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RESUMO

O presente trabalho traz reflexdes a respeito do Ensino e Aprendizagem em Matemaética. Tem
como objetivo analisar os conhecimentos matematicos de alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental. Para tanto, realizamos uma pesquisa de campo envolvendo 80 alunos de uma
escola publica. A pesquisa foi desenvolvida atraves da aplicacdo de uma atividade de
Matematica contendo questdes sobre equacdo do primeiro grau e operacGes com ndmeros
racionais. Observamos que a maioria dos alunos ndo conseguiu responder as questfes
corretamente, cometendo erros que ndo sdo esperados no ano em questdo. Percebemos que 0s
contetidos estudados nos anos anteriores ndo foram efetivamente assimilados, dificultando o
processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Aprendizagem matematica. Ensino fundamental. Conceitos matematicos.



ABSTRACT

This work brings reflections on the Teaching and Learning in Mathematics. It aims to analyze
the mathematical knowledge of students in the 9th grade of elementary school. Therefore, we
conducted a field study involving 80 students of a public school. The research was conducted
by applying a math activity with questions about the first degree equation and operations with
rational numbers. We observed that most students could not answer the questions correctly,
making mistakes that are not expected in the current year. We realized that the contents
studied in previous years have not been effectively assimilated, hindering the teaching-
learning process.

Keywords: Mathematics learning. Elementary school. Mathematical concepts.
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INTRODUCAO

Ensinar Matematica requer do professor praticas pedagdgicas que fujam do método
tradicional para que o aluno sinta interesse pela aula, uma vez que o desinteresse dos mesmos
por essa disciplina é algo notavel, sendo percebido pela comunidade em geral, e em particular
pelos educadores matematicos.

Por ser uma das disciplinas mais temiveis pelos alunos, a Matemaética é vista como
algo acessivel a poucos, mesmo ela estando presente em diversas situacdes do nosso cotidiano
como: fazer compras no supermercado e/ou na feira, nos jogos, no célculo de areas e volumes
entre outras situacdes. Os alunos trazem para a sala de aula esse mito de que a Matemaética é
para poucos, 0 que causa uma limitacdo na aprendizagem dos mesmos, que se sentem
intimidados ou incapazes de aprender.

Dessa maneira, a importancia da Matematica deve ser destacada durante as aulas, para
que os alunos possam aprendé-la ndo como obrigacdo, mas como elemento necessario para a
formacdo do cidad@o, uma vez que para o0 exercicio da cidadania é necessario saber calcular,
argumentar, medir, raciocinar, interpretar informacdes estatisticamente entre outros, que sdo
alguns dos objetivos do Ensino Fundamental na disciplina de Matematica a serem alcancados
(BRASIL, 1998).

Muitas vezes o professor de Matemaética vai ensinar determinado contetdo para 0s
alunos, e para que ocorra uma melhor aprendizagem, espera-se que 0s mesmos tenham
aprendido determinados conceitos matematicos em anos anteriores. O professor termina por
se frustrar quando constata que o aluno ndo estd preparado o suficiente para estudar e
aprender os conteudos que devem ser ministrados naquele momento.

E importante refletirmos o quanto os alunos estdo despreparados para o Ensino Médio
e, possivelmente, para o Ensino Superior. Percebe-se a necessidade de futuros professores
refletirem sobre a pratica e buscarem sempre modificar a metodologia de ensino para que 0s
alunos possam realmente aprender. A Matematica ndo pode ser transmitida mecanicamente,
precisa levar o aluno a raciocinar e encontrar nesse ensino o caminho para compreender o dia
adia.

Ouvimos constantemente os relatos de professores de Matematica, que afirmam ser
dificil ensinar os contetidos da grade curricular porque os alunos ndo tém os conhecimentos

prévios necessarios para a aprendizagem desses contelidos.
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Alicercamos nossa pesquisa nos estudos de Cury (1999), Barboza e Farias (2013), D’
Ambrosio (1989), Lorenzato (2008), Druck (2003) entre outros autores que destacam: o papel
das crencas e concep¢des no ensino da Matematica, o método tradicional de ensino que tanto
desmotiva os alunos, a funcdo do professor na sala de aula, entre outros.

A pesquisa envolveu diretamente quatro turmas do 9° ano do Ensino Fundamental da
Escola Estadual de Ensino Fundamental Médio Normal Pedro Targino da Costa Moreira
localizada na cidade de Cacimba de Dentro — PB tendo como objetivo analisar 0s

conhecimentos matematicos dos alunos envolvidos.

1. SOBRE O ENSINO E APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

Muitas concepcdes e crencas de como se deve ensinar Matematica deixam 0s
professores com duvidas acerca da melhor maneira de ensinar. Barboza e Farias (2013)
encontraram em diversas pesquisas realizadas referéncias aos termos percepcdo, atitude,
concepcao e crengas, que a partir delas os professores sdo influenciados na sua didatica em
sala de aula.

Cury (1999, p. 29) afirma que “as conceituagdes dos termos concepcdo e crenca
variam de autor para autor, sendo necessario recorrer a dicionarios para discutir a melhor
opcdo de uso de tais termos”. A mesma diz que ndo ha concordancia entre 0s autores quanto
ao uso dos termos concepcdo e crencas, que as vezes suas defini¢bes sdo conflitantes. Para
uma melhor compreenséo, apresentaremos as defini¢des atribuidas por alguns autores a estes
termos.

Moron (apud BARBOZA e FARIAS, 2013, p. 94) define concepgdo “como uma
maneira propria de cada individuo ou de cada professor elaborar, interpretar, representar suas
ideias e de agir”. Segundo Pajares (apud BARBOZA e FARIAS, 2013, p.94) crengas “sdo
verdades pessoais indiscutiveis defendidas por cada individuo, decorrentes da experiéncia ou
da imaginacdo, que t€ém um forte componente afetivo e avaliativo”.

Para Moron e Brito (apud CARZOLA e SANTANA, 2005) as concepgOes séo
relativas ao dominio cognitivo enquanto as crencas sdo altamente influenciadas pela cultura e
referem-se a aceitacdo de uma ideia sem o devido suporte tedrico. Carzola e Santana (2005)
complementam afirmando que as atitudes, as expectativas e o entendimento que cada
professor tem sobre o0 seu papel numa situacdo dada estéo ligados as concepcdes.

E por essas e outras definicdes que Cury (1999) afirma que:

11



Revisando os significados utilizados pelos diversos autores que trabalham os
conceitos de concepgdes, crengas, opinides e visdes sobre a Matematica e as
diversas defini¢des encontradas em dicionarios, optamos pela utilizagdo do termo
concepcdo, porque engloba toda a filosofia particular de um professor, quando ele
concebe ideias e interpreta 0 mundo a partir dessas ideias (CURY, 1999, p. 40).

Mesquita, Paixdo e Gomes (2010, p. 04) acrescentam:

As crencas sdo conceitos e pensamentos que se tem acerca de determinado assunto
que ndo se tem suporte empirico, tdo pouco fundamentacéo tedrica que os faga valer,
apenas se constrdi e se acredita que exista, sdo criagdes da imaginacdo de cada ser.
J& as concepcdes sdo construidas a partir de fundamentac@es, de embasamento, seja
ele tedrico ou empirico.

Portanto, fica notorio que as crencas sao verdades defendidas por cada individuo ao
longo de sua vivéncia, influenciadas pela cultura e que ndo tem suporte teérico. Ja as
concepcdes sdo construidas através de embasamento tedrico, onde o individuo tem
fundamentacéo para defender a verdade em que acredita.

Llinares e Sanchez (apud CURY, 1999) pesquisaram sobre o papel desempenhado
pelas crengas com relagdo & Matematica e o seu ensino, desenvolvida por alunos de um curso
de formacdo de professores primarios na Espanha e concluiram que, em grande parte, as
crencas dos alunos-professores tém origem nas suas experiéncias prévias como alunos de
Matemética.

De acordo com Cazorla e Santana (2005), ao analisar o perfil dos professores que
lecionam Matematica no ensino infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
percebeu-se que esses sdo formados em Pedagogia ou nos quase extintos cursos de
Magistério, em nivel médio. E com eles que os alunos tém o primeiro contato com a
Matematica, sendo estes professores responsaveis por despertar nos alunos o interesse ou néo
pela Matematica.

Segundo as autoras acima citadas, a grade curricular dos cursos de Pedagogia na sua
maioria oferece apenas uma disciplina voltada a Matematica e no maximo duas, e mesmo que
existam disciplinas que abordem teorias da aprendizagem e didética, essas nao tém condicGes
de serem aplicadas no campo da Matematica, deixando a formacdo do pedagogo ou do
professor normalista a desejar. Para Moron e Brito (apud CARZOLA e SANTANA, 2005)
existe a crenca de que os professores das séries iniciais tenham escolhido sua carreira por ndo

gostar de Matematica.
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Ponte (1992) traz algumas concepgdes acerca da Matematica, tais como: o célculo é a
parte mais importante da Matemaética, a Matematica consiste na demonstracdo de proposi¢des
através de axiomas, a Matematica € o dominio do rigor absoluto, da perfeicéo total.

S&o por essas concepgdes que o método tradicional € o que mais prevalece, onde 0
professor escreve no quadro (muitas vezes o que estd no livro didatico), e o aluno copia em
seu caderno ndo havendo espaco para o aluno questionar ou indagar, num didlogo com o
professor sobre o contetdo. O aluno simplesmente aceita a Matematica como algo pronto e
acabado. Segundo os PCN’s, (p. 37):

Essa prética de ensino tem se mostrado ineficaz, pois a reprodugdo correta pode ser
apenas uma simples indicacdo de que o aluno aprendeu a reproduzir alguns
procedimentos mecéanicos, mas ndo apreendeu o contetdo e néo sabe utiliza-lo em
outros contextos (BRASIL, 1998, p. 37).

De fato, a mera repeticdo de exercicios ndo favorece um bom aprendizado, pois o0
aluno aprende a reproduzir e ndo a raciocinar e analisar os conceitos que sdo utilizados para
resolver os exercicios. D’Ambrosio (1989, p. 16) nos indaga: “Serd que de fato essa
resolucdo de exercicios repetitivos de certos algoritmos e esquemas de solucdo geram o
aprendizado?”.

Um bom professor de Matematica deve despertar no aluno o interesse pela
descoberta, deixar que o aluno investigue e seja capaz de entender de onde vém as formulas
que ele utiliza. A ideia de que a Matematica seja uma disciplina pronta e acabada, faz com
que muitos professores ignorem seus padrdes e procedimentos e acabem “atropelando” passos
importantes na resolucéo de problemas, deixando de lado a emogéo de se encontrar a resposta
do problema e deixando os alunos acostumados a receberem a resposta pronta.

A concepcdo de que a Matemética é uma disciplina dificil desmotiva os alunos e
imp0e barreiras ao aprendizado dos mesmos. Cabe ao professor tentar derruba-las, mostrando
aos alunos o quanto a Matematica é importante em nosso dia a dia.

N&o sdo todos os contetidos de Matematica que podem ser contextualizados como diz
Druck (2003, p. 01): “Os Parametros Curriculares Nacionais do MEC sdo erradamente
interpretados como se a matematica so pudesse ser tratada no ambito de situacdes concretas
do dia a dia”. Ela fala também sobre a formagdo do professor com relagdo a contextualizagéo,
pois se o professor ndo tem dominio e conhecimento do conteldo a ser ensinado, como ele

sera capaz de encontrar situacdes para aplicar esse contetdo?
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Este é outro fator que dificulta a aprendizagem. A capacitacdo inadequada de
professores, onde muitos ndo tém o dominio do contetdo a ser ensinado, mostra inseguranca
frente ao aluno e frustra os mesmos como afirma Lorenzato (2008, p. 03): “Mesmo quando os
alunos conhecem menos que um professor que da aulas sem dominio do assunto eles
percebem, no minimo, a inseguranga do professor”. O dominio do conteido ndo garante ao
professor que seus alunos tenham éxito na aprendizagem. A forma como o professor transmite
0 conteldo, a maneira de explicar faz toda a diferenca.

Geralmente, os alunos que terminam a licenciatura em Matematica tendem a dar aulas
como seu professor do Ensino Fundamental e Médio, como diz D’Ambrésio (1993, p. 38):
“(...) o professor ensina da maneira como lhe foi ensinado”. Jota (2013), conta que até tentou
dar aulas diferentes dos seus ex-professores, mas ndo deu certo. Ele diz: “Como a cada aula
eu tentava explicar muita coisa, no fim das contas dei aulas puramente expositivas” (JOTA,
2013, p. 20).

E 0 que acontece com muitos professores; eles planejam dar aulas diferentes, com
mais exemplos, melhor apresentacdo do conteldo, mas quando entram na sala de aula a
realidade da mesma ndo propicia o resultado que o professor espera: 0s alunos ndo tém a base
necessaria para compreender o que o professor precisa passar, e para que 0s alunos possam
compreender, o professor precisa revisar contetidos que o aluno ja deveria saber.

Dessa maneira, a aula que o professor havia planejado torna-se uma aula meramente
expositiva, onde o professor fala e 0 aluno ouve. Jota (2013) diz que a partir dessa experiéncia
compreendia a atitude de seus ex-professores, que adotavam o método tradicional de explicar
0 bésico da teoria e passar listas de exercicios, até porque se o0 aluno ndo aprendeu o béasico da
Matematica ele ndo ird aprender as mindcias e sutilezas que o professor apresentar sobre o
contetdo. Isso reforga o que nos diz D’Ambrosio (1993, p. 38): “Como acreditar que a
matematica possa ser aprendida desta forma se o professor nunca teve semelhante experiéncia
em sala de aula enquanto aluno?”.

Jota (2013) conta que ndo voltou a dar aulas exatamente como seus ex-professores e
disse que da até mais exercicios que eles, porém com uma diferenca: ele sempre repete a
teoria antes de passar mais exercicios e ele até diz, e eu também concordo, que enquanto 0s
alunos ndo tentarem fazer os exercicios sozinhos eles ndo vao compreender o conteudo.

Nesse contexto, € importante ressaltar o que € apresentado nos PCN’s:

Também a importancia de levar em conta o conhecimento prévio dos alunos na
construcdo de significados geralmente é desconsiderada. Na maioria das vezes,
subestimam-se 0s conceitos desenvolvidos no decorrer das vivéncias praticas dos
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alunos, de suas interagdes sociais imediatas, e parte-se para um tratamento escolar
de forma esquematica, privando os alunos da riqueza de contetidos proveniente da
experiéncia pