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RESUMO

Essa pesquisa tem por objetivo compreender de que modo os professores utilizam a
calculadora em sala de aula durante a resolucdo de problemas e quais implicacdes de
sua utilizagéo para estudantes com dificuldades de aprendizagem. A coleta dos dados foi
realizada por meio de questionario online, contemplando 100 professores, dos quais 50
ensinam Matemética nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, os outros 50, nos anos
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, atuantes em 14 estados brasileiros. A
pesquisa apresenta um carater qualitativo, que utilizou como método de analise a Andlise
Textual Discursiva — ATD, descrita por Moraes e Galiazzi (2011). Com base na andlise
dos dados, foi possivel observar as percepc¢des docentes acerca de problemas,
problemas matematicos, tipos de problemas, dificuldades e transtornos de aprendizagem,
tipos de dificuldades percebidas nos estudantes, bem como, as contribuicbes e
desvantagens do uso da calculadora na resolugdo de problemas utilizados pelos
estudantes com dificuldades de aprendizagem. Os resultados mostram que o0s
professores que utilizam problemas em sala de aula, costumam usar problemas
convencionais mesmo apontando o uso de problemas nao-convencionais e situagoes-
problema. Evidencia que percebem algumas dificuldades de aprendizagem em seus
estudantes, pontuando as relacionadas aos transtornos de aprendizagem,
desenvolvimento de estratégias, leitura e compreensao textual, identificacdo de dados e
operacOes e dificuldade de estabelecer relagbes da Mateméatica com a realidade. Além
desses resultados, aponta que o uso da calculadora facilita a aprendizagem do estudante
de forma geral, auxilia na verificacdo de resultados, oportuniza reflexdo e criagdo de
estratégias bem com, otimiza o tempo de resolucdo na resolu¢cdo de problemas. Em
relacdo aos estudantes com dificuldades de aprendizagem acrescenta-se a elevacéao de
auto-estima, a inclusdo do estudante no grupo, o estimulo a criatividade, o auxilio na
compreensdo de conceitos, 0 aumento da motivagéo e performance do aluno, o auxilio
ao reconhecimento dos simbolos matematicos, o desenvolvimento do senso critico, a
diminuicdo do stress frente & Matemética, além de oportunizar o manuseio da ferramenta.
Para concluir a pesquisa, evidencia que os docentes que participaram deste estudo néo
costumam utilizar a calculadora em sala de aula, porém entendem que o uso da maquina
de calcular na resolucéo de problemas contribui para os estudantes com dificuldades de

aprendizagem.

Palavras-chave: Calculadora; Resolucéo de Problemas; Dificuldades de aprendizagem.



ABSTRACT
This research aims to understand how teachers use the calculator in the classroom
during problem-solving and what implications of its use for students with learning
difficulties. Data collection was carried out through an online questionnaire, covering
100 teachers, of whom 50 teach mathematics in the early years of elementary school
and the other 50, in the final years of elementary school and high school, working in
14 Brazilian states. The research has a qualitative character, which used the
Discursive Text Analysis - DTA, as described by Moraes and Galiazzi (2011). Based
on the data analysis, it was possible to observe the teachers' perceptions about
problems, mathematical problems, types of problems, difficulties and learning
disorders, types of difficulties perceived in students, as well as the contributions and
disadvantages of using the calculator in solving problems used by students with
learning difficulties. The results show that teachers who use problems in the
classroom, usually use conventional problems even pointing out the use of
unconventional problems and problem situations. It shows that they perceive some
learning difficulties in their students, punctuating those related to learning disorders,
development of strategies, reading and textual understanding, identification of data
and operations and difficulty in establishing relations between Mathematics and reality.
In addition to these results, he points out that the use of the calculator facilitates the
student's learning in general, assists in the verification of results, allows reflection and
creation of strategies as well, optimizes the resolution time in solving problems. In
relation to students with learning difficulties, there is an increase in self-esteem, the
inclusion of the student in the group, the encouragement of creativity, the help in
understanding concepts, the increase in student motivation and performance, the aid
to recognition the mathematical symbols, the development of critical sense, the
reduction of stress in the face of Mathematics, in addition to providing the opportunity
to handle the tool. To conclude the research, it is evident that the teachers who
participated in this study do not usually use the calculator in the classroom, but
understand that the use of the calculating machine in problem-solving contributes to

students with learning difficulties.

Keywords: Calculator; Problem-Solving; Learning Difficulties
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1 INTRODUCAO

Iniciar novos desafios, traz consigo uma mistura de sentimentos, sensagoes,
angustias, medos e muitas descobertas. Mesmo com objetivos bem delineados, ndo
se sabe exatamente como, quando e nem aonde esse processo ira nos levar. O que
se sabe, é que esse periodo de estudo, trabalho e incertezas, auxilia na aquisicédo de
novos conhecimentos. E um processo transformador. Realizar uma pesquisa com o
intuito de aprender e de se transformar enquanto professor, ndo € uma tarefa facil,
mas € o primeiro passo para nos tornamos pessoas diferentes e professores

melhores. Nao existe nada mais transformador do que a educacéo.

1.1 DELINEANDO A TRAJETORIA ACADEMICA

Trabalhar com educacdo sempre foi o desejo da menina, que em sua
brincadeira de crianga imaginava-se como professora. Em uma sala de aula
imaginéria repleta de estudantes, buscava auxilid-los com o intuito de contribuir para
a aprendizagem daqueles que necessitavam. Essa menina, quando se tornou uma
jovem, na ansia de encontrar uma profissao que lhe fosse rentavel buscou caminhos
diferentes daquele sonhado na infancia. Contudo, ambos caminhos apresentavam um
ponto em comum, o amor e o fascinio pelos nimeros. Ciéncias Contabeis foi o curso
escolhido e pensado para ser a profissdo que a levaria ao caminho da independéncia.
Entretanto, quando se deparou com o sétimo semestre do curso, descobriu que
ensinar era 0 que realmente Ihe causava fascinio e que, mesmo estando muito
proxima de ser Bacharel em Ciéncias Contabeis, precisava encontrar outra motivacao
e sentido para aquilo que entendia ser a esséncia do que buscava como profissao.

Novos horizontes se abriram assim que aprovada no vestibular, mas dessa
vez na profissdo que tanto suscitou paixao, a Pedagogia. Iniciou sua trajetéria como
educadora e em meio a formacdo académica, percebeu a necessidade de uma
formacao mais técnica, que pudesse contribuir para tudo que aprendera teoricamente
nos bancos da universidade. Durante o curso de magistério p6s-médio, encontrou o
complemento que precisava para ser capaz de encarar 0os desafios de uma sala de
aula. Formada em Pedagogia Orientacdo Educacional, iniciou sua caminhada docente

em uma escola de Educacéo Infantil.
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Turma de jardim B com 18 criancas e uma professora. Muitas tarefas,
trabalhos, planejamentos e muitos desafios. Percepc¢fes latentes e busca de novos
métodos de ensino para contemplar criancas que apresentavam dificuldades de
aprendizagem em Matemética. Projetos, sequéncias didaticas, metodologias de
ensino e muitos desafios. Uma nova jornada docente inicia, s6 que desta vez, em uma
escola renomada da cidade de Porto Alegre, RS. Mesmo desenvolvendo atividades
especificos no laboratério de aprendizagem de Matematica com estudantes de 1° e 2°
anos do Ensino Fundamental, as percepc¢des sobre as dificuldades de aprendizagem
matematica permaneciam.

Turmas distintas, criancas em fases diferentes de desenvolvimento e o0s
mesmos problemas na aprendizagem mateméatica. Calculos, Resolucdo de
problemas, dificuldades de compreensdo das operacdes, simbolos, sinais e todo
universo que essa ciéncia traz consigo. Novos desafios, concursos publicos,
aprovacao, posse e turma de 5° ano do Ensino Fundamental. Outro nivel, outra
estrutura educacional e outra mantenedora. Entretanto, as dificuldades de
aprendizagem mateméaticas se repetiam. J& ndo bastava mais perceber tais
dificuldades, era preciso compreender a causa e buscar formas de contribuir para sua
superacdo. Estudos de pds-graduacdo, especificos para Neuropsicopedagogia,
Educacao Inclusiva, poderia ser o caminho para a busca da solucdo ou, pelo menos,
a compreensao das dificuldades advindas dos estudantes. Disciplina de transtornos e
dificuldades de aprendizagem, dificuldades de senso numérico, discalculia do
desenvolvimento, construcdo do numero. Muitas perguntas, mas menos respostas.
Entdo, um novo desafio, a busca por outra qualificacdo, Mestrado em Educa¢céo em
Ciéncias e Matematica. Ca estou, na tentativa de encontrar respostas ainda nao
obtidas sobre as dificuldades de aprendizagem em Matematica.

1.2 VISLUMBRANDO A PESQUISA

Ao ingressar no grupo de estudos e pesquisas sobre Discalculia da Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul — GEPED/PUCRS - no ano de 2018,
coordenado pela professora Dra. Isabel Cristina Machado de Lara, orientadora desta
pesquisa, realizei muitas leituras que vinham ao encontro das dificuldades e dos
transtornos de aprendizagens percebidos em minha sala de aula. Com as discussdes

realizadas no grupo, sobre os textos que eram disponibilizados, as indagacoes
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tornaram-se passiveis de respostas 0 que causou encantamento pelo assunto
ampliando minha curiosidade. Consequéncia disso, decidi realizar a selecdo para o
curso de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica, na Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, a fim de buscar respostas para
as percepcodes que outrora se faziam presentes no ambiente escolar.

Como o foco do grupo de estudos sédo os transtornos e as dificuldades de
aprendizagem, foi primordial que houvesse a compreensdo destes conceitos,
aprendizagem, dificuldades e transtornos de aprendizagem, a fim de que nao
houvesse duvidas, do que cada um desses conceitos representa, no que tange a

aquisicao do conhecimento ou a falta dele. Para Ohlweiler (2016) aprendizagem é

[...] um processo de aquisicdo, conservagao e evocagdo do conhecimento e
ocorre a partir de modificacdes do sistema nervoso central mais ou menos
permanentes quando o individuo é submetido a estimulos e ou a experiéncias
gue se traduzem por modificages cerebrais. (p.28).

Para Rotta (2016), “[...] o ato de aprender € um ato de plasticidade cerebral,
modulados por fatores intrinsecos (genéticos) e extrinsecos (experiéncia)”. Com base
nisso, que fatores genéticos e experiéncias vivenciadas pelos estudantes podem
contribuir para as dificuldades de aprendizagens apresentadas por eles.

N&o é incomum, que professores e que as familias dos estudantes facam
confusdo em relacdo a esses conceitos. Inclusive, alguns pesquisadores 0s usam
indistintamente. Pimentel e Lara (2013) apontaram, em suas pesquisas, que existe
uma confusdo em relacdo aos termos dificuldades e transtornos de aprendizagem.
Desse modo, ndo causa surpresa que isso nao seja diferente entre os professores
que atendem em Sala de Recursos, Laboratérios de Aprendizagem e até mesmo, em
sala de aula. Contudo, os termos possuem significados distintos. Segundo Rotta, “[...]
dificuldades de aprendizagem € um termo genérico que abrange um grupo
heterogéneo de problemas capazes de alterar as possibilidades de a crianca
aprender, independentemente de suas condi¢cdes neuroldgicas para fazé-lo.” (2016,
p.97).

Corroborando esse conceito, € possivel citar Ohlweiler (2016) ao destacar que
as dificuldades de aprendizagem podem surgir por diversos fatores, entre eles;
problemas nas propostas pedagogicas ofertadas pelos professores; problemas de

cunho emocional; ambiental; familiar bem como a falta de estrutura adequada para a
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realizacdo dos estudos, que podem levar os educandos a apresentarem dificuldades
para aprender. Destaca-se que as dificuldades de aprendizagem, sao dificuldades de
percurso, que impossibilita 0 estudante de ter a compreensédo adequada na aquisicao
e manutencgao de informagdes trabalhadas.

Os transtornos de aprendizagens, diferentemente, apresentam alteracdes no
Sistema Nervoso Central - SNC que séo capazes de comprometer o desenvolvimento

do estudante. De acordo com Ohlweiler (2016):

Os transtornos de aprendizagens compreendem uma inabilidade
especifica de leitura, escrita ou matematica, em individuos que apresentam
resultados significativamente abaixo do esperado para seu nivel de
desenvolvimento, escolaridade e capacidade intelectual. (p.108).

Sendo assim, segundo a autora, o transtorno de aprendizagem, é mais
complexo. Se apresenta de forma inerente a vontade da criancga, pois caracteriza-se
por uma disfuncédo biolodgica do individuo (OHLWEILER, 2016). Complementando
essa ideia, Rotta (2016) afirma:

A expresséao transtornos da aprendizagem deve ser reservada para
aquelas dificuldades primarias ou especificas, que séo resultados de
alteracdes do sistema nervoso central e que constituem transtornos capazes
de comprometer o desenvolvimento. (p.98).

Partindo da definicAo desses conceitos, € possivel pensar que muitos
estudantes apresentam dificuldades de aprendizagem. Que diversos fatores,
contribuem para que ndo haja a aquisicdo do conhecimento de forma adequada.
Porém, é importante que se encontre maneiras de minimizar tais dificuldades, a fim
de contribuir para uma aprendizagem mais eficaz desenvolvendo nos estudantes a
capacidade de aprender e superar os obstaculos apresentados em sua vida escolar.
Com isso, nédo se descarta a relevancia de estudos relacionados com os transtornos
de aprendizagem em Matematica, apenas salienta-se aqui que o foco deste estudo

sera voltado para as dificuldades de aprendizagem em Matematica.

1.3 PROBLEMATIZACAO E OBJETIVOS DA PESQUISA

A cada ano que passa, professores do Ensino Fundamental percebem que ao

término desse nivel, os estudantes apresentam uma defasagem significativa na
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aprendizagem da Matematica. Entretanto, os indices das pesquisas, apontam para
um sentido contrario ao que se percebe no cotidiano da escola. Esse contraponto,
pode ser verificado pelos resultados da Prova Brasil. De acordo com os dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, os
discentes avaliados demonstram uma pequena melhora nos indices (BRASIL, 2019).
Em 2007, a meta do governo federal pretendia alcancar 3,9 pontos na Prova Brasil.
Surpreendendo as expectativas, os estudantes brasileiros alcangaram 4,2 pontos
superando a meta estabelecida pelo governo para esse periodo. Nos anos de 2009,
2011, 2013 e 2015 também foram tracadas metas a serem atingidas por tal avaliacao,
e mais uma vez, todos os indices foram superados. Em 2017, o objetivo proposto era
a superacao dos 5,5 pontos e foi novamente alcancada batendo a margem de 5,8
pontos, mostrando que os professores estdo caminhando para uma qualidade melhor
do ensino publico no Brasil.

Contudo, internacionalmente, o quadro € outro, o rendimento dos estudantes
brasileiros do Ensino Fundamental, em Matematica vem decrescendo. Em pesquisas
realizadas pelo Programme For International Student Assessment — PISA, que tem
por objetivo gerar indicadores para a melhoria da educacdo mundial, realizada em
2018, houve um declinio de sete pontos, comparando com as pesquisas realizadas
no ano de 2015. Nessa pesquisa, fica evidente que o score de rendimento dos
estudantes brasileiros, de 384 pontos, é significativamente inferior a média dos
estudantes dos demais paises participantes, pesquisados pela Organizacdo de
Cooperacédo e de Desenvolvimento Econémico — OCDE , deixando o Brasil entre as
posicdes 722 e 742 no ranking entre 80 paises (BRASIL, 2018). Diante disso, esta
muito presente no cotidiano escolar, que existe um namero significativo de criancas
que ndo conseguem aprender Matematica.

Partindo desse panorama, e visando realizar um estudo que possa contribuir
para um enriquecimento teorico de educadores, iniciou-se a investigacdo de como 0s
professores compreendem as dificuldades de aprendizagem matematica de seus
estudantes, bem como suas percepc¢des sobre o uso da calculadora em sala de aula

e 0 modo como abordam a resolugéo de problemas.

1 Avariacao de 722 a 742 no ranking existe de acordo com a margem de erro adotada pela pesquisa.
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Estudos realizados por George Polya, no século XX, e, nas ultimas décadas,
por Lourdes Onuchic, mostram que a Resolucdo de Problemas?, vista como método
de ensino, pode contribuir para uma aprendizagem mais significativa. Com essa opc¢éo
metodoldgica a Matematica passa a ter mais significado e uma aplicabilidade na vida
do estudante.

Polya, em 1945, ja defendia que era possivel melhorar o desempenho em
Matematica por meio da resolucéo de problemas. Essa defesa se intensifica por meio
de estudos desenvolvidas por pesquisadores como Onuchic e Allevato, ao afirmarem
que “[...] na Resolugao de Problemas o problema é ponto de partida e, na sala de aula,
através da resolucdo de problemas, os estudantes devem fazer conexdes entre
diferentes ramos da Matematica, gerando novos conceitos e novos conteudos”.
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p.10).

Sendo assim, torna-se relevante verificar de que modo a Resolucdo de
Problemas vem sendo abordada por professores em suas aulas de Matematica, e, em
particular, como o uso da calculadora pode auxiliar estudantes com dificuldades de
aprendizagem.

Pensando nisso, ao realizar um mapeamento tedrico, descrito no Capitulo
trés, foi possivel verificar que existe uma caréncia de estudos que abordem esse tema.
Ha estudos que abordam a resolucdo de problemas, o uso da calculadora e as
dificuldades de aprendizagem separadamente, e alguns combinando dois dos termos
apresentados. Entretanto, uma abordagem que contemplem essas trés caracteristicas
juntas néo fora realizada ainda pelos pesquisadores brasileiros, pois henhum estudo
foi encontrado abordando a resolucao de problemas por estudantes com dificuldades
de aprendizagem, fazendo uso da calculadora em sala de aula. Essa constatagéo, foi
decisiva para delinear meu objetivo de pesquisa, que visa contemplar as trés
teméticas supracitadas.

Assim, diante desses apontamentos delineou-se o problema de pesquisa: De
gue modo os professores utilizam a calculadora em sala de aula durante a resolugéao
de problemas e quais implicacdes de sua utilizacéo para estudantes com dificuldades
de aprendizagem?, que delineia como objetivo geral desta pesquisa analisar as
percepcdes dos professores da Educacgéo Basica sobre o uso da calculadora durante

a resolucdo de problemas e suas implicacdes para estudantes com dificuldades de

2 Neste estudo, a expressdo Resolucdo de Problemas quando utilizada com as iniciais mailsculas
refere-se ao método de ensino, enquanto com minusculas, refere-se ao ato de resolver problemas.
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aprendizagem em Matematica. Para alcancar tal objetivo emergiram algumas metas
especificas como:

a) identificar as percepgdes dos professores participantes da pesquisa sobre
problemas, problemas matematicos, tipos de problema e sua resolucdo em sala de
aula;

b) analisar o modo como esses professores percebem as dificuldades de
aprendizagem de seus estudantes, em particular, durante a resolucao de problemas;

c) verificar as percepcoes dos professores acerca da utilizacdo da calculadora
em sala de aula;

d) compreender os objetivos tracados pelos professores ao utilizarem a
calculadora com os estudantes com dificuldades de aprendizagem durante as aulas
de Matemaética.

Para tanto, esta dissertacéo esta organizada em sete capitulos.

No primeiro capitulo, Introducdo, apresenta-se a trajetéria académica da
pesquisadora, 0 delineamento da pesquisa, descrevendo sua questdo principal, o
objetivo geral e os objetivos especificos.

O segundo capitulo, Procedimentos Metodoldgicos da pesquisa, descreve 0s
procedimentos metodolégicos utilizados nesse estudo, destacando: o tipo de pesquisa
realizada; a definicdo dos participantes; os instrumentos de coleta de dados; bem
como o método de andlise dos dados empregado.

O terceiro capitulo, Mapeamento da Pesquisa, apresenta um mapeamento
tedrico sobre estudos realizados referentes ao tema desta pesquisa. A intencédo é
apresentar um panorama das producdes que abordam as percepcdes dos educadores
em relacdo a resolucdo de problemas, a dificuldades de aprendizagem e ao uso da
calculadora, e 0 que esta sendo constatado nos ultimos anos.

No quarto capitulo, A Resolucdo de Problemas e uma Analise da Percepcéao
dos Professores, inicia-se a analise dos dados coletados em relacdo aos conceitos e
definicbes do que sédo problemas, problemas matematicos, diferentes tipos de
problemas. Realiza-se uma articulacéo entre o referencial tedrico e a percepcao dos
professores participantes da pesquisa sobre esses assuntos.

O quinto capitulo, Dificuldades de Aprendizagem em Mateméatica e na
Resolucdo de Problemas, tem como objetivo analisar as respostas dadas pelos
professores participantes da pesquisa acerca de dificuldades de aprendizagem. Por

meio de uma argumentagdo tedrica, busca categorizar o posicionamento desses
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professores frente as dificuldades apresentadas por seus estudantes, em particular,
as associadas a resolucéo de problemas.

No sexto capitulo, O Uso da Calculadora em Sala de Aula, ganha destaque.
E feita uma analise de como os professores fazem uso da calculadora em suas aulas
de Matematica e, especificamente sobre o0 modo que o uso da calculadora pelos
estudantes com dificuldade de aprendizagem é percebido pelos professores.

Finalmente, no ultimo capitulo, Consideracdes Finais, sdo retomados o0s
objetivos desta pesquisa e apresentados alguns apontamentos e encaminhamentos
resultantes.

Com isso, 0 intuito € evidenciar como ocorreu essa jornada, que Vvisou
compreender como se estabelecem o desenvolver dessa pesquisa, criando condi¢cdes
de contribuir com subsidios tedricos para que os docentes possam, de algum modo,
repensar a utilizacdo da calculadora em sala de aula e 0 modo que esse uso implica

na resolucao de problemas por estudantes com dificuldades de aprendizagem.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo, sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados
para o desenvolvimento desta pesquisa, sejam eles: tipo de pesquisa realizada;
instrumento utilizado para a coleta de dados; descricdo dos participantes da pesquisa;

e, método de analise.

2.1 ABORDAGEM DE PESQUISA

Considerando 0 objetivo desta investigacdo, optou-se por utilizar uma
abordagem qualitativa de pesquisa. De acordo com Bogdan e Biklein (1994), a
pesquisa qualitativa apresenta como particularidade o fato de ser descritiva, fazendo
uso de palavras ou imagens, bem como apresenta um carater interpretativo dos dados
utilizados.

Para Denzin e Lincoln (2011, p.3), a pesquisa qualitativa é “[...] uma atividade
situada, que localiza o observador no mundo. Ela consiste em um conjunto de préticas
materiais interpretativas que tornam o mundo visivel”. Nesse sentido, para Yin (2016),
a pesquisa qualitativa visa estudar o significado da vida das pessoas em suas
condicbes reais, salientando que a pesquisa qualitativa representa a opinido dos
individuos que estdo sendo pesquisados, e contribui com revelacdes de conceitos
existentes ou emergentes para que se possa explicar o comportamento oriundo dos
sujeitos de pesquisa. Isso vai ao encontro do modo como se quer desenvolver esta
pesquisa, uma vez que este estudo parte da percepcdo dos docentes em seu
ambiente de trabalho, sendo possivel perceber conceitos utilizados em sala de aula e
o modo que eles se operacionalizam em sua pratica docente.

Na mesma perspectiva, Prodanov (2015, p.70) afirma que a pesquisa
qualitativa € “[...] uma relagcdo dinamica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um
vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode
ser traduzido em numeros”. Portanto, neste caso, por ser um estudo que tem um
carater mais subjetivo com possibilidades de interpretacdes diversas, tanto dos
sujeitos de pesquisa quando do pesquisador, apresenta-se mais adequada a escolha
da pesquisa qualitativa, pois contempla essa particularidade que nao pode ser
captada por meio de uma pesquisa quantitativa.
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Adicionado a isso, Stake (2011) salienta que pesquisas qualitativas, quando
realizadas em estudos educacionais, baseiam-se na interpretacdo subjetiva do
pesquisador em relacdo a realidade nas quais 0s sujeitos de pesquisas estdo postos.
Destaca ainda, que a pesquisa qualitativa “[...] € interpretativa, pois fixa-se nos
significados das relagdes humanas, a partir de diferentes pontos de vistas.” (STAKE,
2011, p.25). Isso reforca a escolha da abordagem qualitativa para esta pesquisa, ja
que esta relacionada ao contexto educacional buscando analisar as percepc¢des de
professores frente ao tema pesquisado.

2.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Esse estudo contou com a participacdo de 100 professores oriundos de 14

estados, distribuidos no territério brasileiro de acordo com o Gréafico 1.

Gréfico 1 - Distribuicdo geografica dos participantes da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Os participantes, desenvolvem suas atividades laborais em escolas das redes
municipais, estaduais e privadas de seus respectivos estados, e foram separados em
dois grupos, de acordo com o0s niveis de ensino em que atuam. O primeiro grupo,
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contempla 50 educadores que ministram a disciplina de Matematica para estudantes
de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, e o segundo grupo com 50 professores do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e professores da 12 a 32 série do Ensino Médio.
Vale ressaltar, que a delimitagéo dos grupos se deve a sua formacao académica.

Em relacdo a essa formacdo, destaca-se que no primeiro grupo de
professores, do 1° ao 5° ano, apenas um professor apresenta formacdo em nivel
técnico (magistério). Os demais educadores dessa etapa de ensino, separam-se em
trés subgrupos com diferentes niveis de formag&o: o primeiro grupo apresenta 24
docentes com Ensino Superior completo; o segundo com 23 educadores pos-
graduados (lato sensu); e, o terceiro grupo com dois professores com Mestrado. No
segundo grupo de professores, 0s quais atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, apresentaram-se quatro niveis de formacéo, sendo
eles: professores licenciados em Matematica com 36 integrantes; sete professores
com poés-graduacao (lato sensu); seis professores com Mestrado e um professor com

Doutorado como mostra o gréfico abaixo.

Gréfico 2 - Formacgéo académica dos participantes da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Percebe-se, por meio do grafico, que a maioria dos professores, em ambos
0S grupos, possuem, ao menos graduagao, 0 que sugere que possuam percepgdes

ou concepgoes acerca dos conceitos envolvidos nesta investigacao.
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2.3 INSTRUMENTO DE PESQUISA

Para realizar a coleta de dados deste estudo, foi utilizado como instrumento
de pesquisa um questiondrio. Segundo Gil (2008), questionario € uma técnica de
investigacdo utilizada na qual formula-se um conjunto de perguntas que deverao ser
respondidas pelos participantes da pesquisa, com 0 objetivo de apurar informacdes
sobre determinados conhecimentos que estejam sendo pesquisados.

Gil (2008) afirma que existem algumas vantagens e desvantagens em utilizar
esse instrumento de coleta de dados. Para o autor, entre as vantagens destaca-se
que utilizar questionario ,permite que um numero maior de pessoas seja alcancado
para responder as questdes de pesquisa, além de ser uma forma de possibilitar a
garantia do anonimato nas respostas, bem como conceder ao sujeito de pesquisa a
oportunidade de responder 0 mesmo no momento que julga mais oportuno. Em
relacdo as desvantagens, Gil (2008) aponta que exclui a possibilidade de participacéo
na pesquisa de pessoas analfabetas, impede qualquer tipo de auxilio em relacdo as
davidas provenientes da pergunta bem como, ndo oferece nenhuma garantia de
devolutiva por parte dos participantes. Contudo, tais desvantagens nao se relacionam
a este tipo de estudo, uma vez que, todos participantes possuem Curso Superior e
foram incluidos na pesquisa ap6s a devolucéo do questionario.

No que se refere a formulacdo das questdes de um questionario, Gil (2008)
salienta que existem trés tipos de questdes que podem ser formuladas, de acordo com
0 objetivo do pesquisador: questdes abertas; questbes fechadas; questbes
dependentes. Optou-se, nesta pesquisa pela utilizacdo de um questionario com
perguntas abertas, considerando que, de acordo com Gil (2008), as questdes abertas
possibilitam ao participante da pesquisa, maior liberdade de resposta, haja visto que
pode expressar suas ideias e seu conhecimento de forma a enriquecer suas respostas
sobre o tema na qual estd dissertando. Outro aspecto que vale ressaltar é que o
conteudo das questdes deve responder aos objetivos da pesquisa.

Sendo assim, professores foram convidados a preencher um questionario, por
meio de uma plataforma digital, pois no momento da coleta dos dados para a
pesquisa, ndo foi possivel fazer visitas presenciais nas escolas em virtude da
pandemia de Covid-19. Diante disso, os dados foram coletados por meio digital
utilizando a plataforma Google Forms.
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2.4 METODO DE ANALISE

A andlise dos dados deste estudo realizou-se por meio da Andlise Textual
Discursiva— ATD, utilizando os procedimentos descritos por Moraes e Galiazzi (2011).
Iniciou-se com a coleta de dados via Google Forms, com o objetivo de encontrar as
respostas para a questado de pesquisa apresentada, a qual professores atuantes nas
disciplinas de Matematica responderam a um questionario contendo 18 perguntas.

Apébs a coleta de dados, realizada por meio desse questiondrio, criaram-se
planilhas contendo todas as respostas enviadas. Para facilitar a analise e ir ao
encontro do processo de andlise escolhido, fazendo comparativos entre niveis,
separou-se as respostas dos educadores em dois grupos, de acordo com o nivel de
ensino em que atuam, conforme explicitado anteriormente. Assim, a primeira planilha
contém as respostas de 50 professores que atuam do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental e, a segunda planilha, as respostas dos 50 professores que lecionam
matematica para estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental até a 32 série do
Ensino Médio.

Em seguida, iniciou-se o processo de desmonte das respostas obtidas nos
textos originais, oriundos dos questionarios coletados pela pesquisadora. Com isso,
foi realizada a separacdo das unidades de significado, unitarizando as ideias
apresentadas pelos participantes da pesquisa. Conforme destaca Moraes e Galiazzi
(2011):

Unitarizar um texto é desmembra-lo, transformando-o em unidades
elementares, correspondendo a elementos discriminantes de sentidos,
significados importantes para a finalidade da pesquisa, denominadas de
unidades de sentido ou de significado. (p. 49).

Nesse movimento de unitarizacdo, as respostas dos docentes sdo separadas
em unidades de significado, construindo relacbes entre 0 que se escreveu, visando
encontrar semelhancas e categorizar ideias, formando categorias iniciais,
posteriormente categorias intermediarias e, por fim, categorias finais. Para Moraes e
Galiazzi (2011), a categorizagao é “[...] um processo de comparagéo constante entre
unidades definidas no momento inicial da analise, levando a agrupamentos de
elementos semelhantes. Conjuntos de elementos de significagdo préximos constituem

as categorias.” (p.22).
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A construcao das categorias pode ser feita de trés modos. O primeiro diz
respeito a considerar categorias a priori que podem ser definidas de antemao a partir
da revisdo bibliografica realizada. A segunda, conta com categorias emergentes, que
parte dos dados coletados para “[...] classes de elementos que tem algo em comum.
E um movimento que vai dos elementos unitarios e especificos para aspectos
abstratos e gerais, as categorias.” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.87). Por fim, o
terceiro é a categorizagcdo mista. Para os autores: “nessa modalidade de construgéo
de categorias inicia-se com aquelas fechadas ou a priori, possibilitando o processo de
analise criar subcategorias, induzidas dos dados analisados, a parte aberta do
processo”. (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.86).

Nesta pesquisa, movimentou-se por ambas as possibilidades. Algumas
gquestOes feitas aos participantes versaram sobre conceitos que possuem uma
categorizacdo, historicamente, estabelecida, possibilitando uma categorizacdo a
priori. Ja nas perguntas mais subjetivas, considerou-se mais adequado uma analise
mais indutiva. Vale ressaltar, que se considerou os ditos de Moraes e Galiazzi (2011)
em relagcbes aos riscos que se corre ao predeterminar categorias. Assim, atentou-se
para todos os significados dos fragmentos encontrados, visando a emergéncia das
categorias iniciais e suas semelhancas com as categorias a priori, possibilitando a
emergéncia de uma nova categoria final diferente daquelas previstas.

Com a categorizagao realizada e identificado 0os pontos principais a serem
destacados, inicia-se a constru¢cdo do metatexto. Moraes e Galiazzi (2011) afirmam
gue o desenvolvimento da escrita do metatexto, a unitarizacéo e a categorizacao sao
partes importantes no processo, pois € por meio desses elementos que se estrutura
toda a escrita e as percepcfes fundamentais para uma boa analise. Segundo os
autores, 0 metatexto € a constru¢éo de um novo texto, baseado nas respostas obtidas
na pesquisa. E a descricdo do que fora expresso pelos participantes de pesquisa, da
teoria acerca do assunto pesquisado e a interpretacdo desses elementos realizados
pelo pesquisador Moraes; Galiazzi (2011). Nesse sentido, Moraes e Galiazzi (2011)
afirmam que “[...] as categorias constituem elementos de organizagdo do metatexto
que se pretende escrever. E a partir delas que se produzirdo as descri¢cbes e
interpretacfes que compordo o exercicio de expressar as novas compreensdes

possibilitadas pela analise.” (p.23).
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Trata-se, portanto, de um texto que explicite as percepcdes dos professores
em relacdo ao tema desta pesquisa e as conclusdes finais obtidas pelo pesquisador,

respondendo sua questao de pesquisa.

2.5 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Este capitulo teve um carater descritivo constituindo-se dos procedimentos
metodoldgicos adotados para o desenvolvimento desta pesquisa. Definiu a
abordagem de pesquisa como sendo uma pesquisa qualitativa. Caracterizou os
participantes da pesquisa formado por 100 professores da Educacédo Basica, sendo
50 professores de Anos Iniciais e 50 de Anos Finais e Médio de 14 estados brasileiros.

Além disso, descreveu o instrumento utilizado para a coleta de dados, bem
como o método de analise adotado como o0 mais adequado para este tipo de pesquisa
visando os dados coletados. Explicitou como foram desenvolvidas cada uma das
etapas propostas por Moraes e Galiazzi (2011) na execucao de uma Andlise Textual

Discursiva.
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3 MAPEAMENTO DA PESQUISA

Quando um pesquisador se propde a realizar um estudo em nivel académico,
€ importante buscar informacfes sobre os estudos realizados por diferentes
pesquisadores acerca do tema escolhido. O objetivo dessa busca, é identificar esses
estudos a fim de perceber quais pesquisas estdo sendo desenvolvidas, bem como
semelhancas e dissonancias que porventura possam aparecer nos resultados
pesquisados. Biembengut (2008, p.90) destaca que quando se realiza um
mapeamento € possivel fazer uma revisdo de conceitos e de definicbes sobre as
guestdes que estdo sendo investigadas. Desse modo, é possivel ter um panorama
mais abrangente sobre a temética, facilitando a compreenséo do tema e possibilitando
a ampliacdo de novos conhecimentos por parte do estudo. A intencdo € que a partir
deste levantamento, possam surgir novas contribuicdes para que esta pesquisa tenha
a possibilidade de agregar ao que ja vem sendo produzido sobre o uso da calculadora,
a Resolucao de Problemas mateméaticos com estudantes que apresentam dificuldades
de aprendizagem.

Nessa perspectiva, fazer um mapeamento, traz um olhar mais cuidadoso e
fundamental para vislumbrar o panorama atual desses assuntos. Conforme
Biembengut (2008, p.90), fazer um mapa tedrico: “consiste em fazer uma revisédo da
literatura disponivel dos conceitos e das definicbes sobre o tema ou a questédo a ser
investigada e, a seguir, das pesquisas académicas recentemente desenvolvidas [...]”
a fim de identificar o que esta sendo pesquisado nos ultimos anos sobre a tematica

na qual realizamos a pesquisa. O mapeamento consiste em

[...] identificar e assinalar concepc¢des teéricas e metodologias adotadas em
cada uma das pesquisas levantadas e principais resultados; organizar os
dados e respectivos resultados especificos, transcrevendo-os em um quadro
ou forma de matriz; compreender cada um destes trabalhos, examinando
cada questdo envolvida sob critérios que possam ser utilizados de um modo
ou de outro, na pesquisa que se pretende fazer; identificar nessa estrutura
tracos comuns, possiveis combinagfes, similaridades e divergéncias e
escalas e projecBes dados em cada circunstancia ou situacdo; situar os
dados das pesquisas no contexto educacional a que pertencem ou
representam, de forma a permitir que se faca uma analise. (BIEMBENGUT,
2008, p.96).

Assim, o0 objetivo deste mapeamento foi identificar as pesquisas brasileiras
com enfoque na utilizagdo da calculadora durante a resolucdo de problemas com

estudantes que apresentassem dificuldades de aprendizagem em Matematica. Para
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tanto, buscou-se publicacbes cientificas em trés plataformas digitais: Scientific
Eletronic Library Online — SciELO, Google Académico e no Portal de Periodicos da

Comisséao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior — CAPES.

