciais da educacgao basica permeou sobre o desvelamento do perfil académico e
profissional dos professores, sobre os processos do ato educativo, como as formas
de ensino e aprendizagem, planejamento, avaliagdo e formacdo continuada, e
também, sobre o grau de dificuldade dos estudantes nos conteudos de matematica,
segundo os docentes. A analise desses pontos foi fundamental para o alcance do
objetivo dessa pesquisa.

A quinta sec¢ao apresenta as consideracgdes finais, ndo como um fim, mas como
um comeco para reflexdes no campo de ensino da matematica e suas dificuldades
Nos anos iniciais da educacéo basica.

Assim, a partir das discussdes construidas neste texto, esta pesquisa contribuiu
para 0 campo da educacdo matematica com uma maior compreensdo do ensino da

matematica e suas dificuldades nos anos iniciais dentro da escola publica.
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2 O ENSINO DA MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA

Os anos iniciais do ensino fundamental € uma etapa imprescindivel para o
desenvolvimento do pensamento matematico. E nessa fase que a crianca esta em
pleno estagio de desenvolvimento cognitivo lI6gico-matematico. Loss (2016, p. 76) nos
diz que a educacgdo, na perspectiva piagetiana, requer o desenvolvimento da
autonomia do pensamento, processo no qual a constru¢cdo do conhecimento se da

pela acdo do proprio sujeito, ndo ocorrendo de forma isolada e individualizada:

Nos dias atuais ndo é suficiente dominar os saberes bésicos referentes aos
ndmeros e as grandezas, que, por um longo tempo constituiram a condi¢do
matematica para a integracdo social. A cultura de nimeros - ou cultura digital
- em que as sociedades atuais estdo cada vez mais imersas, as novas
responsabilidades que os individuos devem assumir como cidadaos ou como
pessoas as incertezas crescentes que marcam o mundo em gque vivemos,
exige uma revisdo da ideia de letramento matematico. (UNESCO, 2016, p.
13).

O letramento matemético vai além do ensino do numero e do calculo. O
letramento considera que a interacdo com o conhecimento matematico possibilita aos
individuos a compreensédo e a critica dos fenémenos numéricos e dos fatores sociais
nos quais se inter-relacionam. Contudo, o letramento matematico € uma perspectiva
recente no ensino de matematica e ainda esta distante das praticas escolares
tradicionais.

O ensino da matematica é de fundamental importancia para a vida em
sociedade. O seu surgimento advém das necessidades reais das civilizagdes mais
antigas, que a usavam como uma ferramenta essencial para o dominio da natureza e
das suas relacdes com o mundo. E nessa relacdo com o mundo que surge a
necessidade do ensino da matematica, e para auxiliar na compreensao da situagao
do ensino de matematica no contexto brasileiro, foi feito um breve levantamento
tedrico e documental dessa disciplina e de como a matematica se tornou uma area de

conhecimento fundamental para a educacéo.
2.1 O ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL

A epistemologia do conhecimento perpassa por toda uma construcdo historica

de séculos. O pensar de uma época surge como o reflexo dos momentos historicos
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vividos em cada tempo. Por sua vez, o pensamento que emerge determina a vida em
sociedade. Desse modo, a matematica produziu também a sua histéria para a

humanidade.

O termo matematica tem origem na palavra grega — com pronuncia vizinha
a de sua descendente em lingua portuguesa — Matnmatika. Esta, por sua
vez, provém da palavra Matnma, que significa, simplesmente, conhecimento.
Esse curto exercicio de etimologia em si ja é fonte de evidéncias histéricas.
Os pensadores da Grécia Classica, ao racionalizar a compreensdo de
quantidades e formas, estruturaram a matematica como modo de pensar. Ela,
ao longo da histéria, teve papel central na maneira como 0 homem entende
o mundo — o0 que induziu os gregos a tratd-la como a esséncia do
conhecimento. (MOL, 2013, p. 9)

A matematica surgiu como uma necessidade primaria do homem para viver em
sociedade. No tempo das antigas civilizagbes, o homem ja praticava agdes de cunho
matematico nas suas praticas diarias, no sentido da contagem, da comparagao de
quantidade, entre muitas outras func¢des.

Segundo Mol (2013, p. 13), “0o homem desenvolveu a capacidade de comparar
conjuntos de objetos e estabelecer entre eles uma correspondéncia um a um”. Por
exemplo, um pastor podia ter a nogdo do tamanho de seu rebanho ao comparar suas
ovelhas com os dedos de suas maos e ao longo do desenvolvimento do homem e das
civiizagbes o pensamento matematico se constituiu como uma ciéncia
epistemoldgica:

A matematica € um produto de séculos de vida em civilizacdo. Foi
influenciada e estimulada por muitos eventos e situagdes de cunho
econbmico, social e politico. Assim como a histéria humana em geral moldou
a maneira de o homem produzir ciéncia, a posse do conhecimento cientifico
teve grande influéncia sobre a forma como 0 homem conduz sua vida — algo
cuja evidéncia aumenta a medida que nos aproximamos dos dias atuais.
(MOL, 2013, p. 10)

Historicamente, a matematica teve varias fases até chegar a matematica
institucionalizada na escola, que é conhecida hoje. Segundo D’Ambrosio (2011), a
preocupagdo com o ensino da matematica € histérica, pois ja era ensinada desde a
antiga Grécia na escola pitagorica como um conhecimento necessario para a

formagao dos filésofos e futuros governantes:

Esta histéria por tomar como referéncia o proprio conhecimento matematico,
pode ser agrupada em quatro periodos: a matematica jesuita; a matematica
militar; a matematica positivista e a matematica institucionalizada. Mas, é
somente a partir das trés grandes revolugdes da modernidade — a Revolucéo
Industrial (1767), a Revolugido Americana (1776) e a Revolugdo Francesa
(1789) - que as preocupacdes com a educacdo matematica da juventude
comegam a tomar corpo. A identificacio da educacdo matematica como uma
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area prioritaria na educacéo ocorre na transigéo do século XIX para o século
XX. (D’AMBROSIO, 2011, p.17).
A educacio € permeada por movimentos orientadores que determinam a forma

de pensar e agir de uma sociedade em determinado tempo. Desde o inicio da
colonizac&o do Brasil, 0s movimentos de educacao refletiram as doutrinas imbricadas
pelos modelos educacionais vigentes e tais influéncias refletiram sobre o campo do
ensino brasileiro. Assim, o ensino da matematica no Brasil sofreu as influéncias e
trouxe o seu legado para a educacéo nacional.

O ensino de matematica no Brasil iniciou-se, de acordo com Loss (2016), com
a colonizagao, na qual a preocupagao com o ensino foi estabelecida com o fim de
domesticar os povos primitivos que habitavam em terras brasileiras para que o
europeu pudesse desbravar e explorar as riquezas da terra. Nesse cenario, os padres
jesuitas assumiram o papel de promover a educag¢ao para 0s povos.

Segundo Loss (2016), o objetivo dos jesuitas era oferecer a educacéo
elementar aos filhos dos indios e aos filhos de colonos, enquanto a educacéo média
€ 0 ensino superior eram somente para a classe dominante. A autora ainda ressalta
que os jesuitas tornaram a educacdo um importante meio de submissao e de dominio
politico. Assim, o ensino brasileiro foi, durante mais de duzentos anos, dominado
quase que exclusivamente pelos padres da Companhia de Jesus, que destinavam
pouquissimo tempo ao ensino da matematica.

A partir do século XX, a educagao passou a ser considerada importante, pois
as exigéncias do mercado de trabalho passaram a requerer mao de obra qualificada.
(LOSS, 2016, p. 44). O inicio do século XX foi o auge da industrializacédo e
modernizacdo do Brasil, no qual houve a necessidade de ampliagdo do ensino as
classes trabalhadoras, visando atender as demandas emergentes da reestruturacéo

das relagdes de trabalho:

Indubitavelmente, ocorreram reformas que, do ponto de vista das
circunstancias, foram significativas, mas o que n&o se pode deixar de afirmar
é tais politicas ndo tiveram o objetivo de eliminar a divisdo social € nem
conseguiram gestar os principios da escola igualitéria e gratuita para todos.
Isso porque enquanto a elite era garantida 0 acesso ao ensino superior, a
classe operaria restava o ensino profissionalizante, a preparacdo da mao de
obra barata para o fortalecimento do capitalismo industrial. (LOSS, 2016, p.
47)

A tendéncia pedagdgica tradicional que justificou o sistema capitalista de
educacado permeada desde a Revolugao Industrial tem sua fundagdo no processo de

escolarizacao dos padres jesuitas que aqui chegaram para catequizar os indigenas e
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que acabaram sendo padronizadas pelas escolas, fato que perduram até hoje em
muitas unidades educativas do pais. Nessa vertente, segundo Loss (2016), o objetivo
é defender a liberdade e os interesses individuais, estabelecendo uma forma de
organizacao social baseada na propriedade privada, 0 que fortaleceu a sociedade de

classe:

Na proposta pedagégica tradicional, o ensino é caracterizado pelo verbalismo
e pelo intelectualismo de conhecimentos estabelecidos. O conhecimento
precisa ser transmitido pelo professor e memorizado pelos alunos de forma
passiva. Ndo sendo considerada importante a realidade nem experiéncias
dos alunos. Todo processo metodolégico ocorre para a dogmatizacdo do
saber e da ordem estabelecida pela classe hegemonica. (LOSS, 2016, p. 47)

Nesse cenario, o ensino da matematica no Brasil também recebeu a sua carga
propedéutica sustentada pela pedagogia da educacéo tradicional. Segundo Fiorentini
(1995), a tendéncia da pedagogia tradicional caracterizou-se pela énfase as ideias e
formas da Matematica classica, sobretudo ao modelo euclidiano e a concep¢éo
platbnica de Matematica. No modelo euclidiano, 0 ensino era livresco e centrado no

professor e nao na aprendizagem do aluno:

Essa concepcao de matematica como area de conhecimento pronta, exata e
perfeita em suas regras e construgdes, apresenta a sistematizacdo de
conteldos preestabelecidos como unica fonte de saberes verdadeiros e
necessarios. Metodologicamente, os conteddos selecionados nos livros
didaticos passam a ser as Unicas fontes de pesquisa do professor. Partindo
dos conteudos dos livros didaticos, o professor organiza suas aulas no
sentido de transmiti-los e garantir a acumulacédo desses saberes por parte
dos alunos. Nesse modelo autoritario, o conhecimento é concebido como
saber a ser transmitido pelo docente que domina, e assimilado pelo discente,
que ndo sabe, mas que, para assegurar tal conhecimento, necessita
memoriza-lo e repeti-lo. (LOSS, 2016, p. 47)

O ensino da matematica, nessa perspectiva, € apresentado como um processo
estanque, em que 0 método da reprodugdo do conhecimento, tanto pelo professor
como pelo aluno sdo dados como automaticos. Ha também uma visdo hierarquica do
saber do professor sobre 0 aluno.

De acordo com Santos e Alves (2013), transformagbes no curriculo de
matematica comegam a serem discutidas internacionalmente, maneiras adequadas
para efetivar mudancas significativas e eficazes. Assim, a partir de 1920, as
discussdes sobre as reformas educacionais ganharam uma grande amplitude em
relagcdo ao ensino.

Entravam em discussdo as ideias pedagogicas da Escola Nova, que davam
grande valor a psicologia, e do outro lado, os catdlicos mantinham-se a favor da
Pedagogia Tradicional. Nesse movimento, entre novas concepg¢des para o ensino e a
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defesa da manutencdo da educacgdo tradicional, o ensino da matematica foi
desenvolvendo novas perspectivas para o ensino.

Fiorentini (1995, p. 15) destaca as fases da matematica e suas tendéncias no
Brasil, como: a “formalista moderna”’, que destaca o uso preciso da linguagem
matematica, o rigor e as |justificativas das transformagbdes algébricas pelas
propriedades estruturais; a “tendéncia tecnicista”, em a matematica € reduzida a um
conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem grande preocupac¢ao de fundamenta-
los ou justifica-los; a “tendéncia construtivista” como uma constru¢cdo humana
constituida por estruturas e relagbes abstratas entre formas e grandezas reais ou
possiveis; a tendéncia da “Educacdo Matematica’, que € determinada
socioculturalmente pelo contexto em que sao realizadas.

A histéria e o movimento de ideias e tendéncias no campo matematica foram
determinantes para a constituicdo do ensino no Brasil e essas influéncias levaram a
matematica escolar a se transformar de acordo com as necessidades da sociedade.
SANTOS e ALVES (2013) dizem que nos dias atuais, o ensino de matematica é
atrelado as suas praticas politicas e sociais produzidas historicamente, e que é
inegavel o levantamento do processo histdrico para tentar entender certos
procedimentos que atualmente agem como discursos de verdade.

Atualmente, se discute muito a defesa de um ensino em que a matematica
tenha um sentido e significado real e que seja humanizada, conforme Bicudo (1999,
p. 29, apud LOSS, 2016. 57) enfatiza que seria uma matematica compreendida como
um “projeto do humano e suas possibilidades de ser mundano e temporal, projeto que
lanca o homem no seu sendo, portanto, no seu agindo, permitindo que as
possibilidades humanas se atualizem”.

Assim, Loss (2016) coloca que, “nessa perspectiva, a educagdo matematica
presentifica a interlocu¢do entre os objetos matematicos e a realidade para projetar
compreensdes e significar o pensamento”. Contudo, € a légica da pedagogia
tradicional ou liberal que esta intimamente presente no ensino de nossas escolas.

Destarte, se faz necessario novas metodologias diferenciadas em sala de aula
para a matematica nos anos iniciais, visando ndo mais a simples transmissdo de
férmulas e resultados exatos, abre um leque de possibilidades para transformar o

ensino em algo prazeroso e produtivo no ambito escolar.
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Repensar o ensino da matematica exige a necessidade de uma pratica reflexiva
dos diversos agentes que planejam e executam o -curriculo escolar, sejam
institucionais ou profissionais. Nesse sentido, se faz necessario também conhecer as
orientacdes educacionais que organizam o ensino de matematica no Brasil, conforme

a segquir.

2.2 A MATEMATICA COMO DISCIPLINA ESCOLAR

A concepcdo e a organizacdo da escola no Brasil sdo marcadas pela
perspectiva da educacao tradicional baseada na tendéncia pedagdgica liberal e por
suas caracteristicas se ampararem na estrutura disciplinar de ensino. O curriculo por
sua vez, reflete as politicas educacionais do pensamento hegeménico postulados nas
politicas neoliberais de educacao.

A critica a educacdo tradicional se d& pela forma fragmentada que se organiza
o curriculo e a producédo do conhecimento cientifico no ambito educacional. Privilegia-
se o conhecimento fragmentado em que 0s sujeitos apenas reproduzem o saber, sem
conexdes com o mundo ao qual pertencem.

O processo de ensino e aprendizagem esti4 baseado por uma relagdo em que
o professor € um simples agente transmissor do conhecimento, e o educando um
receptor passivo. O conhecimento é geral e disciplinar, cada um dentro da sua
especificidade sem relacdo entre as areas de conhecimento.

Assim, o ensino da matematica perpassa por toda uma construgéo historica de
como a matemética foi concebida no ambito escolar. Geralmente, a matematica é
entendida como uma disciplina dificil, e por ser “dificil”, carrega um legado pesado,
dotado de “pré-conceitos”, no que se refere ao desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem. Mas como a legislagdo educacional brasileira prevé e
organiza a disciplina de matemética? Quais as orientagdes para o seu ensino?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, de 20 de dezembro
de 1996, apresenta o objetivo normatizar o sistema educacional e garantir acesso
igualitario para todos com relacdo a educacédo e oferece um conjunto de definicdes
politicas que orientam o sistema educacional na educacdo béasica do Brasil, e a
Matematica é elencada como uma disciplina que pertence aos componentes
curriculares da educacdo béasica, e como tal, tem a funcdo de contribuir

significativamente para a formacdo dos estudantes.
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A LBB 9394/96 ressalta ainda que “a Matematica contempla um valor formativo
que ajuda a estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo, porém, desempenha um
papel instrumental na formagao dos cidadaos, pois € uma ferramenta que serve para
a vida cotidiana e para muitas tarefas das atividades humanas”.

Schastai etal. (2017) apontam que, na perspectiva dos Paréametros
Curriculares Nacionais de Matematica — PCN (BRASIL, 2007), o objetivo € que os
alunos aprendam mais e melhor em todas as areas do curriculo escolar, e que na area

da matematica € desejavel que:

O aluno desenvolva o raciocinio légico; tenha autonomia, saiba argumentar,
construir e apropria-se do conhecimento para que possa compreender e
transformar a sociedade em que vive; aprenda o significado dos objetos ou
de acontecimentos para relaciona-los a outros objetos ou acontecimentos
favorecendo as conexdes; construa saberes matematicos de relevancia
social; tenha como material didatico recurso de informatica e materiais
comuns ao cotidiano de sua vida; enfim, que o aluno aprenda conceitos e
tenha dominio de procedimentos e desenvolvimento de atitudes. (PCN, 2007,

p. 51)

O ensino de matematica previsto no PNC busca defender uma matematica que
seja capaz de desenvolver o raciocinio 16gico com autonomia, fazendo com que o
educando seja capaz de relacionar os conhecimentos matematicos com os saberes
da vida cotidiana e usar o conhecimento matematico para transformar a realidade em
vive, ou seja, ndo é uma matematica pragmatica, do puro calculo, mas uma
matematica que esteja presente na vida do educando, pois ele pode recorrer aos seus
conhecimentos adquiridos para exercer a sua cidadania.

Um dos destaques dos PCN em relagdo ao ensino se da em conceber a

matematica como um conhecimento representativo para o aluno:

No ensino da Matemética, destacam-se dois aspectos basicos: um consiste
em relacionar observacdes do mundo real com representacdes (esquemas,
tabelas, figuras); outro consiste em relacionar essas representacées com
principios e conceitos matematicos. Nesse processo, a comunicagédo tem
grande importancia e deve ser estimulada, levando-se o aluno a “falar’ e a
“escrever” sobre Matematica, a trabalhar com representacdes gréficas,
desenhos, constru¢bes, a aprender como organizar e tratar dados. (BRASIL,
1997, pg. 19).

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (BRASIL, 1997) também
estabelecem principios norteadores para ensino, pois o termo “parametro”, que € a
combinagao do prefixo grego par(a) que indica proximidade + meftr(o) do latim, que
mede, medigdo ou medida. Considerando o contexto dos PCN, o termo aponta para
o significado de medida e este remete aos termos “padrao” ou “limite”. Como & visivel,

a ideia de padréo esta implicita no termo; logo, constituem um referencial de qualidade
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para a educagdo no ensino fundamental em todo o Pais. Sua fungédo € orientar e
garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando

discussdes, pesquisas e recomendacdes, por isso destacam que:

» A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensao, isto €, a
apreensdo do significado; apreender o significado de um objeto ou
acontecimento pressupbe vé-lo em suas relacbes com outros objetos e
acontecimentos. Assim, o tratamento dos contedldos em compartimentos
estanques e numa rigida sucesséo linear deve dar lugar a uma abordagem
em que as conexdes sejam favorecidas e destacadas. O significado da
Matematica para o aluno resulta das conexbes que ele estabelece entre
ela e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes que
ele estabelece entre os diferentes temas matematicos. [...].

» A selecio e organizacio de contelddos n&o deve ter como critério Unico a
lbgica interna da Matematica. Deve-se levar em conta sua relevancia
social e a contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno. Trata-
se de um processo permanente de construcio. [...].

» O conhecimento matemético deve ser apresentado aos alunos como
historicamente construido e em permanente evolugdo. O contexto
histérico possibilita ver a Matematica em sua prética filoséfica, cientifica e
social e contribui para a compreensdo do lugar que ela tem no mundo.
(BRASIL, 1997, pg. 19).

A matematica € imprescindivel para o seu desenvolvimento cognitivo e social
do educando, na medida em que se estabelecem conexdes entre o conhecimento
aprendido e a vida pratica. Assim, o PNC ressalta o lugar em que a matematica tem
no mundo, no seu campo filoséfico, cientifico e social € ndo estanque.

Para se discutir a realidade local do fazer educacgao, se traz a tematica do
ensino da matematica para o ambito da Secretaria Executiva de Educagéo do Estado
do Para - SEDUC. Através do artigo 14 da instrugdo normativa 009/2010, a SEDUC

define que:

Art. 14 — A escola devera construir o seu Projeto Politico Pedagégico
definindo metodologias e formas de atendimento ao (a) aluno (a) do Ensino
Fundamental, considerando as caracteristicas e especificidades do
desenvolvimento cognitivo, fisico-motor, afetivo-emotivo e social do (a) aluno
(a) desde os seis anos de idade. (ESTADO DO PARA, 2010, p.3)

No processo de expansdo do ensino fundamental de nove anos, que visava
assegurar a todas as criangas um tempo maior de convivio escolar, € maiores
oportunidades de aprender, a SEDUC redefiniu e tragou as caracteristicas especificas
de atendimento pedagdgico aos alunos, no qual o ensino ndo se fundamenta somente
no conteudismo, mas em uma formacao que prima para o desenvolvimento do

educando e que trabalhe o desenvolvimento, tanto do cognitivo como o afetivo-
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emotivo e social. Esses elementos apontam para avangos no pensar uma educagao
integral, que valoriza o ser do sujeito.

Na instrucdo normativa 009/2010 da SEDUC/PA, também est&o contidos os
objetivos do ensino da matematica como um importante ponto de analise que estarédo

descritos a seguir:

» Incentivar as criangas a construirem conhecimentos especificos dessa
area e leva-las a desenvolverem o raciocinio l1égico-matematico;

» Oportunizar que as criancas coloquem todos os tipos de objetos, eventos
e acles em todas as espécies de relacdes;

» Encorajar as criancas a identificar semelhancas e diferencas entre
diferentes elementos, classificando, ordenando e seriando; a fazer
correspondéncias e agrupamentos; a comparar conjuntos; a pensar sobre
nameros e quantidades de objetos quando esses forem significativos para
elas, operando com quantidades e registrando as situa¢des-problema
(inicialmente de forma espontanea e, posteriormente, usando a linguagem
matematica);

» Apresentar jogos e situacbes-problema que promovam a troca de ideias
entre as criangas;

» Fazer perguntas as criancas para poder intervir e questionar a partir da
I6gica delas.

No ensino fundamental, o sujeito da aprendizagem ainda € a crian¢a que esta
em processo de desenvolvimento cognitivo, psicomotor, bioldgico, entre outros. A
motivacio para a aprendizagem da crianga perpassa pelo ludico e pela interagcéo, nos
quais o processo de abstracio ainda esta em construcéo.

Nessa fase, € necessario respeitar as etapas de desenvolvimento do educando
para que a aprendizagem ocorra de forma significativa. “A criangca progride na
constru¢do do conhecimento légico-matematico pela coordenacdo das relagbes
simples que anteriormente ela criou entre os objetos”. (KAMII, 2011, p. 18).

Na leitura sobre as prerrogativas legais, nos documentos orientadores para o
ensino da matematica na atualidade, visualizou-se que 0 ensino deve ser integral
significativo para a vida pratica, na qual a matematica € entendida como parte do
desenvolvimento do sujeito com a sociedade. Nao se trata apenas de reconhecer o
numero, mas de saber compreendé-lo, fazer conexdes com o cotidiano e estimular o
raciocinio logico-matematico.

Contudo, Sanchez (2004, p. 174) destaca que ha dificuldades no ensino de

Matematica e elas podem se manifestar em varios aspectos, como:

Dificuldades quanto as crencgas, as atitudes, as expectativas e aos fatores
emocionais acerca da matematica. Questdes de grande interesse e que com
o tempo podem dar lugar ao fendbmeno da ansiedade para com a matematica
e que sintetiza o acimulo de problemas que 0s alunos maiores experimentam
diante do contato com a matematica.
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[...]

Dificuldades relativas a prépria complexidade da matematica, como seu
alto nivel de abstracdo e generalizacdo, a complexidade dos conceitos e
algoritmos. A hierarquizacdo dos conceitos matematicos, o que implica ir
assentando todos os passos antes de continuar, o que nem sempre €
possivel para muitos alunos; a natureza l6gica e exata de seus processos,
algo que fascinava os pitagéricos, dada sua harmonia e sua “necessidade”,
mas que se torna muito dificil pra certos alunos; a linguagem e a terminologia
utilizadas, que sdo precisas, que exigem uma captacdo (nem sempre
alcancada por certos alunos), ndo s6 do significado, como da ordem e da
estrutura em que se desenvolve.

[...]

Dificuldades originadas no ensino inadequado ou insuficiente sejam
porque a organizacdo do mesmo nido estd bem sequenciado, ou ndo se
proporcionam elementos de motivacio suficientes; seja porque os contelddos
néo se ajustam as necessidades e ao nivel de desenvolvimento do aluno, ou
néo estdo adequados ao nivel de abstracéo, ou ndo se treinam as habilidades
prévias; seja porque a metodologia é muito pouco motivadora e muito pouco
eficaz.

Conforme destaca Sanches (2014), crengas, fatores emocionais, complexidade
dos conteudos, € metodologia inadequada sobre o ensino de matematica sdo alguns
fatores que podem interferir diretamente na aprendizagem do educando, uma vez que
se caracterizam como obstaculos de aprendizagem que precisam ser trabalhados e
enfrentados para que haja a superacao dessas dificuldades.

Para uma maior compreensdo sobre o ensino de matematica, serdo
apresentadas a seguir pesquisas que tratam sobre as dificuldades no ensino de

matematica e que trazem reflexdes oportunas de estudo.

2.3 AS DIFICULDADES NO ENSINO DA MATEMATICA

Para compreenséo sobre as dificuldades no ensino de matematica, foram
realizados estudos de pesquisas ja realizadas sobre essa tematica. Esse
levantamento foi importante para revelar as atuais discussdes acerca do ensino de
matematica e identificar as premissas que circulam o fazer matematica no ambito
educacional brasileiro.

Silveira (2002) é uma autora que discute sobre o0 mito de que a matematica &
dificil. Em sua pesquisa, a autora revela o sentido pré-construido em falas de
professores e alunos acerca da matematica vivenciada na escola. Aponta que a
matematica ocupa o lugar da disciplina que mais reprova o aluno na escola, e que a

justificativa se da pela "incapacidade" do aluno em lidar com matematica. A autora
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ainda confere ao senso comum o aval de a matematica ser considerada uma disciplina

dificil:
Para os professores da disciplina, matematica precisa tomar-se facil, o que
pressupde que ela seja dificil. Estes identificam na voz do aluno que ela é
considerada chata e misteriosa, que assusta e causa pavor, e por
consequéncia, o aluno sente medo da sua dificuldade e vergonha por ndo
aprendé-la. Como resultado de tantos sentimentos ruins que esta disciplina
proporciona ao aluno, somado ao bloqueio em ndo dominar sua linguagem e
ndo ter acesso ao seu conhecimento vem o sentimento de &dio pela
matematica. Odio, porque ela é dificil. Estes professores também
reconhecem que ndo séo todos os alunos que odeiam matematica, ja que
existem os talentosos, porém estes sdo poucos. Uma professora citou
inclusive a "selecdo natural”. A matematica na perspectiva desta professora
pode banir com os fracos. Ja para outro professor, estes alunos sio fracos
ou ndo tém aptiddo para a matematica. O que ndo é muito diferente para o
professor de matematica no filme "O preco do desafio" produzido pela Warner
Bros, quando diz aos seus alunos que esta disciplina é grande niveladora e
que matematica ama-se ou odeia-se. (SILVEIRA, 2002, p.8)

Na apresentacado da fala dos professores e alunos, pode-se observar como a
matematica € entendida na escola. O discurso é que a matematica é dificil e
assustadora. Para o aluno, surge o medo e o bloqueio frente a matematica. Para os
professores, € um processo de selecdo natural, 0 que pressupde que a matematica
nao € para todos.

A escola tem um papel social fundamental de promover a educacéo para
todos, mas seguindo o discurso apresentado por Silveira (2000), a matematica pode
estar promovendo a exclusao de muitos sujeitos perante 0 modo como se concebe a
matematica escolar.

De acordo com Silveira, (2002), os professores transferem a culpa pelas
dificuldades dos alunos com a disciplina de matematica para os professores dos anos
iniciais, pois 0s mesmos n&o teriam a formacao adequada para lidar com a disciplina,
visto que quem teria o status para ensinar matematica seria o professor formado em

matematica, o que revela o sentido hierarquico do quem tem saber tem poder:

Os professores de matematica do ensino médio manifestaram o sentido de
jogar a culpa do fracasso dos alunos nas professoras de séries iniciais, pelo
fato de estarem despreparadas e por optarem pelo Curso de Magistério por
néo gostar de matematica e para fugir dela. Este sentido de empurrar a culpa
longe de si faz emergir o sentido de que ensinar matematica também é para
poucos, € que recai novamente no pré-construido, pois ensinar uma disciplina
considerada dificil da status ao professor, conforme pesquisa feita, e que me
parece, o professor de matematica procura manter. (SILVEIRA, 2002, p.9)
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O professor dos anos iniciais do ensino fundamental geralmente é formado
em pedagogia, pois € o pedagogo que é responsavel pela educacdo geral, como é
previsto na LDB 9394/96, mas acreditamos que o foco de discussao perpassa para
além do processo formativo do professor, seja de matematica, pedagogia ou outros.
Perpassa pelo construto historico da escola, no qual a matematica se amparou na
linha positivista de educacio, e assim se reflete no desenvolvimento do curriculo
escolar.

Silveira (2002) também atribui a midia a repercusséo e difusdo do mito de que
a matematica é dfficil:

A midia para cativar seus leitores também repete o pré-construido,
ressaltando através das falas dos diferentes sujeitos a quem deu voz. Textos
com enunciados: "A eterna dificuldade com a matematica" (Bissigo, 1998, p.
4), "a historica dificuldade enfrentada por professores e estudantes no ensino
da ciéncia dos nimeros" (Ib.), "o mito de que a matemadtica é disciplina dificil'
(Junqueira, 1998, p. 9), "o mifo de que sé aprende matematica quem é
inteligente" (Ochéa, 1997, p. 12) e "o mito de que matematica é dificil e feita
para alguns iluminados" (Greco, 1998, p. 6) fazem emergir a identificacdo de
muitos leitores com esta problematica na escola. O mito assinala para o
sentido histérico da dificuldade da matematica, sua origem quem sabe, nos
primeiros ensinamentos, nas primeiras reprovacdes de quem estuda e nao
aprende, em oposicdo ao inteligente e ao iluminado. A eterna dificuldade
aponta para um caminho sem saida. A midia adverte os alunos que a
matematica causa: calafrios, terror, panico, medo e dor, como também
assusta e tortura.

Os resultados do estudo de Silveira (2002) apontam que a “Matematica é
dificif’, no sentido de que € “complicado’, e que isso foi reconhecido n&o apenas pelos
alunos, mas também no contexto histérico da disciplina que foi analisado, bem como
identificado na voz dos professores e da midia. A autora ressalta ainda que, na visao
dos professores, “para despertar o prazer de aprender Matematica’ se propde “a
Matematica des-com-pli-ca-da’. Assim, o estudo realizado sobre as dificuldades de

matematica aponta que:

A analise das formulagBes discursivas dos alunos quando falam desta
dificuldade, bem como os fatos histéricos que contribuiram para que este pré-
construido que diz "matematica é dificil" e por consequéncia "matematica é
para poucos" mantivesse seus resquicios ao longo do tempo, manifestado,
assim por toda comunidade escolar e pela midia, se faz necessario. A re-
significacdo do pré-construido é uma interpretacdo da dificuldade da
matematica, mas que mesmo mostrando facetas diferentes, corrobora com a

sua manutengéo. (SILVEIRA, 2002, p.01).

Os estudos de Silveira (2002) demonstram que a matematica, ao longo dos
tempos, foi julgada com uma disciplina dificil, praticamente inalcangavel por muitos,

provavelmente pela exigéncia de calculos precisos, pelo esfor¢o do raciocinio
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matematico; pelo dominio da resolucdo de problemas e pelo status que concedia &
guem a dominava.

O pensamento de que ndo facil, definiu a mateméatica como uma disciplina dificil
e esse pensamento resultou na matematica aplicada hoje na escola, que mais exclui
do que forma sujeitos habilitados a usar a matemética em beneficio da sociedade.

Resende e Mesquita (2013) realizaram uma pesquisa com professores e alunos
de matematica do ensino fundamental e médio com a finalidade de diagnosticar as
principais dificuldades encontradas no processo ensino-aprendizagem, suas causas
e sugestdes de mudancas, confrontando escolas publicas e particulares do municipio
de Divinépolis (MG). Esse estudo foi feito por meio da pesquisa participativa,
entrevistas e questionarios.

De acordo com Resende e Mesquita (2013), o ensino da matematica para os
alunos de escolas publicas e particulares apresenta varias facetas para os alunos. O
formulario de perguntas aplicadas sobre o que os alunos acham da matemaética
demonstrou que as dificuldades com a matematica ndo sdo tdo intensas e que uma
grande porcentagem gosta de como a matéria é ensinada na escola, assim como se
apresenta a tabela 1 a sequir:

Tabela 1- Classificacdo da Mateméatica pelos alunos de escolas publicas e
particulares de Divinépolis (MG)

Classificacao Escola Publica Escola Particular
Percentual Percentual

Facil 21,03 34,87
Dificil 18,97 21,54
Interessante 46,67 57,44
Participa ativamente 10,26 33,33
Decora os exercicios 3,08 6,15

Médio 28,72 17,95
Muito facil 8,21 9,23

é facil de entender 12,82 23,08
Executa as tarefas pedidas 20,00 36,92
Gosta da forma como lhe é ensinada 29,23 30,77

Fonte: Resende e Mesquita, 2013, p. 206.

O resultado apresentado na tabela 1 por Resende e Mesquita (2013) é
motivador para o ensino da matematica, na medida em que os alunos, tanto de
escolas publicas como particulares, dizem que a matematica € interessante em sua

maioria (46% na escola publica e 57% na escola privada), e que o indice de
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porcentagem de quem acha facil também € maior de quem a considera dificil, o que

sinaliza que a maioria dos estudantes gostam de estudar matematica:

Portanto, afirmar simplesmente que o0s alunos "odeiam" ou "temem" a
matematica e considerar esta afirmacado como um dos grandes problemas da
disciplina ndo corresponde ao verdadeiro significado que a matematica tem
para os alunos, visto ndo ser este o ponto de vista da maioria dos alunos.
Abre-se aqui um espaco para o repensar e refletir preconceitos admitidos sem
comprovacdes. O fato de ser considerada interessante pelos alunos deve ser
utilizado como ponto para suscitar maior interacdo nas aulas e orientacdes
motivacionais, o que podera provocar comportamentos de aproximacao entre
alunos e professores com consequéncias no ensino aprendizagem e nas
relacdes entre ambos. Além do que, as concepgdes influenciam as praticas
no sentido em que apontam caminhos, indicam expectativas, fundamentam
decisbes, etc., que devem nortear o trabalho de gestdo escolar. (RESENDE
E MESQUITA, 2013, p.207).

Resende e Mesquita (2013) compreendem que através de sua pesquisa as
dificuldades dos alunos com a matematica se apresentam de forma moderada, o que
pode possibilitar uma quebra no mito de que a matematica é dificil.

A sugestéo de Resende e Mesquita (2013) em torno dos resultados da tabela
1 seria modificar o olhar que se tem sobre 0 ensino de matematica, o que interferia
diretamente no processo de ensino e aprendizado, na medida em que se minimizariam

0s pré-conceitos em torno da disciplina exercida na escola:

A mais imediata sugestdo para esta questdo seria entdo a de modificar a
visdo que se tem a respeito do ensino e da aprendizagem através de acdes
concretas que envolvam todos os sujeitos que fazem parte direta ou
indiretamente do contexto educacional, desmistificando qualquer preconceito
de pensar a matematica para uma minoria, elaborando propostas
pedagégicas para todos os envolvidos no processo de mudanca que
provoquem alteracdes nos seus modos de ser, pensar e agir. (RESENDE E
MESQUITA, 2013, p.207).

Contudo, Resende e Mesquita (2013) identificam que ha sim dificuldades dos
estudantes com a disciplina de matematica, mas ha também possibilidades de
trabalhos pedagdgicos que podem diagnosticar os problemas, e a partir disso, langar

propostas de mudanca:

Independentemente do achar a matematica interessante, constata-se que ha
dificuldade no aprendizado da matematica, pois, alguns dos alunos
assinalaram especificamente esta alternativa, outras como “médio”, “muito
dificil”, “decora os exercicios” apontam para esta dificuldade, com resultados
semelhantes entre escolas publicas e particulares. A partir daqui propdem-se
diagnosticar informacdes que permitam visualizar aspectos importantes do
processo revelado pelos alunos para definir o que necessita ser mudado e

como se pode fazer tais mudancas. (RESENDE E MESQUITA, 2013, p.207).

Quanto ao aprendizado de matematica, Resende e Mesquita (2013) ressaltam
que ha maiores dificuldades encontradas pelos alunos. Os resultados sé&o
apresentados na tabela 2 que se segue.

Tabela 2 - Principais dificuldades apresentadas no aprendizado da Matematica
pelos alunos de escolas publicas e particulares de Divinépolis (MG).



Tabela 2 - Principais dificuldades apresentadas no aprendizado da Matematica
pelos alunos de escolas publicas e particulares de Divindpolis (MG).

Escola Escola Total
Publica Particular
Percentual Percentual Percentual Percentual
Relacionar-se com a teoria 9,23 6,15 4,84
Fazer calculos operacgbes 23,59 13,33 11,61
Interpretar o enunciado dos 44,10 42,05 27,10
exercicios
Decorar fébrmulas e teoremas 36,92 50,26 27,42
Relacionar a teoria com a pratica 26,67 38,46 20,48

Fonte: Resende e Mesquita (2013, p. 208)

O resultado da tabela 2, sobre as dificuldades dos estudantes, mostra que ha
problemas ndo somente com calculos e resolu¢des de problemas, mas também na
forma de compreensdo de enunciados, pois mais de 40% dos alunos das escolas
publicas e particulares diz ter dificuldades de interpretar o enunciado dos exercicios,
0 que supde que as dificuldades comecam pelo dominio da leitura e interpretacédo de
texto, o que vai além da compreensdo do puro conteddo matemaético.

Revelam ainda que a relagao teoria e pratica € um dos pontos fracos do ensino
da matematica. O aluno ndo consegue associar a matematica ensinada em sala de

aula com situacgfes praticas de aplicagcdo do conteudo no dia a dia:

Estes resultados demonstram que os alunos, na realidade, tém dificuldades
no aprendizado que extrapolam a propria matematica, como a interpretagdo
de texto, e ainda, demonstram-se incapazes de correlacionar o aprendizado
tedrico com a prética, ou seja, podem até resolver uma regra de trés, calcular
um MDC, MMC, resolver uma equagao e tantos outros, no entanto, quando o
dia-a-dia requer o emprego deste aprendizado, ndo possuem a capacidade
de correlagdo, pois decoraram as férmulas e os algoritmos de execugdao.
(RESENDE E MESQUITA, 2013, p.208).

Em relacdo a pesquisa com os professores, Resende e Mesquita (2013)
identificaram que a maior dificuldade percebida pelos docentes é a falta de base, no
sentido de que o aluno avanca as fases escolares sem ter adquirido o dominio dos
conteudos basilares da matemética, como o simples calculo das quatro operacdes. As
autoras ainda ressaltaram que o problema néo € resolvido apenas transferindo a culpa
para 0s anos anteriores de escolarizacdo, mas que o ensino deve ser tratado como

um processo de continuidade e validacdo dos conhecimentos dos alunos:

Segundo os professores, a maior dificuldade apresentada pelos alunos é
devida a falta de base, falta de conhecimento nos anos escolares anteriores.
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Isto pode se tornar um vicio quando o professor do ensino médio assume
como problema a atuacdo dos professores do ensino fundamental e, estes
responsabilizam os da educacio infantil, 0 que levara a uma discussédo sem
fim e pouco produtiva. Afirma-se que ocorre uma aprendizagem significativa
quando o aluno constréi novos conceitos a partir de conceitos anteriormente
trabalhados. O fato sugere a necessidade de se conceber 0 ensino como um
processo, que exige continuidade, visto que um conhecimento torna-se mais
facil de ser construido quando parte de conhecimentos prévios, permitindo
inclusive a validacdo dos conhecimentos anteriores, sua aplicacio e detectar
sua importancia. Porém, hoje, ndo adianta responsabilizar a falta de
conhecimento e sim tentar construi-lo para que isto ndo se perpetue
continuando como motivo para o ndo prosseguimento. (RESENDE;
MESQUITA, 2013, p.208)

Em sua pesquisa, Resende e Mesquita (2013) fizeram um aparato geral do dos

resultados dos professores e descriminam os achados:

Quantos aos professores, foi possivel verificar: a) a maioria tem curso de
graduacio, embora admita falhas na sua formacgéo profissional; b) a maioria
trabalha em mais de uma escola e mais de um turno, mercé do baixo salario
oferecido; ¢) a maioria sugere a existéncia de mais aulas praticas como fator
de melhoria da assimilacdo da disciplina pelo aluno, e para torna-la mais
agradavel; d) muitos associaram a dificuldade na aprendizagem da disciplina
a dificuldade na interpretacio de textos e a falta de base, embora reconheca
que esta dificuldade néo esta centrada s6 no aluno, mas também no professor
e no processo educacional vigente. (RESENDE; MESQUITA, 2013, p.208).

No estudo apresentado por Resende e Mesquita (2013), observa-se que
professores e alunos admitem que existam dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem de matematica, e pode-se dizer que essas dificuldades perpassam n&o
somente pelo ensino do conteudo de matematica, mas por toda a organizacido do
ensino.

Na visdo dos alunos, para entender a matematica € necessario 0 dominio da
leitura e interpretacao de texto, 0 que exige uma competéncia ligada as linguagens, e
para a compreensdo do conteudo, a matematica precisa fazer sentido, ou seja, a teoria
precisa refletir na pratica de vida social do educando.

Os professores também reconhecem a necessidade da relacgéo teoria e pratica
no ensino de matematica como fator de melhoria para as aulas, mas encontram
dificuldades em relacdo a falta de base dos alunos, o que causa uma quebra na
continuidade no planejamento de ensino dos professores.

Quando se trata dos anos iniciais do ensino basico, ha situagbes especificas
de aprendizagem, pois o trabalho € com criancgas, e por se tratar de criancas, essas
ainda estdo em fase de desenvolvimento bioldgico, cognitivo, psicossocial, entre
outros. Nessa fase, ha necessidade de adequar o ensino as etapas de

desenvolvimento da crianca para enfrentar as dificuldades.
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Eberhardt e Coutinho (2011) fizeram um estudo acerca das principais
dificuldades de aprendizagem em matematica identificadas nos anos iniciais, mais
especificamente as que ocorrem no terceiro ano do ensino fundamental.
Apresentaram uma abordagem informativa sobre a constru¢cdo do conhecimento
l6gico-matematico através da teoria psicogenética de Piaget e procuraram comparar
ocorréncias de aprendizagem na realidade escolar, através de uma pesquisa de
campo. Assim, as autoras fizeram uma série de questionamentos em relagdo aos
motivos que podem influenciar as dificuldades do ensino da Matematica no terceiro

ano do ensino fundamental:

Uma delas ¢é a de que o conteddo é demasiado; o tema conhecimento légico-
matematico e conceitos envolvidos sdo colocados em segundo plano em
detrimento da alfabetizacio; o estagio de desenvolvimento cognitivo que a
crianga encontra-se ndo é compativel com todas as questbes que o professor
quer trabalhar; cada aluno elabora e desenvolve maneiras diferentes de
operar matematicamente; desconhecimento ou impossibilidade da familia em
ajudar o educando em tarefas extraclasses; desenvolvimento de um saber
escolar desvinculado da realidade da crianca além do predominio de
atividades mecanicas e ndo lidicas. (EBERHARDT E COUTINHO, 2011, p.
63).

Eberhardt e Coutinho (2011) apontaram varios elementos de analise que
podem resultar em problemas de dificuldades de aprendizagem nos anos iniciais. Um
deles consiste na valorizagdo do conteudo matematico em detrimento a alfabetizacéo
das criancas e isso pode resultar na dificuldade das criangcas em compreenderem
conceitos e enunciados, 0 que é fundamental para o desenvolvimento do raciocinio
matematico.

Outro ponto de analise € o estagio de desenvolvimento cognitivo das criangas.
Nem todas as criangas se desenvolvem da mesma maneira, pois isso depende de
muitos fatores préprios da condicdo humana e, em fase escolar, esses fatores podem

interferir diretamente na aprendizagem:

Se 0 estagio cognitivo em que a crianga se encontra néo for respeitado ela
néo tera condicdes de responder aos objetivos que o professor deseja atingir.
Entdo, aparecem dificuldades na construcdo do conhecimento légico-
matematico e o professor constata: esta crianca nio aprende, néo divide ou
nédo multiplica, ndo compreende o que o problema esta pedindo. A dificuldade
de entender os contelidos é determinada em funcido da estrutura e da
disciplina que € l6gica, formal e dedutiva, incompativel com o pensamento da
maioria das criancas neste nivel. (EBERHARDT E COUTINHO, 2011, p. 64).

O nivel de desenvolvimento das criangas pode determinar os niveis de

aprendizagem, que podem estar adequados para a idade ou n&o, e a forma como a
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escola trabalha o curriculo escolar pode ajudar ou dificultar o processo de
desenvolvimento das mesmas, no sentido em que se intervém e resolvem o0s

problemas ou os protelam para 0s anos seguintes da escolarizacao:

Ha criancas que sabem ver a hora no celular e em relégios digitais, mas tem
dificuldade em reconhecer as horas no relégio de ponteiros, porque nio
entendem que a hora é dividida em partes como um ciclo continuo, apenas
sabem decodificar os nimeros. Faltam experiéncias com os relégios de
ponteiros para que a criang¢a adquira o significado numérico das horas. Outros
problemas aparecem por devidos fatores como distancia do assunto da
realidade, ndo uso do material correto, ndo entendimento das diferentes
formas de cada crianca resolver um problema, dificuldades de alfabetizacéo
que impedem a decodificacio do texto do problema, estagio cognitivo em que
a criangca se encontra. H4 criancas que, somente conseguem resolver
problemas conforme o tipo, o modelo que foi ensinado. Mudando-se a
estruturacdo ou oferecendo-se outra situacdo, a crianca ndo resolve.
(EBERHARDT E COUTINHO, 2011, p. 65).

Eberhardt e Coutinho (2011) usam a teoria psicogenética de Piaget para
compreender as dificuldades de aprendizagem das crian¢as. Dentro da perspectiva
psicogenética, “a crianga sé progride em sua aprendizagem se entrar em conflito € a
partir de situacdes experimentadas ou vividas ela ira construir seu conhecimento”.
Nesse caso, o professor € como “um problematizador, mas que deve respeitar as
etapas, conhecendo o estagio em que a crianga se encontra para que ela possa
progredir”.

Para se conhecer as fases de desenvolvimento da crianca, Eberhardt e

Coutinho (2013) elencaram as ideias da psicogenética de Piaget:

1. Estagio sensério-mofor: vai de zero a dois anos, no qual a crianca
constréi as primeiras formas do conhecimento do tempo, espacgo, nimero
e causalidade. E também o reconhecimento das pessoas préximas e dos
objetos que a cercam. No inicio deste periodo o bebé ndo compreende
quando sua mae estd ausente e normalmente chora, pensando que ela
ndo voltard mais. A medida que vai se desenvolvendo, consegue
perceber as auséncias como transitérias.

2. Periodo pré-operacional: ao entrar neste periodo, dos dois aos sete anos,
a crianga traz seus conhecimentos para situacbes praticas, mas nao
consegue usa-los de forma logica. Assim, para uma crianga de quatro
anos, 0 mesmo numero de objetos espalhados numa area maior
representara para ela, uma maior quantidade. A quantidade é classificada
pelo tamanho ou pelo espaco ocupado pelos elementos, ignorando o
significado da unidade numérica. Muitas vezes, também n&o apresenta a
reversibilidade de pensamento. Isto pode ser exemplificado, modificando-
se a forma de uma massinha de modelar. Se modificar a forma, a crianca
tende, neste estagio, a dizer que a quantidade mudou.

3. Periodo operatério concrefo: num estagio mais avancado, a crian¢a vai
adquirindo uma forma de pensamento mais operacional. Dos sete aos
onze anos ela percebe, por exemplo, que uma mesma cena pode parecer
diferente para individuos que estdo sentados em posicdes diferentes.
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Mas, ainda precisa do uso do material concreto para confirmar suas
hip6teses intuitivas e exercitar novas formas de pensamento.

4. Estagio operatério formal ou abstrato: Este periodo coincide com os anos
de escolarizacdo no ensino fundamental. H4 um processo de
conservacdo e a presenca de uma atividade concreta ndo é mais
necessaria. Ha uma abstracdo a partir de operacdes ja internalizadas.
N&o significa que sejam dispensaveis o0 uso de materiais e recursos que
tornem as aulas mais atrativas, principalmente a realizacao de pesquisas,
experimentos e constru¢des. (EBERHARDT E COUTINHO, 2011, p. 66)

Os estagios de desenvolvimento da crianga na teoria de Piaget sdo periodos
de desenvolvimento cognitivo que acontecem de acordo com o tempo, de forma
continua e progressiva. Assim, a aprendizagem das criangcas pode n&o ocorrer no
mesmo estagio, mesmo com idades semelhantes. A aprendizagem vai depender da
maturagdo cognitiva da criancga.

Mas, de acordo com Eberhardt e Coutinho (2011), na abordagem
psicogenética, o construir € o reconstruir nos primeiros anos do ensino fundamental
estdo presentes nas atividades das criangas, considerando-se 0 erro como parte da
aprendizagem, e o conhecimento légico-matematico baseado em relagcbes em que 0
sujeito descobre a partir de objetos ou fatos.

A fim de identificar as principais dificuldades do ensino da matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, Eberhardt e Coutinho (2011) realizaram entrevistas
com pais, professores e alunos de sua comunidade e apresentaram suas conclusdes,
conforme a seguir. Os pais relataram as principais dificuldades que encontraram no

ensino com os filhos:

A maioria dos pais salientou dificuldade em subtracdo com empréstimo e
resolucdo de problemas. Uma mae relatou que a dificuldade esta em ler e
escrever, habilidades que se interligam ao estudo da Matematica e que,
portanto, é importante destacar neste trabalho. Relataram que seus filhos
esquecem o que foi ensinado, ndo se esforcam de forma interessada nos
temas e alguns preferem assistir TV, brincar e até mesmo dormir. Conclui-se
que as criancas precisam de alguém que acompanhe suas tarefas
extraclasses. Os pais, apesar de ocupados, percebem as dificuldades de
seus filhos, mas ao tentar auxiliar, os filhos dizem que nao foi daquela forma
que a professora ensinou, sentindo-se mais confusos e desestimulados.
(EBERHARDT E COUTINHO, 2011, p. 68)

Na entrevista com os pais dos alunos, percebeu-se que as criangas ainda nao
conseguiam direcionar os seus trabalhos sozinhos e precisam do auxilio de um adulto.
A condugdo do ensino nessa faixa etaria da crianga também recai sobre a
responsabilidade dos pais, principalmente quando se requer a interagdo dos pais com

a escola na educacao das criangas.
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Ja nas entrevistas com os professores, percebeu-se que ha dificuldades dos

alunos com a compreensao dos conteudos matematicos:

Em relacédo aos contetdos a serem trabalhadas no terceiro ano, a professora
listou par ou impar, dizia, dezena, centena, numerais ordinais, antecessores,
sucessores, nomenclatura dos numerais, sistema monetario, construcio do
namero, numerais até 999 e adicdo com reserva, subtracdo com empréstimo,
multiplicacéo e divisdo até o 5. Colocou a importancia em se trabalhar com
situacbes-problema do dia a dia. As dificuldades apresentadas foram
resolucdo de problemas e calculos em geral, bem como o processo de
construcdo da multiplicacdo e memorizacdo das tabuadas. Ao relacionar os
possiveis motivos que interferem na aprendizagem, a professora elencou:
falta de compreensao por parte do aluno, dificuldades de leitura de palavras,
frases, raciocinio- l16gico ndo desenvolvido, falta de atencéo e concentracio
e dificuldades em transpor do concreto para o abstrato. Como ponto de apoio,
foi citado: trabalho com materiais concretos, jogos, atividades diversificadas,
trabalhar a observacéo, utilizando gravuras ou experiéncias, a comparacao e
a analise, ajuda em casa e reforco individualizado com outro educador. A
professora relatou que se sente sobrecarregada e que esta preocupada com
a alfabetizacdo devido ao fato de ter em sala alunos que foram aprovados
com progressdo que n&do sabem ler. A listagem de contetdos é muito extensa
e concluiu que dificilmente conseguird cumprir o curriculo. (EBERHARDT,
COUTINHO, 2011, p. 68)

Na fala dos professores, foi detectado como uma grande dificuldade, problemas
de leitura e interpretacéo de texto, e problemas de concentragdo dos alunos. Outro
problema citado pelos professores € a sobrecarga de trabalho dos docentes em tentar
cumprir o desenho curricular durante o ano letivo. Percebe-se na analise das
entrevistas com os professores que 0s mesmos sentem o peso da responsabilidade
que carregam sobre 0 ensino com as criangas.

Para verificar as dificuldades apresentadas pelos alunos, Eberhardt e Coutinho
(2011) aplicaram uma lista de exercicios para avaliar o nivel de desenvolvimento das

criangas na matematica do terceiro ano dos anos iniciais do ensino fundamental:

Dos exercicios aplicados, os célculos foram diferenciados de um aluno para
outro quanto a: operacdo escolhida, namero de parcelas na adicéo, limite de
numeracdo atingido. Todos os alunos demonstraram calculos corretos de
adicdo simples, dois alunos efetuaram adicdo com reserva, mas de modo
incorreto. Percebeu-se que os alunos efetuaram os calculos nos quais tinham
seguranca em realizar a operacdo. Os alunos que apresentaram a resposta
incorreta na adicdo esqueceram-se de considerar a reserva. Pode-se concluir
que os alunos ndo internalizaram o processo da adicdo com a reserva, pois
ndo compreendem que dez unidades formam uma dezena, ou mesmo que
saibam disso, ndo sabem onde colocar esta dezena ou porque devem fazer
este agrupamento. (EBERHARDT, COUTINHO, 2011, p. 68)

A avaliacédo realizada nos exercicios propostos aos estudantes identificou que
os alunos apresentam dificuldades em internalizar processos mais complexos das

operacbes matematicas, como a adicdo com reserva, mas conseguiram resolver
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operacdes simples, nas quais demonstraram seguran¢a em opera-las, o que reforca
o respeito aos niveis de aprendizagem das criangas.

As pesquisas realizadas por Silveira (2002), Eberhardt e Coutinho (2011) e
Resende e Mesquita (2013) corroboram a ideia de 0 ensino de matematica apresentar
dificuldades a serem enfrentadas no contexto escolar, e a ideia de que “a matematica
dificil” pode se constituir um mito discursivo com marca histérica, na medida em que
o medo e pavor, diante da disciplina, se disseminam na fala da escola como um todo.

As pesquisas também revelam que as dificuldades vao além do ensino da
matematica no seu sentido propedéutico, visto que perpassa pelo processo de
alfabetizac&o da crianga. Identificar niumeros nédo € o suficiente para compreender as
relacdes e conexdes que 0s numeros estabelecem em seus 0s enunciados ou com a
vida real.

O desenvolvimento da educagéo no Brasil passa pela escola com a garantia
constitucional de um ensino publico, gratuito e obrigatério. Portanto, se faz necessario
garantir que o ensino seja de efetiva qualidade, que forme cidadaos participativos
capazes de interferir e transformar sua prépria realidade e contribuirem de forma
significativa com uma sociedade consciente de seus deveres e direitos.

Assim, entende-se que o ensino de matematica perpassa pela formagao do ser
humano na sua completude cognitiva, pois pensar matematicamente € fundamental

para o desenvolvimento de habilidades que séao exigidas na vida em sociedade.
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3 A TRILHA METODOLOGICA DA PESQUISA

O percurso metodoldgico foi um dos pontos fundamentais para o alcance dos
objetivos propostos nessa pesquisa, e a escolha dos materiais e métodos
determinaram a forma de construcdo do trabalho e projetaram na sua aplicacdo as
andlises e os resultados da investigacgao.

O objeto de estudo proposto para o desenvolvimento deste trabalho foi “o
ensino da matematica nos anos iniciais da educacéo basica da Rede Publica Estadual
de Belém do Para, a partir da visdo dos docentes”, e foi em torno desse debate que a
pesquisa foi realizada.

O trabalho de organizacéo desta pesquisa, bem como a definicdo dos caminhos
a percorrer, resultou na indicacdo metodolégica da pesquisa descritiva, na qual se
trata, de acordo com Gil (2008), de uma pesquisa que busca descrever as
caracteristicas de determinadas populagdes ou fenbmenos e tem como uma
peculiaridade a utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de dados.

Para tanto, os materiais e métodos foram elencados e realizados em momentos
interligados. No primeiro momento, foi feito o levantamento teérico basilar de
aprofundamento sobre a teméatica, e no segundo momento realizou-se a pesquisa de
campo.

Assim, foi realizado inicialmente um estudo tedrico a partir do levantamento
bibliografico sobre: o aspecto histérico da matematica enquanto area de conhecimento
e seus reflexos sobre o0 ensino; o ensino de matematica e suas dificuldades nos anos
iniciais e suas implicacdes para processo de ensino-aprendizagem.

Tratou-se, portanto, de um investimento tedrico que, segundo Marconi e
Lakatos (2004), procede ao “levantamento de toda a bibliografia ja publicada e que
tenha relagdo com o tema”. Desse modo, o levantamento bibliografico apontou as
bases de discussao no campo do ensino da matematica e possibilitou a construcao

das ideias centrais para o texto dessa pesquisa.

Uma investigagcdo empirica é uma investigacdo em que se fazem
observagbes para compreender melhor o fendbmeno a estudar. Todas as
ciéncias naturais, bem como as ciéncias sociais, tém por base investigacdes
empiricas porque as observacdes deste tipo de investigacdo podem ser
utilizadas para construir explicagdes ou teorias mais adequadas (HILL e HILL,
2009, pg. 19).
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Ja o estudo de campo teve como base a pesquisa empirica desenvolvida por
meio de uma amostragem de escolas da rede publica estadual de ensino de Belém,
mediante a aplicagdo de questionarios de pesquisa:

A partir da pesquisa empirica, foi possivel identificar as variaveis que atuavam
sobre o objeto de estudo, o que foi fundamental para entender os pontos de analise

que emergiram na investigacao e definir os resultados encontrados.

3.1 UNIVERSO, LOCUS, POPULACAO E AMOSTRA DE ESTUDO

O universo escolhido para fazer parte da pesquisa foram escolas da Rede
Publica Estadual do Para. A escola publica alcanca um lugar de destaque na
educacdo paraense, a medida que uma grande parcela da populagdo estudantil
frequenta essa rede de ensino. Atualmente, ha cerca de mais de 650 mil matriculas
efetivadas na rede estadual de educagao basica do Para, o que representa um numero
significativo em termos de educandos atendidos pela SEDUC-PA.

Dentro do universo das escolas da rede estadual de ensino desse
incomensuravel Estado, foram escolhidas para participar da pesquisa escolas
pertencentes a capital Belém, especificamente escolas que ja faziam parte da minha
rotina profissional enquanto servidora da SEDUC-PA. Esse critério de escolha foi
importante por facilitar as autorizacbes e o0 acesso da pesquisa de campo e
recolhimento dos dados.

Ja o lécus de pesquisa escolhido inicialmente, foram escolas que ofertavam os
anos iniciais do ensino fundamental jurisdicionada a Unidade Seduc na Escola 2 -
USE 2, na qual me encontrava lotada. Uma USE é uma Unidade de Gestao Seduc-
Escola distribuida por area geografica e formada por bairros vizinhos, que permite a
descentralizagdo da gestdo da SEDUC-PA e o acompanhamento administrativo e
pedagogico mais proximo das escolas.

Para a identificacdo do l6cus de pesquisa, foi realizado o levantamento das
escolas pertencentes a Unidade SEDUC nas escolas - USE 02, a partir deste
levantamento no banco de dados da instituicdo SEDUC, que administra as escolas
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de 9 Anos no Estado do Para, configuramos

a representacdo destas escolas na tabela 3, que apresentamos a seguir:
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Tabela 3 - Escolas que pertenciam a USE 02

URE: 19A URE - BELEM

USE: Unidade 2

TOTAL
El BELEM - - B
E2 BELEM 49 150 0
E3 BELEM 16 232 0
E4 BELEM 543 1.037 0
E5 BELEM 449 1.170 0
E6 BELEM 413 1.731 0
E7 BELEM 139 671 0
E8 BELEM 700 1.305 0
E9 BELEM 234 949 0
E10 BELEM 73 355 0
E11 BELEM 30 240 0
E12 BELEM 231 480 0
E13 BELEM 90 862 0
E14 BELEM 119 599 0
E15 BELEM 437 1.529 0
E16 BELEM 25 542 0
E17 BELEM 150 844 0
E18 BELEM 16 222 0
E19 BELEM 223 1.292 0
E20 BELEM 38 261 0
E21 BELEM - - B
TOTAL DA USE 3.975 14.471 0

Fonte: SEDUC - PA, Disponivel em: <www.seduc.pa.gov.br>.

A USE 2 tinha vinte e uma escolas (21 Unidades Escolares), contudo, nem
todas as escolas ofertavam os anos iniciais do ensino fundamental, que sdo o foco
desse estudo. No total das 21 escolas, 7 nédo trabalhavam com os anos inicias e sim
com o ensino médio. Assim, restou um leque total de quatorze (14) escolas da USE 2
com a oferta de anos iniciais em condi¢cfes favordveis a realizacdo da pesquisa.

As 14 (quatorze) escolas estdo situadas em quatro bairros vizinhos na cidade
de Belém - PA, indicados na sequéncia a seguir: 1 Pedreira (02 escolas), 2.

Sacramenta (04 escolas), 3. Telégrafo (05 escolas), e 4. Umarizal (03 escolas).
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No decorrer do desenvolvimento da pesquisa, houve a necessidade de
readequacao de identificacdo das escolas devido ao fato de que a USE 02 foi extinta
em janeiro de 2018, o que nos colocou o desafio de reorganizar o l6cus da pesquisa.

Para reorganizacdo das escolas que pertenciam a extinta USE 2, as mesmas
foram identificadas por Distritos Administrativos de Belém. Nesse caso, as escolas
pertencem a dois distritos diferentes, o Distrito Administrativo Sacramenta - DASAC
e o Distrito Administrativo Belém - DABEL, conforme mostra o mapa a seguir a

distribuicdo dos distritos e a localizacdo dos bairros:

Figura 1 - Distritos Administrativos de Belém
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Fonte: RESEARCHGATE. Disponivel em: <https://www.researchgate.net/figure/Figura-1-Area-
Urbana-do-Municipio-de-Belem-PA-dividida-em-oito-distritos_figl_238100548>.
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Como a extingdo envolveu exclusivamente a USE 02, como Unidade de Gestéo
da SEDUC, as escolas se mantiveram preservadas em pleno funcionamento
institucional, visto que foi feito somente um reordenamento e as escolas foram
distribuidas para outras USE préximas.

Nesse sentido, a exclusdo da USE 02 nao afetou as escolas lécus desse
estudo. Contudo, foi necessario também reordenar a identificacdo das escolas, e
visando manter uma ldgica eficiente na organizacdo do trabalho ja realizado, foram
mantidas as mesmas escolas do inicio da pesquisa, pois ja haviam sido feitos
levantamentos de dados e visitas in loco que subsidiariam o desenvolvimento dessa
pesquisa.

As escolas dos bairros da Pedreira, Sacramenta e Telégrafo pertencem ao
DASAC e as escolas do Umarizal estdo vinculadas ao DABEL. Foi nessa outra
perspectiva de divisdo que se garantiu a continuidade do trabalho de campo, que ja
havia sido iniciado. Apresentamos a figura abaixo, que representa o panorama de
configuragdo dos bairros com o quantitativo do niumero de escolas e os respectivos
bairros (I6cus da pesquisa).

Figura 2 - Bairros selecionados para a realizacdo pesquisa

u u a ra /a

Fonte: RESEARCHGATE. Disponivel em: <https://www.researchgate.net/figure/Figura-1-Area-
Urbana-do-Mumcipio-de-Belem-PA-dividida-em-oito-distritos_figl 238100548>.
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Ja a populacéo de investigacao foi composta pelos professores do 1° ao 5° ano
que ministravam aulas de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental da
Rede Publica Estadual de Belém, no qual teve como amostra estratificada os
professores das escolas selecionadas e supracitadas.

Para participar da pesquisa também foram definidos os critérios de incluséo e
exclusao dos participantes, conforme se pontua a seguir:

Critérios de inclusdo

1. Ser professor (a) dos anos iniciais do ensino fundamental;

2. Ser servidor pertencente as escolas selecionadas;

3. Lecionar a disciplina de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental;

4. Estar disponivel para assinar o TCLE.

Critérios de exclusdo

1. O professor que dentro dos critérios de inclusdo que néo estiver disponivel

para participar da pesquisa.

3.2 O INSTRUMENTO E PRODUCAO DAS INFORMACOES

O instrumento escolhido para a coleta dos dados foi 0 questionario. Marconi e
Lakatos (2004, p. 201) definem o questionario como sendo “um instrumento de coleta
de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito € sem a presenca do entrevistador”.

A intensdo da escolha do questionario se deu pela possiblidade de atingir um
grande numero de pessoas simultaneamente, em uma extensa area geografica,
garantir o anonimato dos entrevistados, e com isso, ter maior liberdade, seguranca e
obter respostas mais rapidas e precisas.

Uma das vantagens do questionario € a possibilidade de uma uniformidade na
avaliacao dos itens, em virtude da sua natureza impessoal, produzindo assim, uma
maior probabilidade de validagdo da pesquisa no campo cientifico.

Para subsidiar a elaboracdo do questionario, fui in loco a cinco escolas que
faziam parte da pesquisa e que se dispuseram a compartilhar seus planos de ensino,
a fim de verificar como a disciplina de matematica estava organizada, bem como seus
conteudos.

Os planos de ensino recolhidos serviram de base para a organizagdo do

questionario, pois apresentavam a selecdo dos conteudos ministrados pelos
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professores nos anos iniciais. Essa selecdo foi descrita em uma questdo muito
importante, que tratava da identificacdo do nivel de dificuldade nos conteudos de
matematica, ou seja, media o grau de dificuldades de cada conteudo do 1° ao 5°. Os
livros didaticos das escolas também foram analisados e serviram como
complementacédo dos conteudos contidos em cada questionario.

Nao é facil elaborar um questionario que permita obter respostas adequadas
para uma hipotese de pesquisa sem que haja, preliminarmente, um estudo especifico
e detalhado sobre a sua construcéo e o que se quer alcangar.

No processo de sistematizacdo da pesquisa, o questionario foi 0 que mais
sofreu alteracbes ao longo de sua estruturagdo. A primeira versdo do questionario
continha apenas perguntas diretas e fechadas, mas foi necessario, apds reanalise do
instrumento, um estudo aprofundado dessa técnica de pesquisa, a fim de definir qual
a melhor estrutura de organizagdo para atingir com confiabilidade os resultados.
Nesse sentido, as questbes foram ampliadas para perguntas abertas e fechadas para
garantir uma maior compreens&o dos dados.

De acordo com Hill e Hill (2009, p. 93), “a diferenca entre perguntas abertas e
fechadas situa-se essencialmente na forma como a resposta € dada”. Esse tipo de
questionario possibilita obter respostas as variaveis da pesquisa de forma quantitativa
e qualitativa, podendo-se ampliar a visao sobre os resultados.

Assim, o questionario foi dividido por ano de escolarizagdo, do primeiro ao
quinto ano. O que diferencia um questionario do outro € a listagem de conteudo
especifico para cada ano de ensino. Foram acrescentadas também, ao questionario
do 4° e 5° ano, questdes relativas as avaliagbes externas, ja que essas avaliagdes
poderiam refletir também na forma de ensino dos professores, conforme apéndice.

As questdes elaboradas para o questionario continham elementos importantes
para a analise e compreensdo do ensino de matematica e as suas dificuldades nos
anos iniciais, como: perfil docente, formagcao de professores, processo de ensino-
aprendizagem, avaliacdo e grau de dificuldade dos conteudos de matematica. A partir
do levantamento de dados desses elementos, foi possivel analisar como se configura
0 ensino da matematica dentro do I6cus de pesquisa.

Para o auxilio e aprimoramento da analise dos dados do questionario, participei
no segundo semestre de 2017 da disciplina eletiva Analise Quantitativa na Educacéo.

Nessa disciplina, ampliei meu conhecimento sobre as técnicas de analise de dados
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gue se inserem na pesquisa quantitativa, e a partir dessa disciplina, foi possivel
apreender e inferir que ha varias possibilidades de andlises altamente necessérias a
pratica educacional em termos quantitativos e qualitativos, que também serviram para
esse trabalho.

Entre os instrumentos de analise de dados apresentados na referida disciplina,
o Alfa de Cronbach (MATTHIENSEN, 2011), foi um importante elemento para a
organizacéo e validacdo dos dados dessa pesquisa. De acordo com Almeida, Santos
e Costa (2010), um questionario deve ser devidamente elaborado para que se
reproduza de forma confiavel a realidade, e é essa a proposta da utilizacdo do
Coeficiente Alfa de Cronbach, expressar, por meio de um fator, o grau de
confiabilidade das respostas decorrentes de um questionario, conforme a férmula do
Alfa de Cronbach (Figura 3).

Figura 3 - A férmula do Alfa de Cronbach.

De acordo com Matthiensen (2011), k corresponde ao numero de itens
(perguntas) do questionario; S2i corresponde a varidncia de cada item; S2t
corresponde a variancia total do questionario (soma das variancias dos avaliadores).
De uma forma geral, segundo o autor, o Coeficiente Alfa de Cronbach mede a
correlacdo entre as respostas em um questionario através da andlise do perfil das

respostas dadas pelos respondentes:

Provavelmente nenhum outro coeficiente estatistico tem sido reportado mais
frequentemente como um indicador de qualidade de resultados de testes do
que o Alfa de Cronbach (SIJTMA, 2009). O coeficiente de Cronbah funciona,
pois, a variancia da soma de um grupo de variaveis independentes é a soma
de suas variancias (BLAND; ALTMAN, 1997). Se as variaveis sao
positivamente correlacionadas, a varidncia da soma aumentara. Se os itens
de uma escala sao todos idénticos, a correlagdo é perfeita, todas as S/2 serao
iguais e O = 1. Por outro lado, se os itens sdo todos independentes, O = 0.
(MATTHIENSEN, 2011, p.12)

O Coeficiente Alfa de Cronbach foi utilizado para validar as respostas do

guestionario e determinar o seu grau de confiabilidade. A partir dessa técnica, ocorreu
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a confirmacé&o da validade das perguntas ou a necessidade de descarte de perguntas
fora do padrao de confiabilidade.
Segundo Hora Et al. (2010 apud Matthiensen, 2011, p.13), a aplicacéo do

Coeficiente Alfa de Cronbach deve se submeter a alguns pressupostos:

1. O questionario deve estar dividido e agrupado em “dimensdes”
(construtos), ou seja, questdes que tratam de um mesmo aspecito;

2. O questionario deve ser aplicado a uma amostra significativa e
heterogénea da populacio (se questionarios forem aplicados apenas para
especialistas numa determinada area, por exemplo, existira uma tendéncia
natural a uma baixa varidncia, baixando, assim, o 0);

3. A escala ja deve estar validada (ou seja, deve existir a certeza de que o
instrumento usado na medicdo esta realmente medindo aquilo que ele se
propbe a medir).

A construcio do questionario buscou atender os pressupostos indicados para
a medicdo do Alfa de Cronbach, todavia, com a ampliagcdo de questdes do
questionario para perguntas abertas e fechadas, a aplicacédo do Alfa de Cronbach
limitou-se a apenas um elemento que atendia a estruturacdo de confiabilidade de
respostas e validag&o dessa técnica. Nesse sentido, o Alfa de Cronbach foi aplicado
somente na questido que visava medir o grau de dificuldade dos conteudos de
matematica por cada ano de ensino, que foi apresentado nos resultados.

A aplicagédo do questionario durou aproximadamente cinco meses, de junho a
novembro de 2018 e teve um retorno total de 143 unidades. Um ponto que contribuiu
positivamente com a aplicagdo e recolhimento dos questionarios foi um encontro de
formacdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, que
ocorreu em junho de 2018 e concentrou um numero significativo de professores do 1°
ao 3° ano.

Com a autorizagéo da Diretoria do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil da
SEDUC, foi possivel aplicar os questionarios aos professores participantes desse
encontro, 0 que favoreceu um retorno em massa dos questionarios, contudo, ainda
restaram professores que nao estavam presentes nesse evento.

Ja aplicagdo dos questionarios aos professores do 4° e 5° assim como 0s
restantes do 12 ao 3° ano, foi feita nas proprias escolas. Ressalta-se que dessa forma,
o retorno dos questionarios foi mais dificil, pois € importante registrar que nesse
periodo houve dificuldades para a aplicagdo devido a varias ocorréncias, como: greve
de professores, férias, aulas paralisadas, escola em obra, licencas saude, auséncias,

entre outros.
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Essas dificuldades implicaram para o ndo alcance da totalidade das turmas
previstas, contudo, a amostra foi satisfatoria para a anélise dos dados, no total de mais
de 76% dos sujeitos atingidos.

O resumo da amostragem esta expresso no quadro a seguir:

Quadro 1 - Resultado da coleta dos questionarios

ANOS TOTAL DE TURMAS UNIDADES COLETADAS PORCENTAGEM
1° ano 48 43 89%
2° ano 43 33 76%
3° ano 39 32 82%
4° ano 27 16 59%
5° ano 32 19 59%
TOTAL 189 143 76%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

Do total das 189 turmas previstas para fazer parte desse estudo, foi possivel
alcancar 76% da amostra, o que foi um numero significativo mediante as dificuldades
enfrentadas na aplicacdo da pesquisa de campo. Contudo, a amostra foi o suficiente
para garantir a validagdo das informacdes deste estudo.

Posterior a aplicacdo e recolhimento, os questionarios foram agrupados para a
estratificacdo e organizacdo das informacdes e definicdo dos resultados dessa
pesquisa. Assim, a exposicdo e analise dos resultados serdo apresentadas na

proxima secao.
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4 RESULTADOS E ANALISES

Ao investigarmos o ensino de mateméatica nos anos iniciais da rede publica
estadual de Belém, buscou-se compreender, a partir da visdo dos professores, como
se desenvolve o ensino e suas dificuldades no cerne da matemética escolar.

O professor dos anos iniciais tem a importante missdo de formar criancas, e
essa etapa é fundamental para a aprendizagem. De acordo com Eberhardt e Coutinho
(2011), o conhecimento l6gico-matematico é baseado nas relacdes em que o sujeito
descobre a partir de objetos ou fatos e, nessa relacdo, o professor é o problematizador
da aprendizagem.

Nesse sentido, o questionario, como instrumento de andlise de campo, foi
elaborado na perspectiva de desvendar as relagdes cotidianas frequentes do processo
de ensino e aprendizagem das aulas de matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental em Belém, no intuito de revelar os elementos que sinalizam onde se
encontram as dificuldades no desenvolvimento do ensino.

O questionéario de pesquisa foi sistematizado por ano de ensino, do primeiro ao
guinto ano do fundamental (1° ao 5° ano). No questionario foram abordadas questdes
comuns a todos os anos, que foram relativas ao perfil docente, processo de ensino e
aprendizagem e formacdo de professores, assim como questdes especificas a cada
nivel de ensino, como conteudo e avaliagcdes externas. Cada questdo e seus
resultados estdo nos quadros apresentados nesta secéao.

Os dados coletados na primeira parte do questionario referiram-se ao perfil
docente, académico e profissional dos professores atuantes nos anos iniciais do
ensino fundamental e situados no lécus de investigacdo. Em seguida, foi tratado sobre
0S processos que sao realizados no ato educativo, ou seja, formas de ensino e
aprendizagem, avaliacdo e formacdo continuada. Por fim, foi abordado o grau de
dificuldade dos conteudos de mateméatica nos anos iniciais na avaliacdo dos
professores.

Vale relembrar que este trabalho n&do adentrou na investigacdo de fatores
externos, que também podem influenciar o processo de ensino e aprendizagem, tais

como interferéncias psicossociais, politicas e econémicas, bem como em relagcdo a
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estrutura familiar, aos recursos materiais, financeiros, os vinculos afetivos, dentre

outros. Todos os resultados coletados foram apresentados e analisados a seguir:

4.1 PERFIL DOCENTE DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS

A analise sobre o perfil docente foi importante para revelar as tendéncias e os
reflexos do ensino praticados pelos professores e possibilitaram maiores
compreensfes sobre o contexto em que se originam e se situam as praticas docentes
desenvolvidas nos anos iniciais.

Nas questdes iniciais do questionario de campo referente ao perfil docente, foi
abordado o sexo, faixa etaria, tempo de servico, formacao inicial e formacao

continuada dos professores, conforme apresentacdo dos quadros seguintes:

Quadro 2 - Sexo dos Professores.

1° ANO 2° ANO 3°ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
SEXO /ANO
U % U % U % U % U % U %
Masculino 1 2 3 9 2 6 1 6 2 11 9 6
Feminino 38 89 29 88 29 91 15 94 16 84 127 89
N&o informou 4 9 1 3 1 3 0 0 1 5 7 5
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No resultado do quadro 2, foi observado que 89% dos sujeitos da pesquisa
sdo do sexo feminino, e que apenas 6% correspondem ao sexo masculino. Esse dado
nos revela a macica participacdo da mulher no magistério, no que se refere aos anos
iniciais de escolarizacdo, ou seja, as mulheres sdo as maiores responsaveis pela
formacédo das criancas, o que corrobora com o construto histérico da feminizagao do
magistério primario.

Da Rosa (2011) diz, que é um fato j& confirmado que as mulheres sdo maioria
lecionando na Educacéo Infantil e Anos Iniciais e ainda que de acordo com o INEP,
0s niveis de creche, de pré-escola e de la a 4aséries do fundamental concentram
maioria feminina, com porcentagens de 97,9%, 96,1% e 91,2%, respectivamente. Da

mesma forma, as escolas pesquisadas também refletiram o processo de feminizagcao
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no magistério primario. Encontrar um professor do sexo masculino nos anos iniciais
pode até causar estranheza a comunidade escolar.

Historicamente, a educacgao de criangas no Brasil iniciou a partir do processo
de industrializacdo e modernizacao do pais no qual as mulheres come¢aram a fazer
parte do mercado de trabalho e as criangas, na época, ficavam sem ter os cuidados
de pessoas adultas. Nesse contexto, surgiram as “mé&es mercenarias’, que eram
contratadas para cuidarem de criangas enquanto as maes trabalhavam. As maes
mercenarias eram mulheres da comunidade que n&o podiam trabalhar nas fabricas.
Nao havia proposta de ensino formal, mas elas ensinavam as criancas a rezar e cantar

cancdes de cunho religioso:

O nascimento da inddstria moderna alterou profundamente a estrutura social
vigente, modificando os habitos e costumes das familias. As mies operarias
que ndo tinham com quem deixar seus filhos utilizavam o trabalho das
conhecidas mies mercenarias. Essas, ao optarem pelo nio trabalho nas
fabricas, vendiam seus servicos para abrigarem e cuidarem dos filhos de
outras mulheres. (PASCHOAL e MACHADO, 2009, p.78).

Nesse meio social, surgiram as primeiras creches e pré-escolas ao mesmo
tempo em que brotava a primeira identidade do professor de educacédo infantil no
Brasil, marcada pelo do género feminino, que aos olhos de todos, eram apenas
cuidadoras de criangas sem nem um tipo de qualificacdo, a ndo ser o principal papel
desempenhado antes, o de ser mae.

De acordo com Didonet (2001), o surgimento da creche na sociedade ocidental
baseou-se no trindbmio: mulher - trabalho - crianca. Ainda segundo o autor, as creches,
escolas maternais e jardins de infancia tiveram, no seu inicio, o objetivo
assistencialista, cujo enfoque era a guarda, higiene, alimentagao e os cuidados fisicos
das criancas.

A educacéo de criancas no Brasil foi durante muito tempo somente de carater
assistencialista. Segundo Kramer (2011), a crianga € concebida na sua condi¢c&o de

sujeito histérico que verte e subverte a ordem e a vida social.

A opc¢io brasileira pelo atendimento educacional a toda a faixa etaria da
primeira infncia e a inser¢do das criancas de 6 anos no ensino fundamental
séo frutos de um processo histérico de articulacdo entre duas dimensdes:
uma social, politica e administrativa — que foi se expressando ao longo dos
ultimos cem anos com 0s movimentos sociais e de lutas de diferentes setores
da sociedade civil organizada — e outra técnico-cientifica, constituida por
estudos da psicologia, antropologia, filosofia, sociologia, entre outros, que
passam a conceber a crianca de forma ampla e integrada, e a infancia como
um momento fundamental no processo de formac¢ido humana. (KRAMER,
2011, p. 71)
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Atualmente, a partir da evolucéo de estudos sobre a concepgao de infancia, a
educacdo de criangas é considerada essencial, pois se entende que a crianga € um
ser integral dotada de necessidades de aprendizagem e ndo uma tabula rasa.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 93 94/96 — art. 29),
essa primeira etapa da educacéo basica que comporta a infancia tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca, em seus aspectos fisico, psicologico,
intelectual e social, complementando a acéo da familia e da comunidade:

Portanto, para garantr um ensino que atenda as necessidades de
aprendizagens das criancas, se fez necessario pensar na formacao de profissionais
qualificados. Nesse sentido, a LDB 9394/96 dispbés em seu artigo 62 que 0s
professores da educacdo basica devem forma-se “em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacéo infantil € nas quatro primeiras séries do ensino fundamental”.

O curso de referéncia curricular basica para se trabalhar nos anos iniciais do
ensino fundamental é o curso de pedagogia, conforme a RESOLUCAO CNE/CP N° 1,
DE 15 DE MAIO DE 20086, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagao em Pedagogia, licenciatura. De acordo com Claro (2017), da RD
NEWS, em 2015, no Censo da Educacgado Superior, 8% de todas as matriculas em
graduacao estavam concentradas na carreira de pedagogia, o que representa 652.537
de 8.027.297 estudantes. As mulheres respondiam por 606.678, ou 93% dessas
matriculas. Essa informagdo se aproxima e corrobora com os indices das
porcentagens apresentados no quadro 1, no qual 89% dos professores que

participaram da pesquisa eram mulheres.

Quanto ao sexo, como ja sabido, ha uma feminizacdo da docéncia: 75,4%
dos licenciados sdo mulheres, e este ndo é fenbmeno recente. Desde a
criacdo das primeiras Escolas Normais, no final do século XIX, as mulheres
comecaram a ser recrutadas para o magistério das primeiras letras. A prépria
escolarizacéo de nivel médio da mulher se deu pela expanséo dos cursos de
formacio para o magistério, permeados pela representacio do oficio docente
como prorrogacdo das atividades matermas e pela naturalizacdo da escolha
feminina pela educacdo (GATTI, 2010, p. 1362).

O pensamento de Gatti (2010) sobre a naturalizagdo da escolha feminina na
educacdo de criangas e na profissionalizacdo do magistério mantém-se atual.
Corroborando com o pensamento da autora, verifica-se que a presenga feminina é
majoritariamente predominante nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental nas escolas

de Belém, conforme demonstram os dados apresentados no quadro 2.
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Em relacdo a faixa etaria em que estdo esses profissionais da educacdo que

estdo atuando nesta etapa da educacdo com as criancgas, apresenta-se o quadro 3.

Quadro 3 - Distribuicdo da faixa etaria dos professores

1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
FAIXA ETARIA

U % U % ) % U % U % U %
15-20 anos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
21-25 anos 0 0 1 3 0 0 0 0 0 0 1 1
26-30 anos 1 2 3 9 1 3 2 12 0 0 7 6
31-35 anos 5 12 4 12 1 3 0 0 3 16 13 9
36-40 anos 5 12 4 12 12 37 3 19 5 26 29 20
41-45 anos 9 21 4 12 7 22 0 0 2 10 22 15
46-50 anos 12 28 8 25 4 13 3 19 0 0 27 19
51-55 anos 8 18 4 12 3 9 4 26 3 16 22 15
56-60 anos 3 7 2 6 4 13 2 12 3 16 14 10
61-65 anos 0 0 1 3 0 0 0 0 0 0 1 1
65-70 anos 0 0 0 0 0 0 2 12 0 0 2 1
N&o informou 0 0 2 6 0 0 0 0 3 16 5 3

TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100%
% % % % %

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O Quadro 3 mostra que a faixa etaria dos professores pesquisados esta
concentrada em porcentagens aproximadas entre os 36 a 55 anos de idade, somando
69% da amostra, 0 que representa a faixa etaria de maior produtividade e estabilidade
dos professores.

Apenas 7% dos professores séo jovens, abaixo dos 30 anos, ou seja, estdo em
inficio de carreira. Um indice muito baixo, considerando a entrada de novos
profissionais docentes.

Temos ainda, 12% dos professores ainda em atividade, apesar da idade indicar

tempo de servico para a aposentadoria docente.
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O desenvolvimento da carreira docente "é um processo e nao em uma série de
acontecimentos” (HUBERMAN, 2000, p. 38). Assim, o autor concebe o
desenvolvimento da carreira do professor como ciclos de vida docente no qual pode
ser dividido em fases: fase de entrada na carreira (1 a 3 anos de docéncia), fase de
estabilizacdo (4 a 6 anos), fase de diversificacdo (7 a 25 anos), fase de serenidade
(25 a 35 anos) e fase de desinvestimento (mais de 35 anos de docéncia). A
classificagcdo dos ciclos de vida docente de Huberman (2000), foi utilizada também
para analisar o quadro de tempo de servico dos professores (Quadro 4).

Quadro 4 - Tempo de servi¢co dos professores.

TEMPO 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
DE
SERVICO U % u % U % u % u % u %
Menos de
1 2 1 3 0 0 0 0,00 0 0,00 2 1,40
1 ano
1-5 anos 4 9 3 9 4 12 3 18,75 2 10,53 16 11,19
6 - 10 anos 15 35 13 40 13 41 0 0,00 8 42,11 49 34,27
11 - 15
8 18 5 15 7 23 1 6,25 3 15,79 24 17
anos
16 - 20
7 17 2 6 2 6 3 18,75 2 10,53 16 11,19
anos
21 - 25
3 9 6 18 3 9 3 18,75 0 0,00 15 10,49
anos
26 - 30
2 4 0 0 3 9 2 12,50 2 10,53 9 6,29
anos
31 - 35
2 4 1 3 0 0 2 12,50 2 10,53 7 4,90
anos
Mais de 35
2 2 6 0 0 2 12,50 0 0,00 5 3,50
anos
TOTAL 43 100 33 100 0 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, 2018.
Observou-se no quadro 3 que os professores em inicio de carreira, até cinco

anos, somam apenas 12% dos pesquisados. Assim, esse dado corrobora também
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com os resultados do quadro 2, no sentido de que o numero de professores € reduzido
quanto a idade e tempo de servico inicial dos professores.

Seguindo a classificagdo de Huberman (2000) para analisar os dados de tempo
de servico dos professores, pode-se dizer que: a fase de Entrada na Carreira (um a
trés anos de docéncia) em que o professor esta se descobrindo enquanto profissional
docente € caracterizada como uma fase de sobrevivéncia, descoberta e exploracéo,
que pode determinar a continuac&o ou abandono da carreira.

Ja na fase da Estabilizac&o (quatro a seis anos), que traz um sentimento de
competéncia e pertencimento a um corpo profissional, e também na fase de
diversificagcdo ou questionamentos (sete a vinte e cinco anos), em que ha um estagio
maior de experimentacdo, motivacao, busca de novos desafios e/ou momento de
questionamentos e reflexdo sobre a carreira (HUBERMAN, 2000), os professores
apresentam uma maior concentracdo na profissdo, somando mais que 70% dos
pesquisados, na medida em que € um periodo de integragado e produtividade, pois ja
sao profissionais estabilizados na carreira docente.

De acordo com Huberman (2000), ha também a fase da serenidade e
distanciamento afetivo e/ou conservadorismo e lamentagdes (25 a 35 anos), fase que
pode levar ao conformismo ou ao ativismo docente; e ainda segundo o autor, ha
também a fase de desinvestimento, recuo e interiorizacdo (35 a 40 anos),
caracterizando fim de carreira.

Os profissionais com mais de 26 anos de exercicio do magistério apresentam
um indice menor, no total aproximado de 13%, 0 que pode indicar a aposentadoria ao
longo do periodo, visto que o tempo de servico para aposentadoria do magistério
publico no Estado do Para € aos 30 (trinta) anos de efetivo exercicio em fungdes do
magistério, se professor, € aos 25 (vinte e cinco) anos, se professora, com proventos
integrais, de acordo com artigo 110 do Regimento Juridico Unico do Estado do Para
- RJUPA.

O tempo de servi¢o dos professores determinam as fases de carreira docente,
e esse periodo € fundamental para a constituicdo do profissional e de suas praticas
laborais, formativas e educativas. Essas praticas s&o elementos indissociaveis do

processo de ensino € aprendizagem, e consequentemente das aulas de matematica.
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Nesse sentido, se buscou também conhecer qual a formacédo dos professores
pesquisados, j& que a formacdo profissional é fundamental para determinar as
praticas dos docentes em sala de aula.

Destarte, apresenta-se o quadro 5.

1°ANO  2°ANO  3°ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
FORMACAO INICIAL

u % U % U % U % U % U %
Médio/Magistério 0 0 1 3 0 0 5 31,25 5 26,32 11 7,69

Graduacgdo/Pedagogia 43 100 31 94 32 100 8 50,00 12 63,16 126 88,11
Outra Graduacao 0 0 1 3 0 0 3 18,75 2 10,53 6 4,20

TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100,00

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 5 revela que a maioria dos professores possuem formacéao
especifica para atuar nos anos iniciais do ensino fundamental, no caso, licenciatura
em pedagogia, totalizando 88% dos sujeitos pesquisados. Aproximadamente 8% dos
professores ndo tém graduacdo em nivel superior, pois possuem somente a formacao
do magistério de nivel médio, e 4% possuem outro tipo de formacgao de nivel superior,
com habilitagcdo para trabalhar nos anos iniciais, como o curso de formacédo de
professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB, lei 9394/96, em seu
artigo 62, preconiza que o professor dos anos iniciais do ensino fundamental seja

formado em nivel superior para atuar na educacédo infantil e nas séries iniciais.

Art. 62. A formacgao de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantii e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (CARNEIRO, 2012, p.457)

Ao se relacionar a porcentagem de 88% dos professores formados em nivel
superior ao que a LDB 9394/96 diz sobre a exigéncia de formacéo, pode-se inferir que
a amostra pesquisada, no que concerne a formacdo de professores, estd em
consonancia com a lei, o que é um fator positivo no que se refere a formacéao inicial

docente, na medida em que se vislumbra avancos significativos para a
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profissionalizacdo e corrobora com o desenvolvimento do magistério e das praticas
docentes.

A formacao de professores também € uma das politicas publicas assumidas no
Plano Nacional de Educacdo — PNE e que preconiza a valorizagcdo do trabalho
docente. Nesse sentido, esta diretamente ligada ao investimento na formagao dos
professores dos anos iniciais, que tém papel fundamental na medida em que estéo
incluindo as criangas no mundo do conhecimento e na vida cidada.

O Plano Nacional de Educacéo, de acordo com a Lei 13. 005, de 25 de junho
de 2014, estabelece metas para a educagao nacional e algumas estao direcionadas
para a formacédo do profissional do magistério atuante da educacao basica, conforme
a seguir:

Meta 15 - Garantir, em regime de colaborac¢io entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacdo dos profissionais da educacéo de que tratam
os incisos |, Il e lll do caput do art. 61 da LDB 9394 de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacio
basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16 - Formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% dos professores da
Educacéo Basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos
0s (as) profissionais da Educacio Basica formacédo continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes
dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014).

Em consonancia com as metas 15 e 16 do PNE, deve-se garantir, através da
colaboracdo dos entes federados, a formacao inicial e continuada de professores na
busca da melhoria do ensino. Dourado (2016, p. 29) enfatiza que a formag¢&o em nivel
superior dos profissionais do magistério da educacédo basica no Brasil € um desafio, e
que romper com esse desafio “requer do Estado brasileiro uma politica publica
organica direcionada a melhoria da formacédo desses profissionais que valorize a
construcdo coletiva dos projetos pedagdgicos articulados as instituicbes de educacéo
basica e superior”.

Uma dessas politicas de formacdo aderidas pelo Estado do Para, foi o
PARFOR - Plano Nacional de Formacé&o dos Professores da Educacgéo Basica, que
em uma agao conjunta do Ministério da Educacéo (MEC), de Instituicbes Publicas de
Educacéo Superior (IPES) e das Secretarias de Educagéo dos Estados e Municipios
foi possivel ofertar cursos de 12 Licenciatura a professores em exercicio das escolas

publicas estaduais € municipais sem formagao adequada conforme exigéncia da LDB.
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Assim, o PARFOR pode ter contribuido com a formacdo em nivel superior de
milhares de professores (Quadro 6).

Quadro 6 - Formacéo de professores na pds-graduacdo.

FORMACAO 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL

CONTINUADA u % u % u % u % u % u %

Especializacao 30 70 24 73 25 78 10 62,5 13 68,42 102 71,33

Mestrado 0 0 1 3 0 0 0 0,00 0 0,00 1 0,70

Doutorado 0 0 0 0 0 0 0 0,00 3 15,79 3 2,10

N&o informou 13 30 8 24 7 22 6 37,5 3 15,79 37 25,87
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100,00

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 6 sobre a formacédo continuada dos professores mostra que ha um
indice significativo de docentes formados com pds-graduacdo, contudo, essa
formacédo esta concentrada na especializagcdo em nivel lato sensu em mais de 71 %.
Os professores formados em nivel de mestrado e doutorado sdo praticamente raros,
considerando a somatdria percentual de mestres e doutores inferior a 3%. Dessa
forma, constata-se uma baixissima formacédo de professores em pds-graduacao strictu
sensu, reduzindo a pos-graduacdo docente ao nivel de especializagao latu-senso.

As especializagbes mais cursadas pelos professores foram em
psicopedagogia, educacdo especial e gestdo educacional, mas encontramos como
dado relevante e positivo ao ensino de matematica, dois professores que cursaram a
especializacdo em Educacao Matematica nos Anos Iniciais.

Em termo de cumprimento da LDB 9394/96, observamos que as escolas da
SEDUC-PA atendem ao requisito de professores formados em nivel superior, mas ha
um longo caminho ainda a se percorrer para que a formacao vertical se estenda a
niveis de mestrados e doutorados.

O processo de formacédo de professores, seja a nivel inicial ou continuado, é
fundamental para o aprimoramento das praticas docentes e para a promoc¢ao dos
avancos na area do ensino. Em relacdo as praticas de ensino, foi levantado as

informacdes de como os professores desenvolvem suas aulas.

4.2 O DESENVOLVIMENTO DO ENSINO DOS PROFESSORES
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O desenvolvimento do ensino dos professores foi abordado para verificar as
praticas dos docentes, referentes a parte metodoldégica e também em relacdo a
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Como os professores
trabalham em suas salas de aula € determinante verificar a sua pratica pedagdgica,
bem como a avaliacdo aplicada aos estudantes.

Assim, apresenta-se o quadro 7 sobre a metodologia inicial em sala de aula.

INICIO DAS 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
AULAS u % U % u % U % U % u %

Pelo conceito
seguido de
exemplos e
exercicios;

8 18 16 49 12 37 11 68,75 8 42,11 55 38,46

Com uma
situacéo
problema para
depois
introduzir o

21 50 12 36 13 41 5 31,25 11 57,89 62 43,36

assunto;

Com a criacao
de um modelo
para situacgéo
em seguida
analisado o

2 4 0 0 1 3 0 0,00 0 0,00 3 2,10

modelo;

Com jogos
para depois

. . 9 21 5 15 6 19 0 0,00 0 0,00 20 13,99
sistematizar os

conceitos;
Outros 3 7 0 0 0 0 0 0,00 0 0,00 3 2,10

10
TOTAL 43 o 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 7 mostra que a maior porcentagem dos professores, no total de 43%,
costuma ensinar matematica com base na resolugcdo de problemas. A resolugdo de
problemas é uma tendéncia no ensino de matematica na atualidade. De acordo com
Schastai e Pedroso (2013), a concepcdo de resolugdo de problemas, numa
perspectiva metodoldgica, corresponde a uma forma de organizar o ensino que
envolve mais que o aspecto metodoldgico inclui toda uma postura frente ao que é

ensinar e consequentemente, ao que € aprender.
66



Ainda, para Silveira (2001), um problema matematico envolve situagbes em que
o aluno conhece 0s objetivos do problema, mas ndo conhece 0s meios para realiza-
los. Assim, o ensino por meio da resolucéo de problemas colabora com a motivacéo
de aprendizagem do aluno, na medida em que incentiva 0 pensamento critico frente
ao desafio de situagdes novas e conhecimentos.

De acordo com o PCN de matematica, a resolugéo de problemas “é o ponto de
partida da atividade matematica e ndo a definicdo” (BRASIL, 1997, p. 40). Portanto,
essa metodologia considera os problemas como uma aprendizagem significativa, pois
busca construir o conhecimento em vez de reproduzi-lo.

Nesse sentido, o ensino de matematica, através da resolugdo de problemas,
auxilia o educando a relacionar o conhecimento matematico com a realidade vivida,
compreendendo o mundo de forma critica. Na medida em que os professores
trabalham com a resoluc&o de problemas nos anos iniciais, pode-se dizer que estao
contribuindo com a formagdo de estudantes mais criticos, capazes de usar o
conhecimento matematico para resolver problemas do dia a dia.

O quadro 6 também aponta uma margem consideravel de 38% de professores
que seguem a linha tradicional do ensino da matematica, ou seja, iniciam suas aulas
pelo método tradicional que preconiza a sequéncia do ensino de conceitos, exemplos
e exercicios.

O ensino tradicional geralmente é criticado pela mera transmiss&o de
conhecimento e por n&o oportunizar aos alunos o desenvolvimento de suas
competéncias cognitivas, pois s&o considerados apenas receptores de conhecimento,
e quando se pratica um ensino apenas conteudista, na forma de conceitos, exemplos

€ exercicios, se corre o risco de ndo efetivar a aprendizagem:

Nas escolas onde professores de matematica trabalham com o ensino
tradicional, podemos observar que o processo ensino-aprendizagem dos
alunos se torna mera transmissdo da matéria, ou seja, o professor “transmite”
e os alunos “recebem”. Esta atividade de transmissdo e recepcdo vem
acompanhada da realizagcdo repetitiva e puramente mecanizada de
exercicios, acarretando, por parte do aluno, futuras memoriza¢des de como
estes exercicios foram inicialmente desenvolvidos. (CHAGAS, 2004, p. 243)

Chagas (2004) ressalta ainda que nesse tipo de contexto, a énfase na disciplina
de matematica € dada ao “é assim que se faz” ao invés de “pense um pouco sobre
isso”’. Observa-se assim que, com uma porcentagem de 38% dos professores que

praticam a educacédo tradicional de ensino nos anos iniciais, ainda € preciso avancar
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nas perspectivas do ensino da matematica atuais, que consideram a aprendizagem

critica, como a resolugcdo de problemas, entre outras.

Para os professores ministrarem suas aulas, é necessaria uma organizagao

pedagodgica na qual a selecdo de conteudos faca parte desse processo. Sobre essa

informacéo, perguntou-se conforme o quadro 8 apresenta.

Quadro 8- Materiais utilizados pelos para a selegcdo dos conteudos

SELECAO DE 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL

CONTEUDO U % U % U % u % u % U %
Parametros
Curriculares

. . 7 16 7 22 5 16 3 18,75 9 47,37 31 21,83

Nacionais -
PCN;
Livro Didatico; 18 42 15 46 23 72 9 56,25 7 36,84 72 50,70

Caderno de
Orientacdes da 0
SEDUC - PA;

Base Nacional

Comum - 17

BNCC;

Outros 1
TOTAL 43

0 0 0 0 0 2 12,50 0 0,00 2 1,41
40 6 19 3 9 2 12,50 3 15,79 31 21,83
2 4 13 1 3 0 0,00 0 0,00 6 4,23
100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

A metade dos professores, no total de 50 %, recorre ao livro didatico para

selecionar os conteudos de suas aulas. Esse dado revela o livro didatico como

material de apoio de referéncia para o planejamento do ensino da mateméatica nos

anos iniciais. Assim, o livro didatico também toma sua importancia na pratica docente

dos professores, pois muitas vezes pode ser a unica fonte de apoio que o professor

tenha acesso ou conhece.

Sobre o livro didatico, Lajolo (1996) afirma que:

Didatico, entdo, é o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que
provavelmente foi escrito, editado, vendido e comprado, tendo em vista essa
utilizacdo escolar e sistematica. Sua importadncia aumenta ainda mais em
paises como o Brasil, onde uma precarissima situagcdo educacional faz com
que ele acabe determinando conteddos e condicionando estratégias de
ensino, marcando, pois, de forma decisiva, 0 que se ensina e como se ensina
o0 que se ensina. (LAJOLO, 1996, p.4)

O Decreto n° 9099, de 18 de julho de 2017 dispde sobre o Programa Nacional

do Livro Didéatico - PNLD, que visa por meio do governo federal, prover as escolas de

educacdo basica publica com obras didaticas, pedagodgicas e literarias, bem como
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com outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistematica, regular e
gratuita. Portanto, através do PNLD, os professores tém acesso as edi¢des dos livros
didaticos, que se renovam no ciclo de trés anos.

Segundo Veiga (2009), o livro didatico faz parte pratica dos professores e seu
uso, atualmente, ndo é sé uma escolha, pois € legitimado por politicas publicas ou
privadas. Com acesso garantido, o livro didatico € um recurso que ja faz parte da
pratica docente e consequentemente do seu ensino.

Contudo, Romanatto (2004, p. 5) ressalta que € preciso considerar que a
importancia do livro didatico esta condicionada ao tipo de pratica que o docente faz
dele. Assim, o professor assume a responsabilidade pelo que se ensina, desde os
conteudos, metodologias e as atividades aplicadas.

Vale ressaltar que o livro didatico € apenas um material de apoio ao
planejamento do ensino e jamais um fim em si mesmo, pois, hoje em dia, o professor
tem condi¢des de ter acesso a variados recursos para o ensino da matematica, como
através do uso da tecnologia.

Os Parémetros Curriculares Nacionais — PCN também foram citados como um
recurso para a sele¢do dos conteudos de matematica nos anos iniciais por mais de
21% dos professores. Os Parémetros Curriculares Nacionais (PCNs) s&o os
documentos orientadores do Ensino no Brasil e foram criados em conformidade com
a LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (BRASIL, 1996, n° 9.394/96).

A partir das orientacbes dos PCN, os conteudos de matematica para o ensino
nos anos iniciais foram organizados em quatro blocos: Numeros e operacdes; Espaco
e forma, Grandezas e medidas e Tratamento da informac&o. Dentro das perspectivas
de ensino apontadas pelos PCN, “a Matematica deve ser vista pelo aluno como um
conhecimento que pode favorecer o desenvolvimento do seu raciocinio, de sua
sensibilidade expressiva, de sua sensibilidade estética e de sua imaginacio"
(PCN,1997).

Assim, o trabalho de selecdo dos conteudos dos professores pesquisados
também deve refletir na pratica as orientagdes propostas pelos PCN, ou seja, além de
atender ao desenvolvimento cognitivo do aluno, atender também as formas de se
relacionar com o mundo matematicamente.

A novidade encontrada nos resultados do quadro 8, é que se tém mais de 21%

dos professores utilizando como referéncia para suas aulas a Base Nacional Comum
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Curricular — BNCC. A BNCC é um documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacido Basica
(BRASIL, 2017). Portanto, € um documento que visa orientar o ensino brasileiro em
todas as etapas da educacao basica, o que inclui 0s anos iniciais.

O ensino segundo a BNCC (BRASIL, 2017) deve estabelecer os objetivos de
aprendizagem por meio do desenvolvimento de competéncias e habilidades que se
espera que o aluno alcance no decorrer da escolaridade basica. No que se refere ao
ensino nos anos iniciais, a BNCC indica as competéncias especificas de cada
componente disciplinar.

Na BNCC, a Matematica é conceituada como uma “ciéncia fruto das
necessidades e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos
histéricos”, e ainda, “uma ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas
cientificos e tecnoldgicos e para alicer¢ar descobertas e construgdes” (BRASIL, 2017).

Na BNCC, ha alteragcdes no que concerne a organizagdo dos conteudos,
ampliando-se o que ja existia nos PCN. Para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
além das unidades Numeros, Geometria e Grandezas e Medidas, sdo incluidas
também a Algebra e Probabilidade e Estatistica.

Para os professores que ja estdo trabalhando com a BNCC, a selecdo de
conteudos também deve estar ampliada no sentido de atender a nova orientacéo
disciplinar e ao ensino motivado pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades
especificas de cada area de conhecimento.

Ainda na analise do quadro 8, um dado significativo que chamou atencgao foi
que nem 2% dos professores utilizam em seus planejamentos de ensino o caderno de
orienta¢des desenvolvido pela prépria SEDUC-PA, o que nos leva a pensar se nao ha
nenhuma exigéncia na utilizacdo do documento pelas escolas ou se ha
desconhecimento do corpo docente, e da propria escola, da existéncia desse material
de apoio.

O caderno de orientagbes da SEDUC-PA foi organizado com a finalidade de
orientar e contribuir com a discussdo e o fortalecimento da politica educacional
publicada no caderno Politica de Educacgao Basica do Estado do Para na implantacao

do Ensino Fundamental de 09 anos na rede.
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Na organizacdo do trabalho pedagdgico e na selecédo dos conteudos, o caderno
de orientagcbes da SEDUC-PA enfatiza, para o ensino de matematica nos anos iniciais,
alguns pontos fundamentais, como: o desenvolvimento do raciocinio matematico e a
sua expressdo em linguagem matematica, e ampliacdo das experiéncias com
tematicas ligadas as areas de conhecimento.

Ainda sobre o livro didatico como um dos recursos mais utilizados pelos
professores do 1° ao 5° ano dos anos iniciais, buscou-se conhecer mais acerca desse
processo de escolha.

O livro didatico é distribuido pelo MEC para as escolas por meio do PNLD, mas
para isso 0s professores devem fazer as escolhas dos livros e das editoras. Esse
processo de escolha deve passar por uma analise criteriosa do professor de forma
que sua escolha alcance os objetivos do ensino que se pretende desenvolver.

Para terem acesso ao livro didatico, as escolas publicas de educacio basica
primeiramente devem fazer a ades&o ao PNLD. As editoras também passam por um
processo de selegcdo do MEC. As obras aprovadas irdo compor o Guia de Livros
Didaticos, disponibilizado no sitio do FNDE e enviado as escolas com suas respectivas
resenhas, a fim de auxiliar os professores no processo de escolha dos livros a serem
adotados (BRASIL, 2013). A partir de entdo, a escolha das obras e das editoras seréo
realizadas pelos professores e encaminhadas as escolas para serem utilizadas pelos
alunos durante um ciclo de trés anos.

No total de nove editoras diferentes, os livros didaticos da editora FTD foram
0s mais escolhidos pelos professores. A edicdo do livro “Portas abertas” se destaca
por atender ao primeiro ciclo, do 1° ao 3°, e o livro “Conquista da Matematica” atende
em especial ao 4° e ao 5° ano. As demais editoras se diversificaram nas escolhas dos
professores.

Vale ressaltar que apesar do MEC, por meio PNLD, garantir o acesso aos livros
didaticos, muitos professores registraram que nao utilizavam o livro didatico por varios
fatores, como: ndo havia quantidade de livros suficientes para todos; o uso do livro
didatico ndo era obrigatério; perda de livros por acidentes naturais como a chuva, entre
outros.

Durante o periodo letivo da pesquisa, as editoras que forneciam os livros
didaticos para a SEDUC eram: 1. Editora FTD, 2. Scipione, 3. Atica, 4. IBEP, 5. Leya,

6. Moderna, 7. Editora do Brasil, 8. Saraiva e 9. Base Editorial; por isso apresentamos
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0 quadro 9 com o quantitativo de titulos/ano das referidas editoras utilizados pelos
professores - sujeitos desta pesquisa, em sala de aula.

Quadro 9 - Os livros4lidaticos utilizados pelas escolas.

ANO
EDITORA TITULO

1° 20 3° 4° 5°
Editora FTD A conquista da matemaética X X X
Editora Atica Apis -Letramento e alfabetizacéo X X X
Editora Scipione Alfabetizacdo matemaética X X
Editora IBEP Aprender mais
Editora IBEP Eu gosto X X
Editora Leya Juntos nessa X
Editora Scipione Matematica do cotidiano X
Editora FTD Porta aberta X X X X
Editora Moderna Projeto Buriti X X
Editora do Brasil Bem me-quer X
Editora Atica Projeto Apis X X X
Editora Scipione A escola é nossa X X
Editora IBEP Aprender mais X X
Editora Saraiva Projeto Coopera X
Base Editorial Aprender, Muito prazer X

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

Neste total de 09 (nove) editoras, os livros didaticos da editora FTD foram os
mais escolhidos pelos professores. A edicdo do livro "Portas abertas” se destaca por
atender ao primeiro ciclo, do 1° ao 3° e o livro "Conquista da Matematica” atende em
especial ao 4° e ao 5° ano. As demais editoras se diversificaram nas escolhas dos
professores.

Como um dos recursos didaticos mais utilizados pelos professores para a
organizacdo do ensino, questionou-se também em perguntas abertas quais as
alteracdes os docentes proporiam para o livro didatico enviado pelo MEC? E de acordo

com a opinido dos professores, as alteragcdes mais citadas para o livro didatico foram:

1- Conteddo com raciocinio légico;

2 - Que se adequasse a necessidade de aprendizagem dos alunos;

3 - Que tivesse base na realidade amazobnica;

4 - Que pudesse ter como base as caracteristicas do Estado;

5 - Que os livros devem considerar a diversidade cultural;

6 - Novos métodos de relacionar com o cotidiano escolar;

7 - Que fosse menos conteudista, e que tivesse mais atividades baseadas
nas dificuldades de nossos alunos;
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8 — Que tivessem menos texto e mais atividades ludicas;

9 - Que tivesse mais contextualizac&o e modelos de jogos que possam ser
trabalhados;

10 — Contextualizado, objetivo, e as atividades de acordo com o sistema de
avaliacdo do MEC. (PESQUISA DE CAMPO, 2018)

No registro dos professores, € possivel perceber pontos que se destacam em
relacdo as alteragbes propostas para o livro didatico. Um dos pontos seria a incluséo
de mais atividades em que os professores pudessem trabalhar o desenvolvimento do
raciocinio légico das criangas, pois € um dos elementos fundamentais para a
construcédo do pensamento matematico.

E possivel verificar também, que os professores acham que os livros utilizados
por eles nas escolas sdo carregados de muitos conteudos e textos e poucas
atividades. Assim, as praticas de atividades sao vistas como mais necessarias do que
um texto cheio de conteudo conceitual. Os professores acreditam ainda, que as
atividades Iudicas envolvendo jogos e situagbes do cotidiano sdo capazes de
desenvolver a compreens&o da crianga sobre um determinado conteudo, visto que
essas atividades podem promover a interagdo com o conhecimento.

Outro ponto bastante enfatizado pelos professores € que os livros tenham uma
sistematizacdo organizacional de conteudos que abarque o contexto amazonico, local
e o regional. O trabalho com elementos regionais, que fazem parte da cultura da
crianga, € visto pelos professores como essenciais para a aprendizagem por meio da
matematica do cotidiano, contudo, n&o sdo explorados nos livros didaticos
pesquisados.

Ainda é destacado pelos professores, que as atividades do livro didatico
também devem estar de acordo com as avaliacbes externas, o que € de facil
compreensao, na medida em que as avaliacbes externas sao prerrogativas para medir
a qualidade do ensino no Brasil, € seria uma incoeréncia nao trabalhar com os alunos
atividades aos moldes das provas aplicadas e esperar um resultado positivo.

O livro didatico, como o instrumento mais consultado e utilizado pelos
professores, conforme indica o quadro 8, apresenta lacunas que podem interferir
diretamente na aprendizagem. Assim, € necessario que esse instrumento esteja em
consonancia com a proposta de educagao que se projeta, para que se possa ter um

ensino coerente que alcance as necessidades de aprendizagem dos estudantes.
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J& no que se refere a pratica do processo de ensino, registrou-se a seguir a
metodologia utilizada pelos professores para exercitar o conteudo, conforme o quadro

10.

Quadro 10 - A metodologia utilizada pelos professores para exercitar o conteudo
ensinado.
FIXAR 1°ANO 2°ANO 3°ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL

CONTEUDO | o U % U % U % U % U %

Apresentar uma
lista de exercicios
para serem
resolvidos;

7 17 3 9 7 22 5 31,2 15 78,9 37 25,8

Aplicar jogos
envolvendo o 30 70 22 67 18 57 5 31,2 4 21,0 79 55,2
assunto;

Propor a resolugéo
de questdes do 2 4 5 15 3 9 5 31,2 0 0,00 15 10,4
livro didatico;

Nao propde
questdes de 0 0 0 0 0 0 0 0,0 0 0,00 0 0,00
fixacao;

Propde a resolucéao
de questdes por 1 2 0 0 0 0 0 0,0 0 0,00 1 0,70
meio de softwares;

Resolve questdes

do tipo Prova 3 7 3 9 4 12 1 6,25 0 0,00 11 7,69

Brasil;

Outros 0 0 0 0 0 0 0 0,00 0 0,00 0 0,00
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 10 aponta que mais da metade os professores, no total de 55%,
costumam ministrar o conteddo principalmente por meio da aplicagdo de jogos. Os
jogos sdo atividades ludicas que ajudam as criangas a interagirem com o conteudo,
seja por brincadeira ou competicdo. Atividades com jogos podem facilitar a
aprendizagem por ser prazerosa e desafiadora para a crianca. Além disso, a
manipulacdo de regras ajuda na fixagcdo do contelddo e no desenvolvimento do
raciocinio. Se pode trabalhar a sistematizacdo das ideias por meio de jogos que
estimulem a contagem, regras operacionais, a leitura, entre muitos outros conteudos.

No quadro 10, ainda é possivel observar também que o trabalho com jogos é
mais praticado no primeiro ciclo, do 1° ao 3° ano. No 4°, e principalmente no 5° ano, a

aplicacdo de jogos diminui, e entram as atividades com resolucdes de listas de
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exercicios. Essa informacdo revela que as atividades que envolvem o ladico estédo
muito presentes no ensino dos primeiros anos da escolarizagcdo, e enquanto se
avancga nos anos as atividades vao se tornando mais complexas.

Ao serem perguntados sobre o "gostar” da disciplina de Matematica pelos
alunos, os professores foram quase unanimes, ao revelarem que a maioria dos alunos

gostam das atividades mateméaticas em sala de aula, conforme expressa o quadro 11.

Quadro 11 - Gosto dos estudantes dos anos iniciais pela Matematica.

1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
Respostas

U % U % U % U % U % U %
Todos 7 16 1 3 2 6% 0 0,00 0 0,00 10 6,99
A maioria 30 70 24 73 25 78 12 75,00 14 73,68 105 73,43
A minoria 6 14 8 24 5 16 4 25,00 5 26,32 28 19,58
Nenhum 0 0 0 0 0 0 0 0,00 0 0,00 0 0,00
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

Na consulta sobre o gosto dos alunos pela matemética, a maioria de 73% dos
professores respondeu os alunos costumam gostar de matematica. Esse dado é muito
significativo para o ensino da disciplina, pois desmitifica o discurso de que o0s
estudantes tem "aversdo” a matematica.

Percebe-se que as praticas de atividades ludicas podem estar relacionadas a
esse interesse, pois o aprendizado ludico na matemética desenvolve a confianga,
fazendo com que o aluno participe ativamente de cada atividade sem ter medo de
errar. Desta forma cria-se um ambiente para o trabalho em grupo, em que as criancas
aprendem a compartilhar, dividir e ajudar o préximo em qualquer situacao.

Segundo Piaget (1978), ojogo estimula a exploracéo e a solucéo de problemas
e, por ser livre de pressdes cria um clima adequado para a investigacao e a busca de
solucoes.

A partir do resultado pela assimetria dos alunos com as aulas de matemaética,
partimos para o processo de avaliacdo realizado pelos professores em sala de aula
em relagcdo aos conteudos mateméticos. Avaliar € um dos elementos essenciais da
natureza do homem. Na verdade, a sobrevivéncia da ragca humana através do tempo

estd intimamente relacionada com seu senso de avaliagcdo. Assim, apresentamos no
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guadro 12 os métodos utilizados no processo de avaliacdo dos alunos nas atividades

de matematica em sala de aula pelos professores-sujeitos da pesquisa.

Quadro 12 - Métodos utilizadas pelos docentes para avaliar a aprendizagem.

MANEIRAS DE 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
APRENDIZAGEM
UTILIZADAS u % U % U % u % U % U %

Teste individual
com questdes de 21 19,81 14 14,00 15 17,05 4 13,33 10 27,78 64 17,78
multipla escolha

Teste em grupo
com questdes de 5 4,72 3 3,00 3 3,41 1 3,33 5 13,89 17 4,72
multipla escolha

Teste individual
com questdes 4 3,77 3 3,00 7 7,95 3 10,00 0 0,00 17 4,72
discursivas

Testem grupo
com questdes 1 0,94 1 1,00 2 2,27 0 0,00 0 0,00 4 1,11
discursivas

Teste oral 14 13,21 9 9,00 7 7,95 0 0,00 0 0,00 30 8,33

Apresentacédo de

4 3,77 7 7,00 8 9,09 4 13,33 6 16,67 29 8,06
trabalhos

Trabalhos de

. 2 1,89 0 0,00 8 9,09 4 13,33 2 5,56 16 4,44
pesquisa

Comportamento 3 2,83 1 1,00 1 1,14 1 3,33 0 0,00 6 1,67
Trabalhos diarios 25 23,58 18 18,00 18 20,45 7 23,33 6 16,67 74 20,56

Vistos de

questdes 7 6,60 7 7,00 4 4,55 0 0,00 1 2,78 19 5,28

Frequéncia as

6 5,66 5 5,00 3 3,41 2 6,67 0 0,00 16 4,44
aulas

Participacao das

14 13,21 15 15,00 10 11,36 4 13,33 4 11,11 47 13,06
aulas

Participacéao de
Feira Escolar, 0 0,00 14 14,00 1 1,14 0 0,00 2 5,56 17 4,72
desfile ou similar

Outro 0 0,00 3 3,00 1 1,14 0 0,00 0 0,00 4 1,11
TOTAL 106 100 100 100 88 100 30 100 36 100 360 100
Entrevistados 43 33 32 16 19 143

Fonte: Pesquisa de campo, a Autora, 2018.

No quadro 12 acima apresentado, o0s professores participantes podiam
escolher trés tipos de avaliagBes, por isso a somatéria do total foi maior que o niamero

de questionarios aplicados. Assim, as trés formas mais utilizadas pelos professores
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para realizar a avaliagdo das criancas foram: testes individuais com questdes de
multipla escolha (17%); trabalhos diarios (20%); e a participacéo das aulas (13%).

Os testes individuais de multipla escolha geralmente séo utilizados para medir
0s niveis de erros e acertos dos estudantes sobre o conteudo estudado. Esse dado
corrobora com a pratica pedagdgica apresentada no quadro 8, em relacéo a forma de
ensinar por resolucdo de listas de exercicios. No entanto, observou-se que, apesar da
maioria dos professores dizerem que trabalham com jogos, a avaliagéo ainda é pouco
ludica, ja que os testes individuais de multipla estdo mais voltados para o ensino
tradicional.

A avaliacdo em trabalhos diarios e a participacdo nas aulas s&o instrumentos
da avaliacdo continua em que o professor avalia constantemente a evolugédo e as
necessidades de aprendizagem dos estudantes. A partir da avaliagdo continua, o
professor tem a possibilidade de diagnosticar onde se encontram as dificuldades das
criangas e tragar estratégias de superacao dessas dificuldades.

Segundo Luckesi (1999), avaliar significa diagnosticar e intervir, 0 que quer
dizer praticar a investigacdo sobre 0 que esta acontecendo, tendo em vista proceder
a intervenc¢bes adequadas, sempre para a melhoria dos resultados.

Esta deveria ser a proposta da avaliacao, segundo Luckesi (1999), para a sala
de aula. Avaliar seria sinbnimo de diagnosticar, investigar os pontos fortes e fracos
dos alunos e a partir dai intervir. Porém, o autor afirma que ndo € assim que vem
ocorrendo na maioria das salas de aulas das escolas brasileiras.

O autor aponta que na maiorias das instituicbes educativas, o0 processo de
avaliagdo € tido como um procedimento de finalidade e objetivos unicos: verificar o
rendimento do aluno e seu aproveitamento sobre os conteudos apresentados; sendo
geralmente ligada a ideia da criagdo de hierarquias de exceléncia, pois os alunos s&o
comparados e classificados de acordo com regras pré-estabelecidas pelos critérios
que orientam tal avaliagdo, quer interna ou externa a escola, como as Provas Brasil €
testes para aferir o IDEB.

A avaliacdo € uma tarefa didatica essencial para o trabalho do professor. Ela
nao pode ser resumida a simples realizacdo de provas e atribuicdo de notas, o
processo avaliativo deve estar permeado com ferramentas inovadoras e construtivas,
bem como, a interagcdo entre professor X aluno, integrando, contextualizando,

parametrizando e explorando as capacidades de leitura e escrita dos alunos
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(MORETTO, 2010), cumprindo assim, as trés funcbes didatico-pedagdgicas da
avaliacdo: funcéo diagnéstica, funcao formativa e funcdo somativa.

Mas, gquando os estudantes ndo conseguem obter bons resultados mesmo
sendo acompanhados por uma avaliacdo continua? A resposta dos professores foi

apresentada no quadro 13.

Quadro 13 - Atitude dos professores em relagdo_as notas baixas dos aunos.

NOTA MINIMA 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
NAAVALIACAO y % U % U % U % U % U %

Propor que fagcam

o 12,5 421
nova avaliagcdo com 6 14 3 9 1 3 2 0 8 1 20 13,99
0 MesmMo processo
Propor que fagam
uma atividade
. 12,5 21,0
diferente das 7 16 6 17 8 25 2 0 4 5 27 18,88
realizadas para
aumentar a nota
Nao se preocupar
1 2 0 0 0 0 0 0,00 0 0,00 1 0,70
com os resultados
Conversar com o0s
alunos para saber as 26,3
20 48 21 65 17 53 8 50,0 5 71 49,6
causas dos 2
resultados
Comunicar a diregdo
e pedir que os
. . 5 12 0 0 5 16 2 12,5 1 5,26 13 9,09
responsaveis sejam
comunicados
Qutros 4 9 3 9 1 3 2 12,5 1 5,26 11 7,69
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 13, observa-se que 49% dos professores revelaram que costumam
conversar com os alunos para saber as causas das notas baixas. Esse resultado pode
ser preocupante, pois se a avaliacdo é continua, ja nao seria possivel verificar quais
seriam as dificuldades das criangcas? Sera que conversar com o0s alunos é suficiente
para resolver as dificuldades? Ou outras estratégias pedagoégicas dariam melhores
resultados?

No que concerne ao processo de avaliacdo, entende-se que somente conversar
com os alunos nao contribuiria de maneira eficiente para a melhoria dos resultados

da avaliacao, pois seriam necessarias além de conversar, outras a¢cdes de intervencao
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pedagdgica que fossem realmente efetivas e garantissem uma nova oportunidade de
aprendizagem para as criangas, como: a proposta de uma nova avaliagdo com o
mesmo processo, citado por 14% dos participantes, pois permitiria que a crianca
aprendesse pelo processo de tentativa e erro e assim conseguisse estruturar o
raciocinio de determinado contetudo; Propor atividades diferenciadas, item escolhido
por 19% dos professores, pois poderia se mostrar outros caminhos para a resolucéo
dos problemas em que as criancas pudessem dominar e demostrar outras solucdes.

Seguindo a discusséo sobre a avaliacdo, os professores foram questionados
sobre as avaliacbes externas. Nesse caso, as avaliacbes externas seriam a Prova
Brasil e do SISPAE. A Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar, mais conhecida
como Prova Brasil, € uma avaliagdo diagnostica em larga escala e tem como principal
objetivo, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP (2017), mensurar a qualidade do ensino ministrado nas escolas das
redes publicas, produzindo informag¢des sobre os niveis de aprendizagem em Lingua
Portuguesa (Leitura), e em Matematica nos 5° e 8° anos do ensino fundamental.

J4 o SISPAE - Sistema Paraense de Avaliacdo Educacional € uma acao de
carater gerencial implementado pela SEDUC-PA em 2013, que segue a mesma linha
de sistematizacdo da prova Brasil e visa avaliar o desempenho de estudantes de
escolas publicas estaduais e municipais matriculados jA no 4° e 8° anos do Ensino
Fundamental, também nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemaética.

Tanto na Prova Brasil quanto no SISPAE, a matematica é uma importante
disciplina basilar para a avaliacdo dos niveis de aprendizagem no ensino fundamental.
Para tanto, buscou-se saber como os professores trabalham as avalicbes externas
direcionadas aos 4° e o 5° anos do ensino fundamental, explicitados nos proximos

guadros 14 ao 18.

Quadro 14 - Participagédo dos alunos na Prova Brasil/Sispae.

ALUNOS PARTICIPAM DA PROVA 4°ANO 5° ANO TOTAL
BRASIL/SISPAE U " U ” U 5%
Sim 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%
N&o 0 0,00 0 0,00% 0 0,00%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.
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O quadro 14 mostra que 100% dos professores consultados do 4° e 5° ano
dizem que seus alunos participam da Prova Brasil/Sispae. Logo, verifica-se que a
participacdo nas avalicGes externas € incentivada pelas escolas de anos iniciais na

rede publica estadual de Belém, assim como demonstra o proximo quadro:

Quadro 15 - O incentivo dos professores em relagdo a participagdo na Prova
Brasil/Sispae.

ESTIMULA OS ALUNOS A 4 anoO 50 ANO TOTAL GERAL

PARTICIPAREM DA PROVA

BRASIL/SISPAE y % U % U %

Sim 16 100 19 100 35 100

N&o 0 0 0 0 0 0
TOTAL 16 100 19 100 35 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 15, 100% dos professores do 4° e 5° ano dos anos iniciais,
confirmam estimular os alunos a participarem das avaliagdes externas. O incentivo a
participacdo dos estudantes nas avaliacdes externas se intensificou a partir da portaria
n° 447, de 24 de maio de 2017, publicada pelo Ministério da Educacéo, que estabelece
as diretrizes para o planejamento e a operacionalizacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Béasica - SAEB. Nessa portaria, a Prova Brasil passou a ser obrigatéria para
as escolas publicas e facultativa para as escolas privadas.

O Saeb calcula o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica - IDEB das
escolas a partir da média de desempenho dos alunos nas areas de Lingua Portuguesa
e Matemética, e os resultados das avaliacbes é uma forma de analisar se a qualidade
do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro esta evoluindo
progressivamente ou ainda necessita de investimentos educacionais.

E desde 1990, quando foi criado, o Saeb teve algumas reestruturacfes. Em
2005, passou a ser composto por duas avaliacdes: a Avaliacdo Nacional da Educacéo
Bésica (ANEB), que manteve as caracteristicas, os objetivos e os procedimentos da
avaliacdo efetuada até aquele momento, e a Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC), conhecida como Prova Brasil, criada com o objetivo de avaliar a
gualidade do ensino ministrado nas escolas das redes publicas.

Assim, com a obrigatoriedade da aplicacdo da prova Brasil e a valoracao do
IDEB das escolas dependendo dos resultados da média dos alunos, a pratica de

incentivo para participarem das avaliagdes externas deve ser intensiva nas escolas, e
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uma vez que o Sispae segue as prerrogativas da prova Brasil, da mesma maneira a
participacdo deve ser incentivada, como pela preparacdo dos alunos para realizar a

Prova Brasil, que é apresentada no quadro 16.

ALUNOS ESTAO

PREPARADOS PARA 4° ANO 5°ANO TOTAL GERAL
REALIZAR A PROVA
BRASIL/SISPAE U % U % ) %
Sim 13 81,25% 14 73,68% 27 77,14%
Né&o 3 18,75% 5 26,32% 8 22,86%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 16, verifica-se um alto indice de porcentagem de professores que
dizem que seus alunos estdo preparados para realizarem a Prova Brasil/Sispae.
Assim, para 77% dos docentes os estudantes estdo preparados, e para apenas 22%
os alunos nédo estdo preparados, segundo os professores.

Logo, é possivel que os professores realizem atividades direcionadas para as
avaliacbes externas, pois o0s estudantes necessitam estar familiarizados com a
organizacdo e o estilo das provas, além do conteddo, para poderem realizar uma
avaliacdo com eficiéncia, dialogando com os conhecimentos dos professores sobre

os descritores de matematica avaliados pela Prova Brasil (Quadro 17).

Quadro 17 - Conhecimento dos professores em relacdo aos descritores de
matematica da Prova Brasil/Sispae.

CONHECE DESCRITORES 4° ANO 5° ANO TOTAL GERAL
DE MATEMATICA DA PROVA
BRASIL/SISPAE U % U % U %
Sim 10 62,50% 14 73,68% 24 68,57%
Né&o 6 37,50% 5 26,32% 11 31,43%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 17 aponta gue aproximadamente 69 % dos docentes conhecem os
descritores de matematica da Prova Brasil/Sispae. Os descritores formam a matriz de
referéncia das avalicdes externas que mostram as competéncias e habilidades que
sdo esperadas dos estudantes em diferentes etapas de escolariza¢do e passiveis de
serem medidas em provas unificadas de desempenho, como a Prova Brasil. Os

descritores associam o conteudo curricular as operacdes cognitivas, indicando os
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conhecimentos que serdo avaliados por meio de um item. Logo, é fundamental que
os professores conhecam e dominem o0s descritores aplicados nas avaliagfes, visto
gue os resultados serviram de referéncia para identificar onde se encontram as
dificuldades dos estudantes.

Para que isso seja possivel o sucesso do aluno nas avaliacdo, além do
professor deva ter clareza do conteddo e dos descritores de matemética a serem
cobrados na Prova Brasil, os profissionais desta etapa do ensino devem trabalhar com
seus alunos, a proficiéncia em matematica, pois o professor desenvolve um papel de
mediador nesse caminho rumo a produ¢do do conhecimento que serd trilhado pelo
aluno. Assim, apresentamos o quadro 18 sobre este conhecimento docente em

relacdo a escala de proficiéncia em Matemética da Prova Brasil.

Quadro 18 - Conhecimento do docente em relacdo a escala de proficiéncia de
matematica da Prova Brasil/Sispae.

CONHECE I§SCALA DE 4° ANO 5° ANO TOTAL GERAL
PROEFICIENCIA DE

MATEMATICA DA PROVA

BRASIL/SISPAE U % U % u %
Sim 8 50,00% 10 52,63% 18 51,43%
Né&o 8 50,00% 9 47,37% 17 48,57%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 18 mostra que 51% dos professores conhecem a escala de
proficiéncia de matematica relacionada a Prova Brasil/Sispae, o que significa que a
outra metade de 48 % dos docentes ndo conhece a escala.

De acordo com o INEP, a escola de proficiéncia de matematica da Prova Brasil
foi desenvolvida com o objetivo de traduzir medidas em diagndsticos qualitativos do
desempenho escolar. "A escala pode ser visualizada como uma régua construida com
base nos pardmetros estabelecidos para os itens aplicados nas edi¢cdes do teste”
(BRASIL, 2017, sem paginacgao).

A partir dos valores obtidos € possivel indicar o grau de desempenho que 0s
alunos atingiram no teste. Assim, a escala de proficiéncia permite ao professor
planejar seu ensino de acordo com os resultados obtidos pelos seus alunos. Logo,
conhecer a escala de proficiéncia torna-se essencial para o professor diagnosticar as

dificuldades dos alunos na disciplina de matematica. Desta forma, trabalhar com os
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tipos de questdes a serem contempladas pela Prova Brasil deve ser um dos caminhos
para que o0s alunos possam atingir as metas pré-estabelecidas pelo INEP,

apresentamos como estdo sendo equalizadas estas questdes conforme o quadro 19.

Quadro 19 - Questdes do tipo da Prova Brasil/Sispae nos livros da escola

LIVRO ADOTADO NA ESCOLA 4° ANO 5° ANO TOTAL GERAL
TEM QUESTOES DA PROVA
BRASIL/SISPAE U % U % §] %
Sim 7 43,75% 4 21,05% 11 31,43%
N&o 9 56,25% 15 78,95% 24 68,57%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 19, 68% dos docentes apontam que os livros didaticos nao contém
questdes do tipo da Prova Brasil/Sispae. Logo, o livro didatico, como um dos recursos
mais utilizados para o planejamento do professor, ndo atende satisfatoriamente a um
ensino que vise atingir os resultados previstos para o alcance do IDEB, pois nao esta
adequado a metodologia que se utiliza na prova. Isso pode gerar dificuldades aos
estudantes no momento em que eles sdo submetidos a uma prova desconhecida do

seu ensino habitual. A eficacia do livro didatico foi questionada conforme quadro 20.

Quadro 20 - A eficacia do livro didatico utilizado pelos alunos na preparagao
para a Prova Brasil/ Sispae.

LIVROS DIDATICOS ESTAO 4° ANO 5° ANO TOTAL GERAL
PREPARANDO OS ALUNOS
DE FORMA EFETIVA U % U % U %
Sim 8 50,00% 18 94,74% 26 74,29%
N&o 8 50,00% 1 5,26% 9 25,71%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

Assim, como a metodologia utilizada em sala de aula para a preparacdo dos
alunos em relacdo a Prova Brasil. Foi perguntado aos sujeitos da pesquisa, se eles
fazem uso de questbes ja aplicadas em provas de exames passados com o0s alunos,
ou seja, se sdo utilizados os mesmos modelos de questdo da Prova Brasil (Quadro
21).
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Quadro 21 - Uso de questdes durante as aulas do tipo da Prova Brasil/Sispae

PROPOR QUESTOES DA 4°ANC 5° ANO TOTAL GERAL

PROVA BRASIL/SISPAE AOS

ALUNOS v % v % v %

Sim 11 68,75% 19 100,00% 30 85,71%

N&o 5 31,25% 0 0,00% 5 14,29%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 21, cerca de 85% dos professores afirmam que aplicam questbes
do tipo Prova Brasil/Sispae durante suas aulas. Esse dado é um indicativo de que o
trabalho dos professores visa alcancar os indices do IDEB da escola consultadas, no
momento que promovem o treinamento dos estudantes para a realizagcdo das
avaliacbes externas. Com os estudantes familiarizados com o estilo de prova, as
dificuldades sdo minimizadas e os resultados podem ser melhores.

E em relacdo as atividades que visam a melhorar o desempenho dos alunos na
Prova Brasil, os professores tém esse comprometimento? Assim, apresentamos o

guadro 22.

Quadro 22 - Aplicacdo de atividades escolares que visam melhorar o
desempenho dos alunos na Prova Brasil/Sispae.

ATIVIDADES ESCOLARES 4° ANO 5° ANO TOTAL GERAL
VISANDO MELHORAR
Sim 15 93,75% 4 21,05% 19 54,29%
N&o 1 6,25% 15 78,95% 16 45,71%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 22 revela que, no que se refere a aplicacdo de atividades escolares
que visam melhorar o desempenho dos estudantes, a porcentagem de professores
gue as realizam diminui para 54% em relacdo aos 84% do quadro 21, e essa
informacao ainda é mais expressiva no quinto ano, no qual o indice dos professores
que aplicam atividades visando a melhoria do desempenho é apenas de 21%.

Com esses dados pressupde-se que, além da aplicacdo de modelos das provas
tipo Prova Brasil, poucas atividades séo efetivadas para preparar o estudante para a

realizacdo da avaliacdo. O desenvolvimento de atividades para a preparacdo para a
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Prova Brasil no quinto ano é importante, pois esse é 0 ano de ensino indicado para a
realizacdo da avaliacdo que ird medir do IDEB da escola.

A formacdo docente é um tema discutido desde a Educacdo Infantil até ao
Ensino Superior, por isso, apresentamos o quadro 23 sobre esta formacdo para os

professores-sujeitos da pesquisa.

Quadro 23 - Participacdo dos docentes em formacé&o/ treinamento sobre a Prova
Brasil/Sispae.

PARTICIPOU DE ALGUMA 4° ANO 5° ANO TOTAL GERAL
FORMACAO/TREINAMENTO
SOBRE A PROVA BRASIL/SISPAE U % u % u %
Sim 7 43,75% 8 42,11% 15 42,86%
N&o 9 56,25% 11 57,89% 20 57,14%
TOTAL 16 100,00% 19 100,00% 35 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 23 apresenta o questionamento aos professores em relacdo a
participacdo em formacdo ou treinamento para trabalhar com a Prova Brasil e o
Sispae. O resultado foi que 57% dos professores, mais da metade, ndo participaram
de formacéo sobre a realizacdo das provas.

Geralmente na Prova Brasil, o professor de sala ndo aplica a avaliagdo. Quem
aplica a prova é um profissional do Saeb que segue procedimentos especificos, logo,
€ esse que participa da formacdo. Cabe ao professor de sala apenas acompanhar a
turma, mas nao é obrigatério.

Ja no Sispae, ha a indicacdo de um coordenador de prova da prépria escola,
que fica responsavel por receber as orientacbes e repassar aos professores, que
recebem um folheto com as instru¢cbes para a aplicacdo. Contudo, ndo ha uma
formacédo especifica sobre o Sispae aos professores.

Nesse caso, os professores sdo responsaveis pelo ensino, mas ndo participam
diretamente da realizacdo das avaliagbes externas. Todavia, € necesséario que 0s
professores conhegcam o funcionamento das avaliagdes para preparar
adequadamente seus educados para as provas, e consequentemente para melhores
resultados.

No que concerne a formacgao de professores, procurou-se levantar também as
informacdes sobre a formacdo continuada dos professores dos anos iniciais da rede
publica estadual de Belém. A formacgdo continuada de professores é o processo
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necessario para o aperfeicoamento da atividade docente profissional, logo, do seu
ensino. A formacdo continuada de professores, de acordo com Garcia (1999, p.22),
"favorece questdes de investigacdo e de propostas tedricas e praticas que estudam
0S processos nos quais os professores se implicam, e que lhes permite intervir

profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola”.

4.3 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS EM
BELEM DO PARA.

A formacdo de professores é uma das politicas publicas assumidas no Plano
Nacional de Educacdo - PNE (2014-2024), que preconiza como uma de suas metas
a valorizacéo do trabalho docente. Nesse sentido, a formacgado de professores se torna
um investimento essencial para o desenvolvimento da educacéo basica no Brasil.

Para se conhecer o processo de formacdo continuada dos professores
participantes desta pesquisa, buscou-se levantar as informacdes sobre a oferta e
participacdo dos docentes dos anos iniciais em formac¢bes continuadas, conforme
apresentado no quadro 24 a seguir:

Quadro 24 - Oferta de formacao continuada pela SEDUC.

OFERECE 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
FORMAGAO u % U % U % U % U % U %
N&do oferece 0 0 2 7 0 0 1 6,25 3 15,79 6 4,20
Oferece

14 33 12 35 14 44 3 18,75 7 36,84 50 34,97
raramente
Oferece

16 37 7 21 12 38 2 12,50 3 15,79 40 27,97
frequentemente
Sempre 13 30 10 30 4 12 5 31,25 4 21,05 36 25,17
Nao
. 0 0 2 7 2 6 5 31,25 2 10,53 11 7,69
informaram
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O professor tem um papel fundamental na inclusdo das criangas no mundo do
conhecimento e da vida cidadd, mas para isso precisa estd muito bem preparado para
enfrentar os desafios do ensino e do seu campo de trabalho. Assim, a formacéo de
professores torna-se um caminho essencial para o aprimoramento profissional

docente.
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No que se refere a formacdo continuada, 34% dos professores relatou que a
SEDUC-PA oferta raramente, contudo, aproximadamente 28% dos professores
disseram que aformacédo continuada é ofertada frequentemente, e mais de 25% disse
gue sempre é oferecida, o que indica que ha formacdes continuadas sendo ofertadas
pela SEDUC-PA para os professores dos anos iniciais.

Em 2007, foi firmado por todos os estados e municipios com o governo federal
o0 Compromisso do Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE, como meta do
novo Plano Nacional de Educacéo.

Nesse contexto, surgiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) como um compromisso formal de assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Na
rede publica do Estado do Para, o PNAIC iniciou as atividades de formacgdo de
professores em 2013. E assim, o PNAIC teve destaque na formacdo continuada dos

professores em Belém (Quadro 25).

Quadro 25 - Participacdo dos professores em formacdo continuada oferecida

PARTICIPA 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL

DE
Nao participa 0 0 0 0 1 3 2 12,50 3 25,00 6 4,41
Participa
poucas 7 16 7 21 2 5 8 50,00 5 41,67 29 21,32
vezes
Participa

. 7 16 6 18 7 21 3 18,75 1 8,33 24 17,65
muitas vezes
Sempre 19 45 20 61 22 68 3 18,75 3 25,00 67 49,26
N&o
. 10 23 0 0 1 3 0 0,00 0 0,00 11 8,09
informaram

TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 12 100 136 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 25, verifica-se que 49% dos professores sempre participam das
formacgdes continuadas, 0 que representa praticamente a metade dos docentes, no
entanto, ao se comparar a participacdo dos professores por ano de ensino, verifica-se

uma alta diferenca entre os indices do 1° ao 3° ano, que sempre participam, e entre
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os professores do 4° e 5°, nos quais os indices mais altos ficaram nos itens que nao
participam ou participam poucas vezes.

O PNAIC foi o principal programa de formacgdo continuada da SEDUC para os
professores dos anos iniciais, e o foco dessa formacéao foi o primeiro ciclo, do 1° ao 3°
ano. Logo, podemos inferir que os professores que ministravam aula somente para o
4° e 0 5° ano nao participaram das formacdes do PNAIC, e, portanto, tiveram pouca

formacéo continuada, assim como refletem os dados do quadro 25.

Quadro 26 - Participacdo dos professores em formacdo continuada que tratou
do ensino de matematica nos anos iniciais.

PARTICIPOU DE 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
FORMAGCAO
Sim 22 51 27 82 6 19 8 50,00 7 36,84 70 48,95
Nao 21 49 5 15 26 81 8 50,00 12 63,16 72 50,35
N&do informaram 0 0 1 3 0 0 0 0,00 0 0,00 1 0,70
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100,00 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O PNAIC, dentre suas formacgdes, apresentou uma formacéo especificamente
para o ensino da matematica nos anos iniciais, fundamentada no letramento
matematico para todos os professores da rede publica estadual de Belém do 1° ao 3°
ano do ensino fundamental. Uma politica de formacgéo é essencial para incentivar os
docentes a atualizarem seus conhecimentos e complementarem suas praticas
educativas.

A proposta de formacédo continuada do PNAIC era como um curso presencial
de 2 anos para os professores alfabetizadores, com carga horaria de 120 horas por
ano, com base no programa Pré- Letramento, cuja metodologia propds estudos e
atividades praticas (BRASIL, 2012, p.13).

De acordo com Bonzanini e Bassoi (2016, p. 145), "nos cursos de pedagogia,
muitas vezes a disciplina de mateméatica ou de didatica da mateméatica contém carga
horaria insuficiente para um bom desempenho na pratica de ensino”. Nesse sentido,
0 conteudo matematico acaba sendo resgatado ou aprofundado realmente na pratica
docente. Assim, o PNAIC realmente garantia um processo de formacdo continuada
consistente para os professores dos anos iniciais, conforme aponta o quadro 27 em

relacdo aos contetdos mateméticos trabalhados nos Anos Iniciais do Fundamental.
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Quadro 27 - Conhecimento do professor em sua formacdo inicial sobre os
conteldos de matematica traba hados nos anos iniciais

CONHECEU 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
oS

Sim, em

disciplina 21 49 12 36 7 22 5 31,25 5 26,32 50 34,97

especifica

Sim, na pratica
. 44 16 49 20 62 11 68,75 8 42,11 74 51,75

de ensino

N&o 3 7 5 15 5 16 0 0,00 6 31,58 19 13,29
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

s

No quadro 27, observou-se ainda que mais de 50% dos professores sO
conheceram os contetdos de matematicas que séo indicados para serem ministrados
nos anos iniciais na sua pratica de ensino. Ja aproximadamente 35% disseram que
conheceram sim em disciplina especifica da formacéo inicial.

Todavia, € valido destacar que os professores que estdo atuando nesta etapa
da Educacdo Bésica possuem conhecimentos gerais e nao especializados das
disciplinas gque estdo habilitados a lecionar em sala de aula, em particular a
Matemética. Além disso, os cursos de formacédo de professores dos anos iniciais, em
nivel superior, geralmente dedicam uma carga horaria insuficiente ao ensino de
Matemética, considerando as muitas disciplinas que seus egressos deverdo estar
aptos a ministrar.

Assim, apresentamos o quadro 28 sobre a preparacdo dos professores para as

aulas de matemaética nesta etapa do ensino dos Anos Iniciais.

Quadro 28 - Preparacao dos professores para as aulas de matematica nos anos
inicias.

PREPARADO 1° ANO 2° ANO 3°ANO 4° ANO 5°ANO TOTAL
PARA
Sim 26 60 23 70 28 72 14 87,50 9 47,37 95 66,43
Mais ou menos 15 35 10 30 9 28 2 1250 10 52,63 46 32,17
Né&o 2 5 0 0 0 0 0 0,00 0 0,00 2 1,40
TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.
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O quadro 28 mostra que 66% dos professores se sentem preparados para
ministrar a mateméatica nos anos iniciais, o que representa mais um dado significativo,
uma vez que o ensino dos conteddos da disciplina nem sempre estao presentes na
formacéo inicial dos docentes. Logo, a pratica de ensino dos professores, conforme o
guadro 28, acaba se tornando o ponto focal da formacdo continuada. Assim, as
formacdes em servico, como o PNAIC, sdo importantes elementos para o
aprimoramento docente.

A formacao de professores € uma das politicas publicas fundamentais para o
desenvolvimento das praticas docentes, e por sua vez, para um ensino eficaz, mas
para isso, € preciso compreender o cenario em que se esta inserido para continuar no
caminho do avanco e ndo do retrocesso.

Um olhar especifico para a formacdo de professores permite trabalhar as
lacunas ndo somente dos estudantes, mas também de si, e para preenché-las, séo
necesséarias novas formacgdes. Logo, a formacdo de professores é um elemento
fundamental para a vida docente, no momento em que traz as bases necessarias para
o desenvolvimento profissional e para a pratica docente, e € na pratica docente que o
ensino se revela. Assim, procurou-se também saber o que os professores dizem sobre

a disciplina de matemética nos anos iniciais.

4.4 A OPINIAO DOS PROFESSORES SOBRE AS DIFICULDADES NO ENSINO DE
MATEMATICA

A matematica na escola geralmente é vista como uma disciplina dificil,
conforme afirma Silveira (2002). Sobre esse tema, perguntou-se a opinidao dos
professores se concordam ou ndo que a disciplina de matematica é dificil. (Quadro
29).

Quadro 3 - A opinido dos professores sobre a Matematica ser considerada uma
disciplina dificil.

DISCIPLINA 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO TOTAL
DIFICIL u % U % U % U % U % u %
Sim 22 51 20 61 24 75 7 43,75 0 0,00 73 51,05
N&ao 21 49 10 30 6 19 9 56,25 19 100 65 45,45

Nao
. 0 3 9 2 5 0 0,00 0 0,00 5 3,50
informaram

TOTAL 43 100 33 100 32 100 16 100 19 100 143 100

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.
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Ao que diz respeito se a matematica € uma disciplina dificil ou ndo, o resultado
que os professores apresentaram nos itens sim e nao ficaram aproximados, sendo
que a maioria de 51% dos docentes concordou que sim, a matematica € uma disciplina
dificil, e 45% disseram que nao é uma disciplina dificil.

Os professores registraram, em perguntas abertas, que ha varios motivos que
tornam o ensino de matematica facil ou dificil. Assim, foram selecionados
apontamentos importantes que contribuiram significativamente para a compreensé&o
das dificuldades acerca do ensino de matematica nos anos iniciais.

De acordo com os professores que acham que a matematica € dificil, ha varios
argumentos que justificam as dificuldades no ensino dessa disciplina. Entre as
justificativas mais citadas pelos docentes esta a dificuldade com a resolucéo de
célculos e férmulas pré-determinadas, o que caracteriza a matematica como disciplina
exata e pouco flexivel nas formas de pensar a resolugéo. E uma disciplina que exige
raciocinio légico e que, portanto, também exige um pouco mais do desenvolvimento
cognitivo do aprendiz.

Contudo, os professores enfatizam que as dificuldades dependem muito do
conteudo a ser ensinado, pois se o conteudo n&o for bem apresentado e consolidado
na base, os estudantes terdo dificuldades de compreender e aplicar no seu dia a dia.
“Ela se torna dificil quando a forma de ensinar ndo consegue construir 0s conceitos e
associar a praticidade do assunto, mas quando os alunos compreendem néo
conseguem esquecer’. (PESQUISA DE CAMPO, 2018).

Outro dado importante citado pelos professores diz que a disciplina se torna
dificil quando o aluno ainda n&o domina o processo de leitura e de escrita. A leitura e
a escrita sao fundamentais para a aprendizagem de qualquer disciplina para que 0s
educandos possam compreender o texto e contexto em que se situa o0 conteudo. De
acordo com um professor do terceiro ano, a matematica néo € dificil, “sé precisamos
aprimorar mais a interpretacdo de textos variados com os alunos”. (PESQUISA DE
CAMPO, 2018).

Os professores também registram que o seu processo de formacéo influenciou
diretamente na forma como ensinam a matematica: “A formagédo e a forma como eu
aprendi visava o conceito e ndo a resolucdo de problemas, que é como trabalhamos

hoje”. Nesse sentido, até os préprios professores podem sentir dificuldades com o
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ensino dos conteddos de matemaéatica e isso também pode refletir diretamente na
formacao das criancas.

No que se refere aos 45 % dos professores que disseram que a matematica
ndo é uma disciplina dificil, o argumento é que o ensino depende da atuacao do
professor e da linguagem utilizada para tornar os conteudos prazerosos. Segundo o0s
professores do primeiro ano, “s6 depende da pratica de cada um e junto ao ladico
funciona". (PESQUISA DE CAMPO, 2018).

Os professores enfatizam ainda a importancia do trabalho com metodologias

diferenciadas, aulas praticas e 0 uso de materiais concretos:

Nao é dificil, deve-se trabalhar a matemética sempre levando em conta o
conhecimento empirico do aluno para que possa facilitar sua aprendizagem.

(Prof. 3° ano).

N&o acho dificil, acho que a disciplina tem um leque de opgdes a serem
trabalhados. Ex. concreto, realidade do aluno, pesquisas. (Prof. 5° ano)

N&o é dificil, tudo depende do estimulo, se vocé incentiva seu aluno para os
ndmeros da matematica, ele ira comecar a gostar de estudar a matematica.
(Prof. 5° ano) (PESQUISA DE CAMPO, 2018)

E recorrente na fala dos professores a presenca do ladico no ensino de
matematica nos anos iniciais, 0 que aponta para ensino de matematica na perspectiva
construtivista de educacdo. O construtivismo interacionista, segundo Crusius (1994,
p. 169, apud FIORENTINI, 1995, p. 21) “é uma pratica pedagdgica na qual o papel do
aluno consiste em ver, manipular o que vé, produzir significado ao que resulta de sua
acao, representar por imagem, fazer comparacdes entre a representacdo e o objeto
de sua acéao real”.

Cada aluno tem sua especificidade de aprendizagem, o que induz o profissional
a buscar novos caminhos e métodos para o ensino. Nos anos iniciais, trabalha-se a
matematica de forma mais pratica, e 0os jogos sdo importantes ferramentas de
interacdo entre o ensino e a aprendizagem, como diz um professor do segundo ano:
“a matematica € muito gostosa de aprender e da forma como ensino meus alunos
adoram e se sentem felizes”. (PESQUISA DE CAMPO, 2018).

A partir da fala dos professores, verifica-se que os docentes procuram superar
as dificuldades no ensino de matematica através de metodologias que visam a
interacdo, o ludico e a construgdo do conhecimento da criangca. Assim, a concepgao

construtivista de ensino estd presente nas falas dos professores dos anos iniciais da

rede publica estadual de Belém.
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O Construtivismo tem como base os estudos de Piaget sobre o
desenvolvimento humano e é uma teoria que procura descrever e explicar como se
desenvolvem o0s conhecimentos. Piaget (1978) considera o desenvolvimento
intelectual espontaneo como um processo de organizagao e reorganizacao estrutural,
de natureza sequencial que ocorre em estagios de vida da crianga.

Esses estagios ja foram descritos por Ebernard e Coutinho (2013) quando
esses fizeram uma abordagem sobre a construgdo do conhecimento ldgico-
matematico, através da teoria psicogenética de Piaget, que ja foi discutida na segunda
secéo.

No construtivismo, os processos de interagdo, assimilacdo e acomodacéo,
formacédo de estruturas cognitivas, os erros, entre aspectos do desenvolvimento
intelectual da crian¢a, auxiliando o processo de ensino e aprendizagem do
conhecimento matematico. Esses processos de aprendizagem foram muito
importantes para a compreensao das dificuldades dos estudantes, indicadas pelos
docentes, nos blocos de conteludos de matematica dos anos inicias, conforme

apresentacao a seguir:

4.5 GRAU DE DIFICULDADE DOS ESTUDANTES NOS BLOCOS DE CONTEUDO
DE MATEMATICA DOS ANOS INICIAIS SEGUNDO OS DOCENTES

Para a analise das dificuldades no ensino de matematica, no que se refere aos
blocos de curriculares, foi feito um levantamento dos conteudos previstos para serem
ministrados em cada ano dos anos iniciais do ensino fundamental.

Esse levantamento foi realizado em livros didaticos utilizados pelos
professores, assim como nos planejamentos anuais de ensino das escolas
pesquisadas, a fim de garantir que a sistematizacdo do questionario de pesquisa
contemplasse o maximo de conteudos ministrados nos anos iniciais. Portanto, a partir
da pesquisa de campo, foi verificado o grau de dificuldades dos estudantes em cada
bloco de conteudo, conforme a visédo dos professores.

Os blocos de conteudo foram organizados de acordo com a definicdo dada
pelos Paréametros Curriculares Nacionais de Matematica, sendo que eles estdo
divididos em: numeros e operagdes; grandezas e medidas; espaco e forma; e
tratamento das informagbes. Cada bloco exige uma capacidade do pensamento

matematico especifica a ser desenvolvido pelos estudantes.
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Ressalta-se que até o periodo de inicio desta pesquisa, a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC ainda ndo havia sido homologada. Deste modo, a
organizag&o dos conteudos seguiu a mesma divisdo de blocos de conteudo dos PCN
de matematica, conforme citado acima. D’Ambrésio (1997) diz que a histéria nos
ensina que os conteudos matematicos sempre foram propostos como resposta aos
objetivos da educacdo da época, isto €, sdo sempre contextualizados no espaco e no
tempo, utilizando as metodologias disponiveis no momento.

De acordo com as orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN:
"0 bloco de numeros e operagbes trabalha os numeros naturais e racionais, a
compreensao e significado das quatro operagdes, ou seja, da adigcdo, subtracdo,
multiplicacao e divisdo, assim como o estudo reflexivo de calculo exato e aproximado,
mental e escrita pré-algébrica” (BRASIL, 1997, p. 39).

O bloco de Espaco e Forma traz os conceitos geométricos a partir de situagdes
problemas, e 0 bloco de grandezas e medidas ampliam a compreensdo dos conceitos
do espaco e da forma, pois trabalham com os significados dos numeros e das
operagdes, ideias de proporcionalidade e escala. Ja o bloco de conteudos de
Tratamento da Informagao apresenta as no¢des de estatistica, de probabilidade e de
combinatorio. (BRASIL, 1997, p. 40)

Ainda segundo os PCN, o papel da matematica no Ensino Fundamental é:

[...] desenvolver capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento,
na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemas,
situacbes da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho. Além de
apoiar a construcédo de conhecimentos em outras areas curriculares (BRASIL,
2001, p. 29).

Nesse sentido, os conteldos de cada bloco devem atender as necessidades
de aprendizagem e promover um ensino de matematica em que os estudantes sejam
capazes de se desenvolverem cognitivamente e também de relacionar os conteudos
a sua vida em sociedade.

Para a analise do grau de dificuldades nos conteudos de matematica dos anos
iniciais, os resultados foram sistematizados e apresentados em quadros distintos,
contemplando do 1° ao 5° ano. Em cada ano de ensino, a analise foi feita por bloco
de conteudo. Também se registrou, em quadros, a frequéncia em que os conteudos
eram ministrados.

Para auxiliar na leitura dos dados, foram grifadas em cores as informacdes que

se sobressairam como destaque por maior frequéncia ou porcentagem. Os grifos em
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verde estdo relacionados aos itens sim, facil e muito facil. Os grifos em vermelho
referem-se aos itens nédo, dificil e muito dificil. J& os grifos em amarelos dizem respeito
aos dados néo informados.

A anédlise sobre os conteudos da disciplina de matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental permitiu, a partir da visdo dos docentes, identificar as maiores
dificuldades do ensino de matematica, dentro do I6cus da pesquisa, no que se refere
aos conteudos ministrados aos estudantes. Esses achados possibilitaram inferir varios
problemas que cercam a disciplina de matematica nos anos iniciais e que poderao
contribuir significativamente para uma reflexdo acerca de estratégias pedagdgicas que
visem a superacdo das dificuldades encontradas em muitas salas de aula da rede
publica estadual de ensino de Belém do Para.

Os resultados do levantamento do grau de dificuldade no ensino de matematica

dos anos iniciais estdo expressos por blocos de conteddo no quadro 30.

Quadro 30 - Frequéncia de conteddos ministrados no 1° ano do ensino
fundamental segundo os docentes.

CONTEUDO DE MATEMATICA - 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

COSTUMA ENSINAR

BLOCO DE CONTEUDOS - NAO TOTAL
SIM NAO
INFORMOU

NUMEROS E OPERACOES

Os numerais de 0 a 9 93,02% 0,00% 6,98% 100,00%
O numeral 0 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
O numeral 10 95,35% 0,00% 4,65% 100,00%
Sequéncia 90,70% 0,00% 9,30% 100,00%
Comparagéo 81,40% 4,65% 13,95% 100,00%
Os numeros ordinais do 1° ao 10° 86,05% 9,30% 4.65% 100,00%
Adicéo 90,70% 2,33% 6,98% 100,00%
Subtracéo 90,70% 2,33% 6,98% 100,00%
A unidade 90,70% 2,33% 6,98% 100,00%
A dezena 69,77% 30,23% 0,00% 100,00%
A duazia 79,07% 11,63% 9,30% 100,00%
Sucessor e antecessor 86,05% 2,33% 11,63% 100,00%
Escrita dos numerais de 1 a 20 93,02% 2,33% 4.65% 100,00%
Contagem até 20 86,05% 2,33% 11,63% 100,00%
Escrita dos numerais de 1 a 30 81,40% 11,63% 6,98% 100,00%
Contagem até 30 74,42% 6,98% 18,60% 100,00%
Escrita dos numerais de 1 a 50 65,12% 18,60% 16,28% 100,00%
Contagem até 50 65,12% 18,60% 16,28% 100,00%
Escrita dos numerais de 1 a 100 48,84% 30,23% 20,93% 100,00%
Contagem até 100 55,81% 27,91% 16,28% 100,00%
Cédulas do sistema monetario 72,09% 16,28% 11,63% 100,00%
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Moedas do sistema monetario

ESPACO E FORMA

O quadrado

O retangulo

O triangulo

O circulo

O cubo

O paralelepipedo

A piramide

O cone

A esfera

Simetria

Lateralidade

Localizagao em mapa

Localizagcao em ambiente

Localizacdo por descricdo

Localizagao por informacao

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de tempo em horas com relégio de
ponteiros com numeros

Medida de tempo em horas e minutos com
relégio de ponteiros com nimeros

Medida de tempo em horas com relégio de
ponteiros sem numeros

Medida de tempo em horas e minutos com
relégio de ponteiros sem nimeros

Medida de tempo em horas com reldgio digital
Medida de tempo em horas e minutos com
relogio digital

Medida de tempo no calendario

Medida de comprimento em metros
Medida de comprimento em centimetros
Medida de capacidade em litros

Medida de massa em quilograma
Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.
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86,05%
93,02%
93,02%
90,70%
81,40%
76,74%
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74,42%
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34,88%
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58,14%

48,84%

39,53%

37,21%
39,53%
41,86%

37,21%
37,21%
58,14%
46,51%
62,79%

9,30%

0,00%
0,00%
0,00%
2,33%
9,30%
11,63%
20,93%
9,30%
25,58%
30,23%
6,98%
30,23%
20,93%
27,91%
23,26%

13,95%

18,60%

25,58%

30,23%
25,58%
25,58%

30,23%
27,91%
9,30%
6,98%
9,30%

13,95%

13,95%
6,98%

6,98%

6,98%

9,30%

11,63%
11,63%
16,28%
25,58%
30,23%
32,56%
39,53%
27,91%
37,21%
34,88%

27,91%

32,56%

34,88%

32,56%
34,88%
32,56%

32,56%
34,88%
32,56%
46,51%
27,91%

100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
100,00%
100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

A consulta aos professores sobre os contelldos ministrados no primeiro ano,

de acordo com o quadro 30, revela que todos os conteudos citados sao ensinados

pela maioria dos docentes, e também que a maioria dos conteddos ministrados esta

relacionada ao bloco de niumeros e operag¢des, seguido do bloco de espaco e forma.

Ja no bloco de conteldos de grandezas e medidas do primeiro ano, apresenta-se uma

margem menor de conteddo do que em numeros e operagdes, e espaco e forma.

Destarte, apresentamos, as dificuldades encontradas no ensino de matematica

do primeiro ano foram apresentadas por bloco de conteddos no quadro 31, a seguir:
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Quadro 31 - Grau de dificuldades no bloco de conteidos Numeros e Operacdes
do 1° ano segundo os docentes.

NUMEROS E MUITO o B MUITO NAO
~ B FACIL DIFICIL p
OPERACOES FACIL DIFICIL INFORMOU
Os numerais de 0 a 9 9,30% 65,12% 9,30% 0,00% 16,28%
O numeral 0 25,58% 46,51% 9,30% 2,33% 16,28%
O numeral 10 6,98% 65,12% 11,63% 0,00% 16,28%
Sequéncia 9,30% 60,47% 13,95% 0,00% 16,28%
Comparacgao 6,98% 44,19% 27,91% 0,00% 20,93%
Os numeros ordinais do
6,98% 39,53% 30,23% 4,65% 18,60%
1° ao 10°
Adicao 9,30% 60,47% 16,28% 2,33% 11,63%
Subtracao 4,65% 30,23% 46,51% 2,33% 16,28%
A unidade 4,65% 58,14% 18,60% 2,33% 16,28%
A dezena 4,65% 51,16% 23,26% 2,33% 18,60%
A dulzia 6,98% 34,88% 27,91% 6,98% 23,26%
Sucessor e antecessor 9,30% 30,23% 27,91% 4,65% 27,91%
Escrita dos numerais de
9,30% 27,91% 39,53% 6,98% 16,28%
1la?20
Contagem até 20 11,90% 42.,86% 19,05% 4,76% 21,43%
Escrita dos numerais de
6,98% 20,93% 34,88% 11,63% 25,58%
la30
Contagem até 30 4.65% 44,19% 27,91% 2,33% 20,93%
Escrita dos numerais de
2,33% 27,91% 32,56% 4,65% 32,56%
labs0
Contagem até 50 6,98% 20,93% 34,88% 4,65% 32,56%
E it i
scrita dos numerais de g 4, 23,26% 37,21% 6,98% 23,26%
1a 100
Contagem até 100 13,95% 32,56% 25,58% 4,65% 23,26%
Cédulas do sist
edutas do sistema 2,33% 44,19% 32,56% 0,00% 20,93%
monetario
Moedas do sist
oedas do sistema 2,33% 55,81% 18,60% 2,33% 20,93%
monetario

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

Na andlise dos dados do quadro 31, os contetdos citados pelos professores
com maior grau de dificuldades no bloco de nUmeros e operagcdes sdo: a subtragcdo, a
escrita dos numerais de 1 a 20, escrita dos numerais de 1 a 30, escrita dos numerais
de 1 a 50, escrita e leitura de 1 a 100.

Segundo Moretti e Souza (2015, p. 74), a leitura e a escrita de nameros
maiores que 20 demandam da crianga a compreensdo de alguns elementos
essenciais do sistema de numeracéo, seja o0 agrupamento, a troca, a dupla funcédo do
zero e o valor posicional. Logo, as criangcas do 1° ano podem estar apresentando

dificuldades de compreensdo na leitura e escrita dos nameros, na medida em que
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ainda nao apreenderam e/ou internalizaram cognitivamente as estruturas do sistema
nuUMeErico.

Embora alguns desses elementos sejam abordados bem antes do trabalho
sistematico com o sistema de numeracéo, a compreensao das relagcbes entre
tais elementos é essencial para a compreensdo da escrita numérica, e
posteriormente, das estratégias de adicdo e subtracdo com reserva [...].
(MORETTI E SOUZA, 2015, p. 74).

As criangas do primeiro ano ja trazem consigo no¢des numéricas adquiridas na
educacdo infantil ou em casa, como por exemplo, a contagem, no entanto, a
representacido dos numeros significa, de acordo com Moreno (2006), que falar e
escrever ndo sdo somente maneiras diferentes de se comunicar com os outros, mas
também diferentes formas de representacdo mental de uma mesma realidade.

A leitura e a escrita numérica exigem diferentes formas de expressdo da
crianga. Segundo Hormaza (2005, p.81), durante a ac&o de interpretar, a grafia
arabica vai exigir a realizacdo de trés composi¢cdes: “composicdo aditiva que
fundamenta a composi¢cdo dos numerais em diversas ordens e a inclusao dos
numeros de um periodo inferior no seguinte”.

Nesse sentido, € possivel entender as dificuldades das criancas em
compreenderem a correlacdo entre leitura e escrita do sistema de numeracao. Para
tanto, € necessario promover estratégias didaticas de ensino que trabalhem e
reforcem a compreens&o sobre 0os numeros e suas estruturas matematicas para que
a crianga consiga aprendé-las de forma eficaz.

E importante ressaltar que ndo foram observados, na pesquisa de campo,
registros de conteudo do bloco de tratamento das informagdes nos livros didaticos e
nem nos planejamentos consultados do 1°. ano e, portanto, esse bloco nao foi citado
no quadro 30. Logo, o foco do ensino de matematica no 1°. ano esta centrado na

introduc&o da crianga ao mundo dos numeros e suas operagoes.

O sistema de numeragido nos permite registrar as quantidades de maneira
mais exata do que a percepcdo e nos lembramos dessas quantidades quando
precisamos. Os sistemas de numeracdo amplificam nossa capacidade de
raciocinar sobre quantidades. Portanto, os sistemas de numerac¢io sao
necessarios para que os alunos venham a desenvolver sua inteligéncia no
ambito da matematica, usando os instrumentos que a sociedade Ihes oferece.
(NUNES et.al.2009, p.33)

Assim, de acordo com a pesquisa realizada, o ensino de matematica no

primeiro ano, geralmente € iniciado pelo bloco de numeros e operacdes, na medida
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em que o sistema de numeracéo permite a insercao da crianga ao pensamento e ao
conhecimento matematico sistematizado.

Outro conteudo que os professores destacaram como dificil € a subtrac&o. Para
compreender as operagdes fundamentais da matematica, de acordo com os PCN
(BRASIL, 1997), é necessario entender o conceito das quatro operag¢des: adi¢ao,
subtracao, multiplicagéo e divisao.

Na adicdo, é necessaria a compreensdo de aspectos como juntar e
acrescentar: ja na subtracdo os de completar, comparar e tirar. E natural as criancas
confundirem as ideias de adi¢do e subtragao e ficarem em duvida sobre qual operacéo
usar. Assim, para que a criang¢a realize o calculo matematico, € necessario o
conhecimento da escrita, das quantidades, assim como da compreens&o da escrita
por extenso dessas quantidades e dos numeros.

No momento em que os professores revelam a dificuldade de escrita do sistema
de numeragao no primeiro ano, € compreensivel que os estudantes também tenham
dificuldades com as operagdes, pois a leitura e a representacio numérica sao fatores
correlatos ao raciocinio do calculo matematico. Nessa fase, o desenvolvimento das
no¢des conceituais das operagdes numeéricas, assim como a tentativa e o erro sdo

fundamentais e aceitaveis para a aprendizagem das criangas.

A relacdo matematica e linguagem, e em particular, os processos de leitura e
escrita, devem ser entendidos como formas de representacéo de diferentes
realidades e ndo apenas de uma unica possivel. Especulamos que seja uma
questdo até o momento pouco considerada pela maioria de n6s professores
e que tem produzido dificuldades para os estudantes nas nossas aulas de
Matematica. (BELLO; MAZZEI, 2008, p. 26).

Moretti e Souza (2015) também dizem que diferentes criangas resolvem um
problema a partir de diferentes estratégias, e ainda de acordo com as autoras, o papel
e a metodologia do professor na aplicagdo da subtragcdo tém o objetivo de
compreender como a crianga pensa para assim auxilia-la a resolver o problema pelo
caminho que ela escolheu.

As dificuldades com a leitura e a escrita dos conteudos matematicos precisam
ser identificadas e trabalhadas a sua superacdo. Nesse sentido, € possivel inferir que
a apropriacao da leitura, seja dos conceitos, do problema ou do prdprio texto, € uma
prerrogativa essencial para o desenvolvimento do pensamento matematico e a sua

prépria representacao.
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Destacamos agora, o grau de dificuldade expresso por bloco de conteudos do

ensino de Matematica conforme dados coletados da pesquisa. (Quadro 32).

Quadro 32 - Grau de dificuldades no bloco de conteudos Espaco e Forma do 1°
ano segundo os docentes.

ESPACO E FORMA M,UITO FACIL DIFICIL MUI,TO NAO
FACIL DIFICIL INFORMOU

O quadrado 9,30% 58,14% 9,30% 0,00% 23,26%
O retangulo 9,30% 67,44% 6,98% 2,33% 13,95%
O triangulo 13,95% 65,12% 6,98% 4,65% 9,30%
O circulo 9,30% 62,79% 4,65% 4,65% 18,60%
O cubo 9,30% 51,16% 11,63% 4,65% 23,26%
O paralelepipedo 2,33% 44,19% 18,60% 6,98% 27,91%
A piramide 9,30% 39,53% 18,60% 6,98% 25,58%
O cone 2,33% 34,88% 16,28% 6,98% 39,53%
A esfera 6,98% 18,60% 25,58% 4,65% 44,19%
Simetria 4,65% 23,26% 20,93% 9,30% 41,86%
Lateralidade 2,33% 27,91% 23,26% 9,30% 37,21%
Localizacdo em mapa 4,65% 25,58% 13,95% 9,30% 46,51%
Localizacdo em ambiente 2,38% 38,10% 16,67% 7,14% 35,71%
Localizacdo por descricdo 2,33% 27,91% 11,63% 11,63% 46,51%
Localizacdo por informacéo 2,33% 30,23% 6,98% 11,63% 48,84%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No bloco de espaco e forma, os conteudos que se destacaram como mais
dificeis, segundo os docentes, foram a esfera, a simetria e a lateralidade. Os
conteudos de espaco e forma fazem parte da vida cotidiana da crianca, que desde
pequena interage com objetos e se movimenta no espa¢co. Segundo Moretti e Souza
(2015), a apropriacdo da nocao de formas, dire¢des, sentidos, posi¢cdes e distancias
sdo essenciais para o desenvolvimento do pensamento geométrico.

Para o ensino do contetdo de espaco e forma, os PCN indicam que o trabalho
dos professores pode comecar "explorando situagcdes que envolvam movimentos e
deslocamentos tomando o préprio corpo como ponto de referéncia por meio de
brincadeiras, mapas e itinerarios”. (BRASIL, 1997, p. 81).

Essas sado estratégias de ensino que orientam as criangas a tomarem
consciéncia do contetudo e reconhecerem o mundo em que vivem.

No que se refere as formas geométricas, pode-se comparar 0S objetos

cotidianos da crianga aos conceitos geomeétricos. Lorenzato (2006, p.8) diz que para
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criancas pequenas “o cubo, a esfera, os elipsoides podem ser comparados a bolas,
sobre a explicacado de que todos rolam”, contudo, o ensino dos conteudos geométricos
nao se reduz a pratica de vida cotidiana da crianga, mas também na organizacao do

pensamento matematico.

O objetivo do ensino da geometria é fazer com que a crian¢a passe do espaco
vivenciado para o espaco pensado. No primeiro, a crianca observa, manipula,
decompbe, monta, enquanto no segundo ela operacionaliza, constréi um
espaco interior fundamentado em raciocinio. (LORENZATO, 20086, p. 46)

Nao ¢é pelo fato de a crianga manipular objetos e circular no espago que ela
compreendera conceitos geométricos, pois é preciso que a crianga seja capaz de
representar geometricamente esses objetos e espacos, como a simetria e a
lateralidade citadas no quadro acima. Nesse momento, a mediacao dos professores,
segundo Moretti e Souza (2015, p. 121) “é essencial para incentivar as criangas na
identificacdo das semelhancas e diferencas entre os objetos, algumas regularidades
caracteristicas de seu entorno e a produzirem suas representacdes”.

Assim, o0 ensino de espaco e forma € um conteudo essencial para a
aprendizagem da crianga, pois esta intimamente ligado a sua vida cotidiana. Também
€ preciso que seja reconhecido como um conteudo matematico permeado de
conceitos e aplicabilidade.

O bloco Grandezas e Medidas pautado conforme os PCN (BRASIL, 1997) sé&o
explorados para melhor compreensao dos conceitos do Espaco e da Forma, séo
contextos para se trabalhar com os significados dos numeros e das operacdes, ideias
de proporcionalidade e escala. Segundo os PCN (BRASIL, 1997), o papel da

matematica, no Ensino Fundamental, é:

[...] desenvolver capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento,
na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemas,
situacbes da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho. Além de
apoiar a constru¢édo de conhecimentos em outras areas curriculares (BRASIL,
2001, p. 29).

Assim, a matematica proporcionara aos alunos mais autonomia, pensamento
reflexivo, critico argumentativo, permite que o aluno pense, e use a sua capacidade
de aprender cada vez mais, participando com a sua opinido, propondo NOvos
caminhos, novas solu¢des para aquilo que Ihe é proposto, trocando ideias, ndo sé
com os professores, mas também com colegas, por isso, apresentamos o quadro 33,

que vem tratar do grau de dificuldades neste bloco de conteudos.
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Quadro 33 - Grau de dificuldades no bloco de conteudos Grandezas e Medidas
do 1° ano segundo os docentes.

MUITO ; . MUITO NAO
GRANDEZAS E MEDIDAS B FACIL DIFICIL .
FACIL DIFICIL INFORMOU
Medida d_e tempo er'n horas com relégio 0.00% 34,88 13.95% 11.63% 39.53%
de ponteiros com ndmeros %
Medida'dej tempo em_ horas e m!nutos 4.65% 27,91 13.95% 6.98% 46.51%
com relégio de ponteiros com nimeros %
Medida d.e tempo er)"l horas com relégio 233% 25,58 16.28% 9.30% 46.51%
de ponteiros sem numeros %
Medi t h inut 16,2
edlda'de_ empo em_ oras e ml'nu 0s 233% 6,28 16.28% 11,63% 53.49%
com relégio de ponteiros sem numeros %
lv!e_dida de tempo em horas com relégio 2 33% 18,60 23.26% 9.30% 46.51%
digital %
Medida,de:- temp_)o em horas e minutos 2 33% 23,26 13.95% 11.63% 48.84%
com relégio digital %
. L 20,93
Medida de tempo no calendario 0,00% y 20,93% 6,98% 51,16%
0
. . 13,95
Medida de comprimento em metros 0,00% o 23,26% 11,63% 51,16%
0
. . . 16,28
Medida de comprimento em centimetros 0,00% o 16,28% 9,30% 58,14%
0
. . . 20,93
Medida de capacidade em litros 0,00% o 25,58% 9,30% 44,19%
0
. . 25,58
Medida de massa em quilograma 2,33% 20,93% 9,30% 41,86%

%
Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

Os conteudos de grandezas e medidas fazem parte do cotidiano das pessoas,
como verificar a hora ou usar uma régua. Assim, o ensino do bloco de conteddos de
grandezas e medidas nos anos iniciais € importante para o relacionamento da crianga
no mundo que a rodeia.

Segundo Silva (2004, p.35), “a acdo de medir € uma faculdade inerente ao
homem e faz parte de seus atributos de inteligéncia”. Ainda, de acordo com os PCN
(1997), o bloco de contetdos de grandezas e medidas é a ampliagdo do conhecimento

de espaco e forma e contribui para compreensdo dos demais conteudos de medigao:

As atividades em que as nocgOes de Grandezas e Medidas sdo exploradas
proporcionam melhor compreensdo de conceitos relativos ao espaco e as
formas. Sao contextos muito ricos para o trabalho com os significados dos
nuameros e das operacgdes, da ideia de proporcionalidade e um campo fértil
para uma abordagem histérica. (BRASIL, 1997, p. 39-40)

Aires e Campos (2011) ressaltam n&o apenas as dificuldades no ensino de
grandezas e medidas, mas também apontam os erros mais comuns dos estudantes,
0 nado reconhecimento da relagcdo de proporcionalidade inversa entre unidade de
medida e valor da grandeza a medir. Mais uma vez, aparece a necesséria indicacao

de leitura e da compreensdo do conteddo para o dominio do conhecimento
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matematico. No entanto, é natural que a crianca do primeiro ano ainda ndo domine as
relacdes matematicas de medidas, visto que ainda estd no inicio da escolarizagao.

Para Chamorro (2001), a aprendizagem e o ensino de grandezas e medidas
tornam-se tradicionalmente dificeis para os estudantes, que ndo os compreendem,
reduzindo-os apenas a manipulacdo e memorizagao de regras eminentemente. Nesse
sentido, o ensino de grandezas e medidas deve proporcionar ndo somente a
compreensao dos conceitos, mas também a sua na aplicabilidade pratica.

A seqguir, serdo apresentados os resultados das dificuldades do ensino de

matematica no segundo ano (Quadro 34).

Quadro 34 - Frequéncia de conteddos ministrados no 2° ano do ensino
fundamental segundo os docentes.

CONTEUDO DE MATEMATICA - 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
COSTUMA ENSINAR
NAO

CONTEUDO SIM NAO TOTAIS
NFORMOU

NUMEROS E OPERACOES

Quantidades numéricas 96,97% 0,00% 3,03% 100,00%
Os numerais de 0 a 19 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Os numerais ordinais 96,97% 0,00% 3,03% 100,00%
Comparacédo 96,97% 0,00% 3,03% 100,00%
Adicdo com resultado até 10 93,94% 0,00% 6,06% 100,00%
Adicdo com resultado até 19 87,88% 6,06% 6,06% 100,00%
Subtracdo com numeros até 10 96,97% 0,00% 3,03% 100,00%
Subtragdo com nimeros até 19 87,88% 6,06% 6,06% 100,00%
Agrupamento de 10 em 10 90,91% 3,03% 6,06% 100,00%
Os numerais de 0 a 99 87,88% 6,06% 6,06% 100,00%
A duzia 93,94% 3,03% 3,03% 100,00%
A meia duzia 93,94% 0,00% 6,06% 100,00%
A centena 84,85% 6,06% 9,09% 100,00%
Os Numeros pares 96,97% 0,00% 3,03% 100,00%
Os Numeros impares 96,97% 0,00% 3,03% 100,00%
Antecessor 96,97% 0,00% 3,03% 100,00%
Sucessor 96,97% 0,00% 3,03% 100,00%
Ordem crescente 93,94% 3,03% 3,03% 100,00%
Ordem decrescente; 93,94% 3,03% 3,03% 100,00%
Adicdo com numeros até 99 72,73% 18,18% 9,09% 100,00%
Adicdo com trés parcelas 57,58% 27.27% 15,15% 100,00%
Subtragdo com numeros até 99 69,70% 18,18% 12,12% 100,00%
A Multiplicacéo 69,70% 18,18% 12,12% 100,00%
O Dobro 75,76% 15,15% 9,09% 100,00%
O triplo 69,70% 15,15% 15,15% 100,00%
A metade 78,79% 12,12% 9,09% 100,00%
Divisao 69,70% 18,18% 12,12% 100,00%
Fracdo 51,52% 33,33% 15,15% 100,00%
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ESPACO E FORMA

O quadrado 78,79% 0,00% 21,21% 100,00%
O retangulo 78,79% 0,00% 21,21% 100,00%
O triangulo 78,79% 0,00% 21,21% 100,00%
O circulo 78,79% 0,00% 21,21% 100,00%
Contorno de figuras geométricas planas 66,67% 9,09% 24,24% 100,00%
O cubo 63,64% 6,06% 30,30% 100,00%
O paralelepipedo 60,61% 6,06% 33,33% 100,00%
A piramide 60,61% 6,06% 33,33% 100,00%
O cone 66,67% 6,06% 27,27% 100,00%
A esfera 69,70% 0,00% 30,30% 100,00%
GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de tempo: o relégio 75,76% 3,03% 21,21% 100,00%
Medida de tempo: o calendario; 78,79% 3,03% 18,18% 100,00%
Medida de temperatura: quente/frio; 72,73% 3,03% 24,24% 100,00%
Medida de comprimento: o centimetro; 63,64% 15,15% 21,21% 100,00%
Medida de comprimento: o metro; 63,64% 15,15% 21,21% 100,00%
Medida de capacidade: o litro; 69,70% 12,12% 18,18% 100,00%
Medida de massa: o quilograma; 66,67% 12,12% 21,21% 100,00%
TRATAMENTO DAS INFORMACOES

Leitura de tabelas 66,67% 12,12% 21,21% 100,00%
Construgdo de tabelas 60,61% 12,12% 27.27% 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

Nos resultados do quadro 34, observa-se que todos os conteudos dos blocos
de conteudo do segundo ano foram citados, em sua maioria, como sendo ministrados
pelos professores. Nota-se também que os contetdos do bloco de tratamento das
informacdes j4 aparecem na relacdo de conteudos ministrados no segundo ano.

O bloco Numeros Operagcdes, no qual propde o trabalho com os numeros
naturais e racionais, as quatro operacdes: adi¢cdo, subtracdo, multiplicac&o e diviséo,
alguns autores discorrem que é o bloco mais trabalho dos contelldos matematicos
nesta etapa da Educacao Basica, sendo trabalhados a compreensao e significado de
cada uma delas, estudo reflexivo de célculo exato e aproximado, mental e escrito pré-
algebra, entretanto, também apresentam dificuldades conforme o quadro abaixo em

relacdo aos alunos do 2°. Ano. (Quadro 35).

Quadro 35 - Grau de dificuldades no bloco de conteddos Numeros e Operacdes
do 2° ano segundo os docentes.

NUMEROS E OPERACOES M,UITO FACIL DIFICIL MUI,TO NAO
FACIL DIFICIL INFORMOU

Quantidades numeéricas 12,12% 75,76% 3,03% 0,00% 9,09%

Os numerais de 0 a 19 12,12% 63,64% 12,12% 0,00% 12,12%

Os numerais ordinais 3,03% 57,58% 24,24% 0,00% 15,15%
Comparagéo 6,06% 72,73% 6,06% 3,03% 12,12%
Adicdo com resultado até 10 9,09% 63,64% 15,15% 0,00% 12,12%
Adicao com resultado até 19 9,09% 48,48% 30,30% 0,00% 12,12%
Subtragcdo com numeros até 10 3,03% 60,61% 24,24% 0,00% 12,12%
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Subtragdo com numeros até 19 3,03% 42.42% 36,36% 3,03% 15,15%

Agrupamento de 10 em 10 6,06% 45,45% 27,27% 6,06% 15,15%
Os numerais de 0 a 99 3,03% 42.,42% 36,36% 0,00% 18,18%
A duzia 3,03% 63,64% 21,21% 0,00% 12,12%
A meia dazia 3,03% 69,70% 18,18% 0,00% 9,09%

A centena 0,00% 42,42% 39,39% 3,03% 15,15%
Os Numeros pares 3,03% 63,64% 24.24% 0,00% 9,09%

Os NUumeros impares 3,03% 57,58% 30,30% 0,00% 9,09%

Antecessor 9,09% 66,67% 15,15% 0,00% 9,09%

Sucessor 9,09% 66,67% 12,12% 0,00% 12,12%
Ordem crescente 6,06% 63,64% 18,18% 0,00% 12,12%
Ordem decrescente; 6,06% 54,55% 24,24% 0,00% 15,15%
Adicdo com numeros até 99 0,00% 21,21% 48,48% 6,06% 24,24%
Adicdo com trés parcelas 0,00% 18,18% 36,36% 12,12% 33,33%
Subtragdo com numeros até 99 0,00% 27.27% 36,36% 12,12% 24,24%
A Multiplicacdo 0,00% 24,24% 39,39% 12,12% 24,24%
O Dobro 3,03% 36,36% 36,36% 0,00% 24,24%
O triplo 3,03% 36,36% 30,30% 3,03% 27.27%
A metade 6,06% 33,33% 39,39% 0,00% 21,21%
Divisao 6,06% 24,24% 30,30% 6,06% 33,33%
Fracao 3,03% 21,21% 39,39% 6,06% 30,30%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

De acordo com a analise do Quadro 35, os conteddos com maior grau de
dificuldade para os estudantes aprenderem no bloco de numeros e operacgoes,
segundo os docentes, sdo: A adicdo com numeros até 99; Adicdo com trés parcelas;
Subtracdo com numeros até 99; Multiplicagdo; Divisdo e Fragdo. Logo, é possivel
perceber que ha& muitas dificuldades dos estudantes relacionadas as quatro
operagdes.

A adicdo e subtracdo sdo contelddos basicos para as operagcfes mais
complexas, como a multiplicacdo e a divisdo, ou seja, para a resolucdo de qualquer
calculo é preciso compreender mais de uma operacdo numeérica. No ensino
fundamental, Moretti e Souza (2015) destacam que ao se depararem com problemas
envolvendo operagdes numéricas, é bastante comum que as criangas perguntem aos
professores se tais procedimentos sdo de mais ou menos. As autoras ainda destacam
gue aprender o algoritmo néo significa que a crianca aprendeu o sentido da operacdo.
Para Moro (2009), a crian¢ca nao constroi separadamente a adicdo e a subtracédo, o
nimero é, ao mesmo tempo, cardinal e ordinal e sua estrutura seria uma sintese
operatdria original, ultrapassando as estruturas légicas elementares de tipo qualitativo.

Nesse sentido, no segundo ano, a ndo compreensdo do sentido da operacao

torna-se uma dificuldade para as criangcas que ndo conseguem relacionar as ideias
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proprias de cada operacdo, como 0 juntar € o acrescentar da adicdo ou o retirar,
comparar e 0 completar da subtragao, pois essas ideias, “implicam formas de pensar
bastantes distintas por parte das criangas” (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 83).

Desse modo, as dificuldades das criancas em relacionar os conceitos
continuam no segundo ano, quando se ampliam para as opera¢gdes mais complexas,
como a multiplicacdo e divisdo, e os conceitos minimos da adicdo e da subtracdo
ainda n&o foram consolidados como acdes mentais pelas criancas.

A ideia da adicdo de parcelas iguais, conforme o quadro 35, aparece como
uma das dificuldades. O ensino da adi¢do com parcelas iguais, segundo Moretti e
Souza (2015), é comum e também muito abordado em sala de aula para apresentar
a multiplicacdo como instrumento de sintetiza a soma, contudo, segundo as autoras,
o reconhecimento do uso dessa operacido em diferentes contextos ndo é uma
transferéncia natural para a crian¢a, e dai decorre a dificuldade em localizar com qual
operacao resolvera um problema.

Ja a divisdo apresenta ideias relacionadas a reparticdo e a comparagéo, e
nesse caso, o desafio € determinar a quantia de elementos de cada grupo. Todas as
quatro operacdes exigem da crianga o exercicio € a pratica do calculo mental para o
reconhecimento e manipulacdo das operagdes numéricas, mas, no segundo ano,
ainda se esta em processo de aprendizagem e internalizacdo das acbes mentais e
podem sim gerar dificuldades para as criangas aprenderem as operacdes.

O ensino de fragéo também apareceu como um dos conteudos considerados
dificeis no segundo ano. No ensino de fracdo, segundo Pires (2012, p. 299):
“Certamente, as criangas compreendem o que significa “metade de uma fruta, de uma
folha, de uma quantia em dinheiro”, mas isso n&o significa que vao lidar com facilidade
com as representacdes dessas ideias”. Logo, o ensino de frac&o torna-se dificil pela
complexidade de representacdo desse conteudo.

Para a resolucao de atividades ou assimilagao de conceitos e representacbes
envolvendo operacbes é fundamental que, além da leitura, a crianga adquira a
habilidade do calculo mental. De acordo com Balsasso e Bassoi (2016, p.133), a
habilidade com o calculo mental € necessaria para “a compreensado dos numeros e
suas propriedades, o estabelecimento de estimativas, o uso pratico em atividades
cotidianas e a aprendizagem das operacdes matematicas”. Ainda segundo as autoras,

uma das finalidades desse ensino consiste em fazer com que os estudantes
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desenvolvam e sistematizem procedimentos de calculo por estimativa e estratégias
de verificacdo e controle de resultados.

Um dos objetivos apresentados pelos PCN nos anos iniciais, no que se refere
ao ensino do calculo mental, é "ampliar procedimentos de célculo mental, escrito,
exato, aproxima-lo pelo conhecimento de regularidades dos fatos fundamentais, de
propriedades das operacbes e pela antecipacdo e verificacdo de resultados”.
(BRASIL, 1997, p. 81). Portanto, as dificuldades com as quatro opera¢des no segundo
ano podem estar relacionadas a formacdo cognitiva nao estruturada e/ou
compreensao do numero e de suas propriedades. Cabe ao ensino de matematica, nos
anos iniciais, a ampliacdo e o retorno das atividades que trabalhem as quatro
operacgdes para o reforco dos conceitos e a sistematizagcdo do pensamento numerico.

Os resultados diagnosticaram que as dificuldades no segundo ano dos anos
iniciais estdo diretamente ligadas ao ensino e aprendizagem das quatro operacoes,
no momento em que a crianca dessa fase ainda ndo tem a propriedade das acles
mentais sobre os conceitos e problemas.

O bloco Espaco e Forma PCN (1997) propdem o trabalho com conceitos
geométricos a partir de situagdes problemas. Grandezas e Medidas sdo exploradas
para melhor compreenséo dos conceitos do Espaco e da Forma, que quando ocorrem
problemas com um bloco de conteldo, o aluno acabara tendo dificuldade no conteltdo
seguinte. Assim, apresentamos o grau de dificuldades encontrado neste bloco de

conteidos com os alunos do 2°. Ano do Ensino Fundamental, conforme coleta de

dados com os sujeitos da pesquisa, conforme destaca o quadro 36 abaixo.

Quadro - 36 - Grau de dificuldades no bloco de conteidos Espaco e Forma do
2° ano segundo os docentes.

MUITO P . MUITO NAO

ESPACO E FORMA FACIL FACIL DIFICIL DIFICIL INFORMOU
O quadrado 15,15% 51,52% 9,09% 0,00% 24,24%
O retangulo 12,12% 51,52% 9,09% 3,03% 24,24%
O triangulo 12,12% 51,52% 9,09% 0,00% 27,27%
O circulo 12,12% 42,42% 15,15% 0,00% 30,30%
Contorno de figuras 6,06% 42,42%  24,24%  0,00% 27,27%
geométricas planas

O cubo 3,03% 39,39% 21,21% 0,00% 36,36%
O paralelepipedo 3,03% 30,30% 21,21% 0,00% 45,45%
A piramide 3,03% 30,30% 21,21% 0,00% 45,45%
O cone 3,03% 36,36% 24,24% 0,00% 36,36%
A esfera 3,03% 42,42% 15,15% 0,00% 39,39%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.
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No quadro 36, o bloco de contetdos de espac¢o e forma ndo apresentou indices
significativos de dificuldades, na medida em que os conteddos foram considerados
pelos professores facies de aprender. Para Moretti e Souza (2015), a mediagdo dos
professores é essencial para incentivar as criancas na identificacdo das semelhancas
e diferencas entre os objetos, algumas regularidades, caracteristicas de seu entorno,
e as produzirem suas representacdes.

Assim, diferentemente do primeiro ano, em que as criancas apresentaram
dificuldades com o contetdo de espaco e forma, observa-se no quadro 36 que o
retorno desse contetdo pode consolidar ou ampliar a assimilacdo dos conceitos e
associacfOes préticas, estruturando o pensamento e o raciocinio da crianga no
processo de aprendizagem do bloco de espaco e forma.

No que se refere ao grau de dificuldades no bloco de grandezas e medidas
do segundo ano, o conteddo de medidas de comprimento, o centimetro e 0 metro
foram considerados pelos professores dificeis para os estudantes aprenderem. Moretti
e Souza (2015) destacam que para medir o comprimento de um objeto fazem-se
necessarios dois tipos de operac¢fes: uma geométrica, que aplica a unidade ao longo
da grandeza a ser medida; e outra aritmética, que calcula quantas vezes é possivel
repetir a operacéo anterior. Quanto ao grau de dificuldades no bloco de contetdos de
grandezas e medidas em relacdo aos alunos do 2°. ano foi constatado um percentual

de dificuldades dentro da média, conforme elencamos o Quadro 37 abaixo.

Quadro 37 - Grau de dificuldades no bloco de conteidos Grandezas e Medidas
do 2° ano.

MUITO ) ) MUITO NAO
GRANDEZAS E MEDIDAS ) FACIL DIFICIL )
FACIL DIFICIL INFORMOU

Medida de tempo: o relégio 0,00% 36,36% 27,27% 0,00% 36,36%
Medi t :

edida de tempo: o 3,03% 36,36% 24,24% 0,00% 36,36%
calendario;
Medida de t tura:

edida de temperatura 0,00% 39,39% 18,18% 0,00% 42,42%
quente/frio;
Medida d imento:

edida de comprimento: 0 44, 21,21% 30,30% 3,03% 45,45%
Centlmetro;
Medida d imento:

edida de comprimento- 0 5 39, 24,24% 30,30% 3,03% 39,39%
metro;
Medida d idade:
"treo_' a de capacidade- 0 5 5394 30,30% 24,24% 0,00% 42,42%
Medi :

edida de massa: o 0,00% 33,33% 18,18% 0,00% 48,48%

quilograma;
Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.
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E necessario para a crianga manipular as no¢cdes ndo s6 de grandezas e
medidas, mas também do calculo. Ainda, sobre as dificuldades com os alunos do 2°.
Ano, apresentamos o bloco de conteudos sobre o tratamento das informacgdes

(Quadro 38).

Quadro 38 - Grau de dificuldades no bloco de conteldos de tratamento das
informagdes do 2° ano segundo os docentes.

TRATAMENTO DAS MUITO . . MUITO NAO

~ i FACIL DIFICIL B
INFORMACOES FACIL DIFICIL INFORMOU
Leitura de tabelas 3,03% 33,33% 27,27% 0,00% 36,36%
Construcgédo de tabelas 3,03% 30,30% 27.27% 0,00% 39,39%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

De acordo com o quadro 38, no bloco de tratamento das informacdes, a leitura
e a construcao de tabelas foram consideradas pelos docentes como um componente
de facil de aprendizagem.

Contudo, observa-se também que o resultado dos professores que
consideram esse bloco facil (33%) ficou bem préximo do resultado dos professores
gue o consideram dificil (27%), o que considera - se um indice significativo do item
dificil, e demonstra que ha dificuldades no ensino de leitura e construcdo de tabelas
para quase metade dos professores participantes.

Além disso, observa-se ainda no quadro 38, que aproximadamente 40% dos
professores nao informaram se ministram o0s conteddos de tratamento das
informacdes, isso pode indicar que esses professores ainda nao iniciaram o ensino
desses conteudos no segundo ano.

Na pesquisa aqui realizada na rede estadual de ensino de Belém, a introdugéo
ao bloco de tratamento das informacdes d&-se no segundo ano do fundamental, e o
fato de os estudantes nédo terem conteldos prévios sobre tabelas torna a construcao
mais complexa. Carvalho (2009) aborda ser importante desenvolver,
simultaneamente, competéncias que auxiliem os individuos a compreender e
interpretar a informacgao presente na representacao grafica, mas também a estarem
atentos a possiveis erros.

Os parametros curriculares nacionais destacam que a escola deve relacionar

observacbes do mundo real com representacbes (esquemas, tabelas, figuras) e
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relacionar essas representagcdes com principios e conceitos matematicos destacados
no ensino de Matemética (BRASIL, 1997).

Em geral, observou-se que, no segundo ano do ensino fundamental, a crianca
ainda esta na fase de apropriacdo do contetdo estatistico, sem conhecimentos
escolares prévios, além de pequenas nocgoes.

Assim, desenvolver as habilidades de leitura e interpretacdo de dados é
fundamental para o ensino de matematica, na medida em que a estatistica pode se
tornar uma ferramenta bésica para tomadas de decisdes frente a dados ou fatos, o
que implica ndo s6 na aprendizagem do contedado, mas também na formacao cidada
dos sujeitos.

No que se referem aos conteldos ministrados nos blocos de conteddo de
matematica do terceiro ano, o quadro 39 demonstra que todos o0s conteudos sao
ministrados pela maioria dos professores conforme os altos indices de porcentagem.

Como ¢é apresentado no quadro 39 sobre a frequéncia de conteudos
ministrados com as turmas do 3°. Ano do Ensino Fundamental conforme a coleta de

dados junto aos docentes - sujeitos da pesquisa.

Quadro - 39 - Frequéncia de conteddos ministrados no 3° ano do ensino
fundamental segundo os docentes.

CONTEUDO DE MATEMATICA -3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

COSTUMA ENSINAR

CONTEUDO X TOTAL

~ NAO
SIM NAO
INFORMOU

NUMEROS E OPERACOES

Quantidades numéricas 96,88% 0,00% 3,13% 100,00%
Os numerais de 0 a 19 93,75%  0,00% 6,25% 100,00%
Os numerais ordinais 75,00% 9,38% 15,63% 100,00%
Comparagéo 84,38% 6,25% 9,38% 100,00%
Adicao com resultado até 10 81,25% 3,13% 15,63% 100,00%
Adicao com resultado até 19 87,50% 3,13% 9,38% 100,00%
Subtragcdo com numeros até 10 78,13% 6,45% 15,63% 100,20%
Subtragcdo com numeros até 19 93,75% 6,25% 0,00% 100,00%
Agrupamento de 10 em 10 84,38% 9,38% 6,25% 100,00%
Os numerais de 0 a 99 65,63% 21,88% 12,50% 100,00%
A duzia 54,84% 21,88% 22,58% 99,29%

A meia dlzia 93,75% 0,00% 6,25% 100,00%
A centena 75,00% 18,75% 6,25% 100,00%
Os Numeros pares 65,63% 21,88% 12,50% 100,00%
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Os Numeros impares

Antecessor

Sucessor

Ordem crescente

Ordem decrescente;

Adicdo com numeros até 99
Adicdo com trés parcelas
Subtragdo com numeros até 99

A Multiplicagao

O Dobro

O triplo

A metade

Divisao

Fracdo

ESPACO E FORMA

O quadrado

O retangulo

O triangulo

O circulo

Contorno de figuras geométricas planas
O cubo

O paralelepipedo

A piramide

O cone

A esfera

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de tempo: o relégio

Medida de tempo: o calendario;
Medida de temperatura: quente/frio;
Medida de comprimento: o centimetro;
Medida de comprimento: o metro;
Medida de capacidade: o litro;
Medida de massa: o quilograma;
TRATAMENTO DAS INFORMACOES
Leitura de tabelas

Construgdo de tabelas

68,75%
68,75%
87,50%
62,50%
56,25%
50,00%
46,88%
50,00%
53,13%
38,71%
93,75%
93,75%
90,63%
93,75%

78,13%
75,00%
77,42%
81,25%
78,13%
71,88%
68,75%
35,48%
87,50%
84,38%

71,88%
68,75%
56,25%
65,63%
68,75%
65,63%
33,33%

68,75%
71,88%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

18,75%
21,88%
6,67%
21,88%
25,00%
34,38%
34,38%
31,25%
21,88%
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%

3,13%
6,25%
3,23%
3,13%
3,13%
9,38%
3,13%
3,23%
3,13%
3,13%

15,63%
15,63%
25,00%
15,63%
15,63%
15,63%
10,00%

18,75%
18,75%

12,50%
9,38%
6,25%
15,63%
18,75%
15,63%
18,75%
18,75%
25,00%
61,29%
6,25%
6,25%
9,38%
6,25%

18,75%
18,75%
19,35%
15,63%
18,75%
18,75%
28,13%
61,29%
9,38%

12,50%

12,50%
15,63%
18,75%
18,75%
15,63%
18,75%
56,67%

12,50%
9,38%

100,00%
100,00%
100,42%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%
100,00%

Ressalta-se ainda que, o indice de profissionais que "ndo informou” a algum

item da pesquisa em relacdo aos conteaddos mateméticos para o 3°. Foi maior que a

média dos demais conteldos em trés casos especificos:

1 O "dobro” no bloco de contetdos que trata nUmeros e operac¢des, a média de

"ndo informou” para este conteldo que envolve a multiplicacdo é de 12,5%;

entretanto, no contelido "dobro”, o indice foi de 490%;

2. A "piramide” que é trabalhada no bloco de espaco e forma, a média de "ndo

informou” é de 17,7% e em relagéo a este conteldo o indice foi de 344,9%;

3. E o quilograma do bloco de grandezas e medidas também obteve um indice

de "ndo informou” de 340,1% e a média neste grupo € de 16,6% de "ndo informou”.

Logo, observamos que

esses

conteudos

podem

ndo fazer parte

frequentemente do planejamento de ensino de Matemética dos professores do
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terceiro ano ou que os mesmos podem ndo estarem capacitados para ministrar o
referido conteddo, como apresentamos abaixo também o quadro 40, com o grau de

dificuldades no bloco de conteddos de Numeros e Operac¢fes para o 3°. ano.

Quadro 40 - Grau de dificuldades no bloco de conteudos Numeros e Operacdes
do 3° ano segundo os docentes.

., ~ MUITO B . MUITO NAO
NUMEROS E OPERACOES p FACIL DIFICIL ;
FACIL DIFICIL INFORMOU

Os numerais de 0 a 99 12,50% 68,75% 12,50% 0,00% 6,25%
A centena 6,25% 65,63% 21,88% 0,00% 6,25%
Comparagéao 6,25% 59,38% 9,38% 0,00% 25,00%
Adica total até 99

\¢ao com fotal ate 59 sem 3,13% 53,13% 28,13% 0,00% 15,63%
reagrupamento
Adica total até 99

\¢ao com total ate 95 com 3 1344 37,50% 43,75% 3,13% 12,50%
reagrupamento
Subt a ' té
9; ragao com numeros ate 6,25% 46,88% 21,88% 3,13% 21,88%
Subtracdo com
reagrupamento envolvendo 0,00% 34,38% 43,75% 3,13% 18,75%
ndmeros até 99
Multiplicagdo por 0 a 10 3,13% 21,88% 53,13% 3,13% 18,75%
Divisdo exata 3,13% 25,00% 34,38% 15,63% 21,88%
Divisdo ndo exata; 6,25% 15,63% 21,88% 21,88% 34,38%
NUmeros de 0 a 999 9,38% 28,13% 21,88% 6,25% 34,38%
O real do sistema monetario 9,38% 65,63% 12,50% 3,13% 9,38%
Adicao com total até 999 3,13% 43,75% 34,38% 0,00% 18,75%
Adica total até 999

I¢a0 com fotal ate 595 Com 3 1304 25,00% 34,38% 6,25% 31,25%
reagrupamento

traca |
Subtragdo com envolvendo 3,13% 31,25% 25,00% 9,38% 31,25%

numeros até 999
Subtracdo com
reagrupamento envolvendo 3,13% 25,00% 31,25% 9,38% 31,25%
ndmeros até 999
Multiplicagdo envolvendo

h _ 0,00% 28,13% 43,75% 6,25% 21,88%
ndmeros terminados em zero
Multiplicaca lvend

uitiplicagao envolvendo 6,25% 15,63% 37,50% 3,13% 37,50%
numeros até 99
Multiplicaca |

ultiplicacdo envolvendo 3,13% 12,50% 37,50% 9,38% 37,50%
ndmeros até 999
Divisa lvendo n

IVISa0 envolvendo numeros 5 130, 12,50% 40,63% 12,50% 31,25%
até 99
Divisa lvendo n

IVISa0 envolvendo numeros 5 4304 12,50% 28,13% 15,63% 40,63%
até 999
Arredondamento; 3,13% 18,75% 28,13% 15,63% 34,38%
O namero mil 0,00% 34,38% 21,88% 0,00% 43,75%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

Os resultados do quadro 40 revelam que h& muitos conteddos com grau de
dificuldades de ensino no bloco de nimeros e operacdes do terceiro ano. E o caso da:
Adicdo com total até 99 com reagrupamento; Subtracdo com reagrupamento
envolvendo numeros até 99; Multiplicagdo por 0 a 10; Divisao exata; Divisdo nao

exata; Adicao com total até 999 com reagrupamento; Subtra¢do envolvendo numeros
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até 999; Subtracdo com reagrupamento envolvendo numeros até 999; Multiplicacéo
envolvendo nameros terminados em zero; Multiplicagcdo envolvendo numeros até 99;
Multiplicacdo envolvendo numeros até 999; Divisdo envolvendo numeros até 99;
Divisdo envolvendo nameros até 999; Arredondamento.

De acordo com os resultados do quadro 40, percebe-se que os conteidos com
maiores indices de dificuldades no bloco de numeros e operag¢des do terceiro ano
estdo centrados nas quatro operacdes, seguindo o mesmo resultado do segundo ano.
Segundo Kamii (1992), a aquisicdo do saber matematico acontece quando a crianca
consegue usar a abstracdo reflexiva. Portanto, o conhecimento matematico é
fabricado internamente, mediante as referéncias estabelecidas.

Ainda observamos que a maioria dos professores sempre apresenta alguma
dificuldade sobre conteidos mateméticos em determinadas séries/ano em que 0S
alunos se encontram. As dificuldades metodolégicas ocorrem desde a falta de
conhecimento sobre o conteddo como também pela caréncia de materiais para
ensinar a matematica. Assim, pela coletada de dados, apresentamos o quadro 41, que
vem apresentar o grau de dificuldade no bloco de conteudos relativos a Espago e
Forma no processo de ensino e aprendizagem da Geometria com os alunos do 3°.

Ano.

Quadro 41 - Grau de dificuldades no bloco de conteudos Espaco e Forma do 3°
ano segundo os docentes.

MUITO p P MUITO NAO
ESPACO E FORMA FACIL FACIL DIFICIL DIFICIL RESPONDEU
Figura geométrica plana: o
12,50% 65,63% 9,38% 0,00% 12,50%
quadrado;
Figura geométrica plana: o
. 12,50% 65,63% 12,50% 0,00% 9,38%
retangulo;
Figura geométrica plana: o
= 12,50% 68,75% 9,38% 0,00% 9,38%
triangulo;
Figura geométrica plana: o
. 12,50% 68,75% 9,38% 0,00% 9,38%
circulo;
Contorno de figuras
9,38% 59,38% 15,63% 0,00% 15,63%

geométricas planas
Sélido geométrico: o cubo; 9,38% 62,50% 12,50% 0,00% 15,63%
Soélido geométrico: o

. 6,25% 56,25% 15,63% 0,00% 21,88%
paralelepipedo;
Sélido geométrico: piramide; 6,25% 53,13% 18,75% 0,00% 21,88%
Sélido geométrico: cone; 9,38% 56,25% 15,63% 0,00% 18,75%
Sélido geométrico: a esfera; 9,38% 53,13% 15,63% 0,00% 21,88%
Figuras simétricas 9,38% 46,88% 25,00% 0,00% 18,75%
Localizagédo 6,25% 43,75% 15,63% 0,00% 34,38%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.
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No quadro 41, que trata do grau de dificuldade nos conteudos do bloco de
espaco e forma do terceiro ano, a maioria dos professores considera que sao
conteudos facies de aprender. Observa-se que os conteudos de espago e forma do
terceiro ano sdo um resgate ou uma ampliacédo de conteudos ja ministrados nos anos
anteriores. Logo, os estudantes ja adquiriram, nessa fase, uma boa compreenséo
cognitiva sobre os conceitos do bloco de espaco e forma.

Esse resultado é positivo no sentido de autonomia das criangas sobre os
conteudos ministrados, contudo, n&o € unanime, pois ha uma pequena parcela de
estudantes que sentem dificuldades, conforme aponta os professores no quadro
acima, segundo os proprios docentes — sujeitos da pesquisa.

Geralmente, nessa fase do terceiro ano, os conteudos com operagdes
matematicas sio trabalhados com numeros crescentes, maiores a 99, o que exige das
criancas a habilidade de identificar o valor posicional das unidades, dezenas,
centenas, e ainda, fazer o reagrupamento dos numeros e usar a reserva para realizar
as quatro operacgdes. Assim, sdo muitas acdes mentais que a crianga tem que
aprender a manipular e muitas vezes n&o consegue.

Nos anos iniciais, de acordo com Kamii (1992, p.45), as criangas dessa faixa
etaria ainda n&o entendem o valor posicional dos numeros. “Isso significa que quando,
por exemplo, dizem o numero 32, estdo pensando em trinta e duas unidades, e ndo
em trés dezenas e duas unidades”’. Logo, quando os estudantes ndo dominam
completamente a agdo mental que permeia os valores conceituais de cada operacao,
surgem as dificuldades na resolugdo do problema.

O grau de dificuldade do processo de ensino-aprendizagem da Matematica nos
Anos Iniciais é observado em todo o contexto do curriculo escolar. Desde o 1°. Ano
no Fundamental, ao se tratar do bloco de conteudos que trata de Grandezas e
Medidas.

Ainda se percebe uma lacuna, como apresentamos no quadro 42 em relacéo a
esses blocos de conteudos a ser aplicado com as turmas do 3°. Ano, como apresenta-
se a partir da coleta de dados junto aos professores que estdo atuando em sala de
aula.

No quadro 42, o maior grau de dificuldade no bloco de conteudo de grandezas
e medidas, segundo os professores, foi o mililitro da medida de capacidade e 0 grama

e a tonelada da medida de massa.
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Segue abaixo o Quadro 42 sobre essas dificuldades encontradas.

Quadro 4 - - Grau de dificuldades no bloco de conteddos Grandezas e Medidas
do 3° ano segundo os docentes.

MUITO ) ) MUITO NAO
GRANDEZAS E MEDIDAS h FACIL DIFICIL )
FACIL DIFICIL RESPONDEU

Medi t :h

edida de tempo: horas e 12,50% 34,38% 28,13% 0,00% 25,00%
minutos
Medida de t :

edida de tempo- o 12,50% 50,00% 12,50% 0,00% 25,00%
calendario;
Medida d imento:

edida de comprimento: o 12,50% 34,38% 25,00% 0,00% 28,13%
Centlmetro;
Medida d imento:

edida de comprimento. o 12,50% 34,38% 25,00% 0,00% 28,13%
metro;
Medida d idade:
"treo_' a de capacidade: o 9,38% 34,38% 25,00% 0,00% 31,25%
Medi i :

edida de capacidade: o 6,25% 18,75% 31,25% 0,00% 43,75%
mililitro;

Medida d :

edida de massa. o 6,25% 28,13% 25,00% 0,00% 40,63%
quilograma;

Medida de massa: o grama; 9,38% 21,88% 40,63% 0,00% 28,13%
Medida de massa: a 9,38% 12,50% 43,75% 3,13% 31,25%
tonelada

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

As medidas mililitro, grama, assim como a tonelada, € mais dificil de
contextualizar e demonstrar por sua extensdo de medida. Como medir uma tonelada
e separar o mililitro em sala de aula? Assim, a crianca pode ter problemas de
compreender medidas mais complexas pela dificuldade de demonstracdo da na
préatica de sala de aula. No 3°. Ano, também foram observadas algumas dificuldades

sobre o Tratamento das Informacfes (Quadro 43).

Quadro 43 - Grau de dificuldades no bloco de conteddos Tratamento das
Informacdes do 3° ano segundo os docentes.

TRATAMENTO DAS MUITO ; . MUITO NAO
N ) FACIL DIFiCIL ;

INFORMACOES FACIL DIFiCIL RESPONDEU
Leitura de tabelas 6,25% 31,25% 25,00% 3,13% 34,38%
Construcdo de Graficos d

onstrugdo de traficos de 6,25% 34,38% 21,88% 6,25% 31,25%
barras

Leitura de Graficos de barras 6,25% 31725% 25700% 6,25% 31’25%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 43, o grau de dificuldades no bloco de contetdos de tratamento das
informacdes do terceiro ano é indicado por aproximadamente 40% dos professores

como um conteudo facil de aprender. Esse bloco de contetudo é atual, e hoje em dia,
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a informacdo esta acessivel para todos, pode ser visualizada e percebida no cotidiano.
Logo, é facil as criangas identificarem as informac¢des na vida prética.

No terceiro ano, muitos estudantes jA conseguem ler, assim facilita o seu
entendimento sobre as informac8es propostas, contudo, o quadro 43 também aponta
gue a facilidade das criangas com os conteddos de tratamento das informacdes néo
€ uma unanimidade, pois mais de 30% dos professores identificam como contelddos
de dificil aprendizagem. Logo, as dificuldades com as quatro operagdes aparecem
guando as criancas do terceiro ano ainda ndo adquiriram a habilidade de abstracao
reflexiva sobre determinado problema.

Apresentamos no Quadro 44 a frequéncia de conteddos ministrados pelos

professores com as turmas que estdo no 4°. Ano do Ensino Fundamental.

Quadro 44 - Frequéncia de conteudos ministrados no 4° ano do ensino
fundamental segundo os docentes.

CONTEUDO DE MATEMATICA -4° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

COSTUMA ENSINAR

CONTEUDO SIM QAo NAO TOTAL
INFORMOU
NUMEROS E OPERACOES
Ordem dos numeros 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Classe dos numeros 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
A ordem das unidades de milhar 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
A ordem das dezenas de milhar 87,50% 0,00% 12,50% 100,00%
A ordem das centenas de milhar 87,50% 0,00% 12,50% 100,00%
O milhédo 75,00% 12,50% 12,50% 100,00%
Arredondamentos 37,50% 43,75% 18,75% 100,00%
Operagdes inversas: adigcdo e subtracido 81,25% 0,00% 18,75% 100,00%
Adicdo com numeros naturais: juntar e 87.50% 0.00% 12.50% 100,00%
acrescentar
Adigdo com resultado aproximado 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Subtracdo com numeros naturais: tirar e 87.50% 0.00% 12,50% 100,00%
comparar;
Subtracdo com resultado aproximado 87,50% 0,00% 12,50% 100,00%
Adicdo de parcelas iguais 87,50% 0,00% 12,50% 100,00%
Multiplicagdo por 10 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Multiplicagdo por 100 62,50% 18,75% 18,75% 100,00%
Multiplicagdo por 1000 68,75% 18,75% 12,50% 100,00%
Algoritmo de decomposicédo 75,00% 12,50% 12,50% 100,00%
Divisdo por 10 68,75% 12,50% 18,75% 100,00%
Divisdo por 100 62,50% 25,00% 12,50% 100,00%
Divisdo por 1000 62,50% 25,00% 12,50% 100,00%
Operacgdes inversas: multiplicacdo e divisédo 68,75% 18,75% 12,50% 100,00%
A fragéo 62,50% 18,75% 18,75% 100,00%
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Comparacgédo de fragao

A fracdo e o sistema monetério

A divisdo exata

A divisdo ndo exata

Os numerais decimais

O décimo

O centésimo

Adicdo com os numeros decimais
Subtragdo com os nimeros decimais
Problemas envolvendo as quatro operacgdes
ESPACO E FORMA

Regides planas

Figuras simétricas

Contorno de regides planas
Segmento de reta

Poligonos

Lados e vértices de um poligono
Elementos de um so6lido geométrico
Solido geométrico: prisma

Solido geométrico: piramide

As trés dimensodes

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de tempo: horas, minutos e
segundos

Medida de tempo: o uso do calendario
Medida de tempo: os dias da semana;
Medida de tempo: os meses do ano;
Medida de comprimento: o perimetro;
Medida de comprimento: o centimetro;
Medida de comprimento: o milimetro;
Medida de comprimento: o metro;
Medida de comprimento: o quildmetro;
Medida de massa: o miligrama,;
Medida de massa: o grama;

Medida de massa: o quilograma;
Medida de massa: a tonelada

Medida de capacidade: o mililitro
Medida de capacidade: o litro
TRATAMENTO DAS INFORMACOES
Leitura de tabelas

Construgdo de tabelas

Construgdo de graficos de barra
Construcgédo de graficos de pizza
Construgdo de graficos de coluna
Construcdo de graficos de linhas
Interpretacdo de gréaficos de barra
Interpretacdo de graficos de coluna
Interpretacdo de graficos de pizza
Interpretacao de graficos de linhas

Resolugdo de questdes com informagfdes em
tabelas

62,50%
50,00%
62,50%
68,75%
62,50%
62,50%
68,75%
56,25%
56,25%
75,00%

43,75%
43,75%
25,00%
43,75%
37,50%
37,50%
37,50%
37,50%
37,50%
37,50%

87,50%

87,50%
87,50%
87,50%
75,00%
62,50%
62,50%
62,50%
68,75%
62,50%
62,50%
75,00%
56,25%
75,00%
75,00%

68,75%
43,75%
43,75%
43,75%
43,75%
43,75%
56,25%
56,25%
56,25%
56,25%

56,25%
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12,50%
25,00%
18,75%
18,75%
18,75%
12,50%
12,50%
25,00%
18,75%
12,50%

31,25%
25,00%
43,75%
31,25%
31,25%
31,25%
31,25%
31,25%
31,25%
31,25%

0,00%

0,00%
0,00%
0,00%
6,25%
18,75%
18,75%
18,75%
18,75%
18,75%
18,75%
6,25%
25,00%
6,25%
6,25%

0,00%
12,50%
12,50%
12,50%
12,50%
12,50%
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%

0,00%

25,00%
25,00%
18,75%
12,50%
18,75%
25,00%
18,75%
18,75%
25,00%
12,50%

25,00%
31,25%
31,25%
25,00%
31,25%
31,25%
31,25%
31,25%
31,25%
31,25%

12,50%

12,50%
12,50%
12,50%
18,75%
18,75%
18,75%
18,75%
12,50%
18,75%
18,75%
18,75%
18,75%
18,75%
18,75%

31,25%
43,75%
43,75%
43,75%
43,75%
43,75%
43,75%
43,75%
43,75%
43,75%

43,75%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%



Resolucdo de questdes com informagdes em
graficos de barra
Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

56,25% 0,00% 43,75% 100,00%

No quadro 44, referente a frequéncia de conteddos ministrados no 4° ano, o
arredondamento aparece como um conteddo pouco ministrado, visto que para
aproximadamente 44% dos professores esse conteldo nao estd presente no seu
planejamento.

O arredondamento € um conteldo necessério para o trabalho com fracéo, e
como ja se apontou no quadro 40, é considerado por aproximadamente 44% dos
professores do 3° como ano um conteudo dificil. Por ser considerado dificil, merece
aprofundamento ou retorno no ano posterior, nesse caso, no quarto ano.

O bloco de conteudos Numero e Operacgdes no 4°. Ano do Ensino Fundamental,
segundo os docentes (Quadro 45).

Quadro 45 - Grau de dificuldades no bloco de conteudos Numeros e Operacdes
do 4° ano segundo os docentes.

. ~ MUITO . . MUITO NAO
NUMEROS E OPERACOES o FACIL DIFICIL .
¢ FACIL DIFICIL RESPONDEU

Ordem dos numeros 0,00% 68,75% 12,50% 0,00% 18,75%
Classe dos numeros 0,00% 75,00% 12,50% 0,00% 12,50%
A ordem das unidades de milhar 0,00% 56,25% 31,25% 0,00% 12,50%
A ordem das dezenas de milhar 6,25% 50,00% 25,00% 0,00% 18,75%
A ordem das centenas de milhar 6,25% 31,25% 43,75% 0,00% 18,75%
O milhdo 6,25% 18,75% 37,50% 0,00% 37,50%
Arredondamentos 6,25% 31,25% 25,00% 0,00% 37,50%
Operagdes inversas: adigdo e subtracdo 6,25% 43,75% 12,50% 0,00% 37,50%
Adicdo com nUmeros naturais: juntar e 0.00% 68.75%  12.50% 0.00% 18.75%
acrescentar

Adicao com resultado aproximado 0,00% 62,50% 6,25% 0,00% 31,25%

t a 0 t is: ti

Subtracdo com numeros naturais: tirar e 0.00% 62.50% 12.50% 0.00% 25.00%
comparar;

Subtracdo com resultado aproximado 0,00% 56,25% 6,25% 0,00% 37,50%
Adicao de parcelas iguais 0,00% 62,50% 6,25% 0,00% 31,25%
Multiplicagdo por 10 0,00% 50,00% 6,25% 6,25% 37,50%
Multiplicagdo por 100 0,00% 43,75% 0,00% 6,25% 50,00%
Multiplicagcdo por 1000 0,00% 31,25% 18,75% 6,25% 43,75%
Algoritmo de decomposicgao 0,00% 25,00% 37,50% 6,25% 31,25%
Divisdo por 10 0,00% 31,25% 18,75% 6,25% 43,75%
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Divisdo por 100 0,00% 31,25% 12,50% 6,25% 50,00%

Divisdo por 1000 6,25% 31,25% 6,25% 6,25% 50,00%
O_p_er~a(;6es inversas: multiplicacéo e 6.25% 25.00% 25.00% 6.25% 37.50%
divisdo
A fracdo 0,00% 18,75% 18,75% 12,50% 50,00%
Comparacgédo de fragcao 0,00% 12,50% 37,50% 6,25% 43,75%
A fracdo e o sistema monetario 6,25% 18,75% 18,75% 6,25% 50,00%
A divisdo exata 0,00% 18,75% 31,25% 6,25% 43,75%
A divisdo ndo exata 0,00% 31,25% 18,75% 0,00% 50,00%
Os numerais decimais 0,00% 31,25% 25,00% 0,00% 43,75%
O décimo 0,00% 31,25% 25,00% 0,00% 43,75%
O centésimo 0,00% 25,00% 18,75% 0,00% 56,25%
Adicdo com os numeros decimais 0,00% 18,75%  18,75% 6,25% 56,25%
Subtragdo com os numeros decimais 0,00% 18,75% 18,75% 6,25% 56,25%
Probl | d t

robiemas envolvenda as quatro 0,00%  25,00% 31,25%  6,25% 37,50%

operagdes
Fonte: Pesquisa de Campo, A Autora, 2018.

No quadro 45, varios contetdos sdo apontados pelos professores como dificeis
de aprendizagem, como: o milh&o e o milhar; a decomposicdo; a fracdo; a divisao;
operacgOes decimais; e problemas com as quatro operagdes.

No que se referem aos conteldos apresentados com maior indice de inferéncia
como "dificeis” pelos professores (Quadro 45), destacamos a exemplo "a ordem das
centenas de milhar e o milh&o”; talvez por ndo fazerem parte do contexto diario das
criangas, estes conteudos podem se tornar mais dificeis de compreensdo e
entendimento, entretanto, o professor devera trazer para a realidade do aluno.

De acordo com Moro (2009), os nUmeros ndo sao frutos de capacidades inatas
da crianca, pois essas o0s elaboram mediante atividades inferenciais de iteracdo que

podem organizar. A autora também ressalta que:

Ao (re)construir e representar a sequéncia de nimeros na composi¢cao de
cole¢des, as criangcas ndo demonstram uma aritmética pré-operatéria no
sentido de sistema estruturado e geral, anterior as estruturas operatério-
concretas. [..] A sequéncia dos numeros (limitada aos que a criangca pode
verbalizar para contar) é progressivamente aritmetizada: o conjunto dos
numeros conhecidos (e desconhecidos), culturalmente transmitidos, nao
fornece por si s6 as propriedades operatérias (ou mesmo as qualitativas) de
caréater geral. Um exemplo desse fendmeno é o fato de que a relagao iterativa
Sn=n+1 (onde n é um ndmero qualquer da série de nimeros naturais, e S é
seu sucessor: 11[10]=10+1) e as inferéncias dali decorrentes Sn>n, ndo se
aplicam com rigor e certeza além de um certo limite, este talvez ligado a
capacidade de representacao das criangcas. (MORO, 2009, 120).
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A contagem de nameros elevados é complicada, mesmo que seja trabalhado o
sistema monetario, pois é possivel imaginar o milhar, mas néo é facil de alcancar.
Esse movimento leva um tempo especifico para que as criangas desenvolvam um
pensamento l6gico estruturado sobre os numeros.

No quadro 45, também se observa afrequéncia com que aparece e se mantém
como conteudos dificeis, a fracdo, o sistema decimal e o célculo das quatro
operacbes. Esses conteudos podem ser considerados até aqui os mais dificeis para
as criancas aprenderem.

No quarto ano, os conteudos de matematica jA& sdo ampliados para o
desenvolvimento de conceitos e operacdes mais complexos para as criangcas, em que
somente a no¢do do conteiddo matemético ja ndo da conta de resolver os problemas.
E necessario que as estruturas do conteido sejam compreendidas. A exemplo do
namero inteiro, que se decompde, se transforma em fracdo, em décimos, entre outras
operacdes possiveis de serem operacionalizas.

O bloco de contetudos Espaco e Forma no 4°. Ano do Ensino Fundamental,

segundo os docentes (Quadro 46).

Quadro 46 - Grau de dificuldades no bloco de contetdos Espaco e Forma do 4°
ano segundo os docentes.

MUITO p . MUITO NAO

ESPACO E FORMA FACIL FACIL DIFICIL BIFICIL RESPONDEU
Regides planas 0,00% 31,25% 12,50% 0,00% 56,25%
Figuras simétricas 0,00% 25,00% 12,50% 0,00% 62,50%
Contorno de regides planas 0,00% 25,00% 6,25% 0,00% 68,75%
Segmento de reta 0,00% 31,25% 6,25% 0,00% 62,50%
Poligonos 0,00% 25,00% 12,50% 0,00% 62,50%
Lados e vértices de um poligono 6,25% 25,00% 12,50% 0,00% 56,25%
Elementos de um solido 6,25%  25,00%  18,75% 0,00% 50,00%

geométrico

Soélido geométrico: prisma 6,25% 25,00% 12,50% 0,00% 56,25%
Sélido geométrico: piramide 6,25% 25,00% 18,75% 0,00% 50,00%
As trés dimensodes 6,25% 25,00% 12,50% 0,00% 56,25%

Fonte: Pesquisa de campo, A pesquisadora, 2018.

No quadro 46, o grau de dificuldades no bloco de contetdos de espaco e forma
do 4° ano é, para a maioria dos docentes, um bloco facil de aprender, jA que os
estudantes vém demonstrando o dominio desses contetdos desde o 2° ano, conforme
demonstram os quadros 36 e 41.

No entanto, o que chama atencdo € o alto indice de professores que nao
responderam. O bloco de espaco e forma no quarto ano pode ser pouco explorado

pelos professores, ja que muitos nao o consideram dificil. O fato de os docentes nao
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responderem pode significar que esse bloco ndo estd sempre presente no
planejamento dos professores do quarto ano, pois muitos estudantes j& conseguem
dominar esse contelido nessa etapa de ensino.

O bloco de contetdo de grandezas e medidas do quarto ano também é
considerado pelos professores um bloco facil de aprender. Nessa fase, as criancas ja
ttm a nocdo de medidas, como o tempo, o que fica mais facil de fazer suas
representacfes, pois jA vem sendo exercitado desde os primeiros anos, 0 que se
sugere que as dificuldades de entendimento e compreensao ja estejam acomodadas
como estruturas cognitivas do pensamento matematico exigido para o dominio dessas
grandezas e medidas.

Apresentamos O bloco de conteldos Grandezas e Medidas no 4°. Ano do

Ensino Fundamental, segundo os docentes (Quadro 47).

Quadro 47 - Grau de dificuldades no bloco de conteddos Grandezas e Medidas
do 4° ano segundo os docentes.

MUITO " . MUITO NAO
GRANDEZAS E MEDIDAS FACIL FACIL DIFICIL DIFICIL RESPONDEU
Medida de t :h inut
edida de tempo- horas, minuios = 4 » 5y, 37,50% 6,25% 6,25% 43,75%
e segundos
Medida de t : d
edida de tempo- o uso do 12,50%  37,50% 12,50% 6,25% 31,25%
calendario
Medida de t : dias d
edida de tempo- os dias da 12,50%  37,50% 6,25% 0,00% 43,75%
semana;
Medida de t : d
edida de e”;sg_ 0S Meses o go506  43,75%  12,50% 0,00% 37,50%
Medida d i to:
edida de comprimento- o 6,25% 31,25% 18,75% 0,00% 43,75%
perimetro;
Medida d i to:
edida de comprimento- o 0,00% 31,25% 18,75% 0,00% 50,00%
centimetro;
Medida d i to:
edida de comprimento: o 0,00% 25,00% 18,75% 0,00% 56,25%
milimetro;
Medida de comprimento: o metro; 0,00% 25,00% 18,75% 0,00% 56,25%
Medida d i to:
edida de comprimento: o 0,00%  2500%  18,75% 0,00% 56,25%
quilébmetro;
Medida de massa: o miligrama; 0,00% 31,25% 18,75% 0,00% 50,00%
Medida de massa: o grama; 0,00% 31,25% 18,75% 0,00% 50,00%
Medida de massa: o quilograma; 0,00% 37,50% 12,50% 6,25% 43,75%
Medida de massa: a tonelada 0,00% 37,50% 12,50% 6,25% 43,75%
Medida de capacidade: o mililitro 0,00% 37,50% 6,25% 6,25% 50,00%
Medida de capacidade: o litro 0,00% 31,25% 18,75% 6,25% 43,75%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.
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Dialogando com as dificuldades do bloco de Grandezas e Medidas,
apresentamos agora, o bloco de contetdos do Tratamento das Informacbes no 4°.

Ano do Ensino Fundamental, segundo os docentes (Quadro 48).

Quadro 48 - Grau de dificuldades no bloco de conteddos Tratamento das
nformac6es do 4° ano segundo os docentes.

TRATAMENTO DAS MUITO p . MUITO NAO
~ p FACIL DIFICIL p
INFORMAGCOES FACIL DIFICIL RESPONDEU
Leitura de tabelas 0,00% 31,25% 0,00% 0,00% 68,75%
Construgdo de tabelas 0,00% 25,00% 18,75% 0,00% 56,25%
Construcédo de graficos de barra 12,50% 12,50% 18,75% 0,00% 56,25%
Construcdo de graficos de pizza 12,50% 12,50% 18,75% 0,00% 56,25%
Construcédo de graficos de coluna 12,50% 12,50% 18,75% 0,00% 56,25%
Construcdo de gréaficos de linhas 12,50% 12,50% 18,75% 0,00% 56,25%
Interpretagdo de graficos de 1, 5o, 15 7504 12,50% 0,00% 56,25%
barra
Interpretagdo de graficos de 6,25% 18,75% 12,50% 0,00% 62,50%
coluna
Interpretacdo de graficos de
. 6,25% 25,00% 12,50% 0,00% 56,25%
pizza
Interpretacdo de graficos de
. 6,25% 12,50% 18,75% 0,00% 62,50%
linhas
R lucdo d 6
esolugdo de questoes com 6,25% 12,50% 18,75% 0,00% 62,50%
informagdes em tabelas
R lucdo d to
| resolucao de questoes com 6,25% 18,75% 18,75% 0,00% 56,25%
informagdes em graficos de barra
Resolucdo de questdes com
informagdes em graficos de 6,25% 18,75% 18,75% 0,00% 56,25%
coluna
R luca 6
__ Resolugdo de questdes com o ;50 55 (50, 18,75% 0,00% 50,00%
informacgdes em gréaficos de pizza
Resolugdo de questdes com
informagdes em gréficos de 6,25% 18,75% 18,75% 0,00% 56,25%

linhas
Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 48, referente ao grau de dificuldades no bloco de conteiddos de
tratamento das informac¢fes do quarto ano, a maioria dos professores aponta que é
um bloco facil, mas o que chama atencdo nesses resultados é o total de professores
qgue ndo responderam, superando os itens facil e dificil, ou seja, resultados superiores
a 50% dos dados.

O bloco de conteudos de tratamento das informagdes geralmente € um bloco
que fica situado no final do livro didatico, e que muitas vezes, pode nao ser ministrado
durante o ano letivo, pois os professores nao chegam a dar todo o contetado durante

0 ano letivo.
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Os PCN salientam a importancia da resolucdo de problemas para a
aprendizagem do aluno, pois ele deve formular suas hipéteses, utilizar argumentacgdes
para comprovar suas informacdes e organizar suas ideias. Para o aluno ler e
interpretar graficos e tabelas ter4 que saber formular hipéteses, organizar suas ideias
e informacdes. Por isso, Moretti e Souza (2015) destacam que ler e interpretar gréficos
e tabelas ndo é uma atividade simples, porém necessaria.

Os PCN trazem algumas justificativas de por que ensinar estatistica aos alunos
desde os anos iniciais de escolaridade, pois a demanda social é que leva a destacar
este tema como um bloco de conteudo.

Apresentamos a partir de agora, a frequéncia e dificuldades dos blocos de
conteados em relagdo ao 5°. Ano do Ensino Fundamental - etapa final dos Anos

Iniciais. (Quadro 49).

Quadro 49 - Frequéncia de conteudos ministrados no 5° ano do ensino
fundamental segundo os docentes.

CONTEUDO DE MATEMATICA -5° ANO DO FUNDAMENTAL

COSTUMA ENSINAR

CONTEUDO SIM NA? . TOTAL
NAC \NESRMYY

NUMEROS E OPERACOES

Ordem dos numeros 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Classe dos numeros 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Ordem das centenas 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Ordem dos milhares 84,21% 0,00% 15,79% 100,00%
A ordem dos milhdes 89,47% 0,00% 10,53% 100,00%
Ordem dos Bilhdes 73,68% 15,79% 10,53% 100,00%
Adicdo com nUumeros naturais sem reserva 31,58% 52,63% 15,79% 100,00%
Adicdo com nUmeros naturais com reserva 78,95% 0,00% 21,05% 100,00%

Questdes aditivadas envolvendo quantidades
monetarias em que sdo conhecidas as parcelas 89,47% 0,00% 10,53% 100,00%
e se deseja conhecer o todo
Questdes aditivadas envolvendo quantidades
monetarias em que sao conhecidas uma das

. 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
parcelas e o todo e se deseja conhecer a outra
parcela
Questdes aditivadas envolvendo quantidades
ndo monetarias em que sdo conhecidas as 89,47% 0,00% 10,53% 100,00%
parcelas e se deseja conhecer o todo
Questdes aditivadas envolvendo quantidades
ndo monetarias em que sao conhecidas uma

. 89,47% 0,00% 10,53% 100,00%

das parcelas e otodo e se deseja conhecer
outra parcela
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Questdes de determinacdo da idade sabendo a
data do nascimento

Questdes de determinagdo do tempo de vida
sabendo a data do nascimento e a data do
falecimento

Questdes de determinagdo do ano de
nascimento sabendo o tempo de vida
Subtracdo com numeros naturais sem
empréstimo

Subtragcdo com numeros naturais com
empréstimo

OperacgOes inversas: adigcdo e subtracédo
Arredondamentos

Resultados aproximados

Multiplicagdo com nUimeros naturais

Fatos fundamentais da multiplicagdo com
fatoresde 1 a5

Fatos fundamentais da multiplicagdo com
fatores de 6 a 10

Mdaltiplo de niamero natural

A ideia de menor mdultiplo comum (MMC)

A determinacdo de MMC

Divisdo com nUmeros naturais

Operagdes inversas: multiplicagao e divisdo
Algoritmos da divisdo

Divisor de um numero natural

A ideia de maior divisor comum (MDC)

A determinacdo do MDC

A ideia de fracao

Representacdo de fragcdes

Identificagdo de fragbes

NUmeros mistos

A ideia de fragbes equivalentes

A obtencao de fragcBes equivalentes
Simplificacdo de fracdes

Comparacédo de fragdes com o mesmo
denominador

Comparacgao de fragdes com denominadores
deferentes

Adicao de fragbes com o mesmo denominador
Adicéo de fragbes com diferentes
denominadores

Subtracao de fragbes com o mesmo
denominador

Subtracédo de fragcdes com diferentes
denominadores

Multiplicagdo de um numero natural por fragao
Multiplicagdo de fragcdes

Divisao de fragcdo por um numero natural
Divisao de numero natural por fragao
Divisao de fragdo por fracéo

89,47%

100,00%

57,89%

63,16%

73,68%

68,42%
57,89%
57,89%
73,68%

68,42%

68,42%

52,63%
68,42%
68,42%
63,16%
68,42%
73,68%
57,89%
57,89%
78,95%
42,11%
31,58%
52,63%
26,32%
47,37%
42,11%
42,11%

42,11%

42,11%
42,11%

42,11%

26,32%

89,47%

89,47%

89,47%

89,47%

73,68%

63,16%
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0,00%

0,00%

26,32%

26,32%

15,79%

15,79%
31,58%
31,58%
15,79%

15,79%

10,53%

26,32%
15,79%
21,05%
21,05%
10,53%
10,53%
26,32%
21,05%
10,53%
15,79%
47,37%
21,05%
47,37%
31,58%
31,58%
31,58%

31,58%

31,58%
31,58%

31,58%

21,05%

0,00%

0,00%
0,00%
0,00%
10,53%
21,05%

10,53%

0,00%

15,79%

10,53%

10,53%

15,79%
10,53%
10,53%
10,53%

15,79%

21,05%

21,05%
15,79%
10,53%
15,79%
21,05%
15,79%
15,79%
21,05%
10,53%
42,11%
21,05%
26,32%
26,32%
21,05%
26,32%
26,32%

26,32%

26,32%
26,32%

26,32%

52,63%

10,53%

10,53%
10,53%
10,53%
15,79%
15,79%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%

100,00%
100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%



Resolucdo de questdes em que se conhece o

todo e se deseja determinar uma fragao do 63,16% 21,05% 15,79% 100,00%
todo

Resolucdo de questdes em que se conhece

. . . 63,16% 21,05% 15,79% 100,00%
uma fracdo e se deseja determinar um todo
Fracdo e porcentagem 68,42% 21,05% 10,53% 100,00%
Os numerais decimais 63,16% 21,05% 15,79% 100,00%
Transformacgdo de um numero decimal em
N 63,16% 21,05% 15,79% 100,00%
fracédo
Transformacao de fragdo em um numero
. 73,68% 10,53% 15,79% 100,00%
decimal
O décimo 47,37% 36,84% 15,79% 100,00%
O centésimo 73,68% 10,53% 15,79% 100,00%
O milésimo 73,68% 10,53% 15,79% 100,00%
Comparagdo com os numeros decimais 10,53% 0,00% 89,47% 100,00%
Divisdo ndo exata de numeros naturais 73,68% 0,00% 26,32% 100,00%
Adicao de numeros decimais sem reserva 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Adicao de numeros decimais com reserva 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Subtracdo de nimeros decimais sem
o 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
empréstimo
Subtracdo de nimeros decimais com
52,63% 10,53% 36,84% 100,00%

empréstimo
Multiplicagdo de numeros decimais 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Divisdo de numeros decimais com a mesma

. . 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
quantidade de casas decimais
Divisdo de numeros decimais com diferentes
. . 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
quantidades de casas decimais
Ideia de porcentagem 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
Calculo de porcentagem 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
Resolucdo de questdes em que se conhece o
. . 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
todo e deseja determinar um percentual
Resolugcdo de questdes em que se conhece o
. . 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
percentual e deseja determinar um todo
ESPACO E FORMA
Regibes planas 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Segmentos de reta 57,89% 5,26% 36,84% 100,00%
Reta 68,42% 0,00% 31,58% 100,00%
Semirreta 68,42% 0,00% 31,58% 100,00%
Retas paralelas 68,42% 0,00% 31,58% 100,00%
Retas concorrentes 68,42% 0,00% 31,58% 100,00%
Retas perpendiculares 63,16% 5,26% 31,58% 100,00%
Angulos 73,68% 5,26% 21,05% 100,00%
Medida de angulo 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
Quadrado 68,42% 5,26% 26,32% 100,00%
Retangulo 47,37% 10,53% 42,11% 100,00%
Paralelogramo 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Trapézio 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Losango 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Circunferéncia 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Cubo 57,89% 0,00% 42,11% 100,00%
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Cilindro

Esfera

Paralelepipedo

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de comprimento

O metro

Medidas de comprimento nao oficiais
Submultiplos do metro

Mdltiplos do metro

Transformacao de metro em decimetro
Transformacgao de metro em centimetro
Transformacao de metro em milimetro
Transformacado de quildmetro em metro
Transformacdo de quildmetro em hectémetro
Transformacado de quildbmetro em decametro
Ideia de Area

Medida de area

O metro quadrado

Area do quadrado

Area do retangulo

Area do triangulo

Mdltiplos do metro quadrado
Submultiplos do metro quadrado
Transformacdo de metro quadrado em
decimetro quadrado

Transformacdo de metro quadrado em
centimetro quadrado

Transformacdo de metro quadrado em
milimetro quadrado

Ideia de volume

Medida de volume

O metro cubico

Volume do cubo

Volume do paralelepipedo

Mdltiplos do metro cubico

Submultiplos do metro cubico

Transformacgdo do metro clbico em centimetro

cubico

Transformacao do metro cubico em milimetro
cubico

Medida de massa: o miligrama

Medida de massa: o grama

Medida de massa: o quilograma

Medida de massa: a toneladas

Medida de capacidade: o mililitro

Medida de capacidade: o litro

Relacao entre o litro e o decimetro cubico
Relagdo entre o metro cubico e o litro
Relacdo entre o litro de agua e o quilograma
Relacdo entre o centimetro cubico e o mililitro

63,16%
47,37%
52,63%

52,63%
52,63%
73,68%
73,68%
42,11%
68,42%
52,63%
52,63%
52,63%
52,63%
52,63%
63,16%
63,16%
63,16%
63,16%
63,16%
63,16%
52,63%
52,63%

63,16%

68,42%

31,58%

47,37%
57,89%
52,63%
57,89%
57,89%
57,89%
63,16%

68,42%

68,42%

68,42%
68,42%
68,42%
63,16%
57,89%
57,89%
57,89%
73,68%
73,68%
73,68%
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5,26%
10,53%
10,53%

10,53%
10,53%
5,26%
5,26%
0,00%
5,26%
10,53%
10,53%
10,53%
10,53%
10,53%
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%
10,53%
10,53%

10,53%

10,53%

5,26%

0,00%
5,26%
10,53%
10,53%
10,53%
10,53%
5,26%

0,00%

0,00%

0,00%
0,00%
0,00%
5,26%
10,53%
10,53%
5,26%
10,53%
10,53%
10,53%

31,58%
42,11%
36,84%

36,84%
36,84%
21,05%
21,05%
57,89%
26,32%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%
36,84%

26,32%

21,05%

63,16%

52,63%
36,84%
36,84%
31,58%
31,58%
31,58%
31,58%

31,58%

31,58%

31,58%
31,58%
31,58%
31,58%
31,58%
31,58%
36,84%
15,79%
15,79%
15,79%

100,00%
100,00%
100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%
100,00%



TRATAMENTO DAS INFORMAGCOES

Construcgédo de tabelas 10,53% 0,00% 89,47% 100,00%
Leitura de tabelas 73,68% 0,00% 26,32% 100,00%
Construcgédo de grafico de barra 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Construcao de grafico de pizza 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Construcao de gréafico de coluna 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Construcao de gréafico de linhas 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Interpretacdo de graficos de barra 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Interpretacdo de gréaficos de coluna 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
Interpretacdo de gréaficos de pizza 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
Interpretacdo de gréaficos de linhas 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
Resolugcdo de questbes com informagdo em
63,16% 0,00% 36,84% 100,00%

tabelas
Resolucdo de questbes com informagdo em

e 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
grafico de barra
Resolucdo de questdes com informagdo em

L. 63,16% 0,00% 36,84% 100,00%
grafico de coluna
Resolucdo de questdes com informacdo em

. . 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
grafico de pizza
Resolucdo de questdes com informagdo em

52,63% 10,53% 36,84% 100,00%

graficos de linhas
Média aritmética 52,63% 10,53% 36,84% 100,00%
Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 49 demonstra que os conteddos com o0s maiores indices de que ndo
sdo ministrados no 5° ano, segundo os docentes, sdo: a adicdo com numeros naturais
(52%), representacao de fragcbes (47%) e numeros mistos (47%).

A adicdo com numeros naturais sem reserva ja ndo € trabalhada de forma
intensiva pelos professores no 5° ano. Esse conteudo aparece como foco maior no 1°
e 2° ano. Ja no quinto ano, séo trabalhadas as formas mais complexas da adicao,
como a adicdo com parcelas e reservas.

A representacdo de fragcdes e os numeros mistos também sdo conteddos que
0s professores citaram que ndo ministra no quinto ano, contudo, os dados sobre o
ensino de fracdo nos itens registrados "ndo ministram” e "n&o informou” s&o bem
expressivos.

As dificuldades com o ensino de fragcdo permeiam todos o0s anos iniciais,
conforme demonstram os dados anteriores sobre os contetdos. Logo, afracdo e suas
derivagcGes deveria ser um contetdo foco do ensino de matemética nos anos iniciais.
Esse contexto, no qual os professores ndo ministram o contetdo, pode significar que

ndo é somente os estudantes que sentem dificuldades, mas também o professor.
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As dificuldades no bloco de conteddos Numero e Operagdes com a turmas do

5°. Ano do Ensino Fundamental conforme dados coletados com o0s sujeitos da

pesquisa, os professores (Quadro 50).

Quadro 50 - Grau de dificuldades no bloco de conteudos Numeros e Operacgdes

do 5° ano segundo os docentes.

NUMEROS E OPERACOES

Ordem dos numeros

Classe dos numeros

Ordem das centenas

Ordem dos milhares

A ordem dos milhdes

Ordem dos Bilhdes

Adicdo com nUmeros naturais sem
reserva

Adicdo com nUumeros naturais com
reserva

Questdes aditivas envolvendo
quantidades monetarias em que sédo
conhecidas as parcelas e se deseja
conhecer o todo

Questdes aditivadas envolvendo
quantidades monetarias em que sédo
conhecidas uma das parcelas e o todo
e se deseja conhecer a outra parcela
Questdes aditivadas envolvendo
quantidades ndo monetarias em que
sdo conhecidas as parcelas e se
deseja conhecer o todo

Questdes aditivadas envolvendo
quantidades ndo monetarias em que
sdo conhecidas uma das parcelas e o
todo e se deseja conhecer outra
parcela

Questdes de determinacgédo da idade
sabendo a data do nascimento
Questdes de determinacdo do tempo
de vida sabendo a data do
nascimento e a data do falecimento
Questdes de determinag¢do do ano de
nascimento sabendo o tempo de vida
Subtragdo com numeros naturais sem
empréstimo

Subtragdo com ndumeros naturais com
empréstimo

Operagdes inversas: adigdo e
subtracdo

Arredondamentos

Resultados aproximados

MUITO
FACIL
0,00%
0,00%
0,00%
10,53%
10,53%
5,26%

10,53%

5,26%

5,26%

0,00%

0,00%

0,00%

5,26%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

5,26%

5,26%
10,53%
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FACIL

73,68%
78,95%
73,68%
52,63%
42,11%
36,84%

52,63%

52,63%

42,11%

42,11%

47,37%

42,11%

52,63%

63,16%

68,42%

57,89%

36,84%

42,11%

36,84%
36,84%

DIFiCIL

10,53%
5,26%
10,53%
21,05%
31,58%
21,05%

5,26%

10,53%

31,58%

26,32%

21,05%

21,05%

5,26%

5,26%

5,26%

15,79%

36,84%

26,32%

5,26%
0,00%

MUITO
DIFICIL
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%
0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%
0,00%

NAO
RESPONDEU
15,79%
15,79%
15,79%
15,79%
15,79%
36,84%

31,58%

31,58%

21,05%

31,58%

31,58%

36,84%

36,84%

31,58%

26,32%

26,32%

26,32%

26,32%

52,63%
52,63%



Multiplicagdo com nUdmeros naturais 10,53% 36,84% 21,05% 0,00% 31,58%
Fatos fundamentais da multiplicacéo

fat de 1a5 5,26% 36,84% 21,05% 0,00% 36,84%
com fatores de 1 a
Fatos fundamentais da multiplicacéo
fat de 6 a 10 5,26% 31,58% 26,32% 0,00% 36,84%
com fatores de 6 a
Multiplo de nimero natural 10,53% 36,84% 10,53% 0,00% 42,11%
A ideia de menor multiplo comum
(MMC) 5,26% 36,84% 5,26% 0,00% 52,63%
A determinacdo de MMC 10,53% 36,84% 5,26% 0,00% 47,37%
Divisdo com nUmeros naturais 10,53% 42,11% 15,79% 0,00% 31,58%
Operagdes inversas: multiplicagao e
diviss 0,00% 47,37% 10,53% 0,00% 42,11%
ivisdo
Algoritmos da divisédo 0,00% 42.11% 10,53% 0,00% 47.,37%
Divisor de um ndmero natural 0,00% 36,84% 5,26% 0,00% 57,89%
A ideia de maior divisor comum
y (1] s (1] , (0} y (1] , (1]
(MDC) 0,00% 26,32% 15,79% 0,00% 57,89%
A determinacdo do MDC 0,00% 42.11% 15,79% 0,00% 42.11%
A ideia de fracao 0,00% 52,63% 5,26% 10,53% 31,58%
Representacdo de fracdes 0,00% 52,63% 5,26% 10,53% 31,58%
Identificacdo de fragdes 0,00% 47,37% 0,00% 10,53% 42,11%
Numeros mistos 0,00% 42,11% 0,00% 0,00% 57,89%
A ideia de fragbes equivalentes 0,00% 31,58% 0,00% 0,00% 68,42%
A obtencéo de fragdes equivalentes 0,00% 42.11% 0,00% 0,00% 57,89%
Simplificacdo de fracdes 5,26% 42.11% 0,00% 0,00% 52,63%
Comparacao de fragcdes com o
d inad 5,26% 36,84% 5,26% 0,00% 52,63%
mesmo denominador
Comparacédo de fragdes com
denominadores deferentes >:26% 36.84% 0.00% 0,00% >7.89%
Adicéo de fragbes com o mesmo
d inad 5,26% 36,84% 5,26% 0,00% 52,63%
enominador
Adicao de fragcbes com diferentes
denominadores 5,26% 36,84% 0,00% 0,00% 57,89%
Subtracédo de fragdes com o mesmo
d inad 5,26% 36,84% 0,00% 0,00% 57,89%
enominador
Subtracado de fragcdes com diferentes
denominadores 5,26% 36,84% 0,00% 0,00% 57,89%
Multiplicagdo de um numero natural
fragéo 5,26% 31,58% 5,26% 0,00% 57,89%
por
Multiplicacdo de fracGes 5,26% 31,58% 0,00% 0,00% 63,16%
Divisao de fragcdo por um numero
tural 0,00% 36,84% 5,26% 0,00% 57,89%
natura
Divisdo de numero natural por fracdo 0,00% 36,84% 5,26% 0,00% 57,89%
Divisdo de fragdo por fracéo 0,00% 36,84% 0,00% 0,00% 63,16%
Resolucdo de questdes em que se
conhece o todo e se deseja 0,00% 50,00% 0,00% 0,00% 50,00%

determinar uma fragdo do todo
Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 50, referente ao grau de dificuldades no bloco de contetudos de

numeros e operagdes do 5° ano, observa-se um alto indice de resultados no item "n&o
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informou”. Esse dado pode ter sofrido a influéncia do tamanho do questionario, uma
vez que a lista de contetdos direcionados ao 5° ano é bem extensa, o que pode ter
tornado o preenchimento do questionario cansativo para os professores, e como
consequéncia, muitos itens n&o foram respondidos.

Contudo, os professores que responderam indicaram que apesar da extensa
lista de conteddos no bloco de numeros e operagbes 0os mesmos sao faceis de

aprender para os estudantes.

As pré-estruturas numéricas constituem uma aritmética quando integradas
progressivamente as estruturas logicas gerais. Por exemplo: para constituir
uma aritmética parcial, a compreensdo da iteragdo cardinal como lei de
construgcdo da série numérica por acréscimos (cada termo é igual ao
precedente, acrescido de uma unidade: as iteragdes +1, +1...) é insuficiente.
Também néo foi observada progressao autbnoma das inferéncias seriais que
a interacgdo transformaria repentinamente em inferéncias aritméticas. Logo, ha
uma evolugdo conjunta desses diferentes sistemas de operacdes. (MORO,
2009, p. 127)

Esse dado mostra o nivel de amadurecimento das criangas do quinto ano diante
da linguagem e dos conhecimentos em diversos conteldos matematicos, o que reflete

a compreensdo de problemas mais complexos, o que facilita a aprendizagem. Cada

Q

educando tem um tempo para aprender. O ensino pode ter a mesma metodologia,
mesma pratica, mas o tempo de aprendizagem € JUnico. Logo, percebe-se a
importancia dos anos inicias para o processo de aprendizagem das criangas, pois é
nessa etapa que o educando se forma cognitivamente e consolida sua aprendizagem.

As dificuldades no bloco de conteddos Espaco e Forma com a turmas do 5°.
Ano do Ensino Fundamental conforme dados coletados com os sujeitos da pesquisa,

os professores (Quadro 51).

Quadro 51 - Grau de dificuldades no bloco de conteddos Espago e Forma do 5°
ano segundo os docentes.

MUITO p . MUITO NAO
ESPACO E FORMA p FACIL DIFICIL .

FACIL DIFICIL INFORMOU
Regibes planas 10,53% 42,11% 10,53% 0,00% 36,84%
Segmentos de reta 10,53% 42,11% 10,53% 0,00% 36,84%
Reta 10,53% 31,58% 21,05% 0,00% 36,84%
Semirreta 10,53% 42,11% 10,53% 0,00% 36,84%
Retas paralelas 10,53% 42,11% 10,53% 0,00% 36,84%
Retas concorrentes 10,53% 36,84% 10,53% 0,00% 42,11%
Retas perpendiculares 10,53% 31,58% 15,79% 0,00% 42,11%
Angulos 10,53% 36,84% 15,79% 0,00% 36,84%
Medida de angulo 10,53% 42,11% 10,53% 0,00% 36,84%
Quadrado 10,53% 47,37% 5,26% 0,00% 36,84%
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Retangulo 10,53% 36,84% 15,79% 0,00% 36,84%

Paralelogramo 10,53% 42,11% 15,79% 0,00% 31,58%
Trapézio 10,53% 42,11% 15,79% 0,00% 31,58%
Losango 10,53% 42,11% 15,79% 0,00% 31,58%
Circunferéncia 10,53% 42,11% 15,79% 0,00% 31,58%
Cubo 10,53% 47,37% 5,26% 0,00% 36,84%
Cilindro 10,53% 47,37% 5,26% 0,00% 36,84%
Esfera 10,53% 52,63% 5,26% 0,00% 31,58%
Paralelepipedo 10,53% 47,37% 5,26% 0,00% 36,84%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O grau de dificuldades no bloco de conteudos de espaco e forma do 5° ano, de
acordo com os docentes, se encontra em um nivel muito facil de aprender, conforme
demonstram os dados apresentados no quadro 51.0s blocos de contetdo de espaco
e forma mostraram-se, desde o inicio da andlise dos dados, que sdo blocos de facil
aprendizagem para os estudantes.

As dificuldades no bloco de contetdos Grandeza e Medidas com a turmas do
5°. Ano do Ensino Fundamental conforme dados coletados com o0s sujeitos da

pesquisa, os professores (Quadro 52).

Quadro 52 - Grau de dificuldades no bloco de conteidos Grandezas e Medidas
do 5° ano segundo os docentes.

MUITO p . MUITO NAO
GRANDEZAS E MEDIDAS FACIL FACIL DIFICIL DIFICIL RESPONDEU
Medida de comprimento 15,79% 36,84% 0,00% 0,00% 47.,37%
O metro 15,79% 47,37% 5,26% 0,00% 31,58%
Medidas de comprimento nao oficiais 10,53% 31,58% 5,26% 0,00% 52,63%
Submultiplos do metro 5,26% 36,84% 0,00% 0,00% 57,89%
Multiplos do metro 5,26% 36,84% 0,00% 0,00% 57,89%
Transformagdo de metro em 10,53%  31,58%  0,00%  0,00% 57,89%
decimetro
Transformagdo de metro em 10,53%  31,58%  0,00%  0,00% 57,89%
centimetro
Transformacao de metro em milimetro 10,53% 31,58% 0,00% 0,00% 57,89%
Transformacado de quildmetro em 10.53% 36.84% 0.00% 0.00% 52.63%
metro
Tranf,formaqao de quildmetro em 5.26% 36.84% 0.00% 0.00% 57.89%
hectémetro
Circunferéncia 10,53% 42,11% 15,79% 0,00% 31,58%
Cubo 10,53% 47,37% 5,26% 0,00% 36,84%
Cilindro 10,53% 47,37% 5,26% 0,00% 36,84%
Esfera 10,53% 52,63% 5,26% 0,00% 31,58%
Paralelepipedo 10,53% 47,37% 5,26% 0,00% 36,84%
Transformacado de quildmetro em 57 89%
decametro 10,53% 31,58% 0,00% 0,00% ’
Ideia de Area 10,53% 26,32% 15,79% 0,00% 47,37%
Medida de area 21,05% 21,05% 10,53% 0,00% 47.,37%
O metro quadrado 15,79% 21,05% 10,53% 0,00% 52,63%
Area do quadrado 5,26% 31,58% 10,53% 0,00% 52,63%
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Area do retangulo 5,26% 31,58% 10,53% 0,00% 52,63%

Area do triangulo 5,26% 21,05% 21,05% 0,00% 52,63%
Mdltiplos do metro quadrado 5,26% 10,53% 5,26% 0,00% 78,95%
Submdltiplos do metro quadrado 5,26% 0,00% 5,26% 0,00% 89,47%
Transformacdo de metro quadrado em 94 74%
decimetro quadrado 5,26% 0,00% 0,00% 0,00% '
Tran'sformaqao de metro quadrado em 100,00%
centimetro quadrado 0,00% 0,00% 0,00% 0,00%
Transformacdo de metro quadrado em 94 74%
milimetro quadrado 0,00% 5,26% 0,00% 0,00% '
Ideia de volume 0,00% 31,58% 5,26% 0,00% 63,16%
Medida de volume 0,00% 31,58% 10,53% 0,00% 57,89%
O metro cubico 0,00% 36,84% 10,53% 0,00% 52,63%
Volume do cubo 0,00% 36,84% 5,26% 0,00% 57,89%
Volume do paralelepipedo 0,00% 21,05% 5,26% 0,00% 73,68%
Mdltiplos do metro cubico 0,00% 0,00% 15,79% 0,00% 84,21%
Submultiplos do metro cubico 0,00% 0,00% 10,53% 0,00% 89,47%
Tran'sforma(;iao. do metro cubico em 100,00%
centimetro cubico 0,00% 0,00% 0,00% 0,00%
Tr_a,nsformaf;a_o do metro cubico em 100,00%
milimetro cubico 0,00% 0,00% 0,00% 0,00%

Medida de massa: o miligrama 0,00% 42.11% 0,00% 0,00% 57,89%
Medida de massa: o grama 0,00% 42.11% 0,00% 0,00% 57,89%
Medida de massa: o quilograma 0,00% 42.11% 0,00% 0,00% 57,89%
Medida de massa: a toneladas 0,00% 26,32% 5,26% 0,00% 68,42%
Medida de capacidade: o mililitro 0,00% 26,32% 5,26% 0,00% 68,42%
Medida de capacidade: o litro 0,00% 26,32% 5,26% 0,00% 68,42%
R'elz_igao entre o litro e o decimetro 89.47%
clbico 0,00% 10,53% 0,00% 0,00%

Relagdo entre o metro cubico e o litro 0,00% 5,26% 10,53% 0,00% 84,21%

Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

O quadro 52 aponta, no que se refere ao grau de dificuldades no bloco de
conteudos de grandezas e medidas do 5° ano, que as dificuldades, segundo os
docentes, estdo relacionadas a compreensdo da medida do metro cubico. O metro
cubico (m3) é caracterizado como sendo a quantidade de espa¢o ocupada por um
corpo.

Assim, o metro cubico envolve problemas de calculos com o uso de trés
dimensdes: o comprimento, a largura e a altura, o que o torna mais complexo de
aprender, pois as criancas precisam compreender antes o céalculo de comprimento,
largura e altura. Nesse caso, pode-se facilmente compreender as dificuldades
apresentadas pelos estudantes, pois, para que o0 metro cubico seja calculado, é
necessario que as criangas processem adequadamente outros resultados.

Os PCN (BRASIL, 1997) enfatizam a necessidade de iniciar o estudo do
"Tratamento da Informacdo” a partir das séries iniciais do ensino fundamental. Este

estudo vem apresentando desde o 1°. Ano do Ensino Fundamental as tabelas e

guadros em relacdo ao bloco de conteddos mais frequentes como também as
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dificuldades apresentadas pelos professores em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem quanto as dificuldades de ministrar referido contetdo para os alunos.

Destarte, este contetdo se faz necessario devido a tamanha necessidade, que
€ justificada pela demanda social, por sua constante utilizagdo na sociedade atual,
pela necessidade de o individuo compreender as informacfes vinculadas pelos meios
de comunicacdo, tomar decisdes e fazer previsdes que influenciam na vida individual
e coletiva.

Assim, apresentamos o Quadro 53 com as dificuldades no bloco de conteudos
Tratamento das Informagdes com a turmas do 5°. Ano do Ensino Fundamental

conforme dados coletados com os sujeitos da pesquisa.

Quadro 53 - Grau de dificuldades no bloco de conteddos Tratamento das
Informacgdes do 5° ano segundo os docenltes.

~ MUITO < . MUITO NAO
TRATAMENTO DAS INFORMACOES FACIL FACIL DIFICIL DIEICIL RESPONDEU
Construgdo de tabelas 5,26% 31,58% 21,05% 0,00% 42,11%
Leitura de tabelas 5,26% 42,11% 5,26% 0,00% 47,37%
Construcado de grafico de barra 10,53% 36,84% 0,00% 0,00% 52,63%
Construcdo de grafico de pizza 5,26% 42,11% 5,26% 0,00% 47,37%
Construcao de gréafico de coluna 10,53% 42,11% 0,00% 0,00% 47,37%
Construcao de gréafico de linhas 10,53% 36,84% 5,26% 0,00% 47,37%
Interpretacdo de graficos de barra 15,79% 36,84% 0,00% 0,00% 47,37%
Interpretacdo de graficos de coluna 15,79% 31,58% 5,26% 0,00% 47,37%
Interpretacdo de graficos de pizza 15,79% 42,11% 0,00% 0,00% 42,11%
Interpretacdo de graficos de linhas 15,79% 36,84% 5,26% 0,00% 42,11%
Resolugdo de questoes com 15,79%  31,58%  10,53%  0,00% 42,11%
informacdo em tabelas
Resolugdo de questGes com 10,53%  31,58%  1579%  0,00% 42,11%
informacdo em grafico de barra
Resolugdo de questoes com 10,53%  31,58%  15,79%  0,00% 42,11%
informacdo em gréfico de coluna
Resolugdo de questoes com 10,53%  36,84%  10,53%  0,00% 42,11%

informacgdo em gréafico de pizza
Fonte: Pesquisa de campo, A Autora, 2018.

No quadro 53, observa-se que a porcentagem de professores que respondeu
que o bloco de tratamento das informacfes é facil de aprender é bem significativa,
pois representa até aproximadamente 50% dos professores, sendo que a outra
margem significativa estd maior no item dos professores que nao responderam. Ja o
indice de conteudo dificil € bem pequeno.

A partir da andlise do quadro 45, pode-se dizer que o bloco de conteldos de

tratamento das informagcBes no 5° ano ndo é dificil, segundo a maioria dos

133



professores. Logo, os estudantes desse ano ja dominam questdes envolvendo tabelas
e graficos, ou seja, ja sdo capazes de trabalhar com dados estatisticos.

Os resultados apresentados nos quadros que medem os graus de dificuldades
nos blocos de conteudos de matematica nos anos iniciais, segundo o0s docentes,
trazem importantes revelacdes sobre o ensino de matematica. E possivel inferir onde
se encontram as principais dificuldades de aprendizagem dos estudantes, para tanto,
faz-se necessario trabalhar as dificuldades do ensino e da aprendizagem na disciplina
de matematica dos anos iniciais da educacao basica, e assim, podem vislumbrar a

construcdo de uma educacdo mais sélida e de qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento do ensino da matemaética, nos anos iniciais da rede publica
estadual de ensino de Belém, segundo a opinido dos professores, perpassa por
variados processos e dilemas que permeiam o fazer docente e a aprendizagem dos
educandos.

A compreensdo de como se desenvolve os processos pedagdgicos e didaticos
em sala de aula é fundamental para que se possa conduzir a uma educacdo
consistente, que produza resultados satisfatorios. Em que a educagcdo ndo seja
apenas a codificagdo de letras e nUmeros, mas que seja formadora de sujeitos ativos
na sociedade.

A escola tem afuncao primordial de promover a interacdo entre o conhecimento
e as relacfes sociais de sua comunidade escolar. A escola detém a responsabilidade
de formar um publico diversificado, advindos de todas as classes, ragas, etnias entre
outros, preparando-os para atender as demandas sociais vigentes.

Deste modo, reconhecer o ensino que se oferta, diagnosticar as lacunas que
interferem nos resultados, identificar as dificuldades existentes, sdo fundamentais
para a construcdo do ensino, na medida em que tomadas de decisbes emergentes
sobre os problemas educacionais trazem a possibilidade de evolucdo da sociedade
Contemporanea. Ler e interpretar o mundo € extremamente necessario para os seres
humanos nos dias atuais.

E a matematica é uma area de conhecimento extremamente necessaria para o
mundo capitalista, tecnolégico e em desenvolvimento. O conhecimento matematico
estd presente em todo lugar, no sistema monetéario, nas engenharias, na tecnologia,
enfim, em todos os espacos de relagdes sociais. Assim, 0 ensino de matemética torna-
se fundamental para o desenvolvimento social.

A educacdo € o caminho indiscutivel para o desenvolvimento social. Nesse
sentido o ensino de matematica também é essencial. Entretanto, a matematica na
escola sofre grandes difamacgdes, por ser considerada pelas vozes da escola uma
disciplina que gera medo nos estudantes, por ser mais dificil, complexa, uma disciplina
gue reprova em demasia, que nao esta ao alcance de todos, que gera exclusao, assim

como foi demonstrado nos estudos de Silveira (2001).

135



Contudo, a pesquisa aqui realizada inferi que ha caminhos positivos e proativos
para 0 ensino de matematica nas escolas publicas estaduais de Belém. Nos
resultados dos 143 questionarios coletados, os docentes mostram que ha dificuldades
sim no ensino de matematica dos anos iniciais, mas que a disciplina ndo é
necessariamente dificil, pois, segundo os professores, tanto eles como os estudantes
gostam de estudar matematica.

As dificuldades no ensino de matematica nos anos iniciais estao relacionadas
a variados elementos que interferem no ensino € na aprendizagem, como: as praticas
docentes, a formacédo dos professores, problemas de leitura e compreensédo de
conceitos e enunciados, a maturagédo do desenvolvimento cognitivo e do pensamento
l6gico-matematico dos estudantes, a falta de dominio de conteudos basilares para a
resolucdo de conteudos mais complexos.

As praticas docentes sdo determinantes para a aprendizagem, as abordagens
metodoldgicas e avaliativas dos professores sdo importantes instrumentos do ensino.
E como tal, influenciaram nos processos educativos das criangas, de forma
progressista ou regressiva.

A maioria dos professores, participantes desta pesquisa, afirmaram que o
ensino de matematica nao é dificil, que depende da abordagem metodolégica do
docente para tornar o conteudo mais atrativo e prazeroso para os educandos. Os
professores elegeram ainda, o ludico e as perspectivas do construtivismo do construir
e reconstruir o conhecimento, para desenvolver o seu ensino e tentar superar as
dificuldades apresentadas pelos estudantes.

Para Piaget (1977, p. 38), “todo ser humano tem o direito de ser colocado,
durante a sua formac&o, em um meio escolar de tal ordem que Ihe seja possivel
chegar ao ponto de elaborar, até a conclusdo, os instrumentos indispensaveis a
adaptacao, que sdo as operacgdes da ldgica’. Nesse sentido, o trabalho de intervencéo
do docente € essencial para introduzir o estudante ao caminho da reflexdo sobre as
relacbes matematicas que |he sdo apresentadas, seja no sistema académico ou na
vida social.

As tendéncias do ensino construtivista apresentadas pelos professores
provavelmente s&o advindas do seu contato epistemolégico na formagao inicial ou
continuada. A formacéo de professores também é um elemento basico que influencia

diretamente a pratica docente, assim como, os professores revelam que a forma de
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ensinar a disciplina de matematica nos anos inicias, muitas vezes, sao reflexos do que
aprenderam na sua formacgéo. E dependendo do perfil de formacao que tiveram, essa
recai sobre 0 ensino que promovem hoje em suas salas de aulas. Dessa forma, as
praticas docentes podem determinar se 0 ensino de matematica sera prazeroso ou de
dificil apreenséo.

Foi perceptivel os reflexos da formacéo na pratica docente dos professores, no
momento em que apontaram que o direcionamento do seu ensino buscava as bases
das ideias construtivistas de educagdo, como a promog¢ao da interacao e a presenca
do ludico. Porém, quando se referiram as praticas avaliativas, os métodos estavam
direcionados para o ensino tradicional de educac&o, marcado por provas de questdes
objetivas.

Contudo, n&o € somente a pratica dos professores que interferem no processo
de ensino e aprendizagem nos anos iniciais, visto que foi possivel identificar nesta
pesquisa que as dificuldades com a matematica também provem do desenvolvimento
do educando enquanto sujeito formado de estruturas ldgicas e cognitivas de
aprendizagem.

As maiores dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos estudantes no
ensino de matematica, segundo os docentes foram:

- Dificuldades de leitura e interpretacdo de conceitos e enunciados. No inicio
dos primeiros anos dos primeiros anos escolares a crianga realmente ainda € um
aprendiz, esta na fase de introdugdo ao conhecimento escolar sistematizado, em que
o0 mundo letrado € uma descoberta. Reconhecer textos e pensar sobre eles é um
exercicio que envolve muitas dificuldades cognitivas para a crianga. Para Moro (2009),
na perspectiva de Piaget, uma das tarefas da educacgao é formar o raciocinio. A escola
pode, por meio de sua intervencéo didatica, criar novos conceitos, mas deve também
criar situagdes que permitam elaborag¢des espontaneas por parte dos alunos.

- Dificuldades na formagéo do pensamento I6gico- matemético. E inegavel que
a construcdo do pensamento légico-matematico exige muito das criancas. Pensar
matematicamente nem sempre é facil, a resolugdo de calculos e problemas requerem
estruturas cognitivas que sejam capazes de encontrar as solugdes por meio do
raciocinio.

Nos anos iniciais, 0 processo de maturagdo cognitivas das criancas ainda estao

em formacéo, se consolidando de acordo com suas experiéncias, como aponta Piaget
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(1973, p. 27), a sucessao das fases ocorre “independentemente das aceleragdes ou
retardamentos que podem modificar as idades cronoldégicas médias em fun¢éo da
experiéncia adquirida e do meio social”.

Nesse sentido, compreende-se que € preciso respeitar as fases de
desenvolvimento intelectual das criangas, que nem sempre acompanham suas idades
cronoldgicas, ou seja, criangas com a mesma idade pode ndo aprender no mesmo
tempo. Mas, € preciso que a escola encontre estratégias pedagdgicas que facilitem a
aprendizagem e o raciocinio formal das criangas.

- Dificuldades de reconhecimento de operacbes matematicas — as dificuldades
dos estudantes com as quatro opera¢des fundamentais da matematica, a adicéo,
subtracao, multiplicacdo e divisdo, foram recorrentemente apontados pelos docentes
de todos 0s anos de ensino, do 1° ao 5° ano.

Com base na teoria da psicogenética, a evolugéo das estruturas mentais da
crianca de um estadio a outro depende dos conteudos oferecidos, que funcionam
como alimentos que ativam as estruturas, fazendo-as progredir. Portanto, o ensino na
escola deve procurar meios para desenvolver o raciocinio dos educandos, “para que
os sujeitos tenham condi¢des de chegar ao raciocinio formal, caracteristico do estadio
em que sejam capazes de realizar operacdes sobre operagdes, formular hipoteses,
trabalhar com abstra¢des”. (MORO, 2009, p. 120).

- Dificuldades com contetdos complexos. Para que o estudante consiga
realizar uma atividade com conteudos que exigem sistemas mais complexos de
resolucao é necessario que as criangas ja dominem as operagdes simples. Mas, como
Nos anos iniciais, de acordo com esta pesquisa, as estudantes demonstram segundo
os professores, que ndo dominam ainda as quatro operacbes, atividades mais
complexas para esta fase, como a fracao, o sistema decimal, entre outros, sdo mais
dificeis de pensar matematicamente e consequentemente se operacionalizar.

Com base em todas as analises apresentadas neste estudo, faz-se as
consideragdes finais de que, nos anos iniciais da educacao basica da rede publica
estadual de Belém do Para, segundo a visdo dos docentes, 0 ensino de matematica
nao € dificil e sua aprendizagem também nao. Mas, € necessario que se conhega
como 0 ensino se desenvolve e quais s&o as suas dificuldades para que se possa

supera-las.
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Nesse sentido, acredita-se que a partir desta pesquisa, € possivel (re) pensar
0 ensino de matematica e o seu discurso dentro da escola publica. Na medida, em
que as dificuldades sao identificas e diagnosticadas, redirecionar o ensino para outras
praticas e estratégias pedagodgicas torna-se uma possibilidade de produzir melhores
resultados para a educacao das criancas.

A partir das indicacbes deste trabalho sobre o ensino de matematica na
educacdo basica, espera-se apoiar as escolas que trabalham com os anos iniciais e
os profissionais da educacdo com uma maior compreensdo sobre as dificuldades
encontradas no processo de ensino. E também contribuir epistemologicamente com
pesquisas que tenham o mesmo foco.

Por fim, conclui-se que, ensinar € preciso, mas aprender sobre 0 ensino € mais

necessario.
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Apéndice A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado como professor (a) para participar da pesquisa
intitulada “As dificuldades do ensino da matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Pedro Franco de S& e
Francisca Missilene Muniz Magalhdes, vinculados a Universidade do Estado do
Para.

Nesta pesquisa objetivamos realizar um diagndéstico sobre as dificuldades
docentes no ensino da matematica. A sua colaboracdo a pesquisa sera por meio do
preenchimento de um formulario contendo questdes sobre alguns dados pessoais e
sobre o processo de ensino e aprendizagem da matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental. Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da
pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé ndo terd nenhum gasto ou ganho financeiro por participar na pesquisa.
Nao ha riscos. Os beneficios serdo de natureza académica com um estudo misto da
relacdo entre a metodologia aplicada e a atitude dos alunos em relagdo a matematica.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem
nenhum prejuizo ou coagao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com
vocé. Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em contato com:
Prof. Dr.: Pedro Franco de S& (UEPA/ CCSE) ou Prof. Francisca Missilene Muniz
Magalhdes no fone (91)983961399. Podera também entrar em contato com a Direcao
do Centro de Ciéncias Sociais e Educacdo (CCSE) da Universidade do Estado do
Parda (UEPA): Tv. Djalma Dutra s/n. Telegrafo. Belém-Para- CEP: 66113-010; fone:
4009-9552.

Belém, de de 2017.

Assinatura do pesquisador

Eu, aceito participar do
projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente esclarecido.

Participante da pesquisa



UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Apéndice B: Questionario Aplicado aos Professores do 1° ano

Caro(a) professor(a), este instrumento de pesquisa tem o objetivo de obter informacdes sobre as dificuldades do ensino da matematica
na percepcao dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Desde ja agradecemos!

QUESTIONARIO DE PESQUISA

1- Sexo: Masculino ( ) Feminino ()
2 - Faixa Etaria: ( ) 15-20 anos ( ) 21-25 anos ( ) 26-30 anos
( )31-35anos ( )36-40 anos ( ) 41-45anos ( )46-50 anos

( )51-55anos ( )56-60 anos ( )61-65anos ( )66-70 anos

3 - Escolaridade: (Informe a formacao inicial e continuada)
() Ensino Médio

Curso: Ano da Conclusao:
() Ensino Superior completo.

Curso: Ano da Concluséo:
() Especializagéo.

Curso: Ano da Concluséo:
() Mestrado.

Curso: Ano da Concluséo:
() Doutorado.

Curso: Ano da Concluséo:

4 - Tempo de servigo como professor?
() Menosde 1lano ( )1-5anos ( )6-10 anos
( ) 21-25 anos
(

) Mais de 35 anos

) 11-15anos () 16-20 anos (
) 26-30anos ( )31-35anos (

5- Como vocé costuma iniciar suas aulas de matemética?

() Pelo conceito seguido de exemplos e exercicios;

() Com uma situacdo problema para depois introduzir o assunto;
() Com a criacdo de um modelo para situacdo e em seguida
analisando o modelo;

() Com jogos para depois sistematizar 0s conceitos;

() Outros. Qual?

Vocé seleciona os conteidos de matematica a partir de que?
) Parametros Curriculares Nacionais - PCN;

) Livro Didatico;

) Caderno de Orientacfes da Seduc - PA;

) Base Nacional Comum - BNCC;

) Outros. Qual? :

6 -
(
(
(
(
(

Para fixar o conteddo ministrado vocé costuma?
) Apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos;
Aplicar jogos envolvendo o assunto;
Propor a resolucdo de questdes do livro didatico;
N&o propde questdes de fixacao;
Propde a resolucdo de questdes por meio de softwares
Resolve questdes do tipo Prova Brasil
Outros. Qual?

7 -
(
(
(
(
(
(
(

—_— — — — ~— —

8 - Quais sdo as trés maneiras que vocé mais utiliza para avaliar a
aprendizagem de seus alunos?
() Teste individual com questdes de multipla escolha
) Teste em grupo com questdes de mdltipla escolha
) Teste individual com questdes discursivas
) Teste em grupo com questdes discursivas
) Teste oral
) Apresentacdo de trabalhos
) Trabalhos de pesquisa
) Comportamento
) Trabalhos diérios
) Visto de questdes resolvidas no caderno
) Frequéncia as aulas
) Participacéo das aulas
) Participacdo de Feira Escolar, desfile ou similar
) Outro:

e~ o~

9- Seus alunos costumam gostar de matematica?
( )Todos ( ) Amaioria ( )Aminoria () Nenhum

10 - Quando um grupo de alunos obtém nota abaixo da minima
desejada numa avaliagdo vocé costuma?

() Propor que fagam nova avaliagdo com 0 mesmo processo

() Propor que fagam uma atividade diferente das realizadas para
aumentar a nota

() N&o se preocupar com os resultados

() Conversar com os alunos para saber as causas do resultados

( )Comunicar a direcéo e pedir que 0s responsaveis sejam comunicados

(' )Outro. Qual?

11- - Qual o livro didatico de matematica que a sua escola adota?

12 - A maioria das suas atividades didaticas é baseada no livro
didatico? () Sim ( ) Nao

13 - Vocé participa da escolha do livro didatico da sua escola?
()Sim () N&o. Porque ?

14 - O livro didatico que é escolhido pela sua escola normalmente é o
livro que o MEC envia?
( )Sim ( )N&o, em que ano aconteceu?

15 - Vocé ja foi consultado alguma vez pelo MEC sobre a qualidade
do livro didatico?
( )Nao (  )Sim, quando? Como?



16 - Que alteragbes vocé proporia para o livro didatico enviado
pelo MEC?

17 - A SEDUC oferece formagao continuada?
() Nao oferece

() Oferece raramente

() Oferece frequentemente

() Sempre

18 — Vocé costuma participar de formagao continuada oferecida
pela SEDUC ou outras institui¢goes?

() Nao participa

() Participa poucas vezes

() Participa muitas vezes

() Sempre

19 - Vocé ja participou que alguma formagao continuada que
tratou do ensino de matematica nos anos iniciais?
( )Sim ( )Nao

20 - Na sua formagao inicial vocé conheceu os conteudos de
matematica trabalhados nos anos iniciais?

() Sim, em disciplina especifica

() Sim, na prética de ensino

( )Néo

21 - Vocé se sente preparado para ensinar matematica nos anos
iniciais?
()Sim ( ) Nao

) Mais ou menos Justifique:

22- Vocé considera a Matematica uma disciplina dificil? Por qué?

23 - Preencha o quadro a seguir com base na sua experiéncia de

rofessor (a) do 1% ano do ensino fundamental.

Conteudo

Costuma Grau de dificuldade para os alunos aprenderem

ensinar?

Sim

Nao Muito facil Facil Dificil Muito dificil

NUMEROS E OPERACOES

Os numerais de 0 a 9

O numeral 0

O numeral 10

Sequéncia

Comparagéo

Os nimeros ordinais do 1° ao 10°

Adigdo

Subtragéo

A unidade

A dezena

Adlzia

Sucessor e antecessor

Escrita dos numerais de 1 a 20

Contagem até 20

Escrita dos numerais de 1 a 30

Contagem até 30

Escrita dos numerais de 1 a 50

Contagem até 50

Escrita dos numerais de 1 a 100

Contagem até 100

Cédulas do sistema monetario

Moedas do sistema monetario

ESPACO E FORMA

O quadrado

O retangulo

O triangulo

O circulo

O cubo

O paralelepipedo

A pirAmide

O cone




Aesfera

Simetria

Lateralidade

Localizagdo em mapa

Localizagdo em ambiente

Localizago por descri¢éo

Localizagéo por informagao

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de tempo em horas com relédgio de ponteiros com nlimeros

Medida de tempo em horas e minutos com reldgio de ponteiros com
numeros

Medida de tempo em horas com relégio de ponteiros sem nlimeros

Medida de tempo em horas e minutos com reldgio de ponteiros sem
numeros

Medida de tempo em horas com relégio digital

Medida de tempo em horas e minutos com relégio digital

Medida de tempo no calendario

Medida de comprimento em metros

Medida de comprimento em centimetros

Medida de capacidade em litros

Medida de massa em quilograma

24 - Existe mais algum aspecto que gostasse de referir quanto as dificuldades do ensino da matematica?

Obrigada!




UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Apéndice C: Questionario Aplicado aos Professores do 2° ano

Caro(a) professor(a), este instrumento de pesquisa tem o objetivo de obter informacdes sobre as dificuldades do ensino da matematica
na percepcao dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Desde ja agradecemos!

QUESTIONARIO DE PESQUISA

1- Sexo: Masculino ( ) Feminino ()
2 - Faixa Etaria: ( ) 15-20 anos ( ) 21-25 anos ( ) 26-30 anos
( )31-35anos ( )36-40 anos ( ) 41-45anos ( )46-50 anos

( )51-55anos ( )56-60 anos ( )61-65anos ( )66-70 anos

3 - Escolaridade: (Informe a formac&o inicial e continuada)
() Ensino Médio

Curso: Ano da Conclusao:
() Ensino Superior completo.

Curso: Ano da Concluséo:
() Especializagéo.

Curso: Ano da Concluséo:
() Mestrado.

Curso: Ano da Concluséo:
() Doutorado.

Curso: Ano da Concluséo:

4 - Tempo de servigo como professor?
() Menosde 1lano ( )1-5anos ( )6-10 anos
( ) 21-25 anos
(

) Mais de 35 anos

) 11-15anos () 16-20 anos (
) 26-30anos ( )31-35anos (

5- Como vocé costuma iniciar suas aulas de matematica?

() Pelo conceito seguido de exemplos e exercicios;

() Com uma situacdo problema para depois introduzir o assunto;
() Com a criacdo de um modelo para situacdo e em seguida
analisando o modelo;

() Com jogos para depois sistematizar 0s conceitos;

() Outros. Qual?

Vocé seleciona os contelidos de matematica a partir de que?
) Parametros Curriculares Nacionais - PCN;

) Livro Didatico;

) Caderno de Orientacfes da Seduc - PA;

) Base Nacional Comum - BNCC;

) Outros. Qual? :

6 -
(
(
(
(
(

Para fixar o conteddo ministrado vocé costuma?
) Apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos;
Aplicar jogos envolvendo o assunto;
Propor a resolugdo de questdes do livro didatico;
N&o propde questdes de fixacao;
Propde a resolucdo de questdes por meio de softwares
Resolve questdes do tipo Prova Brasil
Outros. Qual?

7 -
(
(
(
(
(
(
(

—_— — — — ~— —

8 - Quais sdo as trés maneiras que vocé mais utiliza para avaliar a
aprendizagem de seus alunos?
() Teste individual com questdes de multipla escolha
) Teste em grupo com questdes de mdltipla escolha
) Teste individual com questdes discursivas
) Teste em grupo com questdes discursivas
) Teste oral
) Apresentacao de trabalhos
) Trabalhos de pesquisa
) Comportamento
) Trabalhos diérios
) Visto de questdes resolvidas no caderno
) Frequéncia as aulas
) Participacéo das aulas
) Participacdo de Feira Escolar, desfile ou similar
) Outro:

e~ o~

9- Seus alunos costumam gostar de matematica?
( )Todos ( ) Amaioria ( )Aminoria () Nenhum

10 - Quando um grupo de alunos obtém nota abaixo da minima
desejada numa avaliagdo vocé costuma?

() Propor que fagam nova avaliagdo com 0 mesmo processo

() Propor que fagam uma atividade diferente das realizadas para
aumentar a nota

() N&o se preocupar com 0s resultados

() Conversar com os alunos para saber as causas do resultados

( )Comunicar a diregdo e pedir que 0s responsaveis sejam comunicados

( )Outro. Qual?

11-- Qual o livro didatico de matemética que a sua escola adota?

12 - A maioria das suas atividades didaticas & baseada no livro
didatico? () Sim ( ) Nao

13- Vocé participa da escolha do livro didatico da sua escola?
()Sim () N&o. Porque ?

14 - O livro didatico que é escolhido pela sua escola normalmente é o
livro que 0 MEC envia?
( )Sim ( )N&o, em que ano aconteceu?

15 - Vocé ja foi consultado alguma vez pelo MEC sobre a qualidade
do livro didatico?
( )Nao ( )Sim, quando? Como?



16 - Que alteragdes vocé proporia para o livro didatico enviado
pelo MEC?

17 - A SEDUC oferece formagao continuada?
() Nao oferece

() Oferece raramente

() Oferece frequentemente

() Sempre

18 — Vocé costuma participar de formagao continuada oferecida
pela SEDUC ou outras institui¢goes?

() Nao participa

() Participa poucas vezes

() Participa muitas vezes

() Sempre

19 - Vocé ja participou que alguma formagao continuada que
tratou do ensino de matematica nos anos iniciais?
( )Sim ( )Nao

20 - Na sua formagao inicial vocé conheceu os conteudos de
matematica trabalhados nos anos iniciais?

() Sim, em disciplina especifica

() Sim, na prética de ensino

( )Néo

21 - Vocé se sente preparado para ensinar matematica nos anos
iniciais?

( )Sm ( )Maisoumenos ( )Nao Justifique:

22- Vocé considera a Matematica uma disciplina dificil? Por qué?

23 - Preencha o quadro a seguir com base na sua experiéncia de professor (a) do 2# ano do ensino fundamental.

Costuma Grau de dificuldade para os alunos
Conteudo ensinar? aprenderem
Sim Nao Muito facil Facil Dificil | Muito dificil
NUMEROS E OPERACOES

Quantidades numéricas

Os numeraisde 0 a 19

Os numerais ordinais

Comparagéo

Adigdo com resultado até 10

Adigdo com resultado até 19

Subtragdo com numeros até 10

Subtragdo com numeros até 19

Agrupamento de 10 em 10

Os numerais de 0 a 99

Aduzia

A meia dizia

A centena

Os NUmeros pares

Os Numeros impares

Antecessor

Sucessor

Ordem crescente

Ordem decrescente;

Adigdo com numeros até 99

Adicdo com trés parcelas

Subtragdo com nlmeros até 99

A Multiplicago

O Dobro

QO triplo

A metade

Divisdo

Fragdo

ESPACO E FORMA




O quadrado

QO retangulo

QO tridngulo

O cireulo

Contorno de figuras geométricas planas

O cubo

O paralelepipedo

A pirdmide

O cone

A esfera

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de tempo: o relégio

Medida de tempo: o calendario;

Medida de temperatura: quente/frio;

Medida de comprimento: o centimetro;

Medida de comprimento: o metro;

Medida de capacidade: o litro;

Medida de massa: o quilograma;

TRATAMENTO DAS INFORMACOES

Leitura de tabelas

Construgéo de tabelas

24 - Existe mais algum aspecto que gostaria de registrar quanto as dificuldades do ensino da matematica?

Obrigadal




UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Apéndice D: Questionario Aplicado aos Professores do 3° ano

Caro(a) professor(a), este instrumento de pesquisa tem o objetivo de obter informacdes sobre as dificuldades do ensino da matematica
na percepcao dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Desde ja agradecemos!

QUESTIONARIO DE PESQUISA

1- Sexo: Masculino ( ) Feminino ()
2 - Faixa Etaria: ( ) 15-20 anos ( ) 21-25 anos ( ) 26-30 anos
( )31-35anos ( )36-40 anos ( ) 41-45anos ( )46-50 anos

( )51-55anos ( )56-60 anos ( )61-65anos ( )66-70 anos

3 - Escolaridade: (Informe a formac&o inicial e continuada)
() Ensino Médio

Curso: Ano da Conclusao:
() Ensino Superior completo.

Curso: Ano da Concluséo:
() Especializagéo.

Curso: Ano da Concluséo:
() Mestrado.

Curso: Ano da Concluséo:
() Doutorado.

Curso: Ano da Concluséo:

4 - Tempo de servigo como professor?
() Menosde 1lano ( )1-5anos ( )6-10 anos
( ) 21-25 anos
(

) Mais de 35 anos

) 11-15anos () 16-20 anos (
) 26-30anos ( )31-35anos (

5- Como vocé costuma iniciar suas aulas de matematica?

() Pelo conceito seguido de exemplos e exercicios;

() Com uma situacdo problema para depois introduzir o assunto;
() Com a criacdo de um modelo para situacdo e em seguida
analisando o modelo;

() Com jogos para depois sistematizar 0s conceitos;

() Outros. Qual?

Vocé seleciona os contelidos de matematica a partir de que?
) Parametros Curriculares Nacionais - PCN;

) Livro Didatico;

) Caderno de Orientacfes da Seduc - PA;

) Base Nacional Comum - BNCC;

) Outros. Qual? :

6 -
(
(
(
(
(

Para fixar o conteddo ministrado vocé costuma?
) Apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos;
Aplicar jogos envolvendo o assunto;
Propor a resolugdo de questdes do livro didatico;
N&o propde questdes de fixacao;
Propde a resolucdo de questdes por meio de softwares
Resolve questdes do tipo Prova Brasil
Outros. Qual?

7 -
(
(
(
(
(
(
(

—_— — — — ~— —

8 - Quais sdo as trés maneiras que vocé mais utiliza para avaliar a
aprendizagem de seus alunos?
() Teste individual com questdes de multipla escolha
) Teste em grupo com questdes de mdltipla escolha
) Teste individual com questdes discursivas
) Teste em grupo com questdes discursivas
) Teste oral
) Apresentacao de trabalhos
) Trabalhos de pesquisa
) Comportamento
) Trabalhos diérios
) Visto de questdes resolvidas no caderno
) Frequéncia as aulas
) Participacéo das aulas
) Participacdo de Feira Escolar, desfile ou similar
) Outro:

e~ o~

9- Seus alunos costumam gostar de matematica?
( )Todos ( ) Amaioria ( )Aminoria () Nenhum

10 - Quando um grupo de alunos obtém nota abaixo da minima
desejada numa avaliagdo vocé costuma?

() Propor que fagam nova avaliagdo com 0 mesmo processo

() Propor que fagam uma atividade diferente das realizadas para
aumentar a nota

() N&o se preocupar com 0s resultados

() Conversar com os alunos para saber as causas do resultados

( )Comunicar a diregdo e pedir que 0s responsaveis sejam comunicados

( )Outro. Qual?

11-- Qual o livro didatico de matemética que a sua escola adota?

12 - A maioria das suas atividades didaticas & baseada no livro
didatico? () Sim ( ) Nao

13- Vocé participa da escolha do livro didatico da sua escola?
()Sim () N&o. Porque ?

14 - O livro didatico que é escolhido pela sua escola normalmente é o
livro que 0 MEC envia?
( )Sim ( )N&o, em que ano aconteceu?

15 - Vocé ja foi consultado alguma vez pelo MEC sobre a qualidade
do livro didatico?
( )Nao ( )Sim, quando? Como?



16 - Que alteragdes vocé proporia para o livro didatico enviado
pelo MEC?

17 - A SEDUC oferece formagao continuada?
() Nao oferece

() Oferece raramente

() Oferece frequentemente

() Sempre

18 — Vocé costuma participar de formagao continuada oferecida
pela SEDUC ou outras institui¢goes?

() Nao participa

() Participa poucas vezes

() Participa muitas vezes

() Sempre

19 - Vocé ja participou que alguma formagao continuada que
tratou do ensino de matematica nos anos iniciais?
( )Sim ( )Nao

20 - Na sua formagao inicial vocé conheceu os conteudos de
matematica trabalhados nos anos iniciais?

() Sim, em disciplina especifica

() Sim, na prética de ensino

( )Néo

21 - Vocé se sente preparado para ensinar matematica nos anos
iniciais?
( )Sm ( )Maisoumenos (

)Nao  Justifique:

22- Vocé considera a Matematica uma disciplina dificil? Por qué?

23 - Preencha o quadro a seguir com base na sua experiéncia de professor (a

do 3% ano do ensino fundamental.

Costuma Grau de dificuldade para os alunos
Conteudo ensinar? aprenderem
Sim Ndo | Muito facil Facil Dificil | Muito dificil
NUMEROS E OPERACOES
Os numerais de 0 a 99
A centena
Comparagéo

Adicdo com total até 99 sem reagrupamento

Adico com total até 99 com reagrupamento

Subtragdo com numeros até 99

Subtragao com reagrupamento envolvendo numeros até 99

Multiplicag&o por 0 a 10

Divisdo exata

Divis&o n&o exata;

Numeros de 0 a 999

O real do sistema monetario

Adigdo com total até 999

Adico com total até 999 com reagrupamento

Subtragdo com envolvendo nimeros até 999

Subtragdo com reagrupamento envolvendo numeros até 999

Multiplicagdo envolvendo nimeros terminados em zero

Multiplicag&o envolvendo nimeros até 99

Multiplicagdo envolvendo nimeros até 999

Divis3o envolvendo nimeros até 99

Divis3o envolvendo nimeros até 999

Arredondamento;

O numero mil

ESPACO E FORMA

Figura geomeétrica plana: o quadrado;

Figura geomeétrica plana: o retangulo;

Figura geométrica plana; o triangulo;

Figura geomeétrica plana: o circulo;

Contorno de figuras geométricas planas

Sélido geométrico: o cubo;




Sélido geométrico: o paralelepipedo;

Sélido geométrico: piramide;

Sdlido geométrico: cone;

Sélido geométrico: a esfera;

Figuras simétricas

Localizagdo

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de tempo: horas e minutos

Medida de tempo: o calendario;

Medida de comprimento: o centimetro;

Medida de comprimento: o metro;

Medida de capacidade: o litro;

Medida de capacidade: o mililitro;

Medida de massa: o quilograma;

Medida de massa; o grama;

Medida de massa: a tonelada

TRATAMENTO DAS INFORMACOES

Leitura de tabelas

Construgdo de Graficos de barras

Leitura de Graficos de barras

24 - Existe mais algum aspecto que gostaria de registrar quanto as dificuldades do ensino da matematica?

Obrigadal




UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Apéndice E: Questionario Aplicado aos Professores do 4° ano

Caro(a) professor(a), este instrumento de pesquisa tem o objetivo de obter informacdes sobre as dificuldades do ensino da matematica

na percepcao dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Desde ja agradecemos!
QUESTIONARIO DE PESQUISA

1- Sexo:
Masculino () Feminino ()

2 - Faixa Etéria:

( ) 15-20 anos ( ) 21-25 anos ( ) 26-30 anos

( )31-35anos ( )36-40 anos ( ) 41-45anos ( )46-50 anos
( )51-55an0s ( )56-60 anos ( )61-65anos ( )66-70 anos

3 - Escolaridade: (Informe a formacao inicial e continuada)
() Ensino Médio

Curso: Ano da Conclusao:
() Ensino Superior completo.

Curso: Ano da Conclusédo:
() Especializagéo.

Curso: Ano da Conclusédo:
() Mestrado.

Curso: Ano da Concluséo:
() Doutorado.

Curso: Ano da Concluséo:

4 - Tempo de servico como professor?
() Menosde 1lano ( )1-5anos ( )6-10 anos
( ) 21-25 anos

(

) Mais de 35 anos

) 11-15anos ( ) 16-20anos (
) 26-30anos ( )31-35anos (

5- Como vocé costuma iniciar suas aulas de matematica?

() Pelo conceito seguido de exemplos e exercicios;

() Com uma situagéo problema para depois introduzir 0 assunto;
() Com a criagdo de um modelo para situagdo e em seguida
analisando o modelo;

() Com jogos para depois sistematizar 0s conceitos;

() Outros. Qual?

Vocé seleciona os conteidos de matematica a partir de que?
) Parametros Curriculares Nacionais - PCN;

) Livro Didatico;

) Caderno de Orientacfes da Seduc - PA;

) Base Nacional Comum - BNCC;

) Outros. Qual? :

6-
(
(
(
(
(

Para fixar o conteddo ministrado vocé costuma?
) Apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos;
Aplicar jogos envolvendo o assunto;
Propor a resolucdo de questdes do livro didatico;
N&o propde questdes de fixacao;
Propde a resolucdo de questdes por meio de softwares
Resolve questdes do tipo Prova Brasil
Outros. Qual?

7 -
(
(
(
(
(
(
(

—_— — — — ~— —

8 - Quais sdo as trés maneiras que vocé mais utiliza para avaliar
a aprendizagem de seus alunos?

() Teste individual com questdes de multipla escolha
() Teste em grupo com questdes de mltipla escolha

() Teste individual com questdes discursivas

() Teste em grupo com questdes discursivas

() Teste oral

() Apresentacdo de trabalhos

() Trabalhos de pesquisa

() Comportamento

() Trabalhos diarios

() Visto de questdes resolvidas no caderno

() Frequéncia as aulas

() Participacdo das aulas

() Participacdo de Feira Escolar, desfile ou similar

() Outro:

9- Seus alunos costumam gostar de matematica?

( )Todos ( ) Amaioria ( )Aminoria () Nenhum

10 - Quando um grupo de alunos obtém nota abaixo da minima
desejada numa avaliagdo vocé costuma?

() Propor que fagam nova avaliagdo com 0 mesmo processo

() Propor que fagam uma atividade diferente das realizadas para
aumentar a nota

() N&o se preocupar com 0s resultados

() Conversar com os alunos para saber as causas do resultados

( )Comunicar a direcdo e pedir que 0s responsaveis sejam
comunicados

(' )Outro. Qual?

11 - Qual o livro didatico de matematica que a sua escola adota?

12 - A maioria das suas atividades didaticas é baseada no livro
didatico? () Sim () Nédo

13 - Vocé participa da escolha do livro didatico da sua escola?
()Sim () N&o. Porqué?

14 - O livro didatico que é escolhido pela sua escola
normalmente € o livro que o MEC envia?
( )Sim ( )N&o, em que ano aconteceu?

15 -Vocé ja foi consultado alguma vez pelo MEC sobre a
qualidade do livro didatico?
( )Nao ( )Sim, quando? Como?



16 - Que alteragdes vocé proporia para o livro didatico enviado
pelo MEC?

17 - Vocé costuma participar de formagao continuada oferecida
pela SEDUC ou outras institui¢goes?

() Nao participa

() Participa poucas vezes

() Participa muitas vezes

() Sempre

18 - Vocé ja participou que alguma formagado continuada que
tratou do ensino de matematica nos anos iniciais?
( )Sim ( )Nao

19 - Na sua formagao inicial vocé conheceu os contelidos de
matematica trabalhados nos anos iniciais?

() Sim, em disciplina especifica

() Sim, na préatica de ensino

( ) Nao

20 - Vocé se sente preparado para ensinar matematica nos anos
iniciais? ( ) Sim( ) Mais oumenos ( ) Nao
Justifique:

21- Vocé considera a Matematica uma disciplina dificil? Por qué?

22 - Os alunos da sua escola participam da Prova Brasil/Sispae?
( )Sim ( ) Né&o Porque?

23- Vocé acha que os seus alunos sao preparados para realizar a
Prova Brasil/Sispae?
( )Sim ( )Nao Porque?

24- Vocé conhece os descritores de matematica da Prova
Brasil/Sispae? ( ) Sim ( )N&o Por que?

25- Vocé conhece a escala de proficiéncia de matematica da
Prova Brasil/Sispae? ( ) Sim ( ) Nao Por que?

26- O livro didatico que é adotado por sua escola contém questoes
do tipo da Prova Brasil/Sispae? ( ) Sim ( ) Nao

27- Vocé costuma propor aos seus alunos questoes do tipo da
Prova Brasil/Sispae durante as aulas?
( )Sim ( ) N&o, Porque?

28- Vocé ja participou de alguma formagao/ treinamento sobre a
Prova Brasil/Sispae? ( ) Sim ( ) Né&o

29- Vocé ja viu os resultados da Prova Brasil/Sispae de sua escola?
()Sim ( )Nao Porque?

30- Vocé conhece o tipo de questdes que sdo propostas na Prova
Brasil/Sispae? ( ) Sim ( ) N&o Por que?

31- Vocé estimula os alunos a participarem da Prova Brasil/Sispae?
( )Sim ( )NaoPorque?

32-Voce acredita que o livro didatico utilizado pelos seus alunos da
condigdes de se prepararem para a Prova Brasil/ SISPAE?
( )Sim ( )Néo

33- A sua escola faz algum tipo de atividade visando melhorar o
desempenho dos alunos na Prova Brasil/Sispae?
( )N&o ( )Sim. Qual?

34- Vocé ja respondeu o questionario da Prova Brasil/Sispae?
( )Sim ( )Nao

35- O que vocé considera importante que o questionario da Prova
Brasil/Sispae pergunte para auxiliar a analise do desempenho dos
alunos na Prova Brasil/Sispae?

36- O que vocé acha que poderia ser realizado para melhorar o
desempenho dos seus alunos na Prova Brasil/Sispae?




37 - Preencha o quadro a seguir com base ha sua experiéncia de professor (a) do 4° ano do ensino fundamental.

Conteudo

Costuma ensinar?

Grau de dificuldade para os alunos
aprenderem

Sim

Nao

Muito
facil

Facil Dificil | Muito dificil

NUMEROS E OPERACOES

Ordem dos nlmeros

Classe dos nlmeros

A ordem das unidades de milhar

A ordem das dezenas de milhar

A ordem das centenas de milhar

O milh&o

Arredondamentos

Operagdes inversas: adigio e subtragdo

Adigdo com nlimeros naturais: juntar e acrescentar

Adigdo com resultado aproximado

Subtragdo com nimeros naturais; firar e comparar;

Subtragéo com resultado aproximado

Adigéo de parcelas iguais

Multiplicago por 10

Multiplicagdo por 100

Multiplicagdo por 1000

Algoritmo de decomposigio

Diviséo por 10

Diviséo por 100

Diviséo por 1000

Operagdes inversas: multiplicagéo e diviso

A fragdo

Comparagéo de fragéo

A frag@o e o sistema monetério

A divisdo exata

A divisdo ndo exata

Os numerais decimais

O décimo

O centésimo

Adig&o com os nimeros decimais

Subtragdo com os numeros decimais

Problemas envolvendo as quatro operagdes

ESPACO E FORMA

Regides planas

Figuras simétricas

Contorno de regides planas

Segmento de reta

Poligonos

Lados e vértices de um poligono

Elementos de um sélido geométrico

Solido geométrico: prisma

Solido geométrico: pirmide

As trés dimensdes

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de tempo: horas, minutos e segundos

Medida de tempo: o uso do calendario

Medida de tempo: os dias da semana;

Medida de tempo: 0s meses do ano;

Medida de comprimento: o perimetro;

Medida de comprimento: o centimetro;

Medida de comprimento: o milimetro;

Medida de comprimento: o metro;

Medida de comprimento: o quilémetro;

Medida de massa: o miligrama;

Medida de massa: 0 grama;




Costuma ensinar? Grau de dificuldade para os alunos
Conteudo aprenderem

Sim Nao Muito Facil Dificil | Muito
facil dificil

Medida de massa: o quilograma;

Medida de massa: a tonelada

Medida de capacidade: o mililitro

Medida de capacidade: o litro

TRATAMENTO DAS INFORMACOES

Leitura de tabelas

Construgdo de tabelas

Construgéo de graficos de barra

Construgao de graficos de pizza

Construgéo de graficos de coluna

Construgéo de graficos de linhas

Interpretagdo de graficos de barra

Interpretagdo de graficos de coluna

Interpretagdo de graficos de pizza

Interpretagdo de graficos de linhas

Resolugéo de questdes com informagdes em tabelas

Resolugéo de questdes com informagdes em graficos de barra

Resolugdo de questdes com informagdes em graficos de coluna

Resolugdo de questdes com informagdes em graficos de pizza

Resolugdo de questdes com informagdes em graficos de linhas

38 - Existe mais algum aspecto que gostaria de registar quanto as dificuldades do ensino da matematica?

Obrigada!




UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Apéndice F: Questionario Aplicado aos Professores do 5° ano

Caro(a) professor(a), este instrumento de pesquisa tem o objetivo de obter informagfes sobre as dificuldades do ensino da matemaética na
percepgdo dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Desde ja agradecemos!

QUESTIONARIO DE PESQUISA

1- Sexo:
Masculino () Feminino ()

2 - Faixa Etaria:

() 15-20 anos ( ) 21-25 anos ( ) 26-30 anos

( )31-35anos ( )36-40 anos ( ) 41-45anos ( )46-50 anos
( )51-55anos ( )56-60 anos ( )61-65anos ( )66-70 anos

3- Escolaridade: (Informe a formacao inicial e continuada)
() Ensino Médio

Curso: Ano da Conclusao:
() Ensino Superior completo.

Curso: Ano da Conclusao:
() Especializagéo.

Curso: Ano da Conclusao:
() Mestrado.

Curso: Ano da Conclusao:
() Doutorado.

Curso: Ano da Conclusao:

empo de servigo como professor?

4- T

() Menosde 1ano ( )1-5anos ( )6-10 anos
() 11-15anos ( ) 16-20anos ( )21-25 anos
() 26-30anos ( )31-35anos ( ) Mais de 35 anos

5- Como vocé costuma iniciar suas aulas de matematica?

() Pelo conceito seguido de exemplos e exercicios;

() Com uma situacdo problema para depois introduzir o assunto;
() Com a criagdo de um modelo para situagdo e em seguida
analisando o modelo;

() Com jogos para depois sistematizar 0s conceitos;

() Outros. Qual?

- Vocé seleciona os conteddos de matemaética a partir de que?
) Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN;
) Livro Didatico;
) Caderno de OrientagBes da Seduc - PA;
) Base Nacional Comum - BNCC;
) Outros. Qual? :

6
(
(
(
(
(

-Para fixar o contetldo ministrado vocé costuma?
) Apresentar uma lista de exercicios para serem resolvidos;
) Aplicar jogos envolvendo o assunto;
) Propor a resolugéo de questdes do livro didtico;
) N&o propde questdes de fixagao;
) Prop0e a resolucdo de questdes por meio de softwares
) Resolve questdes do tipo Prova Brasil
) Outros. Qual?

7
(
(
(
(
(
(
(

8 - Quais sdo as trés maneiras que vocé mais utiliza para avaliar
a aprendizagem de seus alunos?

) Teste individual com questdes de multipla escolha

) Teste em grupo com questdes de mdltipla escolha
) Teste individual com questdes discursivas

) Teste em grupo com questdes discursivas

) Teste oral

) Apresentacao de trabalhos

) Trabalhos de pesquisa

) Comportamento

) Trabalhos diarios

) Visto de questdes resolvidas no caderno

) Frequéncia as aulas

) Participacéo das aulas

) Participacdo de Feira Escolar, desfile ou similar

) Outro:

o~~~ —~ —~ —~

9- Seus alunos costumam gostar de matematica?
( )Todos ( ) Amaioria ( )Aminoria () Nenhum

10 - Quando um grupo de alunos obtém nota abaixo da minima
desejada numa avaliagdo vocé costuma?

() Propor que fagam nova avaliagdo com 0 mesmo processo

() Propor que fagam uma atividade diferente das realizadas para
aumentar a nota

() Néo se preocupar com os resultados

() Conversar com os alunos para saber as causas do resultados

( )Comunicar a dire¢do e pedir que 0s responsaveis sejam
comunicados

(' )Outro. Qual?

11 - Qual o livro didatico de matematica que a sua escola adota?

12 - A maioria das suas atividades didaticas é baseada no livro
didatico? () Sim ( ) Nao

13- Vocé participa da escolha do livro didatico da sua escola?
()Sim ( ) N&o. Porqué?

14 - O livro didatico que é escolhido pela sua escola
normalmente é o livro que o MEC envia?
( )Sim ( )N&o, em que ano aconteceu?

15 -Vocé ja foi consultado alguma vez pelo MEC sobre a
qualidade do livro didatico?
( )Nao ( )Sim, quando? Como?



16 - Que alteragdes vocé proporia para o livro didatico enviado
pelo MEC?

17 - Vocé costuma participar de formagao continuada oferecida
pela SEDUC ou outras institui¢goes?

() Nao participa

() Participa poucas vezes

() Participa muitas vezes

() Sempre

18 - Vocé ja participou que alguma formagdo continuada que
tratou do ensino de matematica nos anos iniciais?
( )Sim ( )Nao

19 - Na sua formagao inicial vocé conheceu os contelidos de
matematica trabalhados nos anos iniciais?

() Sim, em disciplina especifica

() Sim, na préatica de ensino

( ) Nao

20 - Vocé se sente preparado para ensinar matematica nos anos
iniciais? ( ) Sim( ) Mais oumenos ( ) Nao
Justifique:

21- Vocé considera a Matematica uma disciplina dificil? Por qué?

22 - Os alunos da sua escola participam da Prova Brasil/Sispae?
( )Sim ( ) Nao Porque?

23- Vocé acha que os seus alunos sao preparados para realizar a
Prova Brasil/Sispae?
( )Sim ( )Nao Porque?

24- Vocé conhece os descritores de matematica da Prova
Brasil/Sispae? ( ) Sim ( )N&o Por que?

25- Vocé conhece a escala de proficiéncia de matematica da
Prova Brasil/Sispae? ( ) Sim ( ) N&o Por que?

26- O livro didatico que é adotado por sua escola contém questoes
do tipo da Prova Brasil/Sispae? ( ) Sim ( )Nao

27- Vocé costuma propor aos seus alunos questdes do tipo da
Prova Brasil/Sispae durante as aulas?
( )Sim ( ) N&o, Porque?

28- Vocé ja participou de alguma formagao/ treinamento sobre a
Prova Brasil/Sispae? ( ) Sim ( ) Né&o

29- Vocé ja viu os resultados da Prova Brasil/Sispae de sua escola?
( )Sim ( ) Nao Porque?

30- Vocé conhece o tipo de questdes que sdo propostas na Prova
Brasil/Sispae? ( ) Sim ( ) N&o Por que?

31- Vocé estimula os alunos a participarem da Prova Brasil/Sispae?
( )Sim ( )NaoPorque?

32-Voce acredita que o livro didatico utilizado pelos seus alunos da
condigdes de se prepararem para a Prova Brasil/ SISPAE?
( )Sim ( )Néo

33- A sua escola faz algum tipo de atividade visando melhorar o
desempenho dos alunos na Prova Brasil/Sispae?
( )N&o ( )Sim. Qual?

34- Vocé ja respondeu o questionario da Prova Brasil/Sispae?
( )Sim ( )Nao

35- O que vocé considera importante que o questionario da Prova
Brasil/Sispae pergunte para auxiliar a analise do desempenho dos
alunos na Prova Brasil/Sispae?

36- O que vocé acha que poderia ser realizado para melhorar o
desempenho dos seus alunos na Prova Brasil/Sispae?




37 - Preencha o quadro a seguir com base na sua experiéncia de Docente do 5° ano do ensino fundamental

Conteudo

Costuma Grau de dificuldade para os alunos aprenderem
ensinar?
Sim Nao Muito facil Facil Dificil Muito dificil

NUMEROS E OPERACOES

Ordem dos nUmeros;

Classe de nimeros

Ordem das centenas

Ordem dos Milhares

A ordem dos milhdes;

Ordem dos bilhdes

Adig&o com nlimeros naturais sem reserva

Adig&o com nUmeros naturais com reserva

Questdes aditivas envolvendo quantidades monetarias em que sdo
conhecidas as parcelas e se deseja conhecer o todo

Questdes aditivas envolvendo quantidades monetérias em que sdo
conhecidas uma das parcelas e o todo e se deseja conhecer a outra
parcela.

Questdes aditivas envolvendo quantidades ndo monetarias em que
$80 conhecidas as parcelas e se deseja conhecer o todo

Questdes aditivas envolvendo quantidades n&o monetarias em que
s80 conhecidas uma das parcelas e o todo e se deseja conhecer a
outra parcela.

Questdes de determinagéo da idade sabendo a data do nascimento

Questdes de determina¢do do tempo de vida sabendo a data de
hascimento e a data do falecimento

Questdes de determinagéo do ano de nascimento sabendo o tempo de
vida.

Subtragdo com nimeros naturais sem empréstimo

Subtragdo com nimeros naturais com empréstimo

Operagdes inversas: adi¢do e subtragéo;

Arredondamentos;

Resultados aproximados;

Multiplicagéo com nimeros naturais

Fatos fundamentais da multiplicagio com fatores entre 1e 5

Fatos fundamentais da multiplicagio com fatores entre 6 & 10

Multiplo de um nimero natural

Aideia de Menor Multiplo Comum (MMC)

A determinagéo do MMC

Divisdo com numeros naturais

Operagdes inversas: multiplicagéo e diviséo;

Algoritmos da diviséo

Divisor de um nUmero natural

A ideia de Maior Divisor Comum (MDC)

A determinagéo do MDC

Alideia de fragéo

Representagéo de fragdes

Identificagdo de fragdes

NUmeros mistos

Aideia de Fragdes equivalentes

A obtengo de fragbes equivalentes

Simplificagdo de fragdes

Comparagéo de fragdes com 0 mesmo denominador

Comparagéo de fragdes com denominadores diferentes

Adigo de fragbes com 0 mesmo denominador

Adigo de fragbes com denominadores diferentes

Subtragéo de fragdes com o mesmo denominador

Subtragdo de fragdes com denominadores diferentes

Multiplicagéo de um nUmero natural por fragéo

Multiplicago de fragdes

Divisdo de frag&o por um numero natural

Divis&o de numero natural por fragéo

Divis&o de fragdo por fragéo




Conteudo

Costuma
ensinar?

Grau de dificuldade para os alunos aprenderem

Sim Nao

Muito facil Facil Dificil | Muito dificil

Resolugdo de questfes em que se conhece o todo e se deseja
determinar uma fragdo do todo

Resolugdo de questdes em se conhece uma fragdo e se deseja
determinar o todo

Frag&o e porcentagem

Os numerais decimais;

Transformagéo de numero decimal em fragéo

Transformagéo de fragdo decimal em numero decimal

O décimo

O centésimo

O milésimo

Comparagdo com 0s nimeros decimais

Diviso ndo exata de nUmeros naturais

Adigao de nimeros decimais sem reserva

Adig&o de nimeros decimais com reserva

Subtragédo de numeros decimais sem empréstimo

Subtrag&o de numeros decimais com empréstimo

Multiplicagéo de nUmeros decimais

Divisdo de numeros decimais com a mesma quantidade de casas
decimais

Divisdo de nUmeros decimais com quantidade de casas decimais
diferentes

Ideia de Porcentagem

Célculo de porcentagem

Resolugdo de questdes em que se conhece o todo e deseja
determinar um percentual

Resolugéo de questdes em que se conhece um percentual e se deseja
determinar o todo

ESPACO E FORMA

Regides planas

Segmentos de reta

Reta

Semireta

Retas paralelas

Retas concorrentes

Retas Perpendiculares

Angulos

Medida de angulo

Quadrado

Retangulo

Paralelogramo

Trapézio

Losango

Circunferéncias

Cubo

Cilindro

Esfera

Paralelepipedo

GRANDEZAS E MEDIDAS

Medida de comprimento

O Metro

Medidas de comprimento néo oficiais

Submultiplos do metro

Multiplos do metro

Transformag&o do metro em decimetro

Transformag&o do metro em centimetro

Transformag&o do metro em milimetro

Transformag&o do quildmetro em metro

Transformagéo do quildmetro em hectdmetro

Transformag&o do quildmetro em decametro

Ideia de area




Conteudo

Costuma
ensinar?

Grau de dificuldade para os
alunos aprenderem

Conteudo

Sim Nao

Muito Facil

Facil

Dificil

Muito Dificil

Medida de area

O metro quadrado

Area do quadrado

Area do retangulo

Area do triangulo

Multiplos do metro quadrado

Submuiltiplos do metro quadrado

Transformag&o de metro quadrado em decimetro quadrado

Transformag&o de metro quadrado em centimetro quadrado

Transformag&o de metro quadrado em milimetro quadrado

|deia de volume

Medida de volume

O metro clbico

Volume do cubo

Volume do paralelepipedo

Multiplos do metro clbico

Submuiltiplos do metro clbico

Transformag&o de metro cubico em centimetro cubico

Transformag&o de metro cubico em milimetro clbico

Medida de massa: o miligrama;

Medida de massa: 0 grama;

Medida de massa: o quilograma;

Medida de massa: a tonelada

Medida de capacidade: o mililitro

Medida de capacidade: o litro

Relagéo entre o litro e 0 decimetro clbico

Relagéo entre o metro cubico e o lifro

Relagéo entre o litro de &gua e o quilograma

Relagéo entre o centimetro clbico e o mililitro

TRATAMENTO DAS INFORMACOES

Construg@o de tabelas

Leitura de tabelas

Construgéo de graficos de barra

Construgéo de graficos de pizza

Construgéo de graficos de coluna

Construgéo de graficos de linhas

Interpretagéo de graficos de barra

Interpretago de graficos de coluna

Interpretago de graficos de pizza

Interpretagdo de graficos de linhas

Resolugéo de questdes com informagdes em tabelas

Resolugdo de questdes com informagdes em graficos de barra

Resolugdo de questdes com informagdes em graficos de coluna

Resolugdo de questdes com informagdes em graficos de pizza

Resolugdo de questdes com informagdes em graficos de linhas

Média aritmética

38 - Existe mais algum aspecto que gostaria de registrar quanto as dificuldades do ensino da matematica?

Obrigada!
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