3.1 CONCEITOS E DEFINICOES

De acordo com Biembengut (2008) antes de iniciar um mapeamento tedrico é
imprescindivel que o pesquisador forme imagens da realidade e dé sentido a essas
informacbes, a fim de perceber caracteristicas que possibilitem ndo s6 uma
investigacdo, como uma possivel intervencao da realidade. A percepcéo detalhada de
todas as esferas que circundam o tema no qual se pretende investigar contribui para
o delineamento da pesquisa. E por meio dele que o pesquisador organiza uma
estrutura (esqueleto) e consegue identificar todas as partes de um sistema. Com isso,
€ possivel mostrar os entrelagcamentos existentes nos estudos em andamento e as
dissonancias neles encontrados. Partindo dessa premissa, esse mapeamento envolve
algumas definicbes que sao importantes para a realizacédo da pesquisa, em particular,
Resolucao de Problemas e dificuldades de aprendizagem.

Quando se trata de Resolucdo de Problemas, pode-se destacar as definicdes
apresentadas por George Polya, Luiz Roberto Dante e Lygia Allevato e Lourdes
Onuchic. Polya (1978) foi o precursor em definir que a Resolu¢éao de Problemas pode
ser vista como um método de ensino da Matematica®. Desenvolveu em seus estudos
as quatro etapas de resolucdo de um problema: compreensdo do problema;
estabelecimento de um plano; execucdo do plano; verificacdo da solucdo obtida),
evidenciando aos professores a possibilidade de utilizar a Resolu¢do de Problemas
como método de ensino. Para Dante (2010), para resolucéo de um problema, seguem-
se 0s mesmos passos utilizados por Polya.

A perspectiva de Allevato e Onuchic (2014) é voltada para Resolug¢do de
Problemas como método de ensino, definindo assim, as 10 etapas a serem
percorridas pelo professor: a proposicao do problema; a leitura individual; a leitura em

conjunto; a resolugdo do problema; a observacdo e o incentivo; o registro das

8 Filippo; Pimentel e Wainer (2011)chamam de método todos os procedimentos que estéo relacionados
ao caminho que deve ser percorrido, 0s passos que devem ser utilizados para a realizagao de uma
tarefa a fim de chegar a um objetivo final. Em contrapartida, os autores definem metodologia como
uma disciplina que fundamenta e compara os métodos de pesquisa.
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resolucdes no quadro negro; a plenaria; a busca do consenso; a formalizacdo dos
conteudos e a proposicao e resolucao de novos problemas.

Além disso, as autoras definem a Resolucdo de Problema como metodologia*
de ensino por meio da qual “[...] o aluno tanto aprende matematica resolvendo
problemas como aprende matematica para resolver problemas.” (ONUCHIC;
ALLEVATO. 1999, p.210), bem como desenvolve a compreensdo da linguagem
matematica.

Aprender matematica ndo é algo facil. De acordo com Bastos (2016), para
realizar um calculo simples sdo necessarias varias fungdes cerebrais que sao
complexas. Dentre elas, destacam-se: o processamento verbal/grafico; a percepcao;
o0 reconhecimento do numero; a producdo do numero; a representacdo do
namero/simbolo; a discriminagéo viso espacial; a memoéria de curto prazo; memoéria
de longo prazo; raciocinio sintaxico; e, a atencéo. Por essa complexidade de func¢des,
pode se afirmar que aprender matematica ndo é uma tarefa simples. O baixo
rendimento em Matematica se d& por diversos motivos, podendo apresentar
caracteristicas sociais, escolares, e até mesmo neuroldgicas. Nesse sentido, Bastos
(2016) classifica 0 mau rendimento em Matematica em dois grupos distintos: o grupo
das dificuldades de aprendizagem matematica; e, o grupo dos transtornos de
aprendizagem matematica.

Para Bastos (2016), dificuldades de aprendizagem em Matematica, estédo
relacionadas a fatores externos aos estudantes, como os fatores escolares
(problemas pedagdgicos), fatores sociais (relacionados a sua estrutura familiar) e a
ansiedade que muitos estudantes sentem ao tentar compreender essa disciplina.
Enquanto transtornos de aprendizagem tem uma conotacdo mais biologica,
relacionado a causas neuroldgicas que dificultam tal aprendizagem (BASTOS, 2016).

A perspectiva de Bastos (2016) vai ao encontro dos estudos de Relvas (2011).

Segundo a autora, as dificuldades de aprendizagem ocorrem

4 Salienta-se que nesta pesquisa, diferente da compreensdo de Dante, Allevato e Onuchic que
descrevem a Resolucdo de Problemas como uma metodologia, a autora desse estudo, adota a
Resolucao de Problemas como um método de ensino da Matematica, pois entende que sao etapas
a serem perpassadas a fim de conseguir contemplar o objetivo final de resolver situagdes-problema
oriundas do cotidiano do estudante.
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“[...] como resultado de algumas falhas intrinsecas ou extrinsecas do
processo de aprendizagem, abrangendo um grupo heterogéneo de
problemas capazes de alterar as possibilidades de a crianca aprender,
independentemente de suas condi¢des neurolégicas para fazé-lo.” (RELVAS,
2011, p. 58).

3.2 IDENTIFICACAO DAS PRODUCOES

Com a intencdo de encontrar artigos cientificos que abordem a tematica
pesquisada, inseriu-se na plataforma Google Académico os termos de busca:
resolucdo de problemas; dificuldades; calculadora. Com a utilizagdo do primeiro
termo, resolucdo de problemas, foram listados 2910 documentos que possuiam no
seu titulo as palavras chaves descritas. Nessa fase da busca, Biembengut (2008)

salienta que:

Se nessa primeira identificagdo das produgfes encontrarmos um ndmero
muito grande de pesquisas com temas similares, dificultando nosso trabalho
de encontrar, em tempo habil, os subsidios de que necessitamos,
precisaremos fazer uma delimitagdo mais elaborada do tema e recomecar o
processo. (BIEMBENGUT, 2008, p.92).

Para delimitar a busca, foi inserido o segundo termo de busca dificuldades
resultando em 51 documentos. Por fim, para atingir o objetivo de analise deste
mapeamento, utilizou-se o termo calculadora, e com essa insercdo ndo foram
encontrados artigos publicados nesta plataforma. Dos 51 documentos encontrados
nessa plataforma de busca, com duas das palavras-chave,11 referem-se a
dissertacBes, nove sdo artigos relacionados a aprendizagem matematica no Ensino
Superior, sete sdo trabalhos de concluséao de cursos de licenciatura em Matematica,
a 10 dos documentos ndo se tem mais acesso pela plataforma, e, somente, 15
producbes sdo artigos que trazem em seus titulos as palavras chaves resolucdo de
problemas e dificuldades.

Visando encontrar publicagbes que contemplassem as necessidades deste
estudo combinou-se apenas duas das palavras chaves para refazer a busca. O
objetivo desta nova busca foi encontrar publicacdes diferentes das ja selecionadas
com os termos resolucao de problemas e dificuldades. Nessa etapa, foram apontadas
16 producdes com os dois termos em seus titulos, das quais trés ndo foram
localizadas, pois estavam indisponiveis na plataforma. Dos 13 documentos

encontrados com possibilidade de acesso, trés deles caracterizam-se por ser
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trabalhos de concluséo de cursos de licenciatura em Matematica, outros trés
apresentam-se como dissertacbes de Mestrado, dois como anais de eventos e
somente cinco como artigos cientificos, sendo que, desses cinco artigos, dois sao
referentes ao mesmo estudo de uma das dissertagdes encontradas nessa busca. Com
os resultados do Google Académico ja levantados, partiu-se para outra plataforma de
busca a fim de encontrar novos documentos que auxiliem nesta pesquisa.

Ao ingressar na plataforma SciELO, realizou-se o mesmo critério de busca e
selecéo utilizados na plataforma Google Académico. Com o primeiro termo de busca,
resolucao de problemas, foram encontrados 55 resultados. Visando delimitar mais o
estudo, acrescentou-se o termo dificuldades. Com as duas palavras chaves
selecionadas obteve-se o resultado de apenas um artigo que atendeu ao critério de
busca utilizado. E, para finalizar a tarefa de selecdo, acrescentou-se a Ultima palavra
na busca: calculadora, ndo obtendo nenhum documento como resultado. Com isso,
seguiu-se a procura em outra plataforma de busca.

No Periddico CAPES, utilizando as palavras resolucéo de problemas, foram
localizadas 5.239 publicacBes. Com o refinamento e a utilizagdo do critério de ter no
titulo as palavras selecionadas, encontraram-se 246 publicacdes pertinentes ao tema.
Delimitando ainda mais a busca, acrescentou-se a palavra dificuldade, reduzindo o
resultado para apenas cinco publicacdes. E, com a ultima palavra, calculadora, nédo
houve nenhum documento localizado.

Diante disso, optou-se por fazer a leitura dos resumos dos artigos que
apresentam pelo menos duas das palavras-chaves, na tentativa de perceber uma
possivel articulacdo com o terceiro termo de busca, jA que em nenhuma das trés
plataformas foi possivel localizar artigos que contemplassem em seus titulos as trés

palavras-chaves escolhidas para a realizacdo da busca.

3.3 ORGANIZACAO DAS PRODUCOES SELECIONADAS

A partir da leitura cuidadosa dos resumos, elaborou-se o Quadro 1,
apresentando os artigos que apresentaram 0s seguintes critérios de escolha: ter pelo
menos duas palavras-chave no titulo; apresentar estudos referentes a Educacgéo

Basica.



Quadro 1 - Relacao de estudos encontrados no mapeamento

33

teoria dos nimeros.

N° | Nome do artigo FEIETES- Autores Ame e
Artigo 9 chave publicacdo
~ . | Resolugéo de
01 A caIcuIaqura ea Resolugéo de Problemas: problemas e Ema Mamede. 2000
uma experiéncia na sala de aula
calculadora
A torre de Hand6i: um trabalho com | Resolugdo de Alex Olendro
02 investigacBes matematicas, resolucdo de | problemas e Gongalves; Claudia C. 2011
problemas e a calculadora calculadora S. A. Goncgalves.
Dificuldade na resolucdo de problemas | Resolugdo de Karly I?qrbosa .
P P Alvarenga ;Iris Danubia
03 basicos de Matematica: um estudo de caso | problemas e . 2016
. e Andrade; Ricardo De
do agreste sergipano dificuldades
Jesus Santos.
Investigando a formulacdo e a Resolucdo | Resolugéo de Rlcardo_Ara.mJo da
L ] Silva;
04 de problemas matematicos na sala de aula: | problemas e - . 2016
- gy Katia maria de
utilizando a calculadora basica calculadora ;
Medeiros.
O uso da calculadora cientifica nas aulas | Resolugéo de Josgai(zg/r?; B.
05 de Matematica do Ensino Médio: | problemas e i N 2019
~ Kétia Maria de
explorando a Resolugao de problemas calculadora ;
Medeiros.
O uso de diferentes representacbes na | Resolucéo de Ana Coelho Vieira
06 resolucao de problemas de divisdo inexata: | problemas e Selva; 2005
analisando a contribuicdo da calculadora calculadora Rute E. de S. R. Borba.
Representacdo Mental: As Dificuldades na | Resolugéo de
07 Atividade Cognitiva e Metacognitiva na | problemas e Elaine Vieira. 2001
Resolucéo de Problemas Matematicos dificuldades
Resolugdo de problemas e a relagdo =
ensino e aprendizagem: dificuldades do Resolugdo de Luciano Santos
08 . . » problemas e . 2014
ensino e da aprendizagem de matematica dificuldades Nogueira.
nas turmas do Ensino Médio
Resolucdo de problemas de Matematica: | Resolugéo de MEar Eﬁglg Cl\/.lgig-irfgigg?;
09 andlise das dificuldades de alunos do 9° | problemas e o ! 2020
s o Willian B. Travassos;
ano do Ensino Fundamental dificuldades . .
Giovana R. Castilho.
A visdo de professores sobre dificuldades Resolugdo de Marcelo Carlos de
10 ~ problemas e 2017
dos alunos na resolucao de problemas o Proenca.
dificuldades
Resolu'g_ao de Prob_lema l\flatemahcos: Resolucédo de | Amanda Stefani; Wilian
metanalise de dissertacbes  sobre .
11 I o o problemas e B. Travassos; Marcelo 2018
dificuldades de alunos de 6° aos 8° anos do P
. dificuldades Carlos de Proenca.
Ensino Fundamental.
Res’olugac.) d? . problemas de. area € Resolucéo de Amanda Stefani;
12 perimetro: andlise dos conhecimentos e
i o problemas e Marcelo Carlos de 2018
dificuldades de alunos dos anos finais do -
. dificuldades Proenca.
Ensino Fundamental
Dificuldades apresentadas por estudantes | Resolucdo de Raquel Ruppenthal;
13 de 8° ano do Ensino Fundamental na | problemas e Cadidja Coutinho; 2015
resolucdo de problemas dificuldades Maria R. C. Shetinger.
it 1 (o]
B s e | Resolican de. | August T . Severio
14 Gao ge p : o p problemas e Fabiana X. V. Zanella; 2015
entender as dificuldades de aprendizagem o X .
L dificuldades Tatiane T. Comin.
da Matemética.
Dificuldades na resolucdo de problemas | Resolucdo de Jullane_l de Jesus F'a?S;
" » ; . Daniela B. Santos;
15 matematicos com equacao polinomial do 1° | problemas e . 2016
AP . o André Ricardo
grau: andlises e perspectivas. dificuldades ~
Magalhées.
Re;plugao de problemas agltlvos:_ uma | Resolucdo de Cristiane A. dos Santos
16 andlise do papel da interagdo social na | problemas e 2014
< o o Pessoa.
superacdo de dificuldades. dificuldades
As dificuldades e estratégias Resolucio de
de alunos do terceiro ano do Ensino Médio & Francisco A. Silva;
17 ~ problemas e . 2018
na resolugdo de problemas envolvendo dificuldades Wellton C. Pereira.

Fonte: Elaborado pela autora com base nas plataformas Google Académico, SciELO, Periédico CAPES
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A partir dessa selecéo, iniciou-se o apropria mento dos conteudos neles
descritos a fim de identificar o panorama atual sobre o tema pesquisado e as

confluéncias e as divergéncias entre os estudos encontrados.

3.4 SINTESE DAS PRODUCOES SELECIONADAS

ApoOs a selecdo dos 17 artigos, fez-se a leitura integral de cada um deles, com
o intuito de verificar os objetivos, a metodologia utilizada na pesquisa, bem como, os
resultados encontrados em cada um dos estudos. Para evidenciar essa leitura,
apresenta-se a seguir um resumo de cada um desses estudos previamente
selecionados.

No primeiro artigo com titulo, “A calculadora e a Resolugdo de Problemas:
uma experiéncia na sala de aula”, Mamede (2000) relata sua pesquisa realizada na
cidade de Braga, em Portugal, com 9 estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental.
O estudo apresenta uma abordagem qualitativa, tendo como tipo de pesquisa estudo
de caso. O objetivo é identificar que meios de calculos séo utilizados pelos estudantes
guando expostos a resolucdo de problemas exploratérios e quais os efeitos do uso da
calculadora nas estratégias de resolucéo para esses problemas. A coleta de dados se
deu por meio de audios, videos, registros escritos e observacao sobre a participacéo
dos estudantes nas atividades propostas. Os resultados apresentados destacam que
0S grupos de estudantes com e sem dificuldades de aprendizagem obtiveram
resultados distintos. A calculadora foi utilizada para verificar resultados encontrados
nas atividades propostas. O grupo com dificuldades de aprendizagem mostrou
ineficiéncia no calculo mental e escrito, usou a calculadora em todos os momentos da
atividade, seja para verificar ou realizar célculos. Demonstrou dificuldade de
desenvolver estratégias de resolucdo e pouca autonomia. Esse grupo obteve um
enredamento na verbalizagcdo de seu raciocinio. Contudo, o estudo apresentou como
resultado que o uso da calculadora em sala de aula tem um papel importante tanto na
criacdo quanto na execucéo de estratégias de resolucao dos problemas, pois facilita
na organizagao das ideias dos estudantes, na verificagdo dos resultados ajudando a
criar hipéteses facilitando o raciocinio dos mesmos.

No segundo artigo, “A Torre de Handi: um trabalho com investigagbes
matematicas, resolugdo de problemas e a calculadora”, Gongalvez e Gongalvez

(2011) apresentam um relato de uma experiéncia realizada com estudantes do 9° ano
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do Ensino Fundamental, da cidade de Campina Grande do Sul/Parana, no Brasil, a
fim de trabalhar a potenciacdo com o uso do jogo Torre de Hanai. O objetivo do estudo
€ contribuir no entendimento de como o jogo pode favorecer a aprendizagem dos
estudantes, contemplando esse objetivo com uma atividade investigativa. Foi possivel
verificar que € necessario apostar na eficacia da resolucdo de problemas com a
utilizacao de jogos, que por meio da interacao social é possivel aprender discutindo,
pensando as estratégias de resolucdo e que ainda h4 um caminho longo na questao
da formalizagdo de conceitos matematicos e que o uso da calculadora de forma
indiscriminada, sem uma orientacdo ou um objetivo ndo contribui para aprendizagem.
Porém, quando utilizada de maneira consciente, intencional pode se tornar uma aliada
nesse processo de aprendizagem do estudante.

No terceiro artigo, “Dificuldades na resolugdo de problemas basicos de
matematica: um estudo de caso do agreste sergipano”, Alvarenga, Andrade e Santos
(2016) relatam a pesquisa realizada com 65 estudantes do 7° ano do Ensino
Fundamental da cidade de Itabaiana/Sergipe, no Brasil, e duas professoras de
Matematica dos estudantes em questdo. O objetivo desse estudo é discutir os tipos
de respostas utilizadas pelos estudantes referente as situacfes problemas a eles
apresentados, focando nos distintos modos de resolucéo e verificar se os docentes
participantes desenvolviam, conforme as autoras, a metodologia de resolucédo de
problemas, proposta por Polya (1978) em suas salas de aula. A pesquisa tem uma
abordagem qualitativa, sendo que o tipo de investigacao utilizada pelos pesquisadores
foi 0 estudo de caso. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram testes com
cinco problemas mateméaticos béasicos abertos e a observacdo de seis aulas
ministradas pelas professoras pesquisadas. Como resultado, a maioria dos
estudantes apresentou erros na resolucédo dos problemas, que o maior indice de erro
foi observado na questdo que envolvia a divisdo, e que o fato de ndo conseguir
interpretar o que esta sendo solicitado nos problemas, bem como nao identificar os
dados necessarios para a sua resolucdo e a compreensao dos significados das
operacbes sdo 0s maiores empecilnos para que se desenvolva uma solucao
adequada para a resolucdo do que fora solicitado. Concluiu-se com esse estudo que
os professores desconhecem a proposta apresentada por Polya(1978) e que
confundem a resolucéo de exercicios com resolucdo de problemas, entendendo que
trabalhando com resolucéo de exercicios estdo contribuindo para que os estudantes

aprendam a resolver problemas.
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No quarto artigo, “Investigando a formulagdo e a resolugdo de problemas
matematicos na sala de aula: utilizando a calculadora basica”, Silva e Medeiros (2016)
apresentam seus estudos com o objetivo de analisar como os estudantes do 6° ano
do Ensino Fundamental concebem, formulam e resolvem problemas matematicos
utilizando a calculadora basica. A pesquisa tem carater qualitativo e o tipo de pesquisa
desenvolvida pelos autores foi o estudo de caso. Utilizaram para a coleta de dados
relatérios de campo, entrevista semiestruturada , observacdo de campo, tarefas de
formulacédo de problemas bem como a resolucéo deles. Os sujeitos de pesquisa desse
estudo, foram 17 estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola
municipal localizada na cidade de Lagoa Seca/Paraiba, no Brasil, e a professora da
disciplina de Matemética desses estudantes. Destacam que o0 uso da tecnologia em
sala de aula precisa ser mais adotado e desenvolvido no ambiente escolar. Além
disso, que a professora da turma tem conhecimento de diferentes metodologias de
ensino, porém manifesta que o tempo para desenvolver tarefas com a resolucao de
problemas € pequeno. Salientam ainda que o uso da calculadora em sala de aula para
a resolucéo de problemas apresentou-se satisfatorio demonstrando que pode auxiliar
0s estudantes na aprendizagem matemaética.

No quinto artigo, “O uso da calculadora cientifica nas aulas de Matematica do
Ensino Médio: explorando a resolugdo de problemas”, Santana e Medeiros (2019)
objetivam investigar a influéncia na utilizacdo da calculadora cientifica no processo da
resolucdo de problemas mateméaticos com estudantes do 3° ano do Ensino Médio. A
pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual da cidade de Afogados da
Ingazeira/Pernambuco, no Brasil, com uma professora de Matematica e 46 estudantes
do ultimo ano do Ensino Médio. O estudo tem cunho qualitativo e o tipo de pesquisa
utilizada foi o estudo de caso. Como instrumentos de pesquisa, optou-se pela
observacéo, anotacdes do diario do pesquisador bem como as entrevistas realizadas
junto aos sujeitos de pesquisas do estudo. Como resultado, os pesquisadores
mostram que a postura da professora da turma, que se diz indiferente ao uso da
calculadora, é percebida como uma postura tradicional de ensino. Ressaltam a falta
de clareza da docente em relagdo a metodologia de ensino sobre resolucdo de
problemas, percebendo a confusdo estabelecida entre exercicios e método de
resolucdo como proposta de ensino. Em relacdo os estudantes, assim como a
professora, acreditam que o uso da calculadora faz com que ndo desenvolvam a

habilidade de resolucdo de calculos escritos e mentais. Entretanto, os resultados
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obtidos apos as sessdes de resolucao de problemas com e sem 0 uso da calculadora,
0s estudantes mostraram que com o0 uso da ferramenta, valorizaram mais o
pensamento mateméatico e a criacdo de estratégias para a resolugdo. Percebeu-se
que com o uso da calculadora os estudantes apresentaram menos erros de calculos,
ganhando mais tempo para concretizacdo das estratégias estabelecidas pelos
educandos.

No sexto artigo, “O uso de diferentes representacbes na resolugdo de
problemas de divisdo inexata: analisando a contribuicdo da calculadora”, Selva e
Borba (2005) apresentam os resultados de sua pesquisa que tem por objetivo comprar
os resultados de divisdes inexatas de diferentes representacfes realizadas por
criancas de 32 e 52 séries do Ensino Fundamental. Como participantes da pesquisa
apresentaram 48 criancas das séries acima citadas, sendo 27 criancas da 32 série e
21 criancas da 5% série, de uma escola publica de Jaboatdo dos
Guararapes/Pernambuco, no Brasil. Como resultado, ficou evidente no estudo que a
intervencdo potencializou melhor os resultados em ambas as turmas obtendo maior
desempenho no pdés-teste do que no pré-teste realizado. Que o uso da calculadora
melhorou o desemprenho dos grupos que a utilizaram em detrimento do grupo que
nao fez uso da ferramenta, demonstrando que a calculadora propicia a reflexdo sobre
0s problemas apresentados e estimulam os estudantes a levantarem novas hipoteses
podendo partir para intervengdes mais assertivas.

No sétimo artigo “Representacdo Mental: as dificuldades na atividade
Cognitiva e Metacognitiva na Resolugdo de Problemas Matematicos”, Vieira (2001)
tem por objetivo desenvolver a compreensao e construcao da representacdo mental
ao longo do processo de integracdo de problemas matematicos. Os participantes da
pesquisa apresentados foram 26 professores de 1% a 42 séries do Ensino
Fundamental, atuantes em escolas publicas e privadas do municipio de Porto
Alegre/Rio Grande do Sul. Dessa amostra de participantes, 13 docentes
apresentavam dificuldade na resolugcdo de problemas e os outros 13 néo
apresentavam tais dificuldades. Os resultados apresentados, destacam que a
resolucéo de problemas mateméaticos exige um dominio das operagdes basicas, bem
como a regulacéo dos processos da mudanca das representacdes mentais. Salienta
ainda, que os docentes com maior dificuldade apresentam falha na sua capacidade
de controle e regulacdo de processos, restringindo a analise dos proprios resultados

e agOes envolvidas na resolucao dos problemas.
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No oitavo artigo, “Resolucdo de problemas e a relacdo ensino e
aprendizagem: dificuldades do ensino e da aprendizagem de Matematica nas turmas
do Ensino Médio”, Nogueira (2014), apresentou uma pesquisa realizada em uma
escola situada no municipio de Ipojuca/ Pernambuco, no Brasil. objetivo do estudo é
compreender as dificuldades dos estudantes em relacdo as resolucbes dos
problemas. Foram selecionados dez estudantes de uma turma do terceiro ano do
Ensino Médio para participacdo na pesquisa. A coleta dos dados se deu por meio de
uma lista de situacdes problemas ,resolvidas em momentos distintos, sendo a primeira
lista sem a intervencao do pesquisador e a segunda e terceira lista apos a intervencao
realizada com o grupo de estudantes. Dos resultados, ficou evidente que apds a
intervencdo cerca de 80% dos estudantes concluiram com éxito a tarefa proposta
pelos pesquisadores, mostrando que a intervencédo fez diferenca no que tange a
aprendizagem dos estudantes pesquisados. Que um método diferenciado possibilita
melhor entendimento por parte dos participantes fazendo com que seu rendimento
seja mais eficaz.

No artigo nono, “Resolugdo de problemas de Matematica: analise das
dificuldades de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental”, Proenca, Afonso,
Travassos e Castilho (2020) tem por objetivo descrever e analisar as dificuldades de
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental na resolucdo de problemas de Matematica.
Como sujeitos de pesquisa, foram selecionados 111 estudantes de quatro turmas de
uma escola publica localizada no interior do estado do Parana, no Brasil. Essa
pesquisa apresenta-se de natureza qualitativa, onde o tipo de pesquisa utilizada tem
carater interpretativo. O instrumento aplicado pelos pesquisadores foi 10 situacdes-
problema. Foram destacadas que as principais dificuldades apresentadas sao de
conhecimento semantico e esquematico de acordo com as etapas descritas por Mayer
(1992), bem como dificuldades relacionadas aos significados dos conceitos
matematicos e a compreensdo dos problemas. Salientam que as dificuldades
apresentadas pelos estudantes podem ser provenientes ao tipo de ensino realizado
em sala de aula no decorrer da vida académica do aluno bem como pela falta de
interesse dos estudantes em relagdo aos seus estudos.

No artigo 10, Proenca (2017) apresenta seu estudo intitulado “A viséo de
professores sobre dificuldades dos alunos na resolugéo de problemas” com o objetivo
de analisar as dificuldades encontradas por estudantes na visdo dos professores de

Matematica quando se busca realizar o ensino por meio da resolucdo de problemas.
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O estudo apresenta uma abordagem qualitativa. Os participantes da pesquisa foram
29 professores de um programa de formacado continuada do estado do Parana, no
Brasil. A coleta de dados foi realizada por meio de questionarios e com base nas
respostas obtidas, elencou-se algumas dificuldades tais como: a falta de
conhecimento prévio dos estudantes de conceitos e conteudos; a escolha dos
problemas a serem utilizados em sala de aula para a introducédo de conteudos e
conceitos; e, a falta de conhecimento da linguagem matematica formal pelos
discentes. Diante disso, e da dificuldade mais saliente ser a escolha inadequada dos
problemas matematicos realizadas pelos docentes, o estudo sugere uma nova
pesquisa deixando como sugestado para estudos futuros.

No artigo 11, Stefani, Travassos e Proenca (2018) apresentam uma pesquisa
intitulada de “Resolucéo de Problema Matematicos: metanalise de dissertacbes sobre
dificuldades de alunos de 6° aos 8° anos do Ensino Fundamental” com o objetivo de
analisar as dificuldades apresentadas na resolucdo de problemas matematicos de
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental. A pesquisa apresentada é
qualitativa do tipo bibliogréafica, onde a analise dos dados foi realizada por meio da
metanalise. O objetivo do estuda visa analisar as dificuldades de alunos dos anos
finais do Ensino fundamental na resolucédo de problemas matematicos apresentados
em teses e dissertacdes. Em suas buscas encontraram trés dissertacdes de mestrado
académico, que apontaram como dificuldades a etapa de representacdo e de
execucao dos problemas destacadas por Mayer (1992). Na etapa de representacao,
destacou-se as dificuldades de compreenséo e interpretacédo de texto, conhecimento
semantico (perimetro/area) e a inadequacdo dos problemas utilizados (fora do
cotidiano do aluno). Na etapa de execucao salientou-se dificuldades na compreenséao
da linguagem matematica (simbolos), dos conceitos de multiplicacdo e divisdo de
nameros inteiros, bem como numeros decimais, compreensdo de graficos, tabelas e
interpretacdo de dados ofertados pelo pesquisador. Além disso, o estudo salienta a
necessidade de se desenvolver novas pesquisas relacionadas a geometria, ha visto
gue nédo foram encontrados trabalhos com essa especificidade.

No artigo 12, Stefani e Proenca (2018) apresentam o estudo “Resolugéo de
problemas de area e perimetro: analise dos conhecimentos e dificuldades de alunos
dos anos finais do Ensino Fundamental” com objetivo de investigar os conhecimentos
e as dificuldades dos estudantes do Ensino Fundamental sobre area e perimetro.

Como participantes da pesquisa foram selecionados 45 estudantes do 7° ao 9° ano
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do Ensino Fundamental de escolas publicas do estado do Parana. Utilizaram como
instrumento de coleta de dados questionarios, bem como uma avaliacdo da disciplina
de Matematica. A pesquisa tem caracteristica exploratéria realizada de agosto de
2014 ajulho 2015. Em relacdo as conclusdes do estudo, apresentaram que 23% dos
estudantes do 7° ano ndo souberam responder sobre o tema abordado (area e
perimetro), 53% dos estudantes de 8° ano néo responderam nenhuma das perguntas
relacionadas ao tema. Com isso, percebeu-se que 0s estudantes apresentam
dificuldades em relacdo aos conceitos e definicbes de &area e perimetro, sendo
necessario um trabalho mais eficiente com relacdo a esse contetdo em sala de aula.

No artigo 13, “Dificuldades apresentadas por estudantes de 8° ano do Ensino
Fundamental na resolug&o de problemas”. Ruppenthal, Coutinho e Chitolina (2015)
apresentam o resultado da pesquisa realizada com 33 estudantes do 8° ano do Ensino
Fundamental. O objetivo do trabalho é descrever as principais dificuldades
apresentadas pelos estudantes participantes da pesquisa. O instrumento de coleta de
dados do estudo foi a aplicagdo de um teste, que visa avaliar a compreensao de
diferentes habilidades para a resolucdo de problemas matematicos. O teste em
guestao, contempla indicadores para o alcance do éxito na resolucédo de problemas
tais como; predicao e transferéncia; capacidade de sintese; leitura critica, analise;
interpretacdo das informacbes; compreensdo Metacognitiva de enunciados e
processos e delimitacdo do problema. Com base nesses critérios, os resultados
apresentados no estudo referentes as dificuldades de resolucdo de problemas
evidenciados pelos estudantes participantes sédo: a falta de capacidade de
compreensdao dos enunciados e processos, a dificuldade de sintetizar néo
identificando as palavras-chave dos problemas e os fatores de predicdo e
transferéncias onde os estudantes ndo conseguem transpor seus conhecimentos
prévios para diferentes situacdes apresentadas.

No artigo 14, intitulado como “O nivel de confianga dos alunos de 5° ano na
resolucao de problemas: um meio para entender as dificuldades de aprendizagem da
Matematica” escrito por Severino, Zanella e Comin (2015), o objetivo € investigar quais
as estratégias utilizadas por 26 estudantes de uma turma de 5° ano do Ensino
Fundamental, de uma escola estadual localizada no municipio de Bauru/Sao Paulo,
bem como o nivel de confianca dos estudantes. A pesquisa é descrita como
qualitativa-quantitativa, e usa como instrumentos de coleta de dados, um questionario

e dez situacdes problemas abordando conceitos matematicos de algebra, geometria
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e aritmética. Apos a coleta e analise dos dados, os pesquisadores destacam que 0s
estudantes apresentaram desejo em realizar as atividades, demonstrando autonomia
e confianga. Entretanto, os estudantes apresentam dificuldades em relacdo a busca
de estratégias de resolugdo , pois apresentam-se presos as técnicas de utilizacao dos
algoritmos. Ressaltam ainda, que a inseguranca retratada na pesquisa é reflexo de
uma educacdo matematica voltada para a técnica e que a resolucédo de problemas
como metodologia de trabalho traria um alicerce tedrico para novas praticas reflexivas.

No artigo 15, intitulado “Dificuldades na Resolug&o de Problemas Matematicos
com equagdo polinomial do 1° grau: analise e perspectivas”, Fiaes, Santos e
Magalhdes (2016) tem por objetivo analisar as dificuldades apresentadas por
estudantes na resolucdo de problemas utilizando as equacdes do 1° grau. Foi
realizado com 23 estudantes de 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola
municipal de Ouricangas/Bahia, no Brasil. Indicaram a pesquisa como uma pesquisa
de campo de cunho qualitativo e experimental e os instrumentos de coletada de dados
apresentados foram questionarios composto de situacBes problemas e questdes
discursivas. Como método de andlise foi utilizado a Engenharia Didatica por meio da
analise a priori e a posteriori. Como resultados foram observados que a maioria dos
estudantes apresentam dificuldades de leitura e interpretacéo de texto, o que dificulta
a resolucéo dos problemas que necessitam de compreenséo textual. Nos problemas
onde as operacdes apresentavam-se mais visiveis, houve melhor entendimento e
resolucdo dos mesmos. Salienta-se que os estudantes nao estao familiarizados com
tarefas que utilizem a resolucéo de problemas e que mesmo nao estando habituados
a trabalharem com situacdes problemas, apresentaram variacdes de estratégias de
resolucdo conseguindo chegar aos resultados esperados.

No artigo 16, “Resolucdo de problemas aditivos: uma analise do papel da
interagao social na superacédo de dificuldades”, Pessoa (2014) apresenta seu estudo
que visa verificar qual o papel da interacdo social quando os estudantes buscam
resolver problemas matematicos de adicdo, observando as mudancas de estratégias
provenientes dessa interacao entre pares. O estudo se deu em uma escola estadual
localizada na cidade de Olinda/Pernambuco, no Brasil, com 50 estudantes do 4° ano
do Ensino Fundamental com idades entre 9 e 13 anos. A pesquisa apresenta
caracteristicas quantitativa/ qualitativa, pois em sua coleta de dados busca quantificar
os erros dos estudantes, bem como analisar as estratégias utilizadas pelos educandos

na resolucao dos problemas apresentados. Como instrumento de coleta de dados, foi
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usado dois testes denominados de pré-teste e pos testem. O pré-teste aplicado
individualmente, e o pods teste aplicado em duplas formadas conforme sugestdo dos
proprios estudantes. Os resultados apresentados no estudo mostram que o0s
estudantes modificam seu comportamento quando realizam atividades em duplas,
deixando evidente que a interacdo faz mudar o comportamento dos estudantes que
ao estarem sozinhos ndo apresentavam tais comportamentos. Além da mudanca
comportamental evidenciou-se que também houve mudancas de estratégias em
relacdo a resolucdo de problemas, pois estudantes que outrora ndo conseguiram
resolver as atividades individualmente, apresentaram modificacbes em suas
hipéteses e estratégias de resolucdo quando trabalhado em conjunto com outro
colega. Com isso, concluiu-se que a interagdo entre pares auxilia na aquisicdo de
novas formas de pensamento e de compreensao dos conceitos trabalhados em aula.
Que o trabalho em conjunto se apresenta de forma positiva levando a um crescimento
de construcéo de significados importantes para a aprendizagem.

No artigo 17, “As dificuldades e estratégias de alunos do terceiro ano do
Ensino Médio na resolugdo de problemas envolvendo teoria dos numeros”, Silva e
Pereira (2019) apresentam seus estudos realizados com 38 estudantes do terceiro
ano do Ensino Médio, localizada em Altaneira/Ceara, no Brasil. O estudo é um relato
de experiéncia com o objetivo de identificar quais séo as dificuldades apresentadas
pelos estudantes pesquisados e quais as estratégias utilizadas para a resolucao de
problemas apresentados pelos pesquisadores. Os dados foram coletados por meio de
guatro problemas matematicos retirados de livros didaticos , questfes disponibilizadas
pelo professor e do livro didatico. Apds a coleta e analise dos dados obtidos, ficou
evidente que os professores da disciplina de matematica precisam oportunizar aos
estudantes, atividades mais desafiadoras, tornando os alunos mais participantes e
sujeitos mais ativos no que tange a aquisicdo do proprio conhecimento. Observou-se
gue as dificuldades mais comuns apresentadas pelos alunos foram; leitura e
interpretacdo dos problemas; compreensdo de conceitos matematicos; dificuldades
na execucao de calculos e na elaboracdo de estratégias para a resolucdo de

problemas.
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3.5 CONFLUENCIAS E DIVERGENCIAS

Partindo das descri¢cdes acima, percebe-se que dos 17 artigos selecionados,
cinco abordam a resolugéo de problemas com o uso da calculadora, enquanto os 12
restantes referem-se as dificuldades apresentadas por estudantes na resolucéo de
problemas matematicos. Isso mostra que existem poucos estudos que abordam o uso
da calculadora em sala de aula e apenas um estudo aplicado ao uso dessa ferramenta
na resolugdo de problemas especifico para estudantes com dificuldades de
aprendizagem.

Em relacdo aos estudos sobre a calculadora, destaca-se a percepcdo dos
pesquisadores quanto a utilizacdo dessa ferramenta. Salientam que a utilizacdo da
calculadora, contribui para a criacao e execuc¢ao de estratégias, auxilia na organizacao
das ideias dos estudantes, facilitando o pensamento no que tange a criacdo de
hipéteses oportunizando o raciocinio sobre o que esta sendo desafiado a resolver.
Contudo, os autores do artigo 5 demonstram que, na amostra utilizada, os professores
pesquisados acreditam que o uso dessa ferramenta pedagogica ndo desenvolve a
habilidade de resolver problemas, deixando explicito que os estudantes antes de fazer
uso da calculadora, deveriam ter o dominio das quatro operacdes basicas sem
qualquer auxilio tecnolégico. Com isso, fica evidente que os professores que
participaram desse estudo, apresentam posturas que contrapdem o National Council
of teachers of Mathematics — NCTM — que em 1980 ja propunha o uso dessa
ferramenta nos programas de Matematica, visando beneficiar os estudantes com o
uso de computadores e calculadoras em todos os niveis escolares, conforme aponta
Oliveira (1999).

Tal postura de resisténcia em relacédo a utilizacdo da calculadora por partes
dos educadores, também fica evidente nos achados do artigo 1, no qual os autores
mencionam que mesmo sendo aconselhavel a utilizacdo da tecnologia em sala de
aula, ainda é pouco desenvolvido no 2° ciclo nas escolas devido a alguns professores
acreditarem que criangcas que calculam na maquina ndo desenvolvem meios de
calculos sem o uso dela. Entretanto, Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) salientam
gue dominar os calculos com algoritmos, ndo garantem a compreensao deles, tao
pouco a importancia que podem ter em situa¢gdes do cotidiano do estudante. Dessa

forma, os autores alertam que quando se restringe os calculos com o uso da
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calculadora, esta se restringindo as possibilidades de desenvolvimento de estratégias
dos individuos da sociedade moderna.

Com outra perspectiva, no artigo 5, destacou-se que o0 uso da calculadora em
sala de aula pode ser um poderoso aliado na aprendizagem matematica, desde que
seja utilizado de forma adequada e com objetivos claros. Portanto, a intencionalidade
do professor faz toda a diferenca no uso da ferramenta, assim como a escolha das
atividades a serem desenvolvidas com os grupos de estudantes.

Em alguns artigos, os estudos apresentados evidenciam que a calculadora
passou a ser um instrumento de simples conferéncia de resultados para verificacao
de hipoteses utilizadas pelos estudantes. Ou seja, criam-se condi¢cdes para 0s
estudantes terem mais agilidade e oportunidade de testar varias hipoteses, que sem
0 uso da calculadora talvez nao tivesse tempo de realizar, bem como, com a utilizacao
da calculadora em sala de aula, os estudantes apresentam menos erros e ganham
tempo para concretizar suas hipéteses e consequentemente aplicar suas estratégias
de resolucéo.

Apenas um unico estudo aborda a resolugdo de problemas com o uso da
calculadora com estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem.
Entretanto, o objetivo desse estudo ndo envolve a verificacdo desse uso com esses
estudantes, e sim ter um grupo comparativo com os estudantes que apresentavam
bom rendimento. Fica evidente que quando oportunizado o uso, esse grupo de
estudantes apresenta-se com mais entusiasmo para a realizacdo das tarefas
propostas. Permite que tenham o foco atencional nas estratégias que precisam tracar
para a resolucdo das operac0es, identificando as propriedades a serem utilizadas,
organizacdo das ideias auxiliando na resolucdo do algoritmo. Além disso, o0s
estudantes com dificuldades de aprendizagem apresentam menos erros quando
utilizam a calculadora em suas atividades, pois centram a atencédo na tarefa e ndo na
execucao do calculo propriamente dito. Com isso, é inegavel que para esse publico
em especial, o uso da calculadora em sala de aula traz beneficios. Contudo, ndo é
suficiente, uma vez que aqueles estudantes que apresentam limitacdes muito graves
podem néo se beneficiar mesmo com a calculadora em maos.

Nesse grupo de artigos relacionados ao uso da calculadora, verifica-se a
necessidade da qualificacdo docente, tanto no que tange a utilizacdo e manuseio da
ferramenta, como na confeccao de planos de estudos e esclarecimentos acerca dos

métodos de ensino relacionados a resolucdo de problemas, pois muitos dos docentes
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gue desenvolvem suas atividades laborais, ndo apresentam conhecimentos sobre o
meétodo de resolucéo de problemas adotado por Polya (1978).

Ao que se refere a resolucdo de problemas, existe um numero maior de
publicacdes relacionadas ao tema buscando identificar as dificuldades apresentadas
por estudantes para a execucao dessas atividades. Em sua maioria, a preocupacao
dos professores é quanto as dificuldades que os estudantes possuem na criacao de
estratégias para a resolugéo de problemas. E perceptivel que em muitos dos estudos,
existe uma inquietacdo em relacdo a leitura e interpretacdo de texto. De acordo com
Mayer (1992), a linguistica e a semantica sdo conhecimentos necessarios para que a
resolucdo de problemas tenha sucesso. Quando o estudante apresenta essas
dificuldades, relacionadas as atividades propostas em aula, acabam por ser impeditivo
para a compreensdo e consequentemente para a resolugcdo do que estd sendo
proposto. Nesse sentido, Smole e Diniz (2001, p.70) salientam que “[...] quanto maior
a compreensdo de um texto, mais o leitor podera aprender, [...] € imprescindivel que
todas as areas do conhecimento tomem para si a tarefa de formar leitores”. Mesmo
assim, a linguagem matematica € um dos problemas apresentados nos estudos, pois
em muitos deles relata-se a falta para os estudantes, do conhecimento prévio dessa
linguagem que é especifica e Unica da disciplina Matematica. De acordo com

Martinho:

A literacia matematica, passa pela habilidade de falar e escrever
matematicamente, pela capacidade de desencadear os tipos de raciocinio
gue caracterizam a disciplina de Matemética bem como de se envolver na
expressdo oral e escrita desses mesmos raciocinios. (MARTINHO, 2017,
p.301).

Sendo assim, fica explicito que a compreensédo da linguagem matemética é
importante, vindo ao encontro da percepc¢ao dos professores, quando salientam as
dificuldades apresentadas pelos estudantes na leitura e interpretacdo dos problemas
matematicos.

Alguns dos estudos desenvolvidos nos artigos selecionados, neste
mapeamento, mostram que o trabalho em grupo auxilia os estudantes na busca de
novas estratégias de resolucdo. A troca entre pares, modificam posturas,
comportamentos dos estudantes fazendo com que a interagdo social auxilie no
desenvolvimento das atividades propostas. Em 1977, Piaget (p. 239) ja salientava que

“[...] a vida social € uma condicdo necessaria para o desenvolvimento da logica.
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Cremos, portanto, que a vida social transforma até a prépria natureza do individuo.”.
Outra caracteristica aparente nos estudos € a inseguranca dos estudantes em relacéao
as atividades que requerem reflexdo. Os estudantes sentem-se presos a técnicas e
formas de resolucdo explicitas nos exercicios apresentados, demonstrando que ndo
tem o habito de resolver atividades que exigem reflexdo. E notdrio, nesse caso
especifico, que os docentes apresentam dificuldade de selecédo das atividades, nao
sabendo separar exercicios de fixacdo de atividades de compreensdo de conceitos.
O que explica, de certa forma, a inseguranca dos estudantes que estédo habituados a
resolver exercicios onde os dados ofertados estédo explicitos na atividade. Diante de
todos esses apontamentos, fica visivel que alguns professores precisam ter mais
conhecimento sobre a Resolucéo de Problemas como método de ensino para poder
encontrar formas de desenvolver tarefas relacionadas a resolucdo de problemas que
estejam dentro do cotidiano dos estudantes. Assim, com atividades bem escolhidas,
oportunizando o uso do vocabulario matemético e buscando estratégias em conjunto,
o professor poderia auxiliar no desenvolvimento de novas estratégias de resolucdo

por meio da interag&o discente.

3.6 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Neste capitulo, apresentou-se um mapeamento realizado em plataformas
brasileiras, a fim de visualizar o que vem sendo estudado sobre a Resolugcéo de
Problemas associada ao uso da calculadora e dificuldades de aprendizagem
matematica. Percebeu-se que a articulacdo desses trés temas ainda se apresenta
timido, ndo evidenciando nenhum estudo que os articule em uma Unica pesquisa. O
que se encontrou na maioria dos casos, foram estudos relacionados a Resolucao de
Problemas e dificuldades de aprendizagem, e minoritariamente estudos que
abordaram Resolucéo de problemas e o uso da calculadora. Com isso, constatou-se
gue ndo existem estudos realizados que apresentem a unido desses trés aspectos
anteriormente citados.

Como resultado desse mapeamento, percebeu-se que o uso da calculadora é
visto por diferentes enfoques. Alguns estudos entendem que seu uso € benéfico aos
estudantes, pois possibilita que realizem as atividades com mais rapidez,
possibilitando que consigam refletir mais sobre as estratégias escolhidas. Entretanto,

percebe-se que existe, em alguns professores, uma certa resisténcia em relagdo a
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utilizacdo da calculadora em sala de aula, pois acreditam que antes de fazer uso de
tal ferramentas € importante que os estudantes ja tenham a compreensao das quatro
operacdes basicas.

Partindo dos resultados encontrados e da escassez de pesquisas, reforca a
relevancia de desenvolver uma pesquisa que contemple esses trés temas: resolucéao
de problemas; calculadora; e, dificuldades de aprendizagem, com a pretensdo de
buscar respostas para questionamentos que inquietam o fazer pedagogico docente.
Isso corrobora as possiveis contribuicbes que esta pesquisa pode proporcionar, uma
vez que visa encontrar respostas para os docentes sobre este publico que todo
professor tem em sala de aula, estudantes com dificuldades de aprendizagem. O
objetivo é trazer a tona a percepcédo dos professores em relagdo ao tema e como vem
sendo realizada as atividades de resolugéo de problemas usando a calculadora, com

esses estudantes.
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4 PROBLEMAS E PROBLEMAS MATEMATICOS: UMA ANALISE DA PERCEPCAO DOS
PROFESSORES

Este capitulo apresenta uma analise das questdes 5 e 6 contempladas no
guestionario respondido pelos professores participantes da pesquisa, com o objetivo
de identificar as percepcdes dos docentes em relacdo a resolucédo de problemas, ao
responderem as seguintes questdes de pesquisa: “Na sua opinido o que é um
problema?”; e, “Na sua opinidao o que € um problema matematico?”. A fragmentagao
das respostas dadas, foram interpretadas pela pesquisadora com o intuito de trazer a
tona unidades de significado que por semelhancas fizessem emergir categorias de

andalise.
4.1 O QUE E UM PROBLEMA E UM PROBLEMA MATEMATICO

No mundo em que se Vvive, existem inuUmeros problemas que sao
apresentados todos os dias aos seres humanos. Desde os tempos mais longinquos
da humanidade os problemas estavam postos e necessitavam de uma resolucgao.
Dessa forma, a percepc¢éo do conceito de problema pode apresentar-se por diversas
perspectivas. Para Polya (1980, p.1) “...] ter um problema significa procurar
conscienciosamente alguma acao apropriada para atingir um objetivo claramente
definido, mas nao imediatamente atingivel”’. De acordo com Lester (1982) pode-se
dizer que de forma consensual a definicdo de problema para os educadores em
Matematica “[...] € uma situacdo em que um individuo ou grupo quer ou precisa
resolver e para a qual ndo dispde de um caminho rapido e direto que o leve a solugéo.”
Onuchic (1999) define problema como tudo aquilo que néo se sabe fazer, mas que se
tenha interesse em resolver. Enquanto Dante (2010, p.11), descreve em seus estudos
que, todos tém um entendimento intuitivo do que € um problema. Acredita ser um
obstaculo que necessita ser superado e resolvido. Entretanto para isso, € preciso que
o individuo busque pensar conscientemente sobre o problema que tem a resolver. Em
contrapartida, Ramos (2012, p.63) define problema como uma palavra impregnada de
sentimentos e emoc¢des negativas, que representa obstaculos e dificuldades muitas
vezes distantes de serem vistas como algo simples e facil de resolver.

Em relacéo a problemas matematicos, Dante (2010) define como: “qualquer
situacdo que exija a maneira matematica de pensar, e o conhecimento matematico

para soluciona-lo”. Deixando evidente, que para ser considerado um problema
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matematico € necessario que se tenha presente elementos que nos remetam a
utilizacdo da matematica para sua solucao.

Na perspectiva de Van de Walle (2009), problema matematico € “[...] qualquer
tarefa ou atividade na qual os estudantes nao tenham nenhum método ou regra ja
receitados ou memorizados e nem haja uma percepcao por parte dos estudantes de
gue haja um método especifico de solucdo.” (VAN DE WALLE, 2009, p.57).

Com isso, € indiscutivel que a definicdo do que é um problema e a definicdo
de problema matemético perpassa por diversos entendimentos, de acordo com cada
autor, porém com significados muito préximos no que tange a utilizacdo da
matematica para ser considerado um problema matematico.

Partindo dessa perspectiva, analisou-se o entendimento dos professores
acerca das definicbes de problemas e problemas matematicos, com o intuido de

perceber como esses docentes compreendem esses conceitos.

4.2 ANALISE DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O QUE E
PROBLEMA

Esta secédo, aborda a analise dos dados encontrados da presente pesquisa.
O objetivo € compreender a percepcdo de professores do Ensino Fundamental e
Médio sobre “O que € um problema”. Ao fazer o levantamento dos dados coletados,
emergiram em suas respostas unidades de significados que foram agrupadas por
semelhancas com o propdsito de encontrar as categorias iniciais, intermediarias e, por
fim, categorias finais para esta andlise, que identificam a definicdo de problemas
compreendido pelos participantes da pesquisa.

O Quadro 2 foi elaborado com o intuito de apresentar a frequéncia de todas
as categorias que emergiram da andlise, a partir dos fragmentos retirados das
respostas dada a quinta questdo pelos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. E importante salientar que, ao categorizar, optou-se por diferenciar as
palavras algo, questionamento, questéo, alguma coisa, presentes na coleta de dados,
distinguindo da palavra situacdo. Essa separacéo se deu, pois utiliza-se situagdo no
sentido dado por Ramos (2012), como momentos do cotidiano, do dia a dia, da
realidade ou contextualizagdes. J&, ao fragmentar as respostas que continham os
demais termos, ndo ficou explicita a intencdo do respondente em expor essa

percepcao.
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Quadro 2 - Categorias emergentes da analise das respostas dadas a Questao 5 pelos professores dos

anos iniciais do Ensino Fundamental

Questao 5: “Na sua opinido o que é um problema?”

Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Categorias iniciais

Categorias intermediarias

Categorias Finais

Algo a resolver (6)

Algo dificil gue requer resolucéo (1)

Algo que precisa solucionar (1)

Algo que requer busca de resposta (1)

Algo que requer resolucédo (1)

Busca de solucao (3)

Algo que precisa de uma
solucéo (13)

Algo que possui solucéo (1)

Algo que possui solucéo (1)

Questdes a serem resolvidas (1)

E uma questio que precisa solucéo(1)

Questionamento que precisa de
uma solugéo (2)

Algo que requer busca de resposta (2)

Algo dificil a ser resolvido (1)

Algo ou questionamento que
precisa de uma soluc¢éo (3)

Algo ou
guestionamento
gue precisa de uma
solucéo

Algo que requer estudo para sua
resolucao (1)

Algo a analisar e resolver (1)

Algo a solucionar com intelecto (1)

Algo que precisa de uma
solug@o mobilizando
conhecimentos (3)

Algo que necessita
da mobilizacdo de
conhecimentos
para ser resolvida

Acesso a tecnologia (1)

Falta de estrutura das escolas (1)

Falta de acesso tecnolégico (1)

Obstéaculo encontrado no
contexto escolar (3)

Desafio que exige esforco (1)

Algo a solucionar fisicamente (1)

Obstéaculo encontrado no
cotidiano(2)

E a falta comprometimento familiar (1)

Obstéaculo encontrado no
contexto familiar (1)

Falta de verba dos municipios (1)

Obstéaculo encontrado no
municipio(1)

Obstéaculos do
cotidiano que
precisam ser

superados

Dificuldade de interpretacéo (1)

Situagdo que necessita de
interpretacdo (1)

Dificuldade de leitura (1)

Situagéo que necessita de
leitura (1)

Uma situacgéo dificil que requer resolucao

(1)

Uma situacdo que requer estratégias (1)

Algo que requer hipéteses para resolugao

(1)

Uma situacdo que requer possibilidades
de solucéo (1)

Situagéo que necessita de
raciocinio légico ou criacédo de
estratégias (4)

Situagéo que exige pensamento (1)

Situag&o que necessita
mobilizacdo de conhecimento e
saberes para ser resolvida (1)

Uma situacdo a ser investigada/pesquisa

(1)

Necessita pensamento (1)

Busca de acdes (1)

E a realizacdo de calculos para ter uma
resposta(l)

Situagdo que necessita
mobilizagcdo de conhecimentos
para ser resolvida (4)

Situagéo que
necessita criacao
de estratégias ou

mobilizacdo de
conhecimentos
para ser resolvida
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Algo a solucionar (1)

E um desafio (1)

E uma situacéo (1)

Exige resolucéo (1)

Sao desafios matematicos (1)

Situacao a resolver (1)

Situacdo que precisa de uma

Situacdo a solucionar (1)

solucéo (12)

Situacao que
precisa de uma

- - luca
Situacao desafiadora (1) solugao
Situacao que requer resolucao (1)

Situacdo sem solucéo (1)

Situacdes criadas externamente (1)

Tudo que requer resolucéo (1)

Técnica de interpretacao (1) Técnica de interpretaco (1) ir;l;gf;rlggggo

Oportunidade de aprender (1) Oportunidade de aprender (1) Opo;gjrg'gggf et
Total: 54 Total: 17 Total: 7

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

E possivel verificar, por

meio do Quadro 2, que da fragmentacdo e

ressignificacdo dada as respostas apresentadas pelos professores dos anos iniciais

do Ensino Fundamental emergiram 54 categorias iniciais que ao serem agrupadas por

suas semelhancas deram origem a 17 categorias intermediarias aproximadas em sete

categorias finais.

Para apresentar a frequéncia de todas as categorias que emergiram da

analise, a partir dos fragmentos retirados das respostas dada a quinta questéo pelos

professores dos anos finais do Ensino Fundamental ou do Ensino Médio, foi elaborado

0 Quadro 3.
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Quadro 3 - Categorias emergentes da analise das respostas dadas a Questao 5 pelos professores dos

anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio

Questao 5: “Na sua opinido o que é um problema?”

Professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio

Categorias iniciais

Categorias
intermediarias

Categorias Finais

Algo a resolver (6)

Algo a ser resolvido (1)

Algo a solucionar (3)

Algo desconfortavel (1)

Algo dificil de resolver (1)

Algo para solucionar (2)

Algo que apresenta complicacdes (1)

Algo que desequilibra (1)

Algo que necessita resolugéo (1)

Algo sem solucdo imediata (1)

Busca de solugéo desconhecida (1)

E algo desafiador (1)

E algo que provoca(l)

E uma quest&o pertinente dentro de um contexto (1)

Um dilema a ser resolvido (1)

Algo que
precisa de uma
solucao( 23)

Algo ou
questionamento que
precisa de uma
solucao

Questédo a ser resolvida (1) Questionamento
~ . ~ gue precisa de

Questao que precisa de solucéo (1) solucio (2)
Questionamento da realidade (1) Questionamento

da realidade (1)
Algo que necessita de analise (1) Algo que
E algo que requer tomada de decis&o (1) precisa de uma | Algo que necessita da
E um exercicio mental (1) solucéo mobilizacao de
Algo gue mobiliza competéncias para soluciona-la (1) mobilizando conhecimentos para
Algo que necessita reflexdo para alcangar o objetivo (1) conhe<(:ir)nentos ser resolvido

5

Os recursos (1)

Investimento poder publico (1)

Obstéaculo do
poder publico

Qualidade da educacéo (2)

E a falta de recursos tecnolégicos (1)

2)
Falta de empenho para aprender (1) 5
Interesse no aluno(1) Obs;[ac dUIO
Falta de interesse da comunidade escolar (1) encontrado na
comunidade
Desinteresse dos alunos (1) escolar (4)
Obstéculo entre desejo e objeto (1) Obstaculo

encontrado no
contexto escolar

E algo que pode gerar conflito (1) (5)

E algo que nao sei lidar (1) Obstéaculos
emocionais (1)

Questao social que traz transtorno (1) Obstéaculos

Questédo social que exige esforco e determinacao (1) sociais (2)

Obstaculos do

cotidiano que

precisam ser
superados

E um desafio que envolve uso de estratégias para
resolucao (1)

E um desafio que envolves conceitos (1)

E uma situacéo que exige estratégias de solucao(1)

E uma situac&o que exige uma maneira de soluciona-la

(1)

Habilidade de resolver situacbes (1)

Situacéo que
necessita de
raciocinio légico
ou criacdo de
estratégias (14)

Situacéo que
necessita criacdo de
estratégias ou
mobilizacao de
conhecimentos para
ser resolvida
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Mobilizar acbes para atingir objetivos(1)

Mobilizacdo de conhecimento para atingir objetivos (1)

Pensar em formas de resolver (1)

Questdo que demanda esforco para compreensao (1)

Situacdo que requer tomada de decisao pratica (1)

Situacao que requer uma tomada de decisdo subjetiva (1)

Situacao resolvida com estratégias (1)

Situacao resolvida por meio de estratégias diversas (1)

Situacao resolvida por meio de um modelo (1)

Apenas uma histéria (1)

E uma situacfio de pode ser resolvida ou n&o (1)

Situacdo a resolver (1)

Situacgdo de dificil solucéo (1)

Situacao do cotidiano (1)

Situagdo que se apresenta (1)

Situagdo que causa desconforto (1)

Situagdo que deve ter solucdo (1)

Situacao que pode ter solucao (1

Total:70

Situacao que
precisa de
solucao (9)

Total:12

Situacao que precisa
de solucao

Total:6

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Observam-se, no Quadro 3, muitas convergéncias entre as percepcdes dos

docentes dos diferentes niveis da Educacéo Basica. Da fragmentacéo das respostas

dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio emergiram

mais categorias iniciais, porém por suas semelhancas, originaram-se 12 categorias

intermediarias e apenas seis categorias finais. A comparacao entre os resultados, em

relacdo as categorias finais, pode ser observada no Gréfico 3.
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Graéfico 3 - Frequéncia das categorias finais emergentes da Questédo 5
Oportunidade de aprender H:

Técnica de interpretagdo .O 1

Objeto de pesquisa 0 2

Situagdo que precisa de solugdo _9 12

Situagdo que necessita criagdo de estratégias ou 14

mobilizagdo de conhecimentos para ser resolvida [ NG 11

Categorias Finais Emergentes

Obstaculos do cotidiano que precisam ser superados I 14
Algo ou questionamento que necessita mobilizagdo de 5
conhecimentos para ser resolvido N 3
Algo ou questionamento que precisa de uma solugdo I 1© 26
0 5 10 15 20 25 30

Frequéncia das categorias

Anos Finais e Ensino Médio W Anos Iniciais

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A primeira categoria, Algo ou questionamento que precisa de uma
solucdo, emergiu das respostas mais amplas que originaram categorias
intermediarias com: Algo que precisa de uma solucdo; Algo que possui solucéo;
Questionamento que precisa de uma solucdo; Algo ou questionamento que precisa
de uma solucdo. Respostas do tipo “Algo que precisa de solucdo®.” (Paf®24) ou
“Alguma coisa que precisa ser resolvido.” (Paf5), foram as mais frequentes entre os
professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Verificou-se a
utilizacao de expressbées como algo, coisa, questao ou questionamento, com 0 mesmo
sentido de destacar o desconhecido que necessita de solucédo. De acordo com Dante
(2010) todas as pessoas tém uma nocao de forma genérica do que € um problema,
caracterizando como um obstaculo ou como algo que precisa de uma solugéo por

meio do pensamento. Da mesma maneira, acontece nos anos iniciais, onde relatam

5 Optou-se por apresentar todos os fragmentos retirados das respostas dadas pelos respondentes
entre aspas e em italico para diferenciar das cita¢des teodricas.

6 Cadigo criado pela pesquisadora ao categorizar as respostas dos participantes da pesquisa em sua
ATD que se refere ao Professor dos anos finais (Paf).
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que problema sdo: “ Questées que devem ser solucionadas [...]” (Pai’15) ou “ Algo
que precisa de uma resposta” (Pai46).

Além desses fragmentos, incluiram-se, nessa categoria, afirmacdes
semelhantes ao do professor Pail que descreve problema como: 9...] tudo aquilo que
nao temos uma solucéo de imediato” que vado ao encontro da definicdo de problema
descrita por Lester (1982) como tudo aquilo que ndo se tem uma solucao rapida.

Na elaboracdo da segunda categoria final, Algo que necessita da
mobilizacdo de conhecimentos para ser resolvida, aproximou-se as unidades de
significado nas quais ficavam explicitas, nas respostas dadas pelos professores, a
necessidade de um determinado saber ou conhecimento para resolver “alguma coisa”
ou responder a um questionamento. E perceptivel nessas respostas, como por
exemplo, “Algo que necessita de um estudo para a solugéo dele.” (Pai3) e “Algo que
necessita analise e decisbées para resolugdo.” (Pafl9), que resolver um problema pode
nao ser algo tdo simples, pois sugere que o resolvedor necessita possuir algum saber
prévio ou carece de conhecimentos para que possa pensar na resolucao.

A necessidade de mobilizar conhecimentos para resolver um problema é
apontada por Polya (1978) quando ressalta que é imprescindivel o conhecimento
matematico adquirido anteriormente para a resolugcéo do problema. Para o autor, “[...]
é dificil ter uma boa ideia se pouco conhecemos do assunto e que é impossivel té-la
se dele nada soubermos.” (POLYA, 1978, p.6). Quando o professor Pai44 menciona
que problema de matematica € “ Algo que vocé tenha que solucionar com algum
esforgo intelectual.”, sugere estar se referindo a busca dos conhecimentos prévios que
0s estudantes precisam fazer para terem possibilidade de resolver problemas de
forma bem-sucedida Seguindo nesse mesmo pensamento o professor Paf9 quando
menciona que “I...] é necessario mobilizar conhecimentos e a¢des para que se atinja
algum objetivo.”, fica evidente que € importante e necessario que os estudantes
tenham um conhecimento prévio acerca da atividade relacionada a resolucdo de
problemas, convergindo ao entendimento de Polya (1978) ao salientar em seus
estudos que conhecimentos prévios sdo necessarios e que resolver problemas € uma
habilitacao préatica adquirida pela propria préatica e pela a imitagdo, deixando explicito

gue so aprende a resolver problemas quem pratica. Diante disso, verifica-se que a

7 Cédigo criado pela pesquisadora ao categorizar as respostas dos participantes da pesquisa em sua
ATD que se refere ao Professor dos anos iniciais (Pai).
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resolucdo de problemas deve tornar-se uma pratica em sala de aula para que os
estudantes possam ser cada vez mais bem sucedidos em sua solucao.

Na categoria Obstaculos do cotidiano que precisam ser superados, é
notavel que muitos professores entendem que problema sdo os obstaculos
encontrados no contexto escolar. Quando o professor Pai 12 salienta que problema é
a “Falta de recursos e verba dos municipios.”, estd apontando a caréncia financeira
das instituicbes escolares publicas, que limita o trabalho do professor em relacéo ao
acesso de materiais e espacos educacionais adequados.

Além da falta de recursos, o professor Pai 24, menciona como obstaculo a
“Falta de comprometimento das familias.”, que a cada dia que passa, apresenta-se
mais distante da parceria escola/familia; o professor Paf36 menciona a “Falta de
recursos tecnolégicos”, como um problema recorrente nas escolas publicas. Com isso,
€ possivel perceber que tanto o professor Pail2, Pai24 e Paf36 entendem que um
problema sédo os obstaculos do cotidiano escolar que precisam ser superados. I1Sso
vai ao encontro das ideias de Dante (2010) em relacdo ao entendimento intuitivo do
que € um problema: “Intuitivamente, todos nés temos a ideia do que seja um problema.
De maneira genérica, pode-se dizer que é um obstaculo a ser superado, algo a ser
resolvido [...]" (p.11).

Levando em conta que um problema é qualquer situacdo que se queira
resolver, no momento que esses professores responderam a essa pesquisa, é
possivel que tenham interpretado a pergunta como estando relacionada a um
problema atual que eles possam estar enfrentando. Por isso, ao invés de definir o que
€ um problema, citaram exemplos de problemas encontrados no contexto, em
particular, no contexto escolar. Verifica-se que os obstaculos mais citados pelos
professores estdo relacionados aos obstaculos enfrentados com relacdo a falta de
investimento publico na educacdo, falta de recursos tecnolégicos, bem como
problemas sociais e familiares dos estudantes, vistos na andlise como as categorias
intermediarias.

Compondo a categoria Situacdo que necessita criacdo de estratégias ou
mobilizag&o de conhecimentos para ser resolvida, percebe-se que os professores
apresentam com maior frequéncia o entendimento que problema sdo situacdes que
precisam de criacdo de estratégias para serem resolvidas. Em particular, a
categorizacao intermediaria de todos os fragmentos retirados das respostas dadas

pelos professores dos anos finais do Ensino Fundamental ou do Ensino Médio
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convergiram para situacdo que necessita de raciocinio logico ou criacdo de
estratégias. Entre os professores dos anos iniciais destacam-se outras categorias
intermediarias que mencionam a necessidade de interpretacdo, leitura, mobilizacao
de conhecimento e saberes.

Quando o professor Pai33 relata que problema é “Uma situagédo que necessita
de acgbes para resolver”, o professor Paf46 expressa que “Problema é uma situagao
que exige uma maneira, uma forma ou estratégia para soluciona-lo”, suas percepcdes
vao ao encontro do entendimento de problema salientado por Polya (1980, p.1)
quando afirma que “[...] ter um problema significa procurar conscienciosamente
alguma acdo apropriada para atingir um objetivo claramente definido, mas néao
imediatamente atingivel”.

Na elaboracao da categoria Situagcdo que precisa de uma solucéo, destaca-
se gue essa categoria, descreve situacdes de forma genérica, compreendendo ser
qualquer tipo de situacdo do cotidiano que necessita de solucdo. Fica evidente que,
tanto a categoria do Algo ou questionamento que precisa ser resolvido, como a
categoria Situacdo que precisa de uma solucdo, sdo as mais citadas pelos
professores em relacdo ao que é um problema, mostrando que um problema no
entendimento da maioria dos professores tem caracteristicas de indefinicdo indo ao
encontro da definicdo de problema compreendida por Onuchic (1999) como sendo
“[...] tudo aquilo que ndo se sabe fazer, mas que se tinha interesse em resolver.”
(p.215). Algumas respostas merecem destaque, como as dadas pelo professor Paf12
gue descreve problema como “[...] uma situacdo de pode ser resolvida ou nao” e pelo
professor Pai27 que descreve um problema como “Uma situagcdo desafiadora”,
evidenciando categorias iniciais relacionadas ao desafio. Dessa forma, pode-se
perceber que para esse grupo de professores, problema é uma situacao que precisa
de solucéo.

Em relagéo a categoria Objeto de pesquisa, apresentou-se duas unidades
de significado sendo uma oriunda da resposta dada pelo professor Pafl5 que
menciona problema como “Algo a ser discutido tanto em pesquisas cientificas ou
discussbes académicas.”, e outra pelo professor Paf32 que define problema como
“Um objeto de pesquisa”. No primeiro caso, percebe-se um entendimento mais
complexo do professor, que percebe a necessidade de uma investigagdo mais
aprofundada, de cunho cientifico. Ja o segundo, da énfase a pesquisa como sendo

necessaria para compreensdo de um determinado tema, que pode ou nao ter
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respostas. Nesse sentido, possivelmente, os professores apresentam a pesquisa
CcOmo necessaria para busca de respostas, ao sanar a curiosidade e tentar desvendar
0 que nao estd explicito, vindo ao encontro de uma definicdo mais académica de
respostas para questdes de pesquisa.

Contudo, emergiu dos dados coletados categorias que ndo se enquadram em
nenhuma definicdo do que € um problema. Quando o Pai43 expressa que problema é
“Uma técnica de interpretagdo”, nao possibilita a confluéncia a fundamentagéo tedrica
que vem sendo utilizada em relacdo ao tema. Assim como o Pai 26 relata que
problema na visdo dele € a “Oportunidade de aprender”, ndo se enquadrando em
nenhuma definicdo de problema estudada anteriormente. No que tange a resposta
professor Pai26, pode-se entender que, em sua visdo, por ser de anos iniciais, 0
professor encare a resolugdo de um problema como uma oportunidade de adquirir

conhecimento e, consequentemente construir aprendizagens.

4.3 ANALISE DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O QUE E
PROBLEMA MATEMATICO

Nesta secdo, encontra-se a andlise dos dados sobre o que € um problema
matematico na percepcdo de professores do Ensino Béasico. No quadro 4,
apresentam-se a categorias iniciais, intermediarias e finais emergentes das respostas
dos professores dos Anos Iniciais.

Quadro 4 - Categorias emergentes da analise das respostas dadas a Questao 6 pelos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental

Questao 6: “Na sua opinido o que é um problema matematico?”
Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
Categorias iniciais Categorias intermediérias Calt:ier?;)i!as
Incégnita com uma solucdo que nem Algo ou questionamento que nem
sempre envolve célculos (1) sempre envolve célculos (1)
Algo que precisa de uma solucao (1) Algo que precisa de uma solucao (1)
Algo sem
Busca p por uma resposta exata (1) Algo que tem uma solucéo exata (1) sellEio, som
apenas uma ou
_ _ varias solucdes
Algo com uma solucdo numérica (1) Algo que tem uma solucdo numérica (1) (5)
Algo sem solucdo, com uma ou Vvérias
Algo que pode ter respostas (1) solucoes (1)




cont.

59

Forma de raciocinar (1)

Algo que precisa de uma solucao
| I6gica (2)

Algo com solug&o por meio de
raciocinio (1)
Raciocinio I6gico (1)

Algo que precise usar estratégias de
célculo para resolver (1)

Algo a ser pensado (1)

Algo que necessita de raciocinio légico
ou criagdo de estratégias (6)

Algo a ser resolvido por meio do
pensamento (1)

Algo ou
questionamento
gue necessita
criacdo de
estratégias ou
mobilizacdo de
conhecimentos
para ser
resolvida

Questionamento que necessita de
raciocinio légico (1

Exercicio que prop6e um desafio (1)

Questionamento que necessita de
raciocinio l6gico para ser resolvido (1

Exercicio que prop6e um desafio (1)

Exercicio que propde andlise de
dados (1)

Exercicio que necessita anélise de
dados (1)

Exercicio que
necessita
criacdo de

estratégias ou

mobilizagcéo de
conhecimentos

para ser
resolvida
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Investigag&o ou histéria que envolve
nameros (1)

Investigacdo ou histéria que necessita
mobilizag&o de conhecimentos
matematicos para ser resolvida (1)

Situacdo que mobiliza saberes
matematicos (1)

Situacéo que mobiliza saberes
matematicos (1)

Situacao resolvida com raciocinio
I6gico (1)

Situacao que necessita de raciocinio
I6gico ou criacdo de estratégias (1)

Situagéo que precisa conhecimento
matematico (1)

Problemas que envolvam ndmeros

1)

Problemas que envolvam calculos

(1)

Desafios com as 4 operacdes (1)

Interpretacéo de calculos (1)

Interpretacéo de calculos envolvendo
0 cotidiano (1)

Situacao resolvida com calculos (1)
Situacéo resolvida com geometria (1)

Situacdo resolvida com ndimeros (1)

Situacdo que necessita mobilizacdo de
conhecimentos matematicos para ser
resolvida (13)

Situacéo que
necessita
criacdo de

estratégias ou

mobilizacdo de
conhecimentos
matematicos
para ser
resolvida

Situacdo que envolve probabilidade

1)

Situacdo desenvolvida com
operacoes (1)

Interpretacéo de calculos (1)

Situacéo resolvida com operacdes
matematicas (1)

Situacéao resolvida com analise de
dados (1)

Situacdo que necessita mobilizacao de
conhecimentos para ser resolvida (1)

Estimulo a construcao do raciocinio

1)

Estimulo para utilizar estratégias (1)

Estimulo ao raciocinio ou criagédo de
estratégias (2)

Estimulo para pensar em ideias (1)

Estimulo para criar ideias (1)

Proposta de pensamento (1)

Proposta de pensamento (1)

Situacao de precisa de analise de
dados (1)

Situacdo que demanda analise de
dados (1)

Situagéo que precisa de
compreensao (1)

Situacdo que necessita de
compreensédo (1)

Situagéo que precisa de
interpretacao (1)

Situagdo que necessita de interpretacédo

1)

Problemas que envolvam raciocinio

(1)

Situacdo que desenvolve raciocinio

(1)

Situacao que precisa de raciocinio
I6gico (3)

Situacao resolvida com raciocinio
I6gico (2)

Situacdo que necessita de raciocinio
I6gico ou criagdo de estratégias (7)

Situacao resolvida com analise de
dados (1)

Situagéo que necessita mobilizagcéo de
conhecimentos para ser resolvida (1)

Situagéo que desafia o aluno a tomar
decisdes (1)

Situacéo que necessita tomada de
decisao (1)

Um desafio (1)

Desafios com questionamentos (1)
Situagdo que desafia o aluno (1)

Um desafio (3)

Situacéo que
necessita
criacdo de

estratégias ou

mobilizacdo de

conhecimentos
para ser
resolvida
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cont.

Total: 40

Total: 72
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Total: 9

E possivel verificar no quadro 4, que a partir da questéo 6 originaram-se 72
categorias iniciais apresentadas pelos participantes da pesquisa, que agrupadas por
semelhanca tornaram-se 40 categorias intermediarias de onde emergiram as 9
categorias finais desse estudo. A categorizacao realizada a partir das respostas dadas
pelos professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, foram

organizadas no Quadro 5.

Quadro 5 - Categorias emergentes da analise das respostas dadas a Questéo 6 pelos professores dos

anos finais do Ensino fundamental e do Ensino Médio

Questao 6: “Na sua opinido o que é um problema mateméatico?”

Professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio

Categorias iniciais

Categorias intermediérias

Categorias Finais

Algo a ser solucionado (1)

Algo que precisa de uma

Busca de solucdes (1) solugéo (2)
Algo que traz informacéo (1) Al g tre(x;)mformagao

Quando néo tem uma solucéo de anteméo (1)

Aquele que ndo tem
solucdo de anteméo (1)

Pergunta para solucionar (1)

Quando ndo tem uma
solucao de antemao (1)

Aqueles que tem ou nao solucgdes (1)

Algo sem solugéo, com
uma ou varias solucées (1)

Algo sem solucéo,
com apenas uma
ou varias solucdes

Algo a ser solucionado pela légica (1)

Busca de solucao por meio da I6gica (1)

Estratégias a serem utilizadas com recursos
matematicos (1)

Qualquer coisa que exija raciocinio (1)

Questdo que envolve raciocinio (1)

Sentenca matematica que deve ser analisada
1)

Questéo a ser solucionada que envolve visao,
percepcao e raciocinio (1)

Algo que necessita de
raciocinio légico ou criacéo
de estratégias (6)

Questionamento que
necessita de raciocinio
I6gico para ser resolvido (1)

Algo ou
guestionamento
que necessita
criacdo de
estratégias ou
mobilizacao de
conhecimentos
para ser resolvida
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Exercicio que
necessita criagcao
de estratégias ou

mobilizacao de
conhecimentos
para ser resolvida

Exercicio que precisa de
estratégias para solucdo

@)

Exercicio que precisa de estratégias para
solugéo (1)
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Histéria matematica (1)

Hist6ria matematica (1)

Aplicacdo da matematica no cotidiano (1)

Aplicacao pratica dos contetdos (1)
Proposta real ou criada envolvendo dados ou
informacdes matematicas para buscar uma
solucdo (1)

Questéo contextualizada que envolve
operacdes (1)

Questionamento da realidade com solugéo
matematica (1)

Situacao hipotética ou real que envolve
variaveis para ter solucao (1)

Situacao onde conceitos matematicos auxiliam
a compreenséo da resolucédo (1)

Situacdo onde conceitos matematicos sédo
Uteis (1)

Situacdo onde dispomos de ferramentas
matematicas (1)

Situacdo que exige conceitos matematicos
para solucionar (1)

Situacdo que mobiliza conhecimento
matematico (1)

Situacdo que necessita de calculos (1)

Situagdo que necessita
mobilizacdo de
conhecimentos

matematicos para ser
resolvida (17)

Situacéo que
necessita criacao
de estratégias ou

mobilizacdo de
conhecimentos
matematicos para
ser resolvida

Situacdo que pode ser resolvida com a
matematica (1)

Situacao resolvida por meio de um modelo (1)

Situacdes que exigem a utiliza¢éo de teorias
matematicas (1)

Situacdes que exigem habilidades
matemdticas (1)

SituagBes que utilizam conhecimentos
matemdticos para atingir objetivos (1)

Situacdo que nos inquieta (1)

Situacéo que inquieta (1)

Situagdo que necessita interpretacdo (1)

Situagdo que necessita de
interpretacao (1)

Montar estratégias utilizando raciocinio légico

@)

Situacdo que exige tomada de decisdo (1)

Situacado que exige formas de pensar para
solucionar (1)

Situagdo que necessita de
raciocinio l6gico ou criagao
de estratégias (3)

Desafio que ndo temos tudo para resolver (1

Um desafio (1

Situacéo que
necessita criacdo
de estratégias ou

mobilizacéo de
conhecimentos
para ser resolvida

Algo que exige atencéo (1)

Algo que exige atencéo (1)

Algo que precisa
de atencéo para
encontrar a solucéo

Objeto de pesquisa (1)

Objeto de pesquisa (1)

Objeto de pesquisa

~ = Ocupacéao
Ocupacao Prazerosa (1) Ocupacao Prazerosa (1) Prazerosa
Total: 68 Total: 29 Total: 11

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Ja no quadro 5 com as respostas dos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio emergiram 68 categorias iniciais, 29 categorias

intermediarias e 11 categorias finais como mostra o grafico abaixo.

Grafico 4 - Frequéncia das categorias finais emergentes da Questéo 6

Ocupagdo Prazeroza -0 1
Objeto de pesquisa -0 1

Algo que precisa de atengdo para encontrar a solugdo -0 1

Texto que envolve dados matemadticos ou mobilizam g
conhecimentos matematicos para ser resolvido 2

Situagdo que precisa de uma solugdo u 6
Situagdo que necessita criacdo de estratégias ou _ ﬁ
mobilizagdo de conhecimentos para ser resolvida 19
Situagdo que necessita criagdo de estratégias ou _ 718
mobilizagdo de conhecimentos matematicos para ser... 1

Obstaculos do cotidiano que precisam ser superados rl 2

Categorias Finais emergentes

Exercicio que necessita criagdo de estratégias ou H
mobilizagdo de conhecimentos para ser resolvida 2

Algo ou questionamento que necessita da mobilizagéo de ﬁ 21
conhecimentos matematicos para ser resolvida
Algo ou questionamento que necessita criagdo de _
estratégias ou mobilizagdo de conhecimentos para ser... 8
Algo sem solugdo, com apenas uma ou varias solugdes -5 6

0 5 10 15 20 25
Frequéncia das categorias
B Anos Finais e Ensino Médio B Anos Iniciais

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A primeira categoria, Algo sem solucdo, com apenas uma ou varias
solucdes apresenta um entendimento raso que alguns professores participantes da
pesquisa tém sobre o conceito de problema matematico. Alguns desses docentes se
referem aos problemas matematicos como sendo: “ Uma incégnita com uma solugdo
[...]” (Pai9), “Algo que pode ter uma, nenhuma ou varias respostas” (Pai35) e “[...] pode
ter uma solugéo, diversas solugdées ou mesmo nenhuma solugdo” (Pafl5). Essas séo
percepcdes de tipos de problemas matematicos descritos por Stancanelli (2001), ao
destacar os problemas sem solugdo e os professores nao definiram problemas
matematicos, apenas mencionaram alguns dos tipos de problemas matematicos ja

existentes. Além disso, alguns professores destacaram que um problema matematico
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envolve calculos ou solugdo numérica, evidenciando que identificam diferencas entre
um problema e um problema matematico.

Na categoria, Algo ou questionamento que necessita de criacdo de
estratégias e mobilizacdo de conhecimentos para ser resolvido, percebe-se que
os professores dos anos iniciais tiveram um ndimero maior de unidades de significado
em relacdo a essa categoria. Entretanto, de forma geral os professores, tanto dos
Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio, ao invés de conceituar problemas
matematicos mencionam a importancia de determinadas competéncias para a
resolucdo de problemas. Quando os professores relatam, por exemplo, que “E uma
forma de raciocinar para achar uma solucdo de alguma coisa que precisamos de
resposta.” (Pai5), ou, que “Problema matematico é uma sentenga matematica que
deve ser analisada e resolvida.” (Paf5), demonstram um entendimento relacionado a
competéncia em suas respostas. Segundo Perrenoud (2000, p.15) competéncia € a
“[...] capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situacao [...]", assim como criar estratégias, buscar solugao por meio da logica, ter
visdo e percepcao do problema, interpretar dados ou ler, mobiliza¢cdes necessarias
para que sua resolucao possa ser alcancada.

Essas respostas vao ao encontro da perspectiva de Cavalcanti (2001, p.125)
ao salientar em seus estudos que, ao criar estratégias, os estudantes tém a
possibilidade de pensar, refletir sobre os conhecimentos mateméticos relacionados a
situacdo a qual esta exposto. Com isso, passam a sentirem-se mais envolvidos com
0S problemas e se percebem como responsaveis pelas resolu¢des apresentadas.
Desse modo, lhes € permitido expor seus meios de resolucdo, para que haja
discusséo e possibilidades de novas aprendizagens.

Em relacdo a terceira categoria, Algo ou questionamento que necessita de
mobilizacdo de conhecimentos matematicos para ser resolvido, é perceptivel que
a maioria dos professores dos anos finais e médio compreendem que Problemas
matematicos tem relagdo direta com o conhecimento da Matematica. Entre as
categorias intermediarias destaca-se com a maior frequéncia, entre ambos os niveis
de docéncia, a categoria, Algo que necessita conhecimentos matematicos para
ser resolvido. Observa-se isso de forma contundente, quando esses professores
afirmam que “Problema matematico é a busca por objetivos utilizando ferramentas
matematicas.” (Paf4l), “ Problema matematico é algo que precisa de uma solugdo

com uso da linguagem matematica.” (Paf43), “Algo que necessite solugdo atraves de



66

calculos, medidas, ...” (Pai2l), “Algo que envolve conhecimentos matematicos
aplicados na solugdo.” (Pai46) ou “Algo que necessite solugdo através de calculos.”
(Pai 21), explicitando a importancia do conhecimento matematico para resolucao de
problemas que sejam matematicos. Esse entendimento vem ao encontro da ideia de
Polya (1978) quando se refere a importancia do conhecimento matematico ja
adquirido pelo estudante para a resolucdo de problemas, pois entende que esse € um
material indispensavel a resolucao de problemas.

Outras respostas, que originaram diferentes categorias intermediérias,
destacam a necessidade de interpretagao, de leitura, de métodos matematicos: “Algo
que precisa antes de tudo ter uma leitura (inclusive matematica)” (Pai10); “E uma
linguagem matemética, métodos matematicos.” (Pai20). Outra emergéncia ocorreu
em relacao ao uso de algoritmos e gréficos.

Observando a quarta categoria, Exercicio que necessita criacdo de
estratégias ou mobilizacdo de conhecimentos para ser resolvido, salienta-se que
para esses professores, o entendimento de problema matemético esta posto como
um exercicio, uma atividade mecéanica de treinamento. Isso pois, considera-se neste
estudo que quando se usa a palavra exercicio, esta implicito na palavra, o conceito
apresentado por Dante (2010) quando define que o objetivo do exercicio é de
treinamento das habilidades de executar algoritmos, reforcando os conhecimentos
assimilados anteriormente pelos estudantes. Dessa maneira, € possivel perceber que
a utilizacdo de problemas matematicos para esses professores, esta relacionado ao
ato exercitar conhecimentos ja adquiridos. Com isso, percebe-se uma dicotomia no
gue se refere as respostas apresentadas pelos professores. Contudo, ao afirmarem
que um problema matemaético é “Um exercicio que propée a analise de seus dados,
normalmente respondendo a alguma pergunta” (Pail6) ou quando associam
exercicios ao ato de mobilizar estratégias, definindo problema matematico como “...J
um exercicio que necessita de estratégias para sua solugdo.” (Paf29), mesmo
sugerindo uma visdo equivocada, em relacdo a formulagcdo de um problema,
encontram respaldo nos estudos de Dante (2010) que define exercicios, e, particular,
de reconhecimento, como um tipo de problema, caracterizado neste estudo, como
problema convencional.

Na elaboracédo da categoria Obstaculos do cotidiano que precisam ser
superados, verifica-se que o0s docentes interpretaram a pergunta de modo

equivocado, limitando-se a pensar em problemas encontrados no contexto escolar
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cotidianamente, em particular, nas aulas de Matematica. Quando se referem a
problemas encontrados como a “Quantidade de conteudos a desenvolver” (Paf4), “ O
medo que muitos tem da Matematica.” (Paf45) e “Acreditar que tudo gira em torno da
memorizaggo.” (Pai 8) demonstram que percebem esses aspectos como um problema
gue tange a aquisicdo das aprendizagens matematicas, desvinculando suas respostas
da definicdo de problema matematico.

Na categoria Situacdo que necessita criagcdo de estratégias ou
mobilizacdo de conhecimentos matematicos para ser resolvida, € preciso fazer
uma diferenciacéo entre o conceito de problema matematico e de situacao-problema.
Como visto anteriormente e definido por Polya (1978), Dante (2010), Onuchic e
Allevato (2011), problema de forma bem genérica, € tudo aquilo que ndo tem uma
solugcédo imediata e que precisa ser pensado, para que se encontre ou ndo uma ou
mais solucdes. Entretanto, € importante salientar a diferenca das perspectivas em
relacdo a um problema matematico. De acordo com Ramos (2012, p.35), o termo
problema matematico se refere a “[..] situacbes do dia a dia que envolvem
quantidades e medidas para as quais é necessario encontrar uma solucédo”. A autora
entende que a palavra “problema” traz consigo uma carga emocional negativa muito
forte, deixando os estudantes com a ideia de ser algo muito dificil de ser resolvido.
Desse modo, e possivel perceber que, ainda hoje, € possivel encontrar esses
“problemas”, em livros didaticos apresentados com uma nova nomenclatura, tais
como: situacao-problema; histérias matematicas; situacdes do dia a dia; desafios;
gincanas de nimeros; encontre a resposta; etc. Dessa forma, é necessario diferenciar
esse tipo de “problema” das situagdes-problemas defendida por Ramos (2012) que

define que:

Quando os célculos sdo solucdo de uma acdo que envolve
guantidades, cada numero ganha significado dentro do contexto, e isso
colabora para a compreensao, interpretacado e resolucao do que chamo aqui
de histérias, situacdes ou acbes mateméticas. (p.65),

abandonando a carga emocional ruim que os estudantes fazem do termo “problema”
quando se percebe que o termo representa uma situacao dificil de ser solucionada.
Apos a diferenciacédo, acerca dessas defini¢cdes, fica aparente que essa categoria
abarca um numero grande de docentes que definem adequadamente o que sao

problemas mateméticos. Quando o professor Paf22 descreve que “ A aplicacdo da



68

disciplina em um contexto que pode ser cotidiano”, o professor Paf6 ressalta que é a
“Aplicacdo na pratica dos contetudos adquiridos.”, e o professor Pai24 salienta que
problema matematico € a “Interpretacdo de calculos que falem do cotidiano da
crianga” estdo convergindo as ideias de Ramos (2012) no que se refere a situagao-
problema. E importante salientar que nas categorias iniciais apareceram palavras
como: numeros, calculos; operacdes; modelos; conceitos; que justificam o
entendimento que problemas matematicos precisam de mobilizacdo de
conhecimentos matematicos para serem resolvidos. Além disso, que a utilizacédo
desses conceitos e procedimentos matematicos aplicados no dia a dia do estudante,
contribui para que os discentes desenvolvam sentimentos positivos em relacdo a
disciplina Matematica, evitando indagag¢des do tipo: “Onde vou usar isso na minha
vida?” (DANTE, 2010, p.21).

Vale ressaltar que muitos professores dos anos iniciais, respondentes,
originaram a categoria intermediaria Situacdo que necessita mobilizacdo de
conhecimentos matematicos para ser resolvida, especificando os conteudos que
caracterizariam um problema matematico, entre eles: nimeros; calculo; geometria;
probabilidade, evidenciando uma visdo limitada de problema matematico, quando
comparado as demais respostas.

Em relacdo a categoria Situacdo que necessita de estratégias e
mobilizacdo de conhecimentos para ser resolvida, é notdrio que o entendimento
dos professores sobre problema matematico perpassa pela ideia de uma situacéo que
precisa da criacao de estratégias e a mobilizacdo de conhecimentos de forma geral,
ficando muito proxima das definicbes da categoria anteriormente citada que se
diferencia quando acrescenta os conhecimentos matematicos. Tanto essa como a
categoria anterior, reuniram o maior numero de unidades de significado advindos das
respostas dadas pelos professores que participaram da pesquisa, mostrando que
possuem uma compreensao de problema matematico afinada com os aportes tedricos
utilizados nesta pesquisa. Entretanto, € preciso ter um olhar nessa categoria, que va
além da mobilizacdo de conhecimentos de forma geral, é preciso estar atento a uma
categoria intermediaria pouco citada, porém muito importante, que apresenta a
necessidade de interpretacdo dos estudantes. Quando os professores participantes
respondem que problema matematico “E uma situacdo que precisa de interpretacéo.”
(Pai48;e Paf26), estdo evidenciando que ndo é somente o conhecimento de forma

geral, que fora citado tantas vezes, que € necessario para a resolucdo de problemas
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matematicos. Além do conhecimento geral e da linguagem matematica, € preciso que

exista compreensdo do enunciado. Para Smole e Diniz:

A compreensédo de um texto € um processo que se caracteriza pela
utilizagé@o que o leitor faz, no ato de ler, do conhecimento que ele adquiriu ao
longo de sua vida: o conhecimento linguistico, o0 conhecimento textual e o
conhecimento de mundo. (2001, p.70).

Essa compreensdo textual, seja da linguagem matemética ou da lingua
materna € fundamental quando se trabalha com problemas matematicos. A
compreensao do texto, escrito na linguagem matematica faz diferenca quando o
estudante é posto frente a resolugdo de um problema. Nesse sentido, Smole e Diniz
(2001) salientam a importancia do ato de ler, pois € por meio dele, que se tem a
oportunidade de conhecer, compreender, transformar e interpretar 0 que 0s textos
escritos apresentam. Dessa forma, utilizando de todas essas ferramentas, € possivel
gue os estudantes obtenham mais sucesso na resolucao de problemas matematicos,
pois serdo capazes de compreender o todo e ndo somente a resolugédo parcial de
situacdes que |lhe foram apresentadas.

Na categoria Situacdo que precisa de uma solucdo, os docentes
compreendem problemas mateméaticos como situacdes do cotidiano que precisam de
solucéo, diferentemente da categoria, Algo sem solugdo, com apenas umasolucao
ou varias solucdes que nao faz essa ligacdo com o cotidiano dos estudantes. Vale
lembrar que essas categorias foram separadas, justamente por apresentarem essa
diferenca entre si. Em relacdo ao entendimento do conceito de problema matematico
demonstrado nessa categoria, € possivel perceber que as respostas dos professores
estdo vinculadas a percepc¢éao de situacoes reais da vida do estudante, como mostra
o professor Pafl0 ao responder que problema matematico € “Uma atividade que
envolva Situacdes que representem algum significado para o aluno.”, e o professor
Paf48 que destaca que problema matematico € “[...] uma tentativa de sistematizar um
problema real.”, indo ao encontro da definicdo de problema matematico dado por
Ramos (2012).

A categoria Texto que envolve dados matematicos ou mobilizam
conhecimentos matematicos para ser resolvido, emergiu apenas das unidades de
significado retiradas das respostas apresentadas por dois professores dos anos

iniciais. Conforme o professor Pai 20, problema matematico “E um texto com dados
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matematicos que deve ser interpretado para chegar ao resultado” e, para o professor
Pai31, problemas matematicos séo ‘[...] textos curtos que possibilitam a resolugéo por
de operagbes matematicas”. Tais percepc¢les se referem a maioria dos modelos de
problemas matematicos apresentados nos livros didaticos que vao ao encontro da
definicdo de um tipo de problema matematico convencional descrito por Diniz (2001),
e ndo ao conceito de problemas matematicos. Na perspectiva tedrica apresentada
nesta investigagdo, quando os professores descrevem problemas matematicos como
sendo textos curtos com linguagem matematica, estao definindo um tipo de problema,
problema ndo-convencional, que tem como caracteristica definidas por Diniz (2001)
como textos curtos em forma de frase ou paragrafos, que se apresentam logo apés o
ensino de algum conteddo, com todos os dados necessarios para sua solucao.

Em relacdo a categoria, Algo que precisa de atencao para encontrar uma
solucdo, é relevante salientar que na aprendizagem matematica € fundamental estar
atento ao fator atencional. Bastos (2016) salienta a complexidade do ato de calcular e
descreve em seus estudos 0s mecanismos cognitivos importantes para a realizacao
de célculos, entre eles os mecanismos da memoéria de curto e longo prazo e o
mecanismo da atencdo. Dessa forma, quando o professor Paf7 define problema
matematico como “Qualquer coisa que exija atencao e raciocinio, pode ser a ordem
de um trabalho que muitas vezes ndo é compreendida.”, pode estar se referindo a um
dos tipos de mecanismos cognitivos necessarios para a resolucdo de calculos e
problemas matematicos, e ndo conceituando a definicdo de problemas como fora
solicitado na questéo de pesquisa.

Na categoria Objeto de pesquisa, o professor Paf32 define problema
matematico como “um objeto de pesquisa que pode ter uma solugao, varias solugbes
ou nenhuma solugéo.”, mostrando que compreende o0 conceito problema matematico
como um objeto de pesquisa, para 0 qual o estudante precisa pesquisar, procurar, e
buscar compreender as diferentes possibilidades de resolucao.

Ja, em relacdo a categoria Ocupacdo prazerosa, mostra que o professor
percebe o problema matematico como algo que Ihe da prazer em resolver, o que ndo
caracteriza a compreensdo conceitual de nenhum dos aportes tedricos citados

anteriormente.
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4.4 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

Apés analisar todos os fragmentos retirados das respostas dadas a pergunta
“O que é um problema?” e “O que € um problema matematico?”, é possivel verificar
gue para a maioria dos professores respondentes, entende-se que um problema se
constitui por algo ou questionamentos que precisa de uma solucdo, enquanto um
problema mateméatico se constitui por situacdes que necessitam a mobilizacdo de
conhecimentos matematicos, bem como a criacdo de estratégias para serem
resolvidos. E relevante considerar que em relagdo a definicio de problemas,
percebeu-se que alguns professores mencionaram problemas oriundos do seu
momento atual, salientando problemas relacionados as tecnologias, ou a falta delas
no contexto educacional atual em momento de pandemia. Entretanto, na maioria dos
relatos e posicionamentos em relacdo as questdes de pesquisa, fica evidente que
mesmo sem ter a especificidade do conceito tedrico, os professores dos anos iniciais
e anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio entendem de forma intuitiva

0 que sado problemas e problemas matematicos.
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5 TIPOS DE PROBLEMAS E RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Este capitulo apresenta a andalise da questdo 7 desta pesquisa, com o objetivo
de identificar os tipos de problemas utilizados em sala de aula, bem como as etapas
de resolucéo de problemas nas quais os estudantes apresentam maior dificuldade.
Para isso, 0s participantes da pesquisa, responderam a seguinte questao: “Quais 0s
tipos de problemas que vocé utiliza em sala de aula?”.

A fragmentacéo das respostas dadas, foram interpretadas pela pesquisadora
com o intuito de trazer a tona unidades de significado que por semelhancas fizessem

emergir categorias de andlise.

5.1 TIPOS DE PROBLEMAS

Ao propor a resolucdo de problemas em sala de aula, o professor pode
elaborar diferentes tipos de problemas que podem variar em relagdo a complexidade
e mobilizagdo de estratégias. Desse modo, destacam-se os estudos de Dante (1991),
Diniz (2001) e Ramos (2012) que caracterizam diferentes tipos de problema, a partir
de suas caracteristicas e fungbes no ensino e na aprendizagem de Matematica.
Embora esses autores categorizem os problemas de modo diferente, é possivel
identificar semelhancas nessas tipologias, denominadas, neste estudo, como

problemas convencionais, ndo-convencionais e situagdes-problema.

5.2 PROBLEMAS CONVENCIONAIS

Seguindo as definicdes adotadas por Diniz (2001), problemas convencionais
sdo agueles problemas tradicionais que se encontram em livros didaticos. Tais
problemas apresentam caracteristicas de simples exercicios, que tem como obijetivo,
a aplicacao de técnicas e regras a fim de fixar contetido anteriormente abordados em
aula. A autora salienta, que esses problemas apresentam algumas caracteristicas que
nos permitem a sua identificacdo. Nesse tipo de problema, Diniz (2001) destaca que:
0s textos normalmente apresentam-se em forma de frases ou paragrafos curtos; sao
utilizados sempre apdés a explicacdo dos conteudos; os dados apresentados
aparecem de forma explicita e muitas vezes na sua ordem de utilizacdo; a aplicacao

direta do algoritmo para sua resolugéo; e a identificacdo da operacao a ser utilizada
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para buscar a Unica resposta correta existente para o problema. Sendo assim, esses
problemas ndo exigem uma forma de pensamento mais elaborada, ou seja, nao
necessitam de uma elaboracdo mais complexa de pensamento para sua resolucéo.
Em outra perspectiva, tem-se na categorizacao de Dante (1991) que em seus
estudos salienta alguns tipos de problemas que podem ser classificados como

problemas convencionais tais como:

- Exercicios de reconhecimento: onde o principio é que o estudante
resgaste algum conceito para ser aplicado;

- Exercicios de algoritmos: possui como objetivo a mecanizagéo de
reforcar conceitos por meio de algoritmos;

- Problemas — padrao: tipo de problema que possui como principio
a transcodificacéo da linguagem formal para a matematica. Sua caracteristica
€ de resgate das quatro operagdes e sua solucao se apresenta no enunciado
[...] (p. 66-67).

Tais problemas, que se caracterizam, conforme Dante (1991), por uma condi¢cdo que
impde ao estudante pensar na utilizacdo de uma representacdo mateméatica para

encontrar a solugao, geralmente, possuem representacées mais simples e diretas.

5.3 PROBLEMAS NAO-CONVENCIONAIS

A segunda tipologia que se apresenta sao os problemas denominados como
problemas nao-convencionais. Stancanelli (2001) define problema n&o-convencional,
como todo problema que apresenta varias solucfées possiveis e que rompe com uma
das caracteristicas dos problemas convencionais. Para a autora, ao desenvolver

atividades com problemas nao-convencionais,

[...] os alunos tém contato com diferentes tipos de textos e desenvolvem a
sua capacidade de leitura e de analise critica, pois, para resolver a situagéo
proposta, é necessario voltar muitas vezes ao texto a fim de lidar com os
dados e analisa-los, selecionando os que sdo relevantes e descartando
aqueles supérfluos. (STANCANELLI, 2001, p.107).

Com isso, é possivel ofertar aos estudantes problemas que busquem instigar
a curiosidade, buscando desenvolver novas formas para a resolucdo de problemas,
gue sejam mais interessantes e desafiadoras.

Nesse segundo grupo de problemas matematicos ndo-convencionais, pode-

se listar alguns tipos de problemas, que segundo Stancanelli (2001) auxiliam o
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trabalho do professor em aula, permitindo ao docente a identificacéo das dificuldades
apresentadas pelos estudantes na resolucdo de problemas. A autora evidencia que
os problemas sem solugéo, problemas com mais de uma solugéo, problemas com
excesso de dados e os problemas de ldgica, sdo tipos de problemas que podem
auxiliar o docente a perceber as dificuldades dos estudantes, bem como propiciar a
inexisténcia dessas dificuldades quando aplicados adequadamente.

Partindo dessa visédo, Stancanelli (2001) aponta a importancia de trabalhar
com problemas sem solucdo. Quando apresentado em aula, esse tipo de problema
rompe a concepcdo de que todos os problemas oferecidos pelo professor tenham
alguma solucdo . Dessa forma, esse tipo de atividade propicia que o estudante
desenvolva a habilidade de duvidar das informagdes, ampliando o seu pensamento
critico.

Em relacédo aos problemas com mais de uma solucéo, o objetivo da atividade
segundo Stancanelli (2001), é romper com a ideia de que todo o problema tem apenas
uma unica resposta e uma unica maneira de ser resolvido. Desse modo, o estudante
percebe que pode existir diferentes solugdes para um mesmo problema, e que o fato
de ter mais de uma solucdo, uma néo invalida a outra, mostrando-se apenas como
solucdes diferentes. A autora salienta também, que esse tipo de atividade desenvolve
0 processo de investigacdo, onde o estudante é pensante e autor de seu proprio
conhecimento.

Ja nos problemas com excesso de dados, definidos por Stancanelli (2001,
p.86), nem todos os dados apresentados no problema, necessitam ser utilizados para
a sua resolucéao. A autora afirma que: “trabalhar com eles rompe com a crenca de que
um problema ndo pode permitir davidas e de que todos os dados do texto sdo
necessarios para sua resolucido”. Salienta ainda, que esses problemas aproximam
muito das situacdes da vida real que os estudantes se encontram na maioria das
vezes em seu cotidiano.

Os problemas de ldgica, segundo Stancanelli (2001), sdo aqueles que néo
estdo baseados em numeros, e sim no pensamento hipotético dedutivo. Nesse
sentido, sdo problemas que propiciam uma experiéncia abundante no que tange o
desenvolvimento do pensamento, levantando hipéteses, buscando suposicoes,
analisando e classificando as situa¢des ou dos dados apresentados no problema. A

autora reforga ainda que “[...] pelo inusitado das historias e pelas suas estruturas,
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estimulam mais a analise dos dados, favorecem a leitura e a interpretacéo de texto”
(STANCANELLLI, 2001, p.114).

Em outra perspectiva, Dante (2010) apresenta os problemas de quebra-
cabeca e problemas de processo ou heuristicos. Ao definir problemas quebra-cabeca,
Dante (2010) frisa que sdo problemas com caracteristicas recreativas que quase
sempre exigem uma regularidade para a sua solugéo, e que em muitos casos depende
de sorte ou de algum truque para que se consiga soluciona-los. Sao problemas que
0s estudantes se envolvem e sentem-se desafiados a sua resolucao.

Em relacdo aos problemas de processo ou heuristicos, Dante (2010) realca
gue sdo problemas onde as operacdes necessarias para sua resolucdo nao estéo
explicitas nos enunciados, fazendo com que o estudante precise pensar em alguma
estratégia de resolucdo ja que ndo consegue resolver diretamente por meio de
algoritmos e com os dados que |Ihe foram ofertados. Desse modo, esse tipo de
problema instiga nos estudantes a curiosidade e a possibilidade de desenvolver a

criatividade em busca de estratégias de resolucao.

5.4 SITUACOES-PROBLEMA

Além dos tipos de problemas convencionais e nao-convencionais, Dante
(2010) apresenta os problemas de aplicacdo. Para o autor, sdo problemas que
abordam o dia a dia do estudante, de modo contextualizado ou voltado a realidade.
Séo situacdes contextualizadas que permitem a aplicacdo de técnicas, conceitos,
tabelas, graficos e operacbes matematicas. Nesse tipo de problema, designado aqui
como situagao-problema, geralmente, os estudantes precisam de levantamento de
dados e de pesquisa de outras areas que nao sejam matematicas para serem
solucionados. O autor ndo se refere a complexidade do enunciado desse tipo de
problema. Diante disso, dependendo do modo como o professor elabora os
enunciados dessas situacdes-problema, elas podem ser consideradas convencionais

ou ndo-convencionais. De acordo com o autor,

[...] situacBes-problema sdo problemas de aplicacdo que retratam situaces
reais do dia a dia e que exigem o uso da Matematica para serem resolvidos
[...]. Através de conceitos, técnicas e procedimentos matematicos procura-se
matematizar uma situagéo real, organizando os dados em tabelas, tracando
gréficos, fazendo operacgdes etc. (DANTE, 2003, p.20).
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Com isso, € possivel perceber que ambas as definicbes, de situacao-
problema e de problemas de aplicacdo sdo muito semelhantes na vista do autor, o
qgue possibilita a unificacdo das definicbes de problemas de aplicacdo, situacoes-
problema e todos os problemas que se referem ao cotidiano dos estudantes.

Corroborando essa ideia, Ramos (2012) descreve que a resolucdo de uma
situacdo-problema necessita de célculos que envolvem quantidades, que ganham
significados no contexto do estudante, e caracteriza-se por ser uma situacao do
cotidiano. Levando em consideragcao as definicdes supracitadas, pode-se entender
gue uma situacao-problema € uma situacdo complexa que necessita de um recorte
mais especifico para ser solucionada, que demanda recursos cognitivos para
promover uma aprendizagem, que com ela oportunizara a solucao para uma situacao
que esta inserida no contexto do estudante.

Entretanto, como j4 mencionado, uma situacao-problema pode ser
considerada tanto um problema convencional ou um problema nao-convencional
descritos e definidos acima por Diniz(2001) e Stancanelli(2001). Vale ressaltar, que a
diferenga entre problema convencional, ndo-convencional e situa¢do-problema esta
relacionada aos enunciados elaborados para o problema.

Além disso, Ramos (2012) identifica diferentes tipos de situacdes-problema.
A autora destaca a seguinte classificacdo: situacfes-problema simples; situacfes-
problema complexas; situacdes-problema com informacdes a selecionar; situacdes-
problema com informacgBes insuficientes; e, situacbes-problema heuristicos. A
situacdo-problema simples é aquela que envolve apenas uma operacdo matematica,
podendo ser considerada como um problema convencional conforme definicdo de
Diniz (2001). A situagdo-problema complexa, € aquela que envolve mais de uma
operacdo matematica, podendo ser classificada como um problema n&o-
convencional, assim como as situacdes-problema com informacdes para selecionar
(quando aparecem dados que nao serdo utilizados para a resolugcdo), com
informacgdes insuficientes (quando faltam dados para a solugéo) e heuristicos (quando
envolvem logica e estratégias de pensamento), de acordo com o0s critérios acima
citados por Stancanelli (2001). Dessa forma, fica explicito que as situacfes-problema
podem aparecer tanto da forma convencional, quanto ndo-convencional.

Diante disso, nesta pesquisa, ndo sera objetivo identificar a complexidade de
uma situagcao-problema nas respostas dadas pelos professores participantes da

pesquisa.
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5.5 ANALISE DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE TIPOS DE
PROBLEMAS

Nesta secdo, encontra-se a analise dos dados sobre os tipos de problemas
gue os professores participantes desse estudo utilizam em sala de aula.

E perceptivel, a partir das perspectivas tedricas apresentadas na sec&o
anterior, que existe uma vasta diferenciacdo, porém convergente, em relacdo a
tipologia de problemas muito bem fundamentados teoricamente. Desse modo, para
analisar a percepcdo dos professores sobre esse aspecto, considerou-se mais
adequado criar categorias a priori a partir das confluéncias entre esses autores. Nesse
sentido, organizou-se as seguintes categorias a priori: Problemas convencionais;
Problemas ndo-convencionais; e, Situagdes-problema.

Com intuito de identificar os problemas mais citados pelos docentes,
apresenta-se, abaixo, o Quadro 6 com as categorias iniciais, intermediarias e finais

oriundas das respostas dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quadro 6 - Categorias encontradas na analise das respostas dadas a Questéo 7 pelos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental
Questdo 7: “Quais os tipos de problemas que vocé utiliza em sala de aula?”
Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Categorias iniciais Categorias intermediérias Categorias Finais
Problemas com calculo de probabilidades
1)
Problemas de classes e ordens (1)
Problemas de reconhecimento (1)
Problemas envolvendo as operagfes
aritméticas (14)
Problemas que envolvam calculos (2)
Problemas envolvendo conceitos
matematicos (1) Exercicios de reconhecimento
Problemas envolvendo expressdes (27)
numéricas (1)
Problemas envolvendo localizag&o (1)
Problemas que envolve unidades de
medida, capacidade (2)
Problemas geométricos (1)
Problemas que envolvam numeros (1)
Problemas que envolvem sistema
monetario (1)
Problemas envolvendo algoritmos (2) Exercicios de algoritmos (2)
Problemas com frases curtas e

objetivas (2)

Problemas
convencionais

Problemas simples (2)

Problemas encontrados em livros didaticos
1)

Problemas tradicionais (1)
Problemas-padréo (1)

Problemas-padréo (4)




cont.

Problemas-padrdo composto (1)
Problemas com mais de uma solugéo (2)

Problema com mais de uma
solucéo (2)

Problemas de Idgica (3)

Problemas de raciocinio I6gico (10)

Problemas envolvendo a l6gica (1)

Problemas de l6gica (14)

Jogos (1)

Problemas ludicos (1)

Problema quebra-cabeca (2)

Problema sem solucéo (2)

Problema sem solucéo (2)

Problemas com excesso de dados (2)

Problemas com excesso de
dados (2)

Desafios envolvendo as operacoes basicas

@)

Desafios (5)

Desafios matematicos (1)

Problemas envolvendo criagédo de
estratégias (1)

Problemas envolvendo descobertas (1

Total: 91

Problemas- processo ou
heuristicos (9)

Total: 13

Problemas néo-
convencionais

Total: 02

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Por meio desse quadro, € possivel verificar que as respostas apresentadas
possibilitaram encontrar 91 categorias iniciais que agrupadas por semelhanga

originaram 13 categorias intermediarias que se enquadraram nas trés categorias finais

estabelecidas a priori.

A categorizacao realizada a partir das respostas dadas pelos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, deram origem ao Quadro 7

exposto abaixo.
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Quadro 7 - Categorias encontradas da andlise das respostas dadas a Questao 7 pelos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
Questao 7: “Quais os tipos de problemas que vocé utiliza em sala de aula?”
Professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio

Categorias Categorias
intermediarias Finais

Categorias iniciais

Exercicios (1)

Exercicios com diferentes graus de complexidade
1)

Exercicios de repeticdo (1)

Problema de vestibular (1)

Problemas com operacdes (1)

Problemas das 4 opera¢gfes mateméticas (1)
Problemas de crescimento exponencial (1)
Problemas de reconhecimento (1)

Problemas lineares (1)

Problemas que envolvam célculos (2)

Problemas que envolvam contetddos de fisica (1)
Problemas que envolvem nimeros (1)

Problemas que envolvem unidades de medida (1)
Problemas que envolvem algebra (2)

Problemas que envolvem algoritmos (2)
Problemas que envolvem contetdos (5)
Problemas que envolvem geometria (3)
Problemas que envolvem probabilidade e
estatistica (1)

Problemas que exigem calculos (1)

Problemas curtos e objetivos (1)

Problemas de multipla escolha (1)

Problemas dos livros didéaticos (5) Problemas-padréo (11)
Problemas ficticios (1)
Problemas-padréo (3)

Exercicios (3)

Exercicios de

reconhecimento (25) Problemas

convencionais

Problema quebra-cabeca (1) ISl G EEBEs

€Y)]
Problemas com excesso de dados (1) FIOIBIEMEL GO EEEE00
it gliles (1) Problemas néo-
Problemas que envolvam raciocinio légico (4) Problemas de légica (4)

convencionais

Problemas- processo ou
heuristicos (1)
Problemas sem solugéo

Problemas que envolvem pesquisa (1)

Problemas sem solucéo (1)

Total: 81 Total: 10 Total: 03

Fonte: Elaborado pela autora (2021)
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E perceptivel, no quadro 7, 81 categorias iniciais, que agrupadas por
semelhanca originaram 10 categorias intermediarias que convergiram as trés
categorias finais estabelecidas a priori. De posse dessas informacdes, apresenta-se
o Gréfico 5, que possibilita visualizar a frequéncia, de acordo com os niveis de ensino,

dos tipos de problemas utilizados em aula pelos docentes participantes da pesquisa.

Graéfico 5 - Frequéncia das categorias finais da Questéo 7

Tipos de problemas utilizados em aula

N&o respondeu a pergunta O_

25
protemas rao-convercionsss || —
. . 39
Problemas convencionais 35

15 20 25 30 35 40 45
Frequéncia das categorias

Tipos de problemas

o
o1
=
o

® Anos Finais e Ensino Médio  ® Anos Iniciais

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Ao visualizar o grafico percebe-se que, a categoria Problemas
convencionais apesar de todo o aporte tedrico mencionado por Diniz (2001, p.99)
em sua pesquisa evidenciando que um problema convencional “[...] apresenta uma
auséncia de um contexto significativo para o aluno e de uma linguagem condizente
com a utilizada em seu dia a dia”, ou que ndo apresentam aspectos interessantes e
nem desafiadores aos estudantes ainda € o mais utilizado em sala de aula pelos
professores pesquisados. Essa categoria originou-se de afirmagdes do tipo das feitas
pelo professor Pai45 ao mencionar que utiliza problema “Que contém operacbes de
adicdo, subtracgéo, divisdo, multiplicagdo”; ou do professor Pai28 que utiliza problemas
“Dos livros didaticos adotados pela escola”. Ainda dentro dessa categoria salienta-se
gue o tipo de problema convencional mais utilizado sdo os exercicios de
reconhecimento, que de acordo com Dante (2010) sdo aqueles que os estudantes

precisam reconhecer os conteudos envolvidos, buscando encontrar uma definicdo ou
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uma propriedade ja estudada em sala de aula. Isso fica evidente quando o professor
Pai47 destaca que utiliza problemas do “Sistema monetario, 4 operagbes, medidas,
capacidade, ordem e classes|...]” trazendo a tona que 0s estudantes precisam
identificar o tipo das operagdes que necessitam realizar para resolver os problemas
matematicos.

Além disso, é perceptivel a utilizacdo dos problemas-padrdao quando o
professor Pai40 menciona a utilizacado dos problemas “mais tradicionais, pois é uma
matéria que ndo gosto muito.”, mostrando que, por ndo gostar do conteudo que
necessita ser desenvolvido em aula, ndo o faz de modo adequado, em particular

conforme prevé a BNCC ao priorizar a competéncia de:

desenvolver o raciocinio l6gico, o espirito de investigacdo e a capacidade de
produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos
matematicos para compreender e atuar no mundo” e de “Enfrentar situagdes-
problema em mdltiplos contextos, incluindo-se situa¢des imaginadas, ndo
diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar suas
respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens
(gréficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e
outras linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).
(BRASIL, 2018, p.267).

Com isso, percebe-se que os professores de forma geral, utilizam os
problemas convencionais como forma de exercitar mecanicamente as operacdes
matematicas visando, em particular, treinar conteados previamente abordados, ndo
possibilitando ao estudante diferentes formas de construir a aprendizagem no que diz
respeito a resolucao de problemas.

Em relacdo a categoria Problemas ndo-convencionais, percebe-se que 0s
diferentes tipos de problemas ndo-convencionais apresentados no referencial teorico,
estdo presentes nas percepcdoes dos professores dos anos iniciais do ensino
Fundamental participantes da pesquisa. E possivel encontrar problemas com mais de
uma solugéo; problemas de légica; problemas de quebra-cabeca; problemas sem
solucéo; problemas de processos e heuristicos, mostrando que os professores dos
anos iniciais utilizam essa tipologia de problema com mais frequéncia. Fica evidente
que quando o professor Pail3 relata que utiliza problemas “Inteligentes onde as
criangas brincando, pensem, facam as suas descobertas, aprendam por multiplos
caminhos, desenvolvam a socializacdo e a interacdo do grupo, com a mediacdo do

professor”, esta utilizando problemas de processo ou heuristicos. Com isso, possibilita
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o desenvolvimento do estudante, permitindo “[...] que ele desenvolva a criatividade, a
iniciativa e o espirito explorador.” (DANTE, 2001, p.26).

Em contrapartida, os professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, demonstram que utilizam pouco problemas nao-convencionais. Os
fragmentos retirados das respostas do professor Paf45 que menciona que “Utilizo
muito problemas de vestibulares.”, e do professor Paf22 quando menciona que utiliza
problemas “Adaptados aos conteudos que estiver ensinando.”, demonstram uma
preocupacdo em dar conta de conteudos, ao invés de oportunizar a criagdo de
estratégias para a resolucéo de quaisquer problemas que venham ser apresentados
aos estudantes. Adicionado a isso, nota-se que nao existe uma continuidade da
utilizacéo dos problemas n&do-convencionais que ja vem sendo trabalhado nos anos
iniciais, o que pode prejudicar a formacao dos estudantes até a conclusdo do Ensino
Médio, uma vez que sao esses tipos de problemas que propiciam um desenvolvimento
da criticidade e do raciocinio l6gico. Assim, percebe-se que nas categorias
intermediarias dos anos iniciais, existe uma pluralidade de atividades relacionadas aos
problemas n&do-convencionais. Tal pluralidade desenvolve a capacidade do estudante
de pensar diferentes formas de resolucéo e propicia um espaco de discussédo em sala
de aula, que vem ao encontro do papel do professor definido por Cavalcanti (2001) ao
destacar a importancia de assegurar esse espaco em sala de aula como uma forma
de intervencéo didatica que favorece o pensamento matematico.

Em relacdo a categoria Situacao-problema, € visivel que os professores,
tanto dos anos iniciais quanto dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio, utilizam problemas mateméaticos contextualizados. Porém, observa-se, nas
respostas analisadas, que muitos professores utilizam a nomenclatura situagdes-
problema para descrever problemas mais simples como o professor Paf27 ao
mencionar que utiliza “Alguns do cotidiano mas em geral os que vem nos livros” e o
fragmento da resposta do Paf37: “Problemas de aplicacdo de conteudos [...]”. O fato
desses problemas estarem vinculados ao contexto e ao cotidiano dos estudantes, e
gue por esse motivo estejam enquadrados na definicdo de situagcbes-problema, néo
garante que tais situagcbes contribuam para o desenvolvimento do pensamento do
estudante no momento de resolver problemas matematicos. Para isso, é necessario
que a elaboracéo dos enunciados realizados pelo professor seja coerente a um tipo
de problema n&o-convencional contextualizado. Utilizando esse tipo de problema o

professor colaborara para que o estudante perpasse 0s quatro passos sugeridos por
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Polya (1978) oportunizando lhe criar estratégias, mobilizar conhecimentos para
elaboracéo de um plano, executar o plano elaborado e por fim ser capaz de fazer um
retrospecto da resolugéo do problema por completo.

Em perspectiva contraria desses professores supracitados, encontram-se nas
respostas fragmentos que demonstram que alguns professores entendem as
situacdes-problema mais elaborados. Quando o professor Pai34 menciona que
considera situagoes em suas aulas “Desde se posicionarem em locais na sala de aula,
até resolverem questdes mateméaticas propriamente ditas”, demonstra que utiliza
atividades que transitam pela operacionalizacdo de calculos, perpassando pela
observacdo do espaco na qual estdo inseridos eu sala. Aqui, mostra que esse
professor procura em suas atividades transitar pelas duas etapas da resolucéo de
problemas (elaboracdo de estratégias e execucao do plano) fazendo com que o
estudante precise articular pensamentos e procedimentos para resolucdo dos
problemas que propde. Quando o professor Paf21 menciona que utiliza “Problemas
de analise de informacdes em gréficos e tabelas.”, percebe-se que, para resolver esse
tipo de problema, é essencial a utilizacdo do raciocinio a fim de analisar os dados, as
informacBes necessarias para sua resolucdo. Dessa forma, evidencia-se que as
situacdes-problema podem contribuir ou ndo, dependendo da forma como forem
utilizadas para desenvolver mais competéncias nos estudantes do que habilidades.

Vale destacar outras respostas e fragmentos como: “Situacdes focadas no
campo aditivo e multiplicativo, com enunciados abordando as possiveis situacdes.”
(Pai39); “De todos os tipos, claro de forma mais pratica por se tratar do 1ano.” (Pai37);
“Pequenas "histérias", inseridas em um contexto na qual o aluno resolve diferentes
operagbes matematicas” (Pai23); “Modelagem, contextualizados ou que envolvem a
definicdo de um certo conteudo.” (Paf43); “Problemas relacionando conteudo e
realidade local.” (Paf34); e, “Problemas que envolvam situagdes relevantes e
contextualizadas no cotidiano.” (Paf26.) que trazem a tona a preocupacdo do
professor em abordar os conceitos abordados de modo significativo e de forma mais

pratica.
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5.6 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Este capitulo teve por objetivo identificar quais os tipos de problemas que
professores dos anos iniciais e anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
utilizam em sala de aula. Ao categorizar as respostas oriundas do questionario
encontrou-se ao final, como estabelecido previamente, as trés categorias a priori:
Problemas convencionais; Problemas nao-convencionais; e, Situagdes-
problema.

Ao analisar, percebe-se que a maioria dos professores sejam eles de
quaisquer um dos trés niveis utilizam os problemas convencionais em sala de aula
com mais frequéncia. Ao associar a resposta a essa pergunta a percepcao que esses
professores possuem em relagdo ao que é um problema matematico, € possivel
afirmar que provavelmente, tais problemas nao-convencionais ndo apresentem
nenhum tipo de desafio ao estudante, desenvolvendo apenas a habilidade de resolver
calculos aritméticos quase sempre sem entendimento do contexto do problema.

Em relacdo aos problemas ndo-convencionais, € possivel constatar que o
nivel de ensino que mais utiliza esse tipo de problema € o dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Sendo assim, nota-se que nessa fase o0s estudantes sdo mais
desafiados a resolverem problemas que requerem criagcdo de estratégias e
pensamentos, a fim de buscar desenvolver a capacidade de pensamento do
estudante. E lamentavel, que os estudantes do Ensino Médio, dos professores
participantes desta pesquisa, ndo tenham as mesmas oportunidades de trabalharem
com esses tipos de problemas, o que dificulta a aquisicdo das habilidades e
competéncias para a resolucdo de problemas matematicos futuros. Isso pode ser
justificado pela preocupacédo que, alguns professores dos anos finais do Ensino
Fundamental tém ,em dar conta dos conteldos que Sao pré-requisitos para o sucesso
do estudante ao ingressar no proximo nivel, bem como a preocupacdo de muitos
professores do Ensino Médio em “vencer’ o conteudo programatico para atendar as
expectativas dos estudantes em relacéo a realizacédo dos futuros Exames Nacionais

de Ensino Médio.
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6 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA E NA RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Este capitulo tem por objetivo apresentar conceitos e definicdes sobre
Transtornos de Aprendizagem - TA e Dificuldades de Aprendizagens - DA, tipos de
dificuldades e as dificuldades nas etapas da resolucéo de problemas percebidas pelos
professores participantes da pesquisa. Apresenta a analise dos dados com o intuito
de compreender e salientar as confluéncias e divergéncias percebidas entre 0s

professores participantes da pesquisa referentes ao tema.

6.1 DIFICULDADE OU TRANSTORNO DE APRENDIZAGEM

Em relacéo as dificuldades e aos transtornos de aprendizagens € necessario
evidenciar, que séo dois termos com definicdes e com significados diferentes. Ambas,
merecem ser conhecidas e amplamente discutidas para que ndo haja possibilidade
de equivocos por parte dos professores em relacdo a sua definicdo e utilizacéao.

Pimentel e Lara (2013) advertem sobre esses equivocos em seus estudos,
indicando a utilizacdo equivocada dos termos transtorno e dificuldade de
aprendizagem por parte de professores e outros profissionais. As autoras apontam
que alguns pesquisadores e educadores utilizam os conceitos dificuldades e
transtornos de aprendizagem com o mesmo significado. Contudo, suas defini¢des séo
diferentes.

Dificuldades de aprendizagem surgem ao longo da vida do estudante por
diversas razdes. Rotta (2016) destaca que as dificuldades de aprendizagem sé&o
causadas por motivos externos, acontecimentos ou situagdes frustrantes ao sujeito.
Um convivio familiar inapropriado, traumas psicologicos, contextos sociais
vulneraveis, problemas afetivos, propostas pedagoégicas inadequadas, intervencdes
equivocadas, entre outras, podem causar dificuldades de aprendizagem. Dessa
forma, a autora define dificuldades de aprendizagem como “[...] um termo genérico
que abrange um grupo heterogéneo de problemas capazes de alterar as
possibilidades de a criangca aprender, independentemente de suas condigdes
neurolégicas para fazé-lo.” (ROTTA, 2016, p.97). Portanto, sdo dificuldades oriundas
do meio social, das condi¢Oes vividas e das abordagens pedagogicas realizadas ou

nao, em seu cotidiano.



86

J4, os transtornos de aprendizagens possuem uma conotacao diferente das
dificuldades. Ohlweiler (2016) enfatiza que os transtornos, sao intrinsecos a crianca,
sao alteracdes do Sistema Nervoso Central - SNC, sejam eles oriundos de lesdes a
posteriori ou ndo, que sao capazes de comprometer o desenvolvimento do estudante.

Ohlweiler afirma que:

Os transtornos de aprendizagens compreendem uma inabilidade
especifica de leitura, escrita ou matematica, em individuos que apresentam
resultados significativamente abaixo do esperado para seu nivel de
desenvolvimento, escolaridade e capacidade intelectual. (OHLWEILER,
2016, p. 108).

Segundo a autora, € necessario compreender que sao caracteristicas
apresentadas pelos sujeitos, que vao além dos padrées normais das aquisicdes das
habilidades esperadas, e que se apresentam ao longo do seu desenvolvimento, desde
muito cedo, “[...] o que pode ser evidenciado por um atraso de desenvolvimento.”
(OHLWEILER, 2016, p.108), sendo possivel ser percebido por um ou mais fatores ao
longo da vida do individuo.

6.2 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM NA MATEMATICA

Bastos (2016) demonstra em seus estudos, que aprender matematica, € uma
tarefa complexa. O autor acredita que realizar um calculo simples, requer diferentes
mecanismos cognitivos que proporcionam a realizacdo de processos, sejam eles
verbais, graficos, de percepcédo, de reconhecimento numeérico, de representacédo de
simbolos, de memdrias (curto e longo prazo), de raciocinio sintaxico e de atencao
entre outros (BASTOS, 2016). Dessa forma, fica evidente que aprender Matematica
nao € uma tarefa simples, e por esse motivo € considerada por muitos estudantes
uma disciplina dificil.

Para uma boa analise dos dados coletados nesta pesquisa, é fundamental
apresentar alguns tipos de dificuldades encontradas pelos estudantes. Com base em
alguns aportes tedricos, Lara (2004) apresenta diferentes tipos de dificuldade
referentes a aprendizagem matematica, sejam elas: dificuldades psicologicas;
dificuldades cognitivas; dificuldades soécio-motivacionais; dificuldades do contexto
escolar; dificuldades associadas a disciplina da Matematica; e, por fim, dificuldades

relacionadas as aulas de Matematica.
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As dificuldades psicologicas estdo relacionadas as emocdes. De acordo com
Rotta (2016, p.100) as situacdes mais frequentes que podem desencadear tal
dificuldade s&o: “[...] a timidez, a insegurancga, a ansiedade, a baixa autoestima, a
necessidade de afirmacdo e a falta de motivagdo.”. Estudantes que apresentam
limitacbes em relacdo as suas emocdes estdo propensas ao desenvolvimento das
dificuldades de aprendizagem. De acordo com Almeida e Mouré&o (1994), a motivacéo,
a emocao e o autoconceito contribuem para as variaveis psicoldgicas dos estudantes,
e essas variaveis interferem diretamente na vontade e motivacdo do processo de
aprendizagem. Para corroborar essas ideias, vale citar Lara (2004) que ressalta a
indissociabilidade do desenvolvimento de um saber com a motivacdo estudantil
necessaria para o ato de aprender.

Em relacéo as dificuldades cognitivas, necessita-se um cuidado especial na
construcdo de conceitos adequados a cada faixa etaria discente . Em muitos casos,
professores desconhecem os estagios de desenvolvimento cognitivo dos estudantes
e utilizam materiais e conteldos ndo compativeis com a capacidade cognitiva do

aluno. Almeida e Mouréo (1994), apontam que:

Os conteldos e os objetivos curriculares da matematica, a medida
gue avancamos nos niveis de escolaridade, parecem apelar a estagios e
estruturas operatérias mais elevadas em termos de desenvolvimento
cognitivo, os quais acabam por aparecer correlacionados com os melhores e
mais fracos resultados na aprendizagem da disciplina.(p.6).

Desse modo, € significativo que professores conhecam os estagios de
desenvolvimento cognitivo descritos por Piaget, visto como referéncia tedrica nessa
tematica. A partir dos estudos de Garcia (1998), o Quadro 8 foi elaborado para
apresentar a releitura do autor em relacdo a esses estagios, bem como das

capacidades esperadas em cada faixa etaria.
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Quadro 8 - Requisitos para o éxito aritmético

Requisitos para o éxito aritmético

Idade infantil (3-6 anos)

Capacidade para: -Compreender igual e diferente;

-Ordenar objetos pelo tamanho, cor, forma;
-Classificar objetos por suas caracteristicas;
-Compreender conceitos de longo, curto, pouco,
algum, grande, pequeno, menos que, mais que;
-Compreender a correspondéncia 1 a 1;
-Nomear formas;

-Reproduzir formas e figuras complexas.

-Usar objetos para soma simples;
-Reconhecer nimeros de 0 a 9;
-Contar até 10;

-Reproduzir figuras com cubos;

-Copiar numeros;

-Agrupar objetos pelo nome do namero.

Priméria (6-12 anos)

-Resolver soma e subtracdo -Agrupar objetos de 10 em 10;

-Usar reagrupamento; -Dizer a hora,;

-Compreender nimeros ordinais -Resolver problemas com elementos
-Completar problemas mentais simples; desconhecidos;

-Iniciar habilidades com mapas; -Compreender meios e quartos;

-Julgar lapsos de tempo; -Medir objetos;

-Estimar solucdes; -Nomear o valor do dinheiro;

-Ler e escrever de 0 a 99; -Medir o volume;

-Executar operag6es aritméticas basicas. -Contar cada 2,5,10.

Secundéria (12-16 anos)

-Ler quadros, gréaficos, mapas; -Usar os numeros na vida cotidiana ( receitas,
-Compreender direges; ndmeros romanos, sistema métrico);

-Utilizar a solugdo de problemas para projetos | -Uso de calculos, somas mecanicas com
caseiros ou bricolagem; calculadoras;

-Compreender a probabilidade; -Usar estimativa de custos, em comércio.

-Desenvolver a solugéo flexivel de problemas.

Fonte: Adaptado pela autora com base no quadro de Garcia(1998, p.216).

Com base nesses estagios de desenvolvimento, € possivel adequar
contetidos de acordo com o nivel cognitivo dos estudantes, respeitando a capacidade
cognitiva de cada um, faciltando a aquisicdo da aprendizagem estudantil e
contribuindo para a diminuicdo das dificuldades de aprendizagem.

Nas dificuldades socio-motivacionais, pode-se destacar a ansiedade
matematica ou medo da matematica (Matofobia). O medo da Matematica e a
ansiedade matematica gera no estudante uma inseguranca, uma baixa autoconfianca
gue acaba por prejudicar o seu desempenho na aprendizagem (LARA, 2004). De
acordo com Almeida e Mouréao (1994), experimentar o fracasso de forma progressiva
faz com que os estudantes criem imagens negativas de si proprios, com isso
acreditam que nao tém capacidade de resolver com sucesso calculos aritméticos,
causando um mau desempenho em matematica e acreditando, consequentemente,

que quando acertam, é por puro acaso ou mera sorte. Entretanto, os autores afirmam
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que, da mesma forma, o estudante que apresenta sucesso nas atividades
matematicas tende a acreditar em sua capacidade e, com isso, obtém um melhor
desempenho em suas atividades escolares.

Em relacdo as dificuldades do contexto escolar, aborda-se que aprender
também esta relacionado ao contexto da instituicdo escola. Um estudante, para
aprender adequadamente, necessita de condic¢des fisicas, condicbes pedagdgicas e
um corpo docente bem-preparado. Segundo Rotta (2016), para aprender é
fundamental que os estudantes se sintam seguros no ambiente escolar. Para a autora,
um ambiente limpo, com condi¢Bes adequadas de iluminacéo, arejado e com um limite
de estudantes por turma, faz a diferenca na aquisicdo ou na ndo aquisicdo da
aprendizagem (ROTTA, 2016). Adicionado a isso, as condi¢cdes pedagdgicas
oferecidas pela escola precisam ser levadas em consideracdo nesse processo.
Referente a isso, Rotta (2016) entende que a disponibilidade de materiais didaticos
adequados a faixa etéria dos estudantes, o método pedagdgico utilizado em sala de
aula, o tempo disposto aos turnos e a preocupacdo na interacdo escola-familia,
também s&o importantes para um melhor rendimento escolar dos estudantes.

Em relacdo ao corpo docente, Rotta (2016) evidencia a importancia da
motivacdo do corpo docente em uma instituicdo de ensino. A qualificacao profissional,
a dedicacdo e uma remuneracdo adequada, sdo elementos que necessitam uma
atencao especial. A autora menciona em seus estudos que os problemas emocionais
dos professores, refletem diretamente na qualidade das aulas por eles ministradas.
Destaca ainda, que a carga horéaria excessiva impede que os professores consigam
se dedicar a um grupo de estudante por vez, dificultando a interacdo interferindo no
seu desemprenho em sala de aula (ROTTA, 2016).

As dificuldades associadas a disciplina de Matematica ,apresentam algumas
variaveis que contribuem para que as pessoas acreditem que essa disciplina ao
mesmo tempo que se faz importante, se faz dificil. O modo como os pais, estudantes
e os individuos de modo geral veem a Matematica contribui para as dificuldades de
aprendizagem nesse componente curricular. Lara (2004) e Almeida e Mourdo (1994)
destacam que a simbologia, a linguagem matematica (que se apresenta de forma tao
diferente da linguagem utilizada pelos estudantes no seu cotidiano com significados
distintos e com leituras especificas) exigem uma capacidade de abstracdo e
compreensao inerentes a disciplina. Isso faz, com que os estudantes acreditem na

ideia de que a disciplina € mesmo dificil, e por vezes, inalcancavel. Além dessas
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variaveis relacionadas a simbologia, a linguagem e a compreensdo de conceitos
abstratos, € necessario destacar a forma como o modo de subjetivacdo do professor
pode interferir e até ser responsavel pelas dificuldades de aprendizagem em
matematica. Em 2001, Lara ja apontava nessa direcdo quando relata em seus estudos
gue um professor ao adotar uma postura mais formalista em sala de aula, entendendo
a Matematica como uma ciéncia exata, pronta, absoluta, capaz de selecionar “mentes
brilhantes”, esta desenvolvendo no estudante, somente capacidades meramente
mecanicas. Essas capacidades de aplicacbes de técnicas, se utilizando da
Matematica pela Matematica, contribui para que ndo se construa uma aprendizagem
adequada. Sendo assim, Lara (2001) afirma ser relevante que o professor adote uma
postura diferente da postura mais tradicional. A autora entende que € importante que

o professor passe a considerar a Matematica como uma ciéncia,

“viva” e em constante “evolugao”, cujos resultados sao provisorios e relativos,
j& que esta contextualizada e direcionada a situacdes reais e atuais,
produzindo no/a aluno/a a capacidade de criar, equacionar, estimar, prever,
manejar situacdes de seu cotidiano, solucionar e formular problemas
relacionados a Matematica com as demais ciéncias. (LARA, 2001, p.161).

Dessa forma, utilizando essa postura frente a Matematica, com a qual o professor ser
capaz de contribuir melhorando suas acées em aula’, consequentemente, minimizara
as dificuldades de aprendizagem dos seus estudantes.

Além das dificuldades supracitadas, tem-se as dificuldades relacionadas as
aulas de Matemética apresentadas como uma variavel que impacta na aquisicdo da
aprendizagem. De acordo com Almeida e Mourao (1994), a gestéo do professor dentro
do espaco fisico e temporal da sala de aula, a homogeneidade/heterogeneidade dos
comportamentos e dos saberes estudantis, a crenca e concepcéao docente relacionada
a disciplina de Matematica, a atividade profissional, e a aula propriamente dita com
todas as suas pluralidades (metodologias, finalidades, instrumentos, obrigatoriedade
das avaliacOes, e atencdo para com os estudantes), estdo diretamente ligadas a
aprendizagem dos estudantes. Almeida e Mourdo (1994, p.9) destacam que: “O
envolvimento e a confianga mutuas parecem-nos decisivos para a qualidade e a
eficiéncia do processo ensino-aprendizagem”. Os autores apontam a influéncia que
todas essas variaveis tém em relacéo as atitudes dos estudantes frente a disciplina
de Matematica, no manejo com seus professores, nas atitudes perante seus pares, e

salientam que, os estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem desde o
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inicio da sua vida académica tendem a perder o interesse pela matematica. Além
disso, defendem que esses conhecimentos acabam por ser inatingiveis e
progressivos, aumentando a distancia do conhecimento que possui em detrimento do
conhecimento exigido nos curriculos escolares, contribuindo para o aumento das
dificuldades de aprendizagens (ALMEIDA; MOURAO, 1994).

Estando assim, apresentadas as variaveis que possibilitam as dificuldades de
aprendizagem, inicia-se a analise das respostas apresentadas nos questionérios, a
fim de compreender como s&o percebidas essas dificuldades pelos docentes

pesquisados.

6.3 ANALISE DA PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE OS TIPOS DE
DIFICULDADES APRESENTADAS PELOS ESTUDANTES

Esta sessdo apresenta a analise sobre a percepcao dos docentes frente aos
tipos de dificuldades identificadas pelos professores pesquisados, bem como a
percepcao das dificuldades relacionadas a resolu¢cdo de problemas matematicos,
apresentas pelos estudantes que compde a classe dos professores pesquisados.
Dessa forma, inicia-se a andlise apresentando o Quadro 9 com as categorias
emergentes da analise das respostas dadas a questao de pesquisa numero 11: “Caso
perceba, quais os tipos de dificuldades apresentadas por esses estudantes nas aulas
de Matemética?”.

Quadro 9 - Categorias emergentes da analise das respostas dadas a Questdo 11 pelos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Questao 11: “Caso perceba, quais os tipos de dificuldades apresentadas por esses
estudantes nas aulas de Matematica?”

Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Categorias iniciais . Catego_rl'a_s Categorias Finais
intermediarias
Capacidade subjetiva aguém da faixa etaria (1) Transtornos de Dificuldades
Dificuldade de retencéo de informagfes (1) advindas dos

aprendizagem

Dificuldade relacionadas a falta de concentracéo (2) transtornos de

Dificuldades relacionada a falta de atencéo (3) €l A () aprendizagem
Dificuldade de raciocinar logicamente (2) Capacidade de
Dificuldade de raciocinio légico (2) Raciocinar (4)
Compreensao Dificuldades de
Dificuldade de compreenséao das possibilidades de das desenvolver
resolucao (1) possibilidades estratégias de
(1) resolucéo

Dificuldades de

Dificuldades de abstracédo (3) abstracio(3)




Dificuldade de relacionar calculos com a vida cotidiana (1) Estabelecer Dificuldade de

Dificuldade de compreenséo das situacfes-problema (1) relacdes da estabelecer relacdes

Dificuldade de compreenséo de uma situacéo-problema matematica da Matematica com
com a vida (3 a realidade




93

cont.

Total: 86 Total: 22 Total: 07
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Percebe-se no quadro acima, que as respostas dadas pelos professores dos
anos iniciais, originaram 86 categorias encontradas inicialmente, que agrupadas por
semelhanca resultaram 22 categorias intermediarias das quais emergiram sete
categorias finais. Da mesma forma, utilizando os mesmos critérios de classificacao
das respostas, encontra-se abaixo o Quadro 10 com as respostas dos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, a fim de responder quais
os tipos de dificuldades percebidas pelos docentes em seus estudantes nas aulas de

Matematica.

Quadro 10 - Categorias emergentes da analise das respostas dadas a Questédo 11 pelos professores

dos anos finais do Ensino fundamental e do Ensino Médio

Questdo 11: “Caso perceba, quais os tipos de dificuldades apresentadas por esses

estudantes nas aulas de Matematica?”

Professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio
Categorias

intermediérias

Categorias iniciais Categorias Finais

Dificuldade relacionada a falta de atencao (2)
Dificuldades clinicas / pedagégicas (1)
Dificuldades relacionadas a deficiéncia auditiva

(1) Dificuldades
2 : T —— Transtornos de advindas dos
Dificuldades relacionadas a deficiéncia visual (1) aprendizagem ou DA (7) ATEETES G

Dificuldades relacionadas aos estudantes
especiais ndo alfabetizados (1)

Dificuldades relacionadas aos transtornos de
aprendizagem e NEE (1)

aprendizagem
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Dificuldade de raciocinar logicamente (2)

Dificuldade de raciocinar espacialmente (1)

Capacidade de
Raciocinar (3)

Dificuldades de elaboracdo de estratégias
satisfatorias (1)

Dificuldade na criacéo de estratégias de
resolucao (1)

Dificuldade na analise de graficos (1)

Elaboracéo de
estratégias (2)

Dificuldade de analise
de graficos (1)

Dificuldades de fazer estimativas (1)

Dificuldades de fazer
estimativas (1)

Dificuldade de identificacdo das estratégias de
resolucao (1)

Dificuldade em identificacdo de estratégias (1)

Identificagcéo de
estratégias (2)

Dificuldade de estabelecer relacdes com os
contelidos trabalhados (1)

Relacionar contetidos
trabalhados (1)

Dificuldade de validar respostas (1)

Validac&o de respostas

()

Dificuldades
advindas dos
transtornos de
aprendizagem

Dificuldade de interpretacdo de situacées-
problema (1)

Estabelecer relacdes da
matematica com a vida

M)

Dificuldade de
estabelecer
relacdes da

Matematica com a
realidade
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cont.

Total:89 Total: 23 Total: 07

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

E possivel perceber que, apOs a categorizagao inicial por meio da qual foram
encontradas 89 categorias, que agrupadas por semelhanca deram origem a 23
categorias intermediarias, emergiram as mesmas sete categorias finais da analise
anterior. Com esses dados, construiu-se um grafico comparativo, o Grafico 6, com o

intuito de apresentar as frequéncias nos diferentes niveis de ensino.
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Graéfico 6 - Frequéncia das categorias finais emergentes da questdo 11

Dificuldades sécio-emocionais

Dificuldades relacionadas aos conhecimentos prévios

Dificuldades na identificagdo de dados, operagdes e _ 36

conceitos que devem ser utilizados 36
Dificuldades de leitura e interpretagdo de problemas ‘ 24

Dificuldade de estabelecer relagdes da Matematica I 1
com a realidade

Dificuldades de desenvolver estratégias de resolugdo m 11

Dificuldades advinda dos transtornos de aprendizagem - 7

Tipos de dificuldades

o
]

10 15 20 25 30 35 40

Frequéncia das categorias

H Anos Finais e Ensino Médio W Anos Iniciais

Fonte: elaborado pela autora(2021).

A emergéncia das mesmas categorias finais, identificadas tanto nos anos
iniciais do Ensino Fundamental quanto nos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, mostra que, a percepcao dos professores em relacdo as dificuldades
de aprendizagem dos seus estudantes, estdo afinadas entre si independentemente
do nivel de ensino no qual lecionam. Dessa forma, apresenta-se a seguir, as sete
categorias finais que emergiram das respostas coletadas nesse estudo: Dificuldades
advindas dos transtornos de aprendizagem; Dificuldades de desenvolver
estratégias; Dificuldade de estabelecer relacdo da Matematica com a realidade;
Dificuldade de leitura e interpretacéao de problemas; Dificuldade de identificacao
de dados, operagdes e conceitos mateméaticos; Dificuldades em relagcdo aos
conhecimentos prévios; e, Dificuldades s6cio-emocionais.

Na categoria  Dificuldades advindas dos transtornos de
aprendizagem/DA, foi possivel perceber que existe uma diferenca em relacdo aos
niveis de ensino. Os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental destacam
mais as caracteristicas voltadas para as DA, enquanto nos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio o foco apresenta-se nos TA. Partindo dessa

constatacdo, € possivel perceber que os professores dos anos iniciais do Ensino
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Fundamental identificam a falta de atencdo como uma dificuldade importante, como
mostra o professor Pai22 ao salientar que “Os problemas variam muito, alguns nao
conseguem manter a concentracdo e tem dificuldades nas operacbes bésicas”,
mostrando que nos anos iniciais a falta de atencdo ja € percebida como uma
dificuldade relevante. Nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, as
preocupacdes por parte dos docentes estdo voltadas para os transtornos. Isso fica
evidente, no momento que o professor relata sua inquietacdo em relacdo aos
estudantes com Necessidades Educativas Especiais - NEE ao descrever que a
dificuldade estad nos “Alunos especiais que muitas vezes chegam ao 6° ano sem
estarem alfabetizados”(Paf2), ou quando o professor Paf48 menciona que as
dificuldades “S&o casos de hiperatividade, Down, surdez, DA, entre outras.”, o que
mostra que a percepcao dos docentes em relacdo as dificuldades apresentadas estéo
relacionadas com os TA de estudantes que necessitam de um atendimento mais
personalizado e/ou individualizado. Isso mostra que esses docentes percebem tais
dificuldades e limitacdes oriundas dos transtornos, reforcando a importancia de
formacao inicial de qualidade, que contemple essa tematica, e uma formacédo
continuada que oportunize o desenvolvimento das capacidades docentes de
compreender e intervir adequadamente com esses estudantes.

Além da categoria acima mencionada, emergiu de modo contundente a
categoria Dificuldade de desenvolver estratégias de resolucdo. Nessa categoria,
pode-se apontar algumas diferencas apresentadas entre as respostas dadas nos
niveis de ensino. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental a abstracao foi percebida
como uma dificuldade importante, bem como a falta de raciocinio l6gico. Nos anos
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio os professores destacaram, além da
falta de raciocinio, a dificuldade de criar e analisar estratégias de resolugédo. O
professor Pail6 enfatiza que “Em geral séo dificuldades de abstracdo”, essa
dificuldade pode ter uma relagdo com a psicogénese do desenvolvimento cognitivo
teorizado por Piaget e citado por Garcia (1998) em seus estudos, pois criancas
menores apresentam mais dificuldades de abstrair do que os maiores, de acordo com
seu estagio de desenvolvimento cognitivo. Outro ponto a ser destacado, em relacao
as dificuldades em abstracéo, € que nem sempre o0 processo de ensino é desenvolvido
de modo adequado pelo professor, pois para isso se pressupde que 0 proprio
professor tenha feito tal abstracdo. Exemplo disso pode ser detectado no dito do

7

professor Pai45 ao mencionar que a dificuldade de seus estudantes € “Entender a
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parte abstrata das operacfes. Por exemplo: 6x3=18, compreender que é 0 mesmo
que 6+6+6”. Verifica-se que o professor ainda possui um pensamento que adota uma
estrutura aditiva frente a multiplicacdo e ndo desenvolveu ainda um pensamento
multiplicativo, ou seja, proporcional, como deveria se esperar. Além disso, mesmo que
esse professor se refira apenas ao resultado da operacéo , a resolucao por meio do
pensamento aditivo deveria ser representada por seis vezes 0 numero 3
(3+3+3+3+3+3) e ndo pela soma 6+6+6 como afirma o professor. Isso possibilita, que
exista uma lacuna importante no entendimento dos conceitos matematicos desse
docente o que pode se agravar quando ensinar ao estudante. Isso vai ao encontro
das afirmacdes de Almeida e Mourao (1994) ao relacionarem algumas dificuldades de
aprendizagem a aula de Matematica.

Na categoria Dificuldade de raciocinio l16gico é notério sua presenca em
ambos os niveis quando os professores mencionam “Falta de raciocinio logico, falta
de vontade de aprender.” (Pail2), “Base matematica fraca. Raciocinio I6gico fraco.
Raciocinio espacial fraco.” (Paf42), e pelo nimero de citacdes mencionadas. Vale
ressaltar que essa dificuldade pode ter sido mais citada pelos professores que
oportunizam em sala de aula a resolucdo de problemas néo-convencionais ou
situacdes-problema, pois, como comentado anteriormente, esses tipos de problemas
demandam mais raciocinio e criacdo de estratégias.

Na categoria Dificuldade de estabelecer relacfes da Matematica com a
realidade, evidencia-se que os professores participantes da pesquisa percebem que
os estudantes ndo compreendem possiveis relacdes existentes entre a Matematica e
a realidade na qual estdo inseridos. Quando o professor Paf43 menciona que 0s
estudantes apresentam dificuldades de “ Operar com fragées e na interpretagdo das
situagées ou problemas matematicos”, esta se referindo a falta de interpretacédo das
situacdes do cotidiano do estudante. Igualmente, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, quando o professor Pai3 relata que os estudantes apresentam
“Dificuldade em relacionar a importancia dos calculos na vida diaria”, mostra que 0s
estudantes ndo percebem essa mesma proximidade da Matematica com a sua
realidade.

Na categoria Dificuldade de leitura e interpretacdo de problemas, os
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental apresentam com maior
frequéncia uma preocupacao em relacao a essa dificuldade. Isso pode ser percebido

em respostas como: “A maior dificuldade encontrada se refere a leitura e interpretagao
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do enunciado, ou seja, a dificuldade de entender o que esta sendo pedido” (Pai6).
Talvez essa preocupacédo esteja latente, devido ao nivel de ensino, que em muitas
situacOes apresentam estudantes que ainda ndo dominam a leitura e a escrita com
fluéncia. Vale sublinhar, que nesse nivel de ensino existe menor resisténcia quando
se trata da aprendizagem matematica, pois como relata o professor Pai23, “Os alunos
adoram matematica nesta faixa etaria. Acredito g o Unico desafio é a interpretacao
dos problemas matematicos.”, mostrando que de fato a falta de interpretacdo dos
textos possa comprometer a aprendizagem desse componente curricular. Nesse
sentido, a preocupacdo docente faz sentido visto que “[...] ler € um ato de
conhecimento, uma acdo de compreender, transformar e interpretar o que o texto
escrito apresenta.” (SMOLE; DINIZ, 2001, p.70). Portanto, é fundamental que se
possa desvendar por meio da decodificacéo da lingua escrita a compreensao de todos
0S Mmistérios que permeiam a Matematica. Entretanto, nos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, os resultados aparecem com menor énfase quando
comparados aos anos iniciais. Professores destacam que existe “Dificuldade de
interpretacdo em fungéo da dificuldade em leitura”(Paf5), além disso, salientam que
existe “Uma lacuna na leitura e interpretagcdo, compreenséo do que se 1€” (Pafl13), e
que as dificuldades sao “ Todas as possiveis, inclusive leitura e escrita” (Paf24),
explicitando que até com os estudantes maiores a preocupacao docente em relacéo
ao tema é evidente, porém menos citados entre os professores.

Entendendo que esse ponto é de fato um ponto a ser levado em consideracao,
Smole e Diniz (2001, p.70) ja advertiam que € importante que se faca nas aulas de
matematica, bem como nas demais disciplinas, atividades que desenvolvam a
capacidade de leitura estudantil. As autoras, em seus estudos, salientam que para 0s
estudantes se tornarem leitores fluentes (lendo e compreendendo o que se I€) é
necessario que existam propostas de leituras que se realizem em todas as disciplinas,
inclusive na disciplina de Matematica. Acrescentam que esse trabalho, realizado em
conjunto, possa formar leitores autbnomos, favorecendo a descoberta individual de
cada estudante de como Ié€, com que objetivo |é e percebendo que cada tipo de leitura
apresenta um objetivo, sendo possivel aproveitd-la em qualquer situacdo (SMOLE;
DINIZ, 2001).

Aléem das dificuldades de leitura acima cotadas, € comum perceber nos
estudantes, outra categoria emergente, as Dificuldades relacionadas a

identificacao de dados, operacdes e conceitos que necessita ser utilizada para a
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resolucdo das atividades aritméticas. E perceptivel, no Ultimo gréafico, que essa
categoria foi a mais frequente em todos os niveis de ensino. Partindo dessa
constatacao, pode-se salientar algumas dificuldades que foram mais evidenciadas nas
respostas dos participantes da pesquisa, das quais emergiram as categorias iniciais e
intermediarias, tais como: dificuldade de identificar as operacoes; dificuldades de
identificacdo de técnicas para resolucéo aritmética; e, dificuldade na compreenséo e
aquisicdo da linguagem matematica.

A dificuldade de identificar as operacfes, € uma das categorias que aparecem
com recorréncia. Quando o professor Pai42 menciona que os estudantes ‘ndo
compreendem que tipo de calculo devem fazer para obter a resposta”, mostra que
essa caracteristica vem ao encontro da teoria de Polya (1978) e Dante (2010) que
salientam a importancia da compreensao do problema, pois o estudante que nao
compreender o problema, sequer tem a possibilidade de identificar os dados e téao
pouco escolher o tipo de operacdo que necessita aplicar. Do mesmo modo em relacao
a dificuldade da identificacdo das técnicas que permitem a execucdo das operacgoes,
como responde o professor Pai45 : “[...] dificuldade é entender os passos para realizar
a divisdo”, estando esses passos todos correlacionados com a compreensao do texto
do problema e das técnicas de resolucdo a serem empregadas. Acerca da dificuldade
apresentada na linguagem matematica, quando o professor Pail relata que existe
“Muita dificuldade na alfabetizagdo matematica”, além da dificuldade de
“Compreender a linguagem matematica” como salienta o professor Pai50, fica
evidente que essa € uma dificuldade que precisa ser levada em consideracao, pois
vem ao encontro do que diz Smole e Diniz (2001) ao afirmarem que para interpretar
um texto matematico é preciso que o estudante se familiarize com os simbolos e com
a linguagem, as quais s@o préprias desse componente curricular. Desse modo, 0
estudante encontra sentido no que esta lendo, compreende os significados dos
simbolos (que séo inerentes a alguns textos matematicos), “[...] percebendo como eles
se articulam e expressam conhecimentos.” (SMOLE; DINIZ, 2001, p.71).

Outra categoria que se destacou foi a de Dificuldade relacionada aos
conhecimentos prévios. Professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio citaram com mais frequéncia essa dificuldade percebida em seus
estudantes. Quando salientam que existe a “Falta de conhecimentos que sdo basicos
e pré-requisitos para os anos seguintes.” (Paf2),e que “Apresentam lacunas de

conteldos matematicos em relagdo ao esperado na série que esta.” (Paf37),
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explicitam que percebem os déficits de aprendizagem relacionados aos anos
anteriores, indo mais uma vez ao encontro das dificuldades apresentadas por Aimeida
e Mourao (1994) em relacdo as aulas de matematica, além de poder estar relacionada
as dificuldades cognitivas dos estudantes citadas pelos autores.

Por fim, na categoria final Dificuldades socioemocionais, € possivel pontuar
alguns tipos de dificuldades que sdo comuns no ambiente escolar e que se
apresentaram nas respostas dos professores nessa pesquisa: falta de motivacao do
estudante; falta de interesse nos temas abordados; falta de estudo; falta de
persisténcia; falta de maturidade; e, falta da presenca familiar. E visivel a preocupacao
dos professores quando descrevem que “Os alunos apresentam falta de vontade, de
iniciativa, querem fazer tudo rapido, ndo revisam e refazem os desafios” (Pai13), e
que “Os alunos ja vém do ano anterior com vicios na disciplina, desinteressados e
desmotivados” (Pail3). Essa percepcéo docente, se justifica, pois, esses aspectos
estdo presentes com frequéncia em sala de aula tanto nos anos iniciais Ensino
Fundamental como nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. E
notério, quando o professor menciona que “Acredito que alguns fatores que
influenciam essa dificuldade na aprendizagem é falta de interesse no tema abordado,
a falta de atengcdo que acaba gerando duvidas e consequentemente desestimulo.”
(Paf20) a falta de motivacéo, de estimulo e de interesse que ocorre com frequéncia
em ambos os niveis de ensino. Outra questdo a ser mencionada esté relacionada as
familias dos estudantes e imaturidade discente. No que tange as familias, é evidente
gue nos apontamentos do professor Pai6 quando responde que existe uma “Falta de
comprometimento familiar”, vem ao encontro do que Rotta (2016) descreve em seus
estudos relacionados as familias. O nucleo familiar discente, também pode contribuir
para as dificuldades de aprendizagem de seus membros. A autora salienta que: “A
escolaridade dos pais, principalmente das maes, em diferentes pesquisas,
desempenha um papel fundamental na estimulagédo da crianca para um melhor
envolvimento com os estudos.” (ROTTA, 2016, p.99). Portanto, a preocupacao dos
professores estd baseada em observacbes coerentes que apontam para as
dificuldades socioemocionais, visto que além dessa falta de estimulo da familia, outros
aspectos colaboram para que esse quadro se apresente indo ao encontro das
pesquisas realizadas por Rotta (2016). Nelas, a pesquisadora destaca que as
condicbes socioecondbmicas das familias, que na maior parte das vezes sao

insuficientes, relevantes e frequentes, colaboram para fracasso escolar dos
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estudantes. A autora ainda menciona, que além da falta de condicdo econbmica
familiar, o historico dessas familias e dos estudantes nessas condi¢des, aliados ao
consumo de drogas e élcool, costumam fazer parte da anamnese do estudante com
dificuldades de aprendizagem, ressaltando que a degradacdo familiar impacta

negativamente no desempenho escolar da crianca (ROTTA, 2016).

6.4 DIFICULDADES NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Com o objetivo de compreender em quais etapas da resolucdo de problemas
0os estudantes apresentam mais dificuldades, foi feita a seguinte pergunta aos
professores participantes desta pesquisa: “Em qual(is) etapa(s) da resolucdo de
problemas, esses estudantes apresentam maiores dificuldades?”.

Como pode ser percebido em capitulos anteriores, o referencial tedrico acerca
da resolucéo de problemas é muito substancial, 0 que possibilita criar categorias a
priori para andalise dos fragmentos encontrados nas respostas dos professores.

Resolver problemas é uma competéncia que pode apresentar muitas
dificuldades pelos estudantes, em particular, na disciplina de Matematica, pois
necessita de habilidades que os facam executar com sucesso 0 passo a passo da
resolucdo. Essa dificuldade, sem davida, se reflete em outras areas do conhecimento
qgue necessitam dessa competéncia.

Tais dificuldades podem variar de estudantes para estudantes, principalmente
em relacdo ao momento, durante a resolucdo de problema, em que encontra mais
dificuldade. De acordo com os estudos de Polya (1978), para resolver um problema
matematico o estudante precisa perpassar quatro etapas, para que possa concluir
com éxito a resolugao dele. Corroborando com a teoria de Polya, Dante(2010,p.29)
evidencia que essas quatro etapas sao “[...] rigidas, fixas e infaliveis.”. Tanto para
Polya (1978), quanto para Dante (2010), as conclusfes dessas etapas favorecem a
resolucao dos problemas matematicos com sucesso.

A primeira etapa descrita por Polya (1978) € a compreensao do problema,
na qual o estudante precisa compreender o que esta sendo solicitado, bem como
perceber a interrelagdo dos dados, visando encontrar a incognita para a partir dai, ser
capaz de ter uma ideia que possa auxilid-lo na resolucdo. Na segunda etapa, elaborar
um plano, Polya (1978) apresenta a importancia de o estudante tracar um plano de

resolucdo para a incognita encontrada anteriormente. Em relacdo a terceira etapa,
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executar o plano, o autor demonstra que esta relacionada a execucdo do plano
propriamente dito. E por fim, a quarta e ultima etapa, € descrita pelo o ato de fazer um
retrospecto da resolucédo revendo os passos e discutir os resultados encontrados
(POLYA,1978). Diante disso, é muito importante para que os estudantes estejam mais
preparados para resolver os problemas matematicos apresentados em aula que o
professor elabore problemas e conduza a sua resolucao instigando cada uma dessas

etapas.

6.5 ANALISE DA PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE AS DIFICULDADES
APRESENTADAS POR ESTUDANTES NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS
MATEMATICOS

Apresenta-se a seguir os Quadros 11 e 12 referentes a categorizacdo das
respostas dadas a questdo de pesquisa numero 12: “Em qual(is) etapa(s) da
resolucdo de problemas, esses estudantes apresentam maiores dificuldades?”.
Diante das respostas apresentadas, optou-se por determinar para essa analise, quatro
categorias a priori, baseadas em Polya (1978) sejam elas: Compreender o problema;
Elaborar um plano, Executar o plano e Retrospecto daresolucao, conforme citada

anteriormente no referencial tedrico desse capitulo.

Quadro 11 - Categorias encontradas na andlise das respostas dadas a Questédo 12 pelos professores
dos anos iniciais do Ensino fundamental
Questao 12: “Em qual(is) etapa(s) da resolucéo de problemas, esses estudantes apresentam
maiores dificuldades?”
Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Categorias iniciais Categorias intermedidrias Categorias Finais
Compreender o problema (4)
Descobrir a palavra-chave para
resolucéo (1)
Entender o que foi apresentado no
problema (1)
Interpretar enunciados (5)
Interpretar o problema (21)
Interpretar os dados (2)

Compreender o que se pede no
problema, sua incégnita (40)

Ler o problema (4) Compreender o
Entender o que foi apresentado no problema
problema(1)

Interpretar para decidir a
estratégia(1)

Identificar dados (1)

Identificar os dados do problema
(1)
Transformar a linguagem do
problema para uma notacao
adequada (2)

Transformar a leitura em uma
operacdo matematica(1)
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Registrar as atividades(1)

Decidir como montar os calculos (1)

Estabelecer estratégias de resolucao

1)

Criar estratégias de resolucéo

(1)

Criar estratégias(3)

Escolher a operacéo (5)

Escolher as operacdes a serem
utilizadas (5)

Aplicar conhecimentos matematicos

1)

Compreender como resolver o
problema (1)

Identificar conceitos matematicos
necessarios para resolver o
problema (2)

Diferenciar ou relacionar a outras
situacoes (1)

Relacionar a situacdo-problema
atual com outras situacoes ja
vivenciadas(1)

Elaborar um plano

Executar os calculos(1)

Operacionalizar calculos(1)

Resolver as operacfes(2)

Resolver Subtracdo(1)

Saber as regras das operacfes(1)

Efetuar os calculos indicados no
plano (6)

Executar o plano

Total: 60

Total: 08

Total:03

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

As respostas coletadas dos professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, deram origem a 60 categorias iniciais, que agrupadas originaram o0ito

categorias intermediarias que se adequaram em trés das quatro categorias finais

estabelecidas a priori.

No Quadro 12, apresentam-se as respostas dadas pelos professores dos

anos finais do Ensino Fundamental e Médio.

Quadro 12 - Categorias encontradas da andlise das respostas dadas a Questao 12 pelos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio

maiores dificuldades?”

Questao 12: “Em qual(is) etapa(s) da resolucéo de problemas, esses estudantes apresentam

Professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio

Categorias iniciais

Categorias intermediérias

Categorias Finais

Compreender o problema (1)

Compreender o que devem responder (1)

Compreender o que esta sendo
perguntado (1)

Compreender o que se pede
no problema, sua incégnita

Interpretar o problema (29)

(41)

Ler o problema (9)

Identificar os dados do problema (2)

Analisar os dados do problema (1)

Identificar os dados do

Interpretar os dados do problema (1)

problema (5)

Organizar dos dados (1)

Formular respostas (1)

Escrever a resolucédo do problema (1)

Transformar a linguagem do

Registrar utilizando a linguagem
matemdtica (1)

problema para uma notacao
adequada (4)

Compreender o
problema
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Utilizar a linguagem matematica (1)

Elaborar estratégias utilizando
ferramentas mateméticas (1)

Organizar estratégias de resolucdo (1)

Criar estratégias (4)

Construir estratégias (1)

Estabelecer estratégias de resolucao (1)

Criar hipéteses (1)

Criar hipéteses (1)

Elaborar um plano de acéo (1)

Elaborar um plano de acéo (1)

Identificar a operacdo a ser utilizada (1)

Identificar conceitos

Compreender como resolver o problema

@)

matematicos necessarios para
resolver o problema (2)

Ordenar o que deve ser feito (1)

Organizar os dados do

Organizar os dados(1)

problema (2)

Mobilizar conhecimentos prévios para
resolucao (1)

Relacionar a situacao-
problema atual com outras
situacdes ja vivenciadas (1)

Estruturar o problema (1)

Tentar resolver o problema por

Elaborar um plano

partes (1)
Resolver operacdes basicas (3 Efetuar os calculos indicados
: perag ~ ( ,). Executar o plano
Realizar as operacdes necessarias(1 no plano (4)

Total: 67

Total: 12

Total: 04

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Nessas respostas, identificaram-se 77 categorias iniciais, que agrupadas por

semelhanca deram origem a 12 categorias intermediarias confluentes as quatro

categorias finais estabelecidas a priori. Com o intuido de comparar as respostas dos

diferentes niveis de ensino, abaixo, apresenta-se o Grafico 7 que possibilita perceber

semelhancas e diferencas em relacédo as respostas dos diferentes niveis de ensino.

Gréfico 7 - Frequéncia das categorias finais da questao 12

Retrospecto da resolugdo

Executar o plano

Elaborar um plano

Compreender o problema

Etapas da resolugdo de problemas
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H Anos Finais e Ensino Médio

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Com base no grafico acima, é possivel perceber que nas respostas
apresentadas pelos docentes, apareceram dificuldades nas quatro etapas de
resolucado de problemas apontadas por Polya (1978). Observa-se que a etapa de
resolucdo que apresenta maior dificuldade pelos estudantes apontados nessa
pesquisa € a compreensao do problema, seguida pela elaboracdo de um plano,
posteriormente a excecdao do plano e, por fim, a retrospectiva da resolucdo do
problema. Interessante perceber que o0s passos elaborados por Polya (1978),
acompanharam as percepc¢des dos docentes em relacdo as dificuldades encontradas
pelos estudantes durante a resolucdo dos problemas, porém no que diz respeito a
etapa que o autor considera mais dificil, os resultados foram de encontro com a
percepcédo do autor, que manifesta em seu estudo a etapa de elaboracdo do plano
como sendo a mais dificil dentre todas as apresentadas, diferente do que comprovado
neste estudo.

Ao analisar as respostas que convergiram a categoria Compreensao do
problema, fica evidente que tanto nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como
nos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio € a etapa onde mais se
observam dificuldades encontradas pelos estudantes. Essa percepcao aparece na
descricdo dos professores pesquisados quando mencionam, por exemplo, que 0s
estudantes “[...] ndo conseguem saber o que o problema esta pedindo” (Pai5), ou que
“A pior etapa, é a compreensdo do enunciado... 0s alunos ndo conseguem muitas
vezes entender a situacdo para procurar a soluggo” (Pai44), ou ainda, que “Na
interpretacdo do problema. Nao sabem o que fazer com o0s numeros nele
contido”.(Paf2). Essa percepc¢ao vai ao encontro dos estudos realizados por Polya
(1978) ao apontar ser uma tolice a tentativa de responder uma pergunta na qual nao
tenha compreendido e ndo tenha o desejo de fazé-lo. Para o autor, o ato de
compreender o problema e de apresentar interesse em resolvé-lo nem sempre é culpa
do estudante, mas sim do professor que precisa apresentar a classe problemas
adequados (nem tao faceis, nem tao dificeis) de serem resolvidos (POLYA, 1978).

Outro ponto destacado por Polya (1978) € a importancia de se fazer uma boa
apresentacao verbal do problema e os devidos questionamentos que o professor
precisa fazer para instigar seus estudantes a descobrirem a incégnita, os dados e a
condicionante nos quais irdo debrucar-se para buscar a solugdo. Sem essas etapas
bem construidas, é provavel que os estudantes apresentem dificuldades que os

impecam de realizar as tarefas com éxito. Corroborando com essa afirmativa realizada
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por Polya, Cavalcanti (2001) salienta que é papel do professor “[...] garantir que todos
estejam entendendo a tarefa e procurar selecionar problemas acessiveis a sua classe,
que sejam ao mesmo tempo, desafiadores e ndo envolvam conteddos totalmente
novos.” (p.127). Além desses pontos a autora destaca a importancia de o professor
garantir um espaco adequado para que seus estudantes elaborem individualmente
suas estratégias e possam, posteriormente, compartilhar suas descobertas com o
grande grupo, discutindo e ampliando novas formas de resolugdo com seus pares.
Isso pode contribuir para novas formas de pensamento e ajudar outros estudantes a
avancarem na tarefa proposta pelo professor. Percebe-se novamente, que a
existéncia dessa dificuldade por parte dos estudantes possa ser efeito da pratica
docente.

Na categoria Elaboracdo de um plano, é possivel perceber semelhancas e
diferencas nas frequéncias de respostas de ambos os niveis de ensino. Em relacéo
as semelhancas identificadas, se pode destacar dificuldades na criacdo de
estratégias, na elaboracédo de hipéteses e na relacdo dos contetidos com as situacdes
ja vividas pelos estudantes. Em relacdo a criacdo de hipéteses, quando o professor
Pafl menciona que “Se a resolugéo proposta por eles necessita criagdo de hipoteses,
geralmente ha bastante dificuldade.”, ou quando o professor Paf42 menciona que
“Elaborar um plano de acdo”, verifica-se a etapa na qual seus estudantes apresentam
mais dificuldades. Outras respostas como “ Montar/elaborar uma estratégia utilizando
as ferramentas matematicas e a capacidade de pensamento de que dispbe” (Paf21l),
e que a maior dificuldade esta “Na organizacdo das estratégias para comecgar a
resolver” (Paf37), estao se referindo de modo semelhante a dificuldade apresentada
pelos estudantes nessa etapa de resolucdo. Tal dificuldade pode ser perceptivel para
esses professores, pois possivelmente detectam que existe uma incompreensao dos
estudantes relacionada aos conceitos matematicos que devem ser utilizados no
problema em questéo. De acordo com Cavalcanti (2001), o que realca a criagao de
estratégias individuais do estudante € a reflexdo sobre os conceitos matematicos.
Sendo assim, o0 estudante que nao tem nitido os conceitos matematicos necessarios
para a resolucdo de problemas, apresentara dificuldade na elaboracdo de um plano
de resolucdo. Além disso, apresentam dificuldades em relacionar os conteddos com
as situacoes ja vividas, como trazem a tona o professor Pai39 quando descreve que
os estudantes apresentam dificuldades em “diferenciar as situagbes de acordo com

as quatro operagdes” e o professor Pafl8 que destaca que “Na maior parte dos alunos
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a dificuldade esta em mobilizar o ja aprendido na resolugédo de problemas.”, 0 que vai
ao encontro das ideias de Polya(1978) ao salientar a importancia indispensavel dos
conhecimentos prévios com problemas anteriormente trabalhados e ou demonstrados
para a resolucao de novos problemas.

Ainda dentro dessa categoria, a dificuldade de identificacdo dos dados ficou
mais aparente nas respostas dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio. A percepcéo desses professores vem ao encontro do destaque
dado por Dante (2010) para a importancia da conexéo dos dados do problema com o
gue esta sendo pedido nele, ou seja, da transformacéo da linguagem matematica para
a linguagem usual do estudante. Quando o professor Paf46 descreve que a
dificuldade esta na “[...] organizagdo dos dados para planejar a sua resolugdo.”, €
possivel compreender que € fundamental que nessa etapa da resolucéo de problemas
o estudante faca essa conexdo de transformar os dados descritos que estdo na
linguagem matematica, com a linguagem usual, possibilitando a elaboracdo de
estratégias e, consequentemente, uma possivel resolucao do problema.

Na categoria, Executar o plano, fica evidente que nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a categoria intermediaria Unica, portanto, mais frequente € a dificuldade
de efetuar os calculos indicados no plano. Talvez por estarem aprendendo os
conceitos basicos das operacdes nesse nivel de ensino ou por estarem expostos a
concepcgOes de ensino ndo tdo adequadas para a resolugcdo de problemas, como
mostra o professor Pai25 que, em sua resposta, relata que a dificuldade dos
estudantes esta nos “Calculos, pois exige maior memorizagdo” ou como menciona o
professor Pai45 que entende que a dificuldade esta em “[...] saber as regras para
realizar as operagées|...]". Observando esse contexto posto por esses professores, €
possivel perceber que existe uma diferenca de concepc¢ao de ensino e da importancia
dada a resolucdo de problemas. O professor que menciona a memorizacdo, esta
alicercado na ideia de que é fundamental o ato de decorar conceitos ao invés de
compreendé-los. Tal visédo prejudica o desempenho dos estudantes na resolugcéo dos
problemas, uma vez que o ato de resolver problemas requer reflexdo, criagcdo de
hipéteses. No mesmo sentido, o professor que menciona a dificuldade na
compreensao das regras pode estar incentivando a memorizacéo de procedimentos
gue devem ser adotados durante a resolucéo, contrapondo-se, como o0 professor
anterior, a uma elaboracdo de problemas que criem condicbes que possibilitem ao

estudante refletir e buscar solugdes diversificadas e reforcando, como afirma Lara
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(2011), ao abordar um modelo pedagdgico formalista, a produgéo de “[...] um sujeito
dotado de habilidades mnemd&nicas, mecéanicas e capaz de desenvolver aplicacdes
diretas [...]” (p.100). Sendo assim, percebe-se que mesmo estando no mesmo nivel
de ensino, as percepcdes docentes acerca das dificuldades dos estudantes na
resolucdo de problemas sdo distintas e suas praticas docentes influenciam
diretamente no desempenho de seus estudantes.

Vale destacar ainda, que de acordo com Polya (1978), para conceber um
plano é preciso, muito mais do que conhecimentos prévios , concentracao no objetivo
e boa sorte, deixando evidente pelo autor que essa etapa apresenta-se como a mais
dificil das etapas na resolucao de problema. Adicionado a isso, segundo Dante (2010),
€ preciso que o plano elaborado se desenvolva passo-a-passo indo ao encontro do
planejamento do estudante que, apdés, efetuarad os célculos indicados e executara as
estratégias pensadas. Isso corrobora a ideia de que se o professor acredita que o
estudante necessita memorizar, acaba criando para o estudante obstaculos dificeis
de serem ultrapassados dificultando que ele obtenha sucesso na etapa de execucgao
e, como consequéncia, na resolucao de problemas de um modo geral. Essas visbes
sao reforcadas por alguns professores dos anos finais do Ensino Fundamental e
Médio, por meio de alguns fragmentos como o retirado da resposta do professor Pafl:
“Se a resolugdo proposta por eles necessita de calculos, geralmente ha bastante
dificuldade”, ou do professor Paf34 ao destacar que as dificuldades séo “...] mais
ainda no que se refere as operagbdes basicas(tabuada)”. Desse modo, solidifica-se a
crenca dos professores em relacdo a memorizacdo dos fatos matematicos,
sobrepondo-se ao desenvolvimento do pensamento reflexivo do estudante.

A Ultima categoria final estabelecida a priori, Retrospecto da resolucao, teve
apenas uma incidéncia entre os professores dos anos finais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio e nao foi citada pelos professores dos anos iniciais do ensino
Fundamental. Em sua afirmacé&o, o professor Paf37 destaca que a maior dificuldade
percebida € ‘na validagcdo e revalidagdo dos resultados encontrados”, indo ao
encontro da teoria descrita por Polya (1978) que acredita que quando um estudante
faz o retrospecto das etapas da resolucéo de forma completa, examinando todos os
caminhos percorridos, consolidara o seu proprio conhecimento e aperfeicoara a sua
capacidade de resolver problemas. A completude das quatro etapas salientadas pelo
autor possibilita um maior sucesso do estudante na resolugcdo dos problemas

matematicos.
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6.6. CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Este capitulo teve por objetivo apresentar as dificuldades de aprendizagem
em Matematica durante a resolucao de problemas percebidos em sala de aula pelos
professores participantes da pesquisa. Partindo dessa tematica, descreveram-se as
etapas da resolucédo de problemas teorizada por George Polya, bem como a diferenca
entre dificuldade e transtornos de aprendizagem.

Em relacdo as dificuldades de aprendizagem, destacaram-se nos aportes
tedricos apresentados seis variaveis que contribuem para as dificuldades de
aprendizagem em Matematica, que foram identificadas nhas respostas dos
participantes: as dificuldades psicologicas; cognitivas; socio-motivacionais; contexto
escolar; disciplina de Matemética; e, aulas de Matematica. Apds a analise dos dados,
foi possivel perceber que existem dificuldades comuns entre os dois niveis de ensino
gue originaram as seguintes categorias finais: as dificuldades advindas dos
transtornos de aprendizagem; dificuldades de desenvolver estratégias de resolucao;
dificuldade em estabelecer rela¢cdes da matematica com a realidade; dificuldades de
leitura e interpretacdo de problemas; dificuldade de identificacdo de dados, operacbes
e conceitos a serem utilizados; dificuldades relacionadas ao conhecimento prévio e
por fim as dificuldades sécio motivacionais. Destaca-se, entre essas categorias, as
mais frequentes, sejam elas as dificuldades na identificacdo de dados, operacdes e
conceitos que devem ser utilizados; Dificuldades de leitura e interpretacdo dos
problemas; Dificuldades de desenvolver estratégias de resolucdo e as Dificuldades
advindas dos transtornos de aprendizagem.

Partindo dessas constatacoes, verificam-se que, a percepcado da maioria dos
professores participantes da pesquisa € convergente, independentemente do nivel de
ensino em que lecionam. Ressalta-se a importancia de uma formacédo inicial e
continuada mais adequada, visando contemplar as ansiedades docentes em relacéo
as dificuldades de aprendizagem em Matematica e manuseio dos estudantes com
NEE, auxiliando na constru¢cdo de novos conhecimentos que facilitem o trabalho do
professor em sala de aula.

Em relacdo a etapa do processo de resolucdo de problemas em que o
estudante mais apresenta dificuldades, a maioria dos professores convergem nos
resultados e destacam que as etapas nas quais mais séo evidentes as dificuldades

sdo na compreensédo dos problemas e na elaboracéo de um plano. Nessa etapa da
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compreensao dos problemas, a maior dificuldade estudantil estd no ato de
compreender a incognita que permeia o problema, na identificacdo dos dados
necessarios para sua solugcdo, bem como na compreensao da linguagem matemética.
Ja na etapa de elaboracao de um plano, as dificuldades estao direcionadas a criacao
de estratégias e hipoteses, bem como identificar as operacfes necessarias ou

conceitos a serem trabalhados na resolucao.
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7 O USO DA CALCULADORA EM SALA DE AULA

Este capitulo tem por objetivo apresentar os resultados encontrados
referentes as percepcdes dos professores frente ao uso da calculadora pelos
estudantes nas aulas de matematica. A intencdo € compreender como se da a
utilizacdo dessa ferramenta tecnolégica no ambiente escolar, como o0s estudantes a
utilizam para a resolucdo de problemas e que implicacbes foram encontradas
mediante a sua utilizagdo, bem como a identificagdo dos beneficios do uso da
calculadora para auxiliar os estudantes com dificuldades de aprendizagem a
resolverem problemas matematicos. Partindo desse panorama, inicia-se abaixo o

referencial tedrico e a analise dos dados coletados.

7.1 A CALCULADORA NA SALA DE AULA

Ha muito tempo se houve falar, que a utilizacdo da calculadora em sala de
aula é percebida de diferentes formas pelos professores. Alguns entendem que a
utilizacdo dessa ferramenta pode ser benéfica aos estudantes, enquanto outros,
acreditam ndo contribuir para a aprendizagem discente. Cysneiros (2003) aponta em
seus estudos, que o uso da tecnologia foi introduzido no Brasil no inicio da década de
1980 e foi visto como um avanco para a atividade educativa. O autor destaca que “[...]
€ necessario explorar aspectos da tecnologia que potencializem as atividades de
ensinar e de aprender.” (p.37).

Selva e Borba (2010) defendem a ideia de que a calculadora, bem utilizada,
pode ser uma ferramenta que auxilia o estudante a compreender conceitos
matematicos. E bem verdade, que a utilizacdo dessa ferramenta requer uma
amplitude de saberes docentes como realca Pimenta (1996) em seus escritos. A
autora frisa que para exercer a docéncia € necessario um tripé de saberes: os saberes
pedagogicos; os saberes cientificos; e, os saberes da experiéncia, corroborando a
ideia de Tardiff (1999) que entende a necessidade dos conhecimentos, habilidades,
competéncias e atitudes que o docente precisa para saber fazer da docéncia, o seu
saber ser docente. Todos esses aspectos estdo relacionados ao saber fazer do
professor, pois, é partindo disso, que Selva e Borba (2010) afirmam que sera possivel
por parte do professor, conceder ao estudante a oportunidade de utilizar a calculadora

como uma ferramenta potente, que visa auxiliar nas aprendizagens matematicas.
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O uso de computadores e de ferramentas como a calculadora tendem a
promover uma reorganizacdo nas formas de ensinar Matematica, como enfatizam
Selva e Borba (2010) quando mencionam que os estudantes, ao fazerem uso dessa
ferramenta explorando conceitos e construindo conhecimentos, ndo necessitam mais
exclusivamente das respostas dadas pelo professor, pois 0s recursos oportunizarao
tais respostas fazendo com que o professor assuma um outro papel em sala de aula,
a fim de organizar e sistematizar as aprendizagem oriundas desse manuseio. As

autoras ressaltam que:

[...] a calculadora nao resolve por si sé o problema, ela ndo determina a
operacdo, nem como a mesma deve ser digitada no teclado, e nem também,
interpreta o resultado obtido. Todas essas tarefas, devem ser realizadas
pelos alunos que € o ser pensante na aprendizagem. Ent&o, atribuir o papel
de pensar & calculadora nos parece, na verdade, um grande equivoco.
(SELVA ;BORBA,2010, p.46).

Além dessa visdo em relacdo a utilizacdo da calculadora em sala de aula, €
preciso compreender que a BNCC (BRASIL, 2018) enfatizada a importancia dessa
ferramenta nas atividades exploratérias e de investigacdo realizadas pelos
estudantes. Isso vem a corroborar a visdo de Bigode (1997) que entende que a
utilizacdo da calculadora possibilita ainda a confirmacédo de hipo6teses, resultados,
correcdo de erros e observacdo de padrées. Indo ao encontro do pensamento de
Ruthven (1999) ao apontar o uso da calculadora como uma libertacdo do estudante
de realizar os calculos de forma tradicional com lapis e papel, podendo esses
dedicarem-se a pensar em estratégias e desenvolver seus préprios métodos de
resolucao.

Sabe-se que além de todas essas questdes pontuadas acima, existe uma
certa resisténcia ao uso da calculadora em sala de aula, por parte dos professores,
pais e por parte de muitas instituicdes educacionais, pois acreditam que o uso da
ferramenta coibe o desenvolvimento do raciocinio légico dos estudantes entre outras
coisas. Essa resisténcia vem demonstrar que existe um desconhecimento histérico,
por parte dos grupos citados, sobre o desenvolvimento do raciocinio logico
matematico ao longo dos tempos. Um professor ao manifestar que nédo usa a
calculadora em sala de aula, pois a ferramenta impede que o estudante raciocine, esta
replicando um pensamento do senso comum, que acredita que ao usar a calculadora

0 estudante perde a capacidade de pensamento. Nobre (1985), quando faz uma
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retrospectiva histdrica sobre desenvolvimento do raciocinio légico, levando seus
leitores ao sistema educacional greco-romano, destaca em seus estudos que pessoas
comuns (estudantes) ndo resolviam operagfes aritméticas na rotina escolar dessa
cultura. O autor afirma que existiam pessoas especializadas em aritmética, que tinham
a incumbéncia de solucionar calculos aritméticos, enquanto os demais estudantes
realizavam tarefas contextualizadas visando a busca de solucéo para problemas do
seu cotidiano (NOBRE, 1985). N&o resolver tais operagbes nesse sistema
educacional, ndo impedia o desenvolvimento do raciocinio nos estudantes. Partindo
desse contexto, fica evidente que o ato de ndo resolver operacdes aritméticas formais
na Grécia antiga, ndo impediu o desenvolvimento do raciocinio do seu povo, assim
como a utilizacdo da calculadora em sala de aula no sec. XXI ndo ira impedir tal
desenvolvimento.

Com isso, € possivel perceber que se fosse veridico o entendimento de que a
resolucao das operac0es, € o que faz o estudante ser capaz de raciocinar, a civilizacao
grega teria se apresentado ao longo da histéria como uma civilizagéo sem criatividade,
sem raciocinio e sem desenvolvimento mental, o que ndo condiz com a realidade que
conhecemos historicamente. Ou seja, 0 desenvolvimento da criatividade e do
raciocinio ocorre durante a resolucao dos problemas, e ndo devido a aplicacdo de um
algoritmo. Desse modo, desmistifica-se 0 uso da calculadora, que apresenta 0s
resultados de operacdes aritméticas digitadas pelos estudantes, como algo prejudicial
ao desenvolvimento do raciocinio l6gico estudantil.

Ao compreender que o manejo da tecnologia ndo € algo que define a
compreensao discente dos conceitos matematicos, se pode mencionar aqui, que é
fundamental salientar que o uso da calculadora em sala de aula necessita de uma
transformacao na forma de ensinar a Matematica. Com essa visao, Borba e Penteado
(2005) destacam que uma midia ndo determina a préatica pedagdgica de um professor,
porém leva a uma reflexdo sobre a necessidade de adaptacdes curriculares das
instituicbes de ensino e de um novo papel a ser desempenhado pelo docente ao
ensinar Matematica. Ponte (1989) afirma em seus estudos que é preciso ter uma
alteracdo da pratica pedagogica do professor ao trabalhar com a calculadora. O autor
salienta que para o docente obter sucesso nessa nova perspectiva de ensino é preciso
gue destine mais seu tempo e atencao para a producédo do seu material didatico de
trabalho, bem como, ter uma formacao adequada para a utilizagcdo da calculadora, a
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fim de dar uma atencdo especial na forma de utilizad-la, buscando agregar sua

utilizacdo aos conteudos curriculares que precisam ser desenvolvidos.

7.2 ANALISE DA PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE O USO DA
CALCULADORA EM SALA DE AULA

Esta sessdo abordara a percep¢éo dos docentes pesquisados sobre o uso da
calculadora pelos seus estudantes em sala de aula. Ao responderem a questédo 13 do
questionario, “ Seus estudantes utilizam a calculadora em sala de aula?”, solicitou-se
que optassem por: Sempre; Frequentemente; As vezes; raramente; Nunca. O grafico

8 apresenta a frequéncia das respostas dadas pelos professores.

Gréfico 8 - Frequéncia das respostas da questédo 13
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Percebe-se que entre os professores 30% nao utiliza a calculadora em suas
aulas de mateméatica. O percentual de professores que usam raramente ou nao
utilizam é muito maior do que aqueles que as utilizam sempre ou com frequéncia. I1sso
mostra que dentre os professores participantes, independente do nivel no qual
lecionam, o uso da calculadora ndo é uma pratica recorrente nas aulas de Matematica.
Nota-se que nos anos iniciais do Ensino Fundamental o uso da calculadora é feito por

24% os professores, como ja era esperado para esse nivel de ensino, pois existe uma
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crenca docente que estudantes pequenos de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental,
primeiro precisam aprender as quatro operacdes basicas de maneira tradicional, para
que somente ap0s essa aquisicdo possam introduzir a calculadora nas atividades de
aula. Essa crenca vai de encontro com os estudos de Selva e Borba (2010) que
defendem que a calculadora bem utilizada nos anos iniciais pode ser uma ferramenta
gue auxilie na compreensao do sistema de numeracéo decimal, bem como nas quatro
operacdes basicas realizadas com ndmeros naturais e racionais, entre outros
conceitos matematicos. Nesse mesmo viés, Mocrosky (1997) menciona que o0 ensino
e a aprendizagem das operacfes basicas com a utilizacdo da calculadora, nao
prejudica a construcdo desses conhecimentos antes que a légica das operacdes,
sejam aprendidas. A utilizagdo da calculadora, assim como no registro formal das
operacoes, requer uma ordem de escrita, de entendimento do sistema de numeragao
decimal e do valor posicional dos algarismos, que podem ser desenvolvidos, sem
prejuizos a aprendizagem do estudante (MOCROSKY, 1997).

Fica evidente no grafico acima, que existe um aumento da utilizacdo da
calculadora nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, porém por ser
recomendado pela BNCC, esse resultado ndo atende ao esperado, uma vez que
apenas 20% usa sempre ou frequentemente. Ou seja, ndo representa um numero
significativo mostrando que mesmo com estudantes maiores a utilizacdo da
calculadora esta muito aqguém do que se esperava encontrar nessa pesquisa.

Em relacdo a questdo 14 que questiona “Em qual(is) momento(s) vocé
oportuniza que seus estudantes utilizem a calculadora em sala de aula?” os poucos
professores que utilizam, mencionam que as utilizam “Quando o raciocinio l6gico é
mais importante do que o calculo.” (Pai6); “Quando a proposta é ensinar o uso
[...].(Pai44); “Em trabalhos que avaliem mais os conceitos do que os procedimentos.”
(Paf9); “Em situagbes em que o calculo numérico ndo é relevante para o resultado
final.” (Paf37). Isso mostra que os poucos professores que fazem uso frequente da
calculadora, entendem que ela precisa ser utilizada de forma a valorizar os
procedimentos em detrimento da simples conferéncia de resultados. Essa postura, e
entendimento do uso da calculadora, vem ao encontro do que menciona Selva e Borba
(2010) quando destacam que “[...] ao usar a calculadora, o aluno pode refletir a
respeito dos resultados obtidos ou, ao se libertar das responsabilidades de realizar
calculos, concentra-se melhor nos procedimentos a serem adotados e analisar a

natureza dos resultados obtidos.” (2010,p.28). Sendo assim, percebe-se que esses
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professores tém a compreensao da importancia desse instrumento na construcdo de
conceitos e procedimentos para a resolucao solicitada.

Jé entre os professores que usam a calculadora as vezes ou raramente, a sua
utilizagdo ndo passa da simples conferéncia de resultados ou, simplesmente, como
forma de agilizar os calculos diminuindo o tempo de resolucdo em aula.

Ao responderem a questdo 15: “Durante a resolugdo de problemas, vocé é
favoravel a utilizagdo da calculadora? Por qué?”, optaram por: Sim; N&o; As vezes.

No Grafico 9 estdo os resultados da frequéncia das respostas dadas.
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Percebe-se que nessa questdo a maioria dos professores, tanto dos anos
iniciais do Ensino Fundamental como dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio diz ser favoravel a utilizagéo da calculadora na resolugéo de problemas.
Em relacdo aos que ndo séo, o que representa um numero semelhante daqueles que
nunca usam, pode ser justificado pelos estudos de Mocrosky (1997). A autora ressalta
em sua pesquisa que o0 ndo uso pode ocorrer pelo fato de que talvez os professores
tenham medo de utilizar a calculadora por ndo terem o dominio da ferramenta. A
autora apresenta, em seus resultados, que os professores centralizam suas
preocupacdes em relacdo ao uso da maquina de calcular, apontando duas
caracteristicas que geram medo e inseguranca docente: o ndo saber utilizar a

calculadora; e, o ndo saber conciliar o uso dela com os contetdos programaticos que
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precisam ser ministrados. Dessa forma, Mocrosky (1997) argumenta que [...] talvez
fosse necessario implementar uma disciplina sobre 0 manuseio da calculadora, a fim
de que o aluno e o professor aprendam a utilizar a maquina sem prejudicar o
andamento da aula de Matematica.” (p.168), auxiliando a compreensdo da maquina e
as possibilidades de seus entrelacamentos com o0s contelddos a serem ministrados

em aula.
7.3 UTILIZACAO DA CALCULADORA NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Para realizar a categorizacdo das respostas dadas pelos professores
participantes a questéo 16, “Durante a resolucao de problemas seus estudantes usam
a calculadora? Com que objetivo?”, devido a objetividade da maioria das unidades de
analise, as simplificacdes e reducbes foram realizadas em apenas duas etapas. Nessa
guestao, essas unidades apresentaram sentidos semelhantes. Com isso, a primeira
categorizacdo ja possibilitou a construcdo de categorias iniciais mais amplas,
permitindo apenas uma aproximacao para a emergéncia direta de categorias finais.
Sendo assim, inicia-se a andalise com a apresentacdo do Grafico 10 que mostra a
frequéncia do uso da calculadora na resolugdo de problemas indicadas pelos
participantes da pesquisa em suas aulas de matematica.

Gréfico 10 - Frequéncia das respostas da questdo 16
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De acordo com o grafico acima, a maioria dos professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental ndo utilizam a calculadora nas atividades de resolucéo de
problemas, enquanto nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio o panorama
apresenta-se favoravel a sua utilizacdo. Frente a esses resultados, procurou-se
compreender quais 0s objetivos dos professores ao permitirem a utilizacdo da
maquina de calcular pelos seus estudantes na resolucao de problemas. O Quadro 13
é constituido pela categorizacdo das respostas indicando em suas categorias finais
0s objetivos encontrados nas respostas dadas pelos participantes da pesquisa.

Quadro 13 - Categorias emergentes da andlise das respostas dadas a Questédo 16 pelos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental
Questdo 16: “Durante a resolucdo de problemas seus estudantes usam a calculadora? Com
que objetivo?”
Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Categorias iniciais Categorias intermediarias Categorias Finais
O professor permite que os estudantes
utilizem a calculadora para aprender a
utiliza-la (1)
O professor permite que os estudantes
utilizem a calculadora para aprender o
seu funcionamento (1)
O professor permite que os estudantes
utilizem a calculadora para aprenderem
a manipular a ferramenta (1)

Aprender a utilizar a ferramenta | Aprender a utilizar a
3) ferramenta

Servir como facilitadora da Facilitar a
aprendizagem
Oportunizar a

reflexdo e criacdo de

estratégias

aprendizagem (1) Facilitar a aprendizagem(1)

Pensar possibilidades(1)
Ampliar possibilidades de solu¢éo(1)

Oportunizar a reflexdo e criagdo
de estratégias(2)

Total: 17 Total: 06 Total: 06
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Partindo das respostas oriundas dos professores de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental que utilizam a calculadora durante a resolucédo de problemas, foram
encontradas 17 categorias iniciais e seis categorias finais destacando que o objetivo
da utilizacdo da calculadora é: Aprender a utilizar a ferramenta; Facilitar a

aprendizagem; Oportunizar a reflex&do e a criagdo de estratégias; Oportunizar a
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verificacdo dos dados; Otimizar o tempo de resolucdo dos célculos; e por fim, a
Utilizacdo das funcbes especificas da ferramenta. Ja em relacdo ao
posicionamento dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Médio,
além de possibilitarem a emergéncia dessas mesmas categorias finais possibilitam
mais duas categorias finais: Facilitar a resolucdo de calculos e Facilitar a

resolucéo de problemas, como mostra o Quadro 14.

Quadro 14 - Categorias emergentes da analise das respostas dadas a Questédo 16 pelos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio

Questao 16: “Durante a resolugao de problemas seus estudantes usam a calculadora? Com
gue objetivo?”

Professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio

Categorias iniciais Categorias intermediarias Categorias Finais
Para aprender a utilizar a ferramenta (2) Aprender a utilizar a ferramenta | Aprender a utilizar a
(2) ferramenta
Oportunizar a aprendizagem (1) Facilitar a aprendizagem (1) Facilitar a

Total: 42 Total: 08 Total: 08

Fonte: Elaborado pela autora (2021).



121

Ao fazer um comparativo dos dois quadros referentes a questdo 16, foi
possivel identificar quais os principais objetivos da utilizacdo da calculadora em aula
gue contempla a percepcao dos professores de forma geral. Com isso, apresenta-se
abaixo, o Gréafico 11 destacando as categorias finais encontradas na fusdo das

respostas dos professores dos dois niveis de ensinos participantes deste estudo.

Gréfico 11 - Frequéncia das categorias finais emergentes das respostas dadas a questao 16
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Ao iniciar a analise, observa-se que um dos objetivos dos professores é que
0 estudante seja capaz de: Aprender a utilizar a ferramenta, pois entendem que é
importante ter o dominio da maquina para que possam, posteriormente, utiliza-la para
contribuir com a corregao das atividades apresentadas em aula. Quando o professor
Pai50 menciona que permite a utilizacdo da ferramenta ‘[...] para aprender a manipular
a maquina.”, e o professor Paf45 destaca que permite o uso “Quando ja estdo bons
em fazer calculos manuais, para conferir o resultado e aprender a usar a calculadora.”,
mostram que sua permissao esta condicionada ao ja saber fazer calculos de forma

manual e que s ocorre para conferéncia, ndo instigando o estudante a buscar outras
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formas de usar a calculadora. J4 o Pafl9 salienta que permite 0 uso para que o
estudante possa [...] identificar a real aplicabilidade desse objeto.”, mostrando a
preocupacao em de fato ensinar como o uso da maquina pode ser aplicado as suas
necessidades. Entretanto, esse professor apresenta-se como minoria entre seus
pares. A maioria dos docentes vem confirmar que a utilizacdo da maquina de calcular
vem associada a necessidade de sua utilizacao para conferéncia de resultados e nao
como um objeto que pode auxiliar na constru¢cado de conhecimentos.

Para que esse quadro se modifique, o professor precisa buscar outros
objetivos com 0 seu uso que nédo seja a simples conferéncia de resultados. Como
mencionam Selva e Borba (2010, p.55) é importante que professores conhecam o
instrumento, que saibam manusea-lo para conferir resultados e, mais importante do
que isso, que os estudantes possam usa-lo para observar regularidades e refletir
sobre conceitos matematicos. Corroborando a ideia que é preciso saber usar a
ferramenta, Silva (1989) salienta que o0 sucesso da calculadora em aula depende do
conhecimento dos estudantes sobre a maquina. O autor destaca que o estudante
precisa saber utilizar a maquina para poder tirar proveito das possibilidades por ela
oferecidas, além de fazé-lo pensar como o uso da calculadora desmistifica que sua
utilizacao seja apenas para deixa-lo preguicoso. Dessa forma, quando a abordagem
da sua utilizacdo néo é feita de maneira adequada, contribui para que os estudantes
nao vejam a ferramenta como algo que possa ajudar a encontrar formas diferentes de
resolver problemas e situacfes as quais sdo apresentados no seu cotidiano. Aprender
a utilizar a calculadora é importante, mas ndo apenas para conferir resultados como a
maioria dos professores menciona, e sim para oportunizar momentos de reflexao
sobre o tema estudado.

Outra categoria emergente € Facilitar a aprendizagem. Com a ideia de que
€ uma ferramenta que vem para facilitar a aprendizagem do estudante, o professor
Pai4 menciona que permite a resolugcdo de problemas com a calculadora para os
estudantes “Descobrirem a sua especificidade como um elemento facilitador de
aprendizagem.” Entretanto, sabe-se que para que se facilite a aprendizagem, vai
depender da postura do professor frente a sua utilizagdo. Facilitar a aprendizagem, na
visdo dos professores € deixar os estudantes fazer os calculos na maquina? Ou os
docentes entendem que essa “facilitacao” esta na oportunidade de pensar mais nas
estratégias do que simplesmente nos célculos? E sobre isso que € preciso haver

debates. Neste estudo, tudo leva a concluir que esta categoria tem a ver com a
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calculadora resolvendo as operacdes, e ndo como instrumento que contribui para uma
reflexdo, haja visto a quantidade de unidades de significados que apresentaram o uso
da calculadora como meio de conferéncia de resultados.

A categoria, Oportunizar a reflexdo e criacdo de estratégias, € a categoria
gue mais se destaca no aporte tedrico utilizado nesta investigacdo. Entretanto,
apresenta-se timida perante a sua importancia nessa pesquisa. Essa timidez é
aparente nas respostas dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, e mais aparente ainda nos anos iniciais do Ensino Fundamental quando
observa-se o grafico acima. Dos poucos docentes que mencionaram essa categoria
alguns merecem destaque. Quando o professor Paf16 menciona que “[...] encontrar o
“pi” por meio das medidas da circunferéncia, o objetivo é encontrar o padréo de ‘pi” e
nao fazer as contas”, esse professor esta pensando o uso da calculadora de um modo
adequado. Ao permitir que o estudante explore seus pensamentos e crie suas
hipoteses, estd dando a maquina de calcular a funcédo que ela deveria ter nas aulas
de Matemética. Da mesma forma, quando o professor Paf50 menciona que o uso da
calculadora na resolucao de problemas tem ‘[...] o objetivo de fazer com que os alunos
pensem nas estratégias de resolugdo e ndo nos calculos propriamente ditos”, mostra
gue sua principal preocupacdo € com a criacdo de estratégias e a oportunidade de
reflexdo sobre o problema que precisa ser resolvido. Contudo, apenas seis
professores apresentaram essa preocupacao, 0 que mostra que a calculadora néao
esta sendo utilizada de forma adequada nas aulas de Matematica de alguns
professores participantes dessa pesquisa.

Oportunizar ao estudante refletir sobre o que esta fazendo em aula, € um dos
papéis do professor. Cavalcanti (2001p.126) afirma que é funcdo do professor planejar
acOes que assegurem um espaco de pensar, elaborar estratégias para que 0s
estudantes possam apresentar suas hipéteses oportunizando a troca entre pares.
Dessa forma, considerar que so6 fazer “continhas” no lapis e papel esta oportunizando
conhecimento aos estudantes € um equivoco, € preciso promover reflexdo e criacéo
de hipéteses. Silva (1989) evidencia em seus estudos que a utilizacédo da calculadora
pode trazer um prejuizo em relacdo as habilidades mecéanicas da resolucdo de
calculos (0 que parece ser a maior preocupacdo docente), porém compensa essa
perda com um aumento significativo de compreensao da realidade dos numeros,
assim como afirmaram os professores Pafl6 e Paf50 em suas respostas. O autor

ainda salienta que para os estudantes com dificuldades de aprendizagem matematica
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(que deveria ser a preocupacao de todo docente), ao utilizarem a calculadora, terdo a
oportunidade de desenvolver em sala de aula, um trabalho com os mesmos assuntos
gue os seus colegas que nédo apresentam tal dificuldades, desmistificando a crenca
de que a Matemética nao é para todos. Complementando, Cavalcanti (2001) ressalta
que é papel do professor garantir que todos estejam compreendendo a tarefa e
procurar selecionar problemas acessiveis e que sejam desafiadores.

Indo na contraméao da categoria acima que incentiva a reflexado e que emergiu
com mais relevancia, tem-se a categoria Oportunizar a verificacdo dos resultados.
Quando os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental mencionam que “O
objetivo é conferir os resultados”(Pai20), ou é fazer a “...] verificagdo dos resultados”
(Pai32) demonstram que para esse nivel de ensino a calculadora ndo passa de uma
ferramenta de conferéncia, ou seja, que possibilita o estudante verificar se o resultado
da operacao por ele encontrado na resolucéo de problemas esta correto ou ndo. Na
mesma linha de pensamento estdo os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio quando mencionam que o objetivo € ...] conferir
célculos longos” (Paf46); “Conferir respostas” (Paf43); “Usam para validar calculos ja
realizados ou que eles ndo lembrem como resolver manualmente.” (Paf2l),
evidenciando que o principal objetivo de utilizar a calculadora esta na conferéncia de
respostas oriundas das operacfes que necessitam ser resolvidas. Essa postura frente
a verificacdo de respostas, vem ao encontro do tipo de problemas que sao
oportunizados aos estudantes. Quando professores lancam méao de problemas
convencionais em suas aulas de Matematica, mesmo sem perceber, estdo reforcando
a ideia de que a resolucéo das operacfes € mais importantes do que a reflexdo sobre
as estratégias de resolucdo de um problema ndo-convencional. Por esse motivo, é
que nao surpreende que uma boa parte dos professores entende que o objetivo é
verificar, pois consideram que um problema € uma atividade que exercita o
desenvolvimento do algoritmo. Nesse sentido, Macedo (1999) afirma que “[..]
exercicio é repetir, como meio para uma outra finalidade[...] e problema é o que
surpreende nesse exercicio, € 0 novo, o que supde invencao, criatividade, astucia.”
(p.4), indo ao encontro do tipo de problemas utilizados em aula, como o entendimento
do objetivo a ser alcangado com o uso da calculadora.

A segunda categoria mais citada na pesquisa Otimizar o tempo de
resolucao de calculos, vem confirmar o que se mencionou no paragrafo anterior. Ao

salientar que o objetivo é “[...] evitar desgaste com calculos e ganhar tempo” (Paf36);
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“[...] dar fluidez a resolugao” (Paf47); e, “Determinar a resposta mais rapido” (Paf15),
mostra que 0 que preocupa os professores € o tempo que os estudantes levam para
resolver um problema, ou melhor uma operagéo. Fica evidente quando o professor
Pail6 menciona que ndo permite a utilizagéo da calculadora “Ao menos que tenhamos
pressa em calcular”, confirmando que a calculadora é vista como uma ferramenta para
acelerar a resolucédo em virtude do tempo disposto em aula. Aqui vale uma reflexao:
Por que os professores se preocupam tanto com o tempo? N&o seria necessario rever
as listas de conteudos e os curriculos escolares? Na perspectiva desta investigacao,
sim, e para isso é necessario que haja um realinhamento dos curriculos. Silva (1989)
menciona em seus estudos que, com o0 uso da calculadora nas aulas de Matematica,
€ importante que ocorram transformacgfes na educacdo. O autor acredita que tais
transformacdes precisam estar apoiadas em um projeto educativo, fazendo com que
a calculadora ndo seja apenas um modernismo, mas sim uma ferramenta didatica que
auxilia na aprendizagem matematica. Transformar curriculo e modos operante do
trabalho docente se fazem necessarios quando se quer desenvolver um trabalho
baseado na reflexdo sobre os contetdos, na criacdo de estratégias utilizando a
calculadora.

Outra categoria que surge € Utilizar fungfes especificas da ferramenta, na
gual os professores salientam que permitem que os estudantes utilizem a calculadora
para “[...Jcompreender o sistema de numeragdo decimal e numeros fracionarios”
(Pai39) e “Quando os problemas propostos envolvem potenciag¢do e radiciagdo, uma
vez que os estudantes identificam o calculo a ser resolvidol...]” (Paf17). Essa categoria
€ importante na utilizacdo da calculadora, pois oportuniza aos estudantes fazer uma
relacdo do que aprenderam em aula com lapis e papel com as fungcées da maquina
de calcular, identificando em seus botées simbolos matematicos que representam as
operacbes aprendidas em aula. Além disso, quando se trabalha com numeros
maiores, com célculos mais complexos essa ferramenta vem a auxiliar o estudante, a
fim que de ele possa agilizar o processo de resolucéo para obter diversos caminhos
que possibilitem encontrar um ou mais resultados possiveis para um mesmo
problema. De acordo com Sampaio e Coutinho (2015, p.643) a facilidade introduzida
pela maquina de calcular, seja ela simples ou complexa (como a calculadora grafica),
pode instigar no estudante a vontade de concentrar esfor¢cos para pensar solucoes e

analisar as possibilidades sem se preocupar com 0 tempo necessario para a
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realizacdo dos calculos. Os autores afirmam que, a calculadora, pode ser utilizada

como

[...] ferramenta computacional (para avaliar expressdes numeéricas,
estimativas, arredondamentos), transformacional (para alterar a tarefa de
computacional para interpretativa) de recolha e analise de dados) para
recolher e armazenar dados, estudar fenémenos e procurar modelos), de
visualizacdo (para visualizar gréaficos, representar e interpretar dados e
resolver equacdes) e de verificacdo (para verificar conjecturas). (SAMPAIO;
COUTINHO, 2015, p.643).

Com isso é possivel perceber que a utilizacdo da calculadora em sala de aula
pode ser aliada do professor, pois possibilita diversas formas de utilizacdo, criando
oportunidade de pensar sobre os conceitos que estdo sendo aprendidos, facilitando
assim a aprendizagem em relacdo a sua manipulacéo e utilizacdo de suas funcdes
mais especificas.

E por fim, salienta-se a categoria Facilitar a resolucdo de célculos e
Facilitar a resolucao de problemas, na qual todos os aspectos acima citados, vem
a colaborar e contribuir para que a resolucéo das operacdes e dos problemas sejam
facilitados pelo uso da maquina de calcular. A otimizacdo do tempo das resolucdes,
possibilitam que o estudante tenha mais oportunidades de criar e executar suas
hipo6teses, ficando assim mais evidente que de fato a calculadora vem para agregar
tempo e consequentemente liberar o estudante para buscar solucdes que talvez sem
uso da maquina néo tivesse a oportunidade de fazé-lo.

Com essas percepcdes acerca da utilizagdo da calculadora na resolucéo de
problemas, fica a pergunta, quais as implicacdes do seu uso para os estudantes? Traz
beneficios ou prejuizos? Partindo desses questionamentos e das respostas
analisadas, dedica-se, na proxima secao, a analise das implicacdes percebidas pelos

professores com o uso da calculadora em sala de aula na resolucéo de problemas.

7.4 IMPLICACOES DO USO DA CALCULADORA DURANTE A RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Nessa sessao apresenta-se as implicacdes positivas e negativas do uso da
calculadora, na visdo dos participantes da pesquisa, e a andlise relativa as mesmas.
Inicia-se com a apresentacao do Quadro 15 que contempla as categorias iniciais,

intermediarias e finais emergentes das respostas obtidas para a questdo 17: “Na sua
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opinido, quais as implicacbes do uso da calculadora, durante a resolucao de
problemas, em relacdo ao desenvolvimento das habilidades e competéncias listadas
por vocé anteriormente?”. Optou-se por finalizar a categorizacdo tendo em vista duas
categorias a priori relacionadas, a primeira as contribuicbes e, a segunda, as

desvantagens.

Quadro 15 - Categorias encontradas da andlise das respostas dadas a Questdo 17 pelos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental
Questao 17: “Na sua opinido, quais as implica¢c6es do uso da calculadora, durante a resolucéo
de problemas, em relacdo ao desenvolvimento das habilidades e competéncias listadas por
vocé anteriormente?”
Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
Categorias iniciais Categorias intermediarias

Categorias Finais
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cont.

Total:46 Total: 19 Total: 02

Fonte: Elaborado pela autora(2021).

Nas respostas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, foram obtidas 46
categorias iniciais que deram origem a 19 intermediarias que foram aproximadas por
semelhancas as duas categorias finais estabelecidas a priori. J4, nos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio encontraram-se 66 categorias iniciais e 29

intermediérias, as quais igualmente convergiram as duas finais.

Quadro 16 - Categorias encontradas da andlise das respostas dadas a Questdo 17 pelos professores
dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio
Questdo 17: “Na sua opinido, quais as implicagfes do uso da calculadora, durante a resolugéo
de problemas, em relag&o ao desenvolvimento das habilidades e competéncias listadas por
vocé anteriormente?”
Professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio

Categorias iniciais Categorias intermediarias Categorias Finais

Acelera o processo do pensar logicamente
(1) Contribuicdes do uso
Agiliza o processo da resolucao de Agiliza o processo da dac aI?:uI adora
problemas(1) resolucdo de problemas d ~

= urante a resolucéo
Agiliza o trabalho do estudante(1) 9) de problemas
Facilita o desenvolvimento da atividade
com reducdo de tempo(1)
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Ganhar tempo na resolucao de
problemas(2)

Maior velocidade de resolucéo(1)

Proporciona agilidade ao estudante(1)

Suprime parte da resolucéo do problema
agilizando a resolucdo(1)

Permite maior concentracdo no
problema(1)

Aumenta a concentragéo (1)
Torna o estudante mais disposto para a
resolucdo(1)

Aumenta a concentracdo do
estudante(2)

Aumenta a disposicéo do
estudante(1)

Permite a percepcao dos erros de forma
rapida(1)

Permite que o estudante perceba a
coeréncia das respostas encontradas(1)

Auxilia na correcdo dos possiveis erros de
calculos(1)

Auxilia na identificacdo de
coeréncias e incoeréncias
nos resultados(3)

Importante para a observacao de padroes

(1)

Auxilia na identificacao de
padrées(1)

Permite a validac&o de raciocinios
realizado para a resolucdo do problema(1)

Auxilia na correcdo das respostas
encontradas(1)

Permite validar solucdes(1)

Auxilia na validacédo dos
resultados(3)

Ajuda no reconhecimento dos simbolos
matematicos(1)

Auxilia no reconhecimento
dos simbolos matematicos(1)

Oportuniza comunicar o que aprendeu (1)

Desenvolve a capacidade de
comunicacao(1)

Desenvolve a criatividade (1)

Estimula a criatividade(1)

Desenvolve a autonomia dos estudantes(1)

Deixa o estudante mais seguro com suas
aprendizagens(1)

Estimula autonomia ou a
autoconfianca do
estudante(1)

Ajuda na testagem de diferentes
estratégias(1)

Auxilia na criacao de estratégias para
resolucdo de problemas(2)

Auxilia na criacdo de novas estratégias(1)

Oportuniza novas formas de resolucdo(1)

Permite que os estudantes fagam
estimativas(1)

Permite verificar os céalculos utilizados na
resolucéo (1)

Potencializa o raciocinio realizado(1)

Desenvolve a capacidade de
criar estratégias para a
resolucéo de problemas (8)

Aucxilia na testagem de hipéteses(1)

Desenvolve a capacidade de
testar hipoteses(1)

Desenvolve o senso critico(1)

Desenvolve o senso
critico(1)

Diminui o estresse do estudante em
relacdo a Matematica(1)

Diminui o estresse do
estudante em relacéo a
Matematica(1)

Recurso facilitador para resolver
calculos(1)

Ajuda a evitar erros de tabuada(l)

Ajuda a realizar célculos(1)

Auxilia na utilizag&o do algoritmo(1)

Auxilia na utilizacdo do algoritmo(1)

Facilita a execucao dos
célculos(5)
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Permite aperfeicoamento(1)

Melhora a performance do
resolvedor (1)

N&o compromete o desenvolvimento das
habilidades e competéncias(1)

N&o compromete o
desenvolvimento das
habilidades e
competéncias(1)

Oportunidade de manusear a ferramenta(1)

Mobiliza saberes tecnolégicos(1)

Oportuniza conhecer e
manusear diferentes
ferramentas(2)

Permite a aplicacdo de conceitos mais
complexos(1)
Auxilia a aprendizagem dos estudantes(1)

Alternativa para ampliar conhecimentos(1)

Auxilia na resolucao de novos

Permite a aplicacéo de
conceitos mais complexos(1)

Promove a aprendizagem
dos estudantes(3)

problemas(1)

Total: 66
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Total: 29 Total: 02

Partindo da analise dos quadros, optou-se por construir o grafico 11, a fim de
ressaltar as diferencas das percepcdes dos professores de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental e dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio em relagéo
as vantagens e desvantagens de utilizar a calculadora na resolucédo de problemas
matematicos.
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Grafico 12 - Frequéncia das respostas da questdo 17

Desvantagens do uso da calculadora
23

Categorias a priori

47
ContribuigGes do uso da calculadora
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o
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=
o
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Pode-se notar que existe uma diferenca de percepc¢ao acerca da utilizacao da
maquina de calcular quando comparados os diferentes niveis de ensino. Das
respostas advindas dos questionarios dos professores do 1° ao 5° ano, a maioria, mas
nao significativa, afirma que existe uma contribuicdo na sua utilizagdo, ao mesmo
tempo que o restante diz perceber desvantagens, enquanto os docentes dos anos
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio acreditam ter mais contribui¢cdes no
seu uso do que desvantagens.

Considerando o estabelecimento de apenas duas categorias finais a priori,

optou-se pela andlise das categorias intermediarias em subsecdes distintas.

7.4.1 Contribuicdes do uso da calculadora na visdo docente

Nesta subsecao apresenta-se as contribuicdes percebidas pelos professores
sobre o uso da calculadora durante a resolucao de problemas. Para isso destaca-se
abaixo o Quadro 17 constituido pelas percepgbes citadas pelos docentes
pesquisados. Optou-se por organizar as categorias comuns aos trés niveis e, em

seguida, cada nivel separadamente.
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Quadro 17 - Contribuices do uso da calculadora na resolucéo de problemas

Contribuicdes do uso da calculadora na resolucao de problemas comuns aos trés niveis de
ensino

- Desenvolve a capacidade de criar estratégias para a resolucéo de problemas
- Facilita a execucgao de calculos

- Agiliza o processo da Resolugéo de problemas

- Auxilia na validacéo dos resultados

- Promove a aprendizagem do estudante

- Estimula a criatividade

Contribuicbes percebidas apenas nos anos iniciais do Ensino Fundamental

- Auxilia na compreensao de conceitos
- Consolida o processo das operacgdes

Contribuicdes percebidas apenas nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio

- Aumenta a concentracdo do estudante

- Aumenta a disposicéo do estudante

- Auxilia na identificac@o de coeréncias e incoeréncias dos resultados
- Auxilia na identificacéo de padrbes

- Auxilia no reconhecimento de simbolos matematicos

- Desenvolve capacidade de comunicacao

- Estimula autonomia e autoconfianca do estudante

- Desenvolve a capacidade de testar hipéteses

- Desenvolve senso critico

- Diminui o stress dos estudantes em relacdo & Matematica
- Melhora a performance do estudante

- Permite aplicacdo de conceitos complexos

- Oportuniza manusear e conhecer diferentes ferramentas.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Inicia-se a analise, pelas categorias intermediarias em comum encontrados
nos trés niveis de ensino, sendo elas: Desenvolve a capacidade de criar estratégias
para a resolucao de problemas; Facilita a execuc¢éo de calculos; Agiliza o processo da
Resolucdo de problemas; Auxilia na validacdo dos resultados; Promove a
aprendizagem do estudante; e, Estimula a criatividade.

Na categoria, Desenvolve a capacidade de criar estratégias para resolver
problemas, os professores destacam o que vem ao encontro da teoria de Polya
(1978) que salienta a importancia dessa etapa na resolucdo de problemas. Quando o
professor Pai50 menciona que a calculadora “E uma ferramenta que bem utilizada
pode contribuir para a compreensao de conceitos, pois oportuniza a reflexdo antes da
execucgdo dos calculos.”, e o professor Pai33 indica que a calculadora “ Facilita chegar
numa hipdtese mais rapido[...]", mostram que o uso da tecnologia na resolugéo dos

problemas vem contribuir para a construcdo de novas aprendizagens, pois oportuniza
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ao estudante pensar sobre o assunto em relacao ao qual esta buscando uma solucao,
sendo assim, um grande facilitador para criar hipéteses e buscar novas resolucdes
para os problemas matematicos apresentados.

Na segunda categoria mencionada pelos professores, na qual o uso da
calculadora Facilita a execucao de calculos, os professores indicam que a sua
utilizacdo vem para facilitar a resolucéo dos algoritmos substituindo o armar e resolver
as operacdes de forma sistematizada no l4pis e papel. Ao mencionar que a
calculadora “E um instrumento facilitador para os calculos”, o Pai40 esta se referindo
a essa execucdo manual, que pode ser facilitada com o uso da maquina. Vale aqui
ressaltar que esse entendimento de “instrumento facilitador”, pode ter duas vertentes
com pensamentos antagbnicos em relacdo a sua utilizagdo. Professores que
desenvolvem suas aulas de forma mais tradicional, tendem a ver a ferramenta como
algo que traz facilidades que prejudicam o desenvolvimento do pensamento dos
estudantes. Eles acreditam, que em virtude de ainda estarem em processo de
aquisicdo de conhecimentos dos conceitos basicos, o seu uso interfere no resultado
das aprendizagens por ele esperado. De fato, se o professor mantiver uma postura
tradicional de ensino, dando mais importancia a execucéao das operacdes, ao invés de
proporcionar o entendimento dos processos, 0 uso da calculadora ndo agregard, se
mostrando assim, prejudicial ao estudante.

Por outro lado, o professor que desenvolve um plano de trabalho baseado nas
descobertas, na investigacdo de padrdes e produz atividades que buscam
desenvolver estratégias de resolucdo, a utilizacdo da calculadora vem contribuir para
o entendimento do processo que necessita ser realizado, seja ele manual com lapis e
papel ou mecéanico com a calculadora. Esse entendimento aparece na resposta do
professor Pai20 ao destacar que o uso da maquina de calcular “...] facilita o processo
do aluno, pois ndo precisa ter atengcdo, concentracdo e dominio das operacées.” ,
demonstrando que esse professor vé a calculadora como uma ferramenta que agiliza
0 processo do estudante. Que sem 0 seu uso, precisaria de mais tempo para ficar
resolvendo as operagdes. Com isso, a calculadora traz mais facilidade ao processo

de resolucdo. De acordo com Mocrosky,

[...] se a contextualizagdo for feita, e nesse momento a maquina resolver a
operacao, ao aluno cabera a organizagdo das ideias, decisdo das ac0es,
opcédo entre as diversas possibilidades de resolucéo, bem como a reflexéo
sobre o significado do resultado encontrado. (1997, p.172).
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Partindo desse pensamento € possivel perceber, que para operar uma
calculadora e obter o resultado correto das operacdes, € preciso saber o que e como
digitar na maquina, pois ela ndo substitui o entendimento do que deve ser feito e tdo
pouco a ordem na qual deve ser digitado para que se obtenha os resultados
esperados. Cysneiro (2003) ja alertava que € preciso explorar a tecnologia e seus
aspectos para potencializar o processo de ensinar e de aprender. E, na mesma
perspectiva, Selva e Borba (2010, p.11) salientam que o uso da calculadora ndo pode
ser visto como a utilizacdo de novos recursos que servem apenas de enfeites das
técnicas tradicionais de ensino.

Confluente a visdo dos autores o professor Pai33 escreve que 0 uso da
calculadora na resolucao de problemas “Facilita a chegar numa hipotese mais rapido,
resolugdo mais rapida do algoritmo”, possibilitando que o estudante busque respostas
relacionadas as estratégias e ndo a resolucdo de operacbes, desenvolvendo a
capacidade de criar hipoteses para a resolucdo de problemas atuais e futuros.
Portanto, o uso da calculadora como um facilitador na execucédo de célculos é real,
mas se vai contribuir para a aprendizagem ou dificulta-la, vai depender da postura do
professor frente as atividades por ele planejadas.

Na terceira categoria Agiliza o processo da resolucédo de problemas, os
professores acreditam que “A calculadora acelera o processo do pensamento I6gico
na busca da solugdo” (Paf20), “Facilita os desenvolvimentos em menor tempo”
(Paf25), “Aproveita-se 0 tempo que seria gasto com operagdes elementares para
concentrar-se nas interpretacfes dos problemas e aplicacbes de outros conceitos
matematicos mais complexos.” (Paf38), “A calculadora, facilita muito a resposta,
primeiramente o aluno tem que entender o porqué chegou naquele resultado, depois
ele poderia confirmar utilizando a calculadora.” (Pai26), mostrando que suas
percepcdes em relacdo a agilidade de resolver calculos ajudam na hora de resolver
problemas. Nesse sentindo, Selva e Borba (2010) salientam que é importante ter a
presenca da calculadora em sala de aula, pois motiva os estudantes, criando um
ambiente saudavel para a reflexdo de situacbes matematicas que poderiam ser
desagradaveis e complicadas se fosse somente trabalhada com lapis e papel. Com
isso, a sua utilizagdo na resolugcdo de problemas, vem contribuir para que o0s
estudantes possam dedicar-se a pensar matematicamente e sintam-se mais a

vontade em relac&o aos algoritmos, pois a maquina de calcular agiliza o processo dos
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calculos viabilizando outros pensamentos que podem favorecer a resolucdo dos
problemas apresentados.

A guarta categoria comum aos docentes de ambos os niveis é o entendimento
que a calculadora Auxilia na validagao dos resultados, o que fica evidente quando
os professores relatam que: “Facilita a conferéncia de resultados]...]” (Pai4); “Permite
aperfeicoamento, verificagdo/testagem de solugées e calculos encontrados.” (Pafl19);
“[...] permite a validacdo de raciocinios escritos anteriormente além de corrigir
possiveis erros de calculos.” (Pafl8). De fato, entendem que o uso da maquina de
calcular traz beneficios que podem desenvolver, além do supracitado, a autonomia do
estudante, como destaca o professor Pafl9, ao mencionar que “...] o aluno confere
se 0 que pensou e utilizou de conceitos esta correto, esclarecendo a resolucao de
suas respostas” mostrando que assim o estudante apresenta-se com mais autonomia
para fazer as suas préprias conferéncias e demonstrando que pode fazé-lo sem o
auxilio do professor. Isso vai ao encontro do que Selva e Borba (2010, p.28) afirmam
quando destacam que, o estudante ao utilizar a maquina de calcular pode “[...] refletir
a respeito dos resultados obtidos”, ficando liberto dos calculos, pensando mais sobre
os procedimentos e analisando a natureza das respostas encontradas.

A quinta categoria comum aos trés niveis é a percepc¢ao dos professores que
o0 uso da calculadora Promove a aprendizagem do estudante. E facil compreender
essa categoria, quando os estudantes perpassam pelas categorias anteriores.
Quando esse caminho esta bem definido, quando um estudante usa a calculadora
para criar estratégias de resolucéo, confere seus dados, verifica suas respostas e
otimiza tempo para resolver os algoritmos a chance de promover o conhecimento se
multiplica. Pensar matematicamente ndo é apenas resolver operacgfes, e, sim,
compreender 0s processos utilizados para a chegada das solucdes esperadas.
Quanto menos tempo o estudante “perde” na parte mecéanica das resolugdes, mais
tempo ele tem para pensar sobre as possibilidades que porventura possam
comtemplar a demanda solicitada no problema matematico, promovendo o
desenvolvimento de diferentes pensamentos que levem a uma resposta coerente por
parte do estudante.

A sexta e Ultima categoria em comum € aguela que aponta que o uso da
maquina de calcular Estimula a criatividade. Quando o professor Paf3 menciona que
“A calculadora permite que os estudantes coloquem em pratica o lado criativo que

possuem sem preocupar-se com as operagbes numéricas a qual estdo
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desenvolvendo[...]", mostra que com tempo disponivel os estudantes buscam
diferentes resultados para um mesmo problema.

Em relac@o as categorias mencionadas apenas pelos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ganham destague as categorias Auxilia na
compreenséo de conceitos e Consolida o processo das operacdes. E visivel que
nesse nivel de ensino essa seja uma percepcao, pois € nessa fase que os estudantes
menores sistematizam as regras dos algoritmos e compreendem os conceitos basicos
matematicos. Quando esses professores mencionam que o uso da calculadora na
resolucdo de problemas vem com o objetivo de consolidacdo das operacdes e
compreensao dos conceitos vao ao encontro dos estudos de Smole (2001, p. 31)
quando destaca que “[...] a compreensdo do modo como pensamos esta associada a
capacidade de estabelecermos relagcbes entre diferentes significados e
representacdes de uma mesma nogao.” e quando utiliza-se a calculadora para fazer
essas relacdes, auxilia na compreensdo dos conceitos matematicos trabalhados na
resolucao de problemas.

Assim como houve categorias apresentadas somente pelos professores nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e do ensino Médio destacaram alguns aspectos percebidos somente nos
seus niveis de ensino que sao relevantes ao usar a maquina de calcular. entre eles
gue o uso da calculadora Auxilia na identificacdo de coeréncias e incoeréncias
dos resultados. Quando o professor Pafl3 menciona que “[...] temos que ter ideia
se o resultado apresentado faz sentido.”, evidencia que oportuniza ao estudante
pensar sobre as possibilidades coerentes para cada resolucédo percebendo em suas
respostas as incoeréncias que possam aparecer e tendo a possibilidade de rever as
operagOes para que encontre 0s pontos a seres alterados para obter uma resposta
mais pertinente.

Outra categoria interessante € Auxilia na identificacdo de padrbes, como
mostra o professor Pafl6 quando escreve que “...] se o objetivo é desenvolver a
observacao nos padrées, onde o calculo ndo é o mais importante, a calculadora entra”.
Esse é um aspecto interessante, pois quando o estudante consegue ter essa
percepgdo com o uso da calculadora, ela lhe auxilia na compreenséo de conceitos,
pois ao perceber tais caracteristicas manipulando a maquina fica mais facil
compreender como a 0s conceitos estudados se operacionalizam. Além dessas

categorias supracitadas, emergiu a categoria Auxilia no reconhecimento de
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simbolos matemaéticos, com o fragmento do professor Paf46 ao salientar que os
estudantes tém a “Habilidade de reconhecer no teclado da calculadora a simbologia
necessaria para a construgdo de suas estratégias de resolugdo dos calculos.” Esse
reconhecimento dos simbolos matematicos é fundamental para que estudantes
aprendam a linguagem matematica. Saber identificar e reconhecer os simbolos, sejam
eles na lousa, na maquina ou nos livros é necessario. Os simbolos matematicos sao
oriundos de uma escrita especifica que tem por objetivo a comunicacéo por meio da
Matematica. De acordo com Céandido (2001, p. 23), “[...] o unico recurso de
comunicacdo da linguagem matematica € o escrito, ou seja, a escrita hao constitui
para a matematica um segundo codigo, mas um cddigo unico.”, que precisa ser

aprendido e compreendido pelos estudantes.
7.4.2 Desvantagens do uso da calculadora na visdo docente

Nesta subsecao abordam-se as desvantagens percebidas pelos docentes ao
utilizarem a calculadora na resolucdo de problemas. O Quadro 18 apresenta as
desvantagens percebidas por cada grupo, bem como as desvantagens comuns entre

0s niveis de ensino.

Quadro 18 - Desvantagens do uso da calculadora na resolucéo de problemas

Desvantagens do uso da calculadora na resolugcéo de problemas comuns aos trés niveis
de ensino

- Causa dependéncia nos estudantes

- Diminui a capacidade de reflexdo

- Diminui a motivacgéo e a disposicdo para resolver problemas
- Impede a construcao de conceitos

Desvantagens percebidas apenas nos anos iniciais do Ensino Fundamental
- Compromete o desenvolvimento atencional

- Compromete o processo de aprendizagem
- Dificulta os registros das operacdes
- Prejudica a memorizagao

Desvantagens percebidas apenas nos anos finais e Médio do Ensino Fundamental
- Dificulta a pratica dos algoritmos

- Dificulta o célculo mental
- Falta conhecimento de como utilizar a calculadora
- Limita o raciocinio do estudante

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Inicia-se a analise pelas desvantagens comuns entre 0s niveis de ensino
destacados pelas categorias intermediarias: Causa dependéncia nos estudantes;
Diminui a capacidade de reflexdo; Diminui a motivacdo e a disposicdo para a
resolucdo de problemas; e, Impede a construcio de conceitos.

Na categoria, Causa dependéncia nos estudantes € muito curioso o fato
dos professores fazerem uma relacdo do uso da maquina de calcular com a
dependéncia. Quando os professores dos anos finais do Ensino Fundamental e Médio
relatam que o uso da calculadora “Pode de certa forma deixar os alunos viciados ao
uso [...]” (Paf39), “...] podem se tornar dependentes da calculadora atrapalhando
assim a reflexdo e o pensamento l6gico.” (Paf4) e os professores dos anos iniciais
mencionam que é um “Vicio ao facil.” (Pai43), trazem a tona que em suas percepcdes
a resolucéo do algoritmo pode ser mais importante do que a reflexdo necessaria para
a resolucao de problemas. Mais uma vez, os registros das operagdes e suas técnicas
sao vistas como mais importantes nos processos de ensino e de aprendizagem. Vale
ressaltar, que essas percepg¢des coincidem, em sua maioria, com 0s professores
participantes da pesquisa que afirmam usar mais problemas convencionais em suas
aulas, logo, ndo surpreende essas afirmacfes. E um equivoco pensar que a
calculadora vicie quando utilizada adequadamente, pois 0 que se busca é que ela
facilite a resolucao do algoritmo, porém quando as atividades propostas nédo desafiam
o pensar do discente o0 uso da calculadora é entendido como algo que de fato possa
prejudicar o estudante. E ilusdo do professor achar que o estudante aprende quando
decora a técnica de resolugédo dos algoritmos, ou quando decora a ‘tabuada’. Isso é
corroborado pela dificuldade que os estudantes apresentam em resolver problemas,
gue muitas vezes nem necessitam de calculos para a sua resolucao.

Aprender Mateméatica estd muito longe de ser somente a resolucao de
algoritmos, de decorar a tabuada ou saber as regras das opera¢des ou formulas,
aprender Matematica € utilizar as ferramentas disponibilizadas por essa Ciéncia para
encontrar possibilidades de resolucdo dos problemas do cotidiano, € entender as
relacdes entre 0s numeros e o mundo, seja ele académico ou ndo. Adicionado a isso,
€ buscar a légica implicita nos enunciados dos problemas, assim, o uso da calculadora
nessa perspectiva, nado vicia, ndo compromete, ndo bitola. Nesse contexto, a
calculadora é uma ferramenta que amplia potencialidades, possibilidades e auxilia na

descoberta de novos caminhos.
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Na categoria Diminui a capacidade de reflexdo, os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental acreditam que com o uso da calculadora o estudante
“[...] pode prejudicar o desenvolvimento do raciocinio l6gico e a capacidade de
memorizacao da tabuada’”(Pai6); que “[...] a calculadora traz respostas prontas, ndo
dando ao aluno a oportunidade de pensar e descobrir por si s6.”(Pail5). Enquanto os
professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio entendem que
q...] o aluno ndo pensa produtivamente e seu raciocinio logico fica mais lento” (Pafl4).
Pela quantidade de respostas obtidas, mostra-se que os professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental estdo mais preocupados em relacdo as suas percepcdes
acerca da diminuicédo da capacidade de reflexdo do que os professores dos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Eles acreditam que a utilizacdo da
maquina de calcular prejudica o processo de reflexdo, demonstrando que, é
necessaria uma formacéao inicial ou continuada que propicie a reflexdo sobre o tema,
pois usar a calculadora ndo faz com o que raciocinio do estudante seja prejudicado
como bem mencionado nos capitulos anteriores. Dessa forma, € possivel corroborar

esse pensamento com o posicionamento de Mocrosky (1997), quando relata que

[...] os professores buscam no decorrer do desempenho de suas funcdes é a
garantia de que o aluno tenha aprendido. Com essa finalidade determinam a
“melhor maneira” para uma turma aprender o que esta sendo ensinado, como
num pacote de aprendizagem. (p.166).

Isso mostra que, o estudante é posto em uma posicao de passividade no que
tange a aquisicdo do conhecimento. Que € visto pelo professor como um mero
receptor, pois ndo consegue aprender da forma esperada pelo docente. Com isso, é
importante desmistificar a calculadora como se ela fosse a culpada pelo fracasso do
desempenho de alguns estudantes. Ir em busca de formacéo para aprender a utilizar
a ferramenta instrumentaliza o docente, para que possa, posteriormente, ensinar de
forma adequada como utiliza-la, ndo permitindo o uso equivocado, que ndo permite
ao estudante ser desafiado e tdo pouco reflexivo. Ensinar a pensar, a criar estratégias
com o uso das tecnologias, deixa a aula mais interessante e o estudante mais
motivado a aprender, o que faz acreditar, que a utilizacdo da maquina vem colaborar
ao inves de prejudicar os estudantes.

A categoria, Diminui a disposicao e a motivacao pararesolver problemas,

foi mencionada somente pelos professores dos anos Finais do Ensino Fundamental e
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do Ensino Médio ao destacar, por exemplo, que ‘...] se acomodam e ficam
preguicosos em calcular.” (Paf40), ou que “Se for usado no inicio pode deixar a mente
do aluno muito preguigosa [...]” (Paf45), ressaltam tal diminuicdo de disposicao e
motivacdo. Sera que é por acaso, que somente nesse nivel de ensino ficou evidente
a falta de motivacdo? Sera que a chave para a diminuicdo da disposicdo e da
motivacdo nao tem a ver com as emocoes dos estudantes adolescentes? Pensando
nisso, Ferreira (2016) salienta que: “Processos cognitivos e emogdes se cruzam na
aprendizagem, sendo que o dominio emocional quase sempre dirige o crescimento
exitoso das capacidades cognitivas.” (p.464). Portanto, ndo é por acaso que nessa
fase aparecam as dificuldades de aprendizagem e a falta de motivacdo, o que néo
tem nenhuma relagdo com o uso ou ndo da maquina de calcular. N&o é a calculadora
que desmotiva os estudantes, a autora afirma que: “as crises emocionais, naturais ao
desenvolvimento ou especificas da pessoa, vao influenciar de forma crbnica a
evolugao dessa mesma aprendizagem.” (FERREIRA, 2016, p.464). Essa postura de
desmotivacdo tem muito mais a ver com a fase de desenvolvimento do estudante, do
que com o0 uso da calculadora. Isso fica ainda mais evidente, quando os préprios
professores relataram que uma das principais dificuldades de aprendizagem
percebidas nos seus estudantes € a dificuldade s6cio-emocional, corroborando a ideia
de que as emocgoes influenciam da motivacdo discente.

Na categoria, Impede a construcdo de conceitos, evidencia-se que esses
professores ndo compreenderam as possibilidades que o uso da calculadora pode
oferecer, bem como a sua importancia. Quando mencionam que “Nao ha resolugao
de problemas e nem de construgao de algum conceito trabalhado” (Paf23) ao utilizar
a calculadora, estédo de certa forma afirmando que os estudantes ndo conseguem
realizar as tarefas de resolver problemas, e tdo pouco construir conceitos
matematicos. Isso vem ao encontro da ideia de que esses estudantes nao
desenvolveram suas potencialidades de reflexdo e compreenséo ao longo da sua vida
escolar, que justamente sdo desenvolvidas com a resolucdo de problemas. Isso faz
pensar, que nesse caso especifico, esses estudantes néo tém oportunidade de serem
desafiados com atividades interessantes que instiguem o0 pensamento. Parece
apropriado, que quando os estudantes ndo conseguem resolver problemas e nem
aprender conceitos, questionar a metodologia de ensino, a pratica pedagogica do

professor, uma vez que pode nao estar indo ao encontro dos objetivos de ensinar e
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aprender e tdo pouco ao que institui a BNCC, sendo necessaria um olhar mais atento
a formacéao continuada do corpo docente.

Assim como nessa categoria, tem-se a categoria Compromete 0 processo
de aprendizagem. Nessa, os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
acreditam que a calculadora compromete a aprendizagem do estudante, pois
entendem, por exemplo, que “E um recurso mecénicol...]” (Pai49). J&, nos Anos Finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, alguns professores entendem que 0 uso
da maquina de calcular “Dificulta a pratica do algoritmo” (Paf24), bem como “[...] seu
uso, limita a habilidade com as operagbes basicas” (Paf34), e com a utilizacdo da
calculadora “[...] ndo ha resolugdo dos problemas e nem a construgdo de algum
conceito trabalhado.” (Paf23). O pensamento desses professores vem de encontro ao
gue autores como Selva e Borba (2010) mencionam quando afirmam que o uso da
calculadora sob orientacdo do professor ou autonomamente, pode promover em
conjunto a exploracdo de conceitos e constru¢cdo de conhecimentos de uma forma
diferente. Para as autoras, o uso do computador ou da calculadora apresenta
vantagens na realizacao de célculos, verificacdes de resultados, e desenvolvimento
de raciocinio l6gico como ja mencionado anteriormente. Com isso, percebe-se que
ndo ha indicios que o uso da calculadora possa comprometer o processo de
aprendizagem, e sim que existe a necessidade de uma nova adaptacao por parte dos
professores, para que consigam atrelar os conteldos as suas praticas pedagdgicas.
Para Oliveira:

Os artefatos tecnolégicos presentes nas situagdes didaticas podem ter um
carater mediador, permanecendo a servigo de uma estratégia didatica que
tém o aprendiz como foco, que busca entender e planejar de acordo com as
mais diversas propostas que lhe permitam ampliar a autonomia diante do
desafio do aprender. (2009, p.4).

Dessa forma, € importante que esses professores busquem novas formas
didaticas, fazendo com que suas aulas se tornem mais atraentes, desafiadoras e

eficazes.
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7.5 A CALCULADORA COMO FERRAMENTA DE AUXILIO PARA OS ESTUDANTES
COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Esta secdo apresenta a percep¢do dos professores ao responderem a
questao 18: “O uso da calculadora pode auxiliar os estudantes com dificuldades de
aprendizagem na resolucdo de problemas?”. Para essa resposta os professores
puderam optar entre sim, ndo ou talvez. Com objetivo de identificar suas percepc¢des
apresenta-se o Grafico 12 com a frequéncia dessas respostas.

Grafico 13 - Frequéncia das respostas da questédo 18
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Na percepcdo da maioria dos professores pesquisados a calculadora
apresenta-se como uma aliada dos estudantes com dificuldades de aprendizagem em
Matematica. Ao serem solicitados a justificar sua resposta, tanto nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, como nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio, os docentes entendem que essa ferramenta vem auxiliar o estudante na
resolucao de problemas, salientando os pontos nos quais percebem tal auxilio, como

mostra as categorias de analise elencadas no Quadro 19.
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Quadro 19 - Aspectos que auxiliam os estudantes com dificuldades de aprendizagem

Aspectos que auxiliam os estudantes com dificuldades ao utilizarem a calculadora na
resolucdo de problemas

- O uso da calculadora na resolucdo de problemas auxilia...
- Na compreenséo dos contelidos

- A transpor o medo da matematica

- A encontrar relagdes numéricas em diferentes situagdes
- A ter mais tempo para interpretar

- A testar hipéteses

- A resolver algoritmos

- Na correcéo de desenvolvimentos aplicados

- Na manipulacgdo da ferramenta

- A desenvolver diferentes estratégias

- A estimular a continuidade do processo de aprendizagem
- Nos calculos mais complexos

- No crescimento da confianca

- Na diminuigao da responsabilidade do “n&do saber”

- Na motivacéo do estudante

- Na inclusé&o do estudante

- No encorajamento do estudante a novos desafios

- A participacdo em aula

- A tornar as atividades mais instigadoras

- Na agilidade das resolucdes

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Ao analisar as justificativas dos docentes, fica evidente que existem beneficios
para os estudantes com dificuldades de aprendizagem ao usarem a calculadora nas
atividades que envolvem a resolucdo de problemas. Ao analisar as respostas dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental nota-se que o0 uso da
calculadora na resolugcéao de problemas vem a contribuir por diferentes argumentos,
entre os quais destacam-se:, “Facilita a aprendizagem, oportuniza a verificagdo dos
resultados”(Pai3); “Pode dar mais confianga ao aluno.”(Pai22); ou que os alunos
“Serdo capazes de fazer algo que seria impossivel sem a utilizacédo e os encoraja na
resolugéo de problemas.” (Pai25). Tal percepcao vem ao encontro do que Falkmbach
(2005) escreve ao mencionar que com a inclusdo das tecnologias no contexto
educacional oportuniza-se aos estudantes terem um estimulo a sua autonomia, além

de desenvolverem habilidades cognitivas, ressaltando o uso dessas tecnologias como
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um instrumento de auxilio aos discentes com dificuldades de aprendizagem em
Matematica.

Partindo desse entendimento, que o uso da calculadora € importante para os
estudantes com dificuldades de aprendizagem, entre os fragmentos das respostas dos
professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, destaca-se:
“O uso da calculadora pode dar a oportunidade de estudantes com dificuldade de
aprendizagem a dispor-se a compreender o conteddo por ndo preocupar-se com as
operacbes numéricas a qual possivelmente tem anseios ou obstaculos de
aprendizagem. Dessa forma, a calculadora serve como uma ponte para o estudante
sair da zona do medo das operacdes e iniciar a compreensédo do conhecimento a ser
adquirido.”. Fica evidente que esse professor compreende que o0 uso da maquina de
calcular vem para ajudar aguele estudante que nao consegue livrar-se do medo, da
angustia de nao saber resolver as operacdes. Sendo assim um meio facilitador da
aprendizagem matematica.

Nessa mesma oOtica, o professor Paf9 afirma que “Pesquisar conceitos e
encontrar relacbes matematicas nas diferentes situacfes sdo mais importantes que o
dominio de algoritmos das operacfes basicas e a calculadora faz esse trabalho nas
resolucdes de problemas.”, explicitando que a ferramenta vem agregar justamente na
parte mais importante do processo, que é a compreensao do que se necessita resolver
sobrepondo a resolugéo dos algoritmos por si s6. Isso vem ao encontro do que Souza
e Silva (2019) apontam nos resultados de suas pesquisas:

O uso dos recursos tecnoldgicos pode representar uma alternativa para que
a escola promova esse tipo de pratica, pois o envolvimento dos estudantes
com atividades informatizadas possibilitou a eles a construcdo de conceitos
matematicos que ndo conseguiriam em um ambiente ndo digital. Além disso,
forneceu sentido e significado aos estudantes e, assim, contribuiu para que
se tornassem autores de sua aprendizagem, o que pode implicar na
efetivacdo de sua inclusédo e no combate a microexclusfes, uma vez que
tiveram voz e visibilidade a partir do respeito as suas singularidades e
interesses. (2019, p.1325).

Dessa forma, € possivel perceber, que quando os estudantes obtém a
oportunidade de estar em um ambiente com recursos tecnoldgicos, sejam eles
simples como a calculadora ou complexos como computadores, € possivel perceber
uma movimentacdo que traz motivacdo ao aprender, que desafia o estudante e que
ao participar como todos os outros desse momento de aprendizagem busca resolver

as guestdes a ele impostas, podendo sentir-se mais incluido no contexto da aula de
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Matematica. Outros professores mencionam que a calculadora “E uma ferramenta
importantissima para quem tem facilidade em matematica, mas pode contribuir de
forma eficaz para quem apresenta dificuldades.” (Paf15), mostrando que a ferramenta
pode contribuir até mesmo para aqueles que ndo tem dificuldades, assim como para
agueles que estdo submersos nelas, possibilitando um processo de inclusdo do
estudante no contexto escolar.

Assim como esses professores citados acima, outros observam
caracteristicas importantes, tais como o professor Paf26 ao mencionar que a
calculadora “[...] propicia seguranca e apropriacao dos saberes.”, ou como o professor
Paf37 ao escrever que “...] muitas vezes os alunos podem néo chegar a um resultado
satisfatorio por um erro aritmético que é irrelevante em relagdo ao problema todo.”, ou
mesmo quando o professor Paf47 relata que “Os algoritmos de calculos sdo apenas

ferramentas, a matematica mais interessante esta no raciocinio.”, compreendendo

gue esta no ato de refletir o que constréi a verdadeira Matematica.

7.6 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Este capitulo teve por objetivo apresentar como os professores participantes
da pesquisa utilizam a calculadora em sala de aula, como percebem o uso da maquina
de calcular pelos estudantes na resolucdo de problemas, suas implicacdes e como
pode auxiliar os estudantes com dificuldades de aprendizagem.

Em relacdo ao uso da calculadora nas aulas de Matematica, ficou evidente
gue os professores, tanto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, quanto dos anos
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, ndo costumam utilizar com
frequéncia a calculadora em suas aulas. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental
essa postura € um pouco mais frequente. Quando questionados sobre em que
momento costumam utilizar a calculadora, obteve-se as respostas de que a utilizacao
se d4 em momentos nos quais os calculos ndo séo essenciais, ou quando ndo tem
por objetivo principal da atividade o uso de calculos, mostrando que utilizam a
calculadora quando € necessério refletir sobre as estratégias.

Quando questionados sobre se sao favoraveis a utilizacdo da calculadora na
resolucdo de problemas, percebe-se que ha uma contradicdo das respostas em
relacdo ao uso da calculadora em aula. Assim como a maioria dos docentes néo

utiliza, ou utiliza raramente a maquina de calcular em sala de aula, eles entendem que
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deveriam utiliza-la nas atividades de resolucdo de problemas, o que sugere que, o fato
de nao utilizarem pode estar relacionado a ndo se sentirem seguros para fazé-lo.
Nesse panorama, alguns professores que apresentam um ensino mais tradicional,
entendem que o uso da calculadora nédo € adequado para a resolugédo de problemas,
principalmente aqueles que se utilizam de problemas convencionais, cujo Unico plano
de resolucdo € resolver o algoritmo. Essa percepcdo obteve mais indicativos nas
respostas dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que um
namero interessante de professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio veem a calculadora como uma boa opc¢éo para o estudante.

Foi possivel categorizar com que objetivos os professores permitem o uso da
calculadora nas atividades de resolucdo de problemas, destacando-se em ambos os
niveis: aprender a utilizar a ferramenta; facilitar a aprendizagem; oportunizar a reflexdo
e criacdo de estratégias, oportunizar a verificagcdo dos resultados obtidos; otimizar o
tempo de resolucdo dos calculos; e, utilizar as funcdes especificas da ferramenta.
Além desses objetivos, entre as respostas dos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio aparecem como objetivos facilitar a resolucéo dos
calculos e facilitar a resolucdo de problemas. Evidenciou-se que a percepcado de
muitos professores esta relacionada a sua visao de resolucao de problemas. Quando
o professor reconhece as etapas de resolucdo e a importancia de cada uma delas,
possivelmente ele entenderd que a calculadora vem para contribuir e efetivar um
maior tempo de autonomia para o estudante planejar, executar seu plano e validar
sua resposta.

Em relacdo as implicacGes percebidas pelos professores participantes da
pesquisa, salienta-se que foram encontradas implicacdes positivas e negativas acerca
do uso da calculadora na resolucao de problemas. Os professores dos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio evidenciaram que a calculadora traz mais
contribuicdes aos estudantes do que desvantagens, ao passo que os professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental mostram um equilibrio entre as contribuicdes e
desvantagens ao usar a maquina de calcular.

Sobre as vantagens apontadas pelos docentes, destacam-se: desenvolver a
capacidade de criar estratégias para a resolucéo de problemas; facilitar a resolugéo
de célculos; e, agilizar o processo de resolucdo dos problemas, mais uma vez
demonstrando que ainda existe uma preocupacéo relacionada com o tempo e com a

resolucéo do algoritmo em detrimento do desenvolvimento do pensamento logico.
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No que tange as desvantagens apontadas pelos docentes, as mais citadas
sdo: compromete o processo de aprendizagem; diminui a capacidade de reflexao,
causa dependéncia nos estudantes; diminui a disposicdo e motivagao para resolver
problemas; e, limita o raciocinio do estudante. Isso mostra que alguns professores que
participaram desta pesquisa precisam adequar a sua pratica pedagdgica aos
contextos educacionais atuais, pois € necessario, uma mudanca de postura e
metodologia de ensino para compreender a importancia do uso da calculadora na
resolucéo de problemas para o desenvolvimento do pensamento dos estudantes ja
posta na BNCC. E importante que se faca uma formacdo docente potente, a fim de
desmistificar os conceitos equivocados referentes ao uso das tecnologias em sala de
aula.

Ficou evidente que para os professores participantes da pesquisa, 0 uso da
maquina de calcular traz beneficios aos estudantes que apresentam dificuldades de
aprendizagens. Alguns resultados encontrados vao ao encontro das conclusdes feitas
a partir do mapeamento tedrico apresentado no Capitulo 3, mostrando que os
beneficios sdo passiveis de percepcdo. Tanto nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, como anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio , os
professores entendem que os estudantes podem se beneficiar com a utilizacdo da
calculadora em sala de aula. De fato, é visivel os fatores que contribuem para esse
entendimento tais como o aumento da motivacdo, do interesse dos estudantes na
realizacdo das tarefas, na troca com seus pares, na diminuicdo do sentimento de
frustracdo ao ndo ser capaz de resolver calculos manuais, bem como sentir-se
participante do grupo estando incluido em tarefas que se nao fosse pelo uso da
maquina talvez ndo fosse capaz de resolver. Com isso fica a certeza de que a
calculadora, se bem utilizada, pode facilitar o processo de aprendizagem dos
estudantes e desacomodar praticas de ensino obsoletas que precisam ser revistas

diante de um mundo tecnolégico que vivemos.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar esta pesquisa, foi possivel identificar as percepcdes dos
professores participantes deste estudo sobre o que s&o problemas, problemas
matematicos e tipos de problemas. Além desses aspectos, se identificou as
percepcles acerca das dificuldades de aprendizagem percebidas nos estudantes,
sobre a utilizagdo da calculadora em sala de aula, bem como os objetivos tragados
pelos docentes na sua utilizagdo pelos estudantes com dificuldades de aprendizagem
em Matemaética.

Em relacédo ao conceito de problema, foi possivel perceber que a maioria dos
docentes entendem que um problema é tudo que remete a algo ou questionamento
que precisa de uma solucdo, que se apresenta como obstaculos do cotidiano, bem
como situacdes que necessitam de criacdo de estratégias para serem resolvidas. Os
problemas matematicos sao entendidos como algo ou questionamento que necessita
de conhecimento matematico para ser resolvido, sendo compreendidos pelos
docentes de forma intuitiva.

Quanto a analise das percepcdes sobre os tipos de problemas matematicos,
foram encontrados, trés categorias de problemas citadas pelos docentes participantes
da pesquisa: Problemas convencionais; Problemas ndo-convencionais; e, Situacdes-
problema. Apés a identificacdo dos tipos de problemas, percebeu-se que a maioria
dos professores, independentemente do nivel de ensino, utiliza em sala de aula
problemas convencionais, 0s quais ndo desafiam os estudantes a desenvolverem o
pensamento e a reflexdo, pois desenvolvem apenas as habilidades de resolucdo de
algoritmos quase sempre sem entendimento e compreensdo do que estd sendo
solicitado no problema. Salienta-se, que o nivel de ensino que mais utiliza os
problemas néo-convencionais é o dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ja nos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio destaca-se a énfase dada a
resolucao de situacdes-problema.

Foi possivel constatar que entre as dificuldades de aprendizagem percebidas
pelos docentes em seus estudantes, destacam-se: as dificuldades advindas dos
transtornos de aprendizagem; as dificuldades de desenvolver estratégias; dificuldades
de estabelecer relacdo da Matematica com a realidade; dificuldades de leitura e
interpretacdo de problemas; dificuldades de identificar os dados, operacdes e

conceitos a serem utilizados; e, dificuldades s6cio-emocionais dos estudantes. Além
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dessas dificuldades, observou-se as dificuldades percebidas na resolucdo de
problemas. As mais frequentes se enquadram na classificacdo de Polya (1978):
compreender o problema; elaborar um plano de resolucéo; executar o plano; e, fazer
0 retrospecto da resolucdo. Sem davida a etapa que apresenta maior dificuldades
percebidas pelos professores participantes desta pesquisa, de ambos 0s niveis de
ensino, foi a compreensdo do problema, sublinhando que os estudantes néo
compreendem o solicitado no problema, bem como a linguagem matemética utilizada
nas atividades apresentadas.

Quanto a utilizacdo da calculadora, foi notério que a maioria dos professores
nao tem o habito de utilizar a ferramenta para auxiliar nas atividades em sala de aula,
pois entendem que a maquina de calcular facilita demais a resolucao das operacoes.
Interessante é que quando questionados sobre a utilizacdo na resolucao de problemas
a maioria dos docentes se diz favoravel ao uso contraponto suas acées iniciais.

Quando comparado os niveis de ensino fica evidente que na resolucao de
problemas a calculadora € mais utilizada pelos anos finais do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio. Entretanto os objetivos de sua utilizacdo, em sua maioria, sdo
comuns aos trés niveis de ensino tais como: aprender a utilizar a ferramenta; facilitar
a aprendizagem; oportunizar a reflexdo e criacdo de estratégias de resolucao;
oportunizar a verificagdo dos resultados; otimizar tempo; e, aprender a utilizar as
funcbes da maquina de calcular. Destaca-se, mais especificamente nos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio o uso da calculadora com o objetivo de
facilitar a resolucdo de calculos e de problemas matematicos.

Com essas andlises, foi possivel compreender quais os objetivos tracados
pelos docentes participantes ao oportunizar o uso da calculadora pelos estudantes
com dificuldades de aprendizagem. Os professores entendem que a maquina de
calcular contribui tanto para o ensino, quanto para a aprendizagem dos estudantes
com dificuldades de aprender matematica. Citam como vantagens que seu usoO
oferece aos discentes: o desenvolvimento da capacidade de criar estratégias; a
facilidade de executar calculos; a agilidade na resolucéo dos problemas; a validacéo
dos resultados; o estimulo a criatividade; o auxilio na compreensao de conceitos; o
aumento da disposicdo, motivacdo, performance do aluno; o auxilio ao
reconhecimento dos simbolos matematicos; o desenvolvimento do senso critico; a
diminuicdo do stress frente a Matematica, além de oportunizar o0 manuseio da

ferramenta.
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Por outro lado, este estudo identificou professores que entendem que 0 uso
da calculadora ndo traz contribuicdes. Nesse sentido, salienta-se a necessidade
desses professores procurarem formagdes que desmistifiquem a percepcao
equivocada que possuem sobre a utilizagcdo dessa ferramenta, bem como suas
percepcbes acerca de resolucdo de problemas. Aléem disso, verifica-se que as
desvantagens apresentadas ao longo desta pesquisa, geralmente ocorrem quando 0s
docentes utilizam a resolu¢cdo de problemas enquanto exercicio mecénico, com a
funcao de treinar as regras impostas pelos algoritmos ensinados.

Salienta-se que existe uma caréncia significativa de producdes em relagcéo ao
tema pesquisado, apontada tanto pelo mapeamento tedrico apresentado neste
estudo, quanto pelos posicionamentos dos professores participantes, ao evidenciar
que um numero consideravel de docentes, entendem que o uso da maquina pode
prejudicar o estudante. Diante disso, refor¢a-se a relevancia de que novas pesquisas
sejam feitas abordando o tema, a fim de qualificar os cursos de formacdo de
professores, sejam eles iniciais ou de formagéo continuada.

Finalmente, vale assinalar que se os participantes desta pesquisa fossem

outros, possivelmente, outras constatacdes emergiriam durante a analise.
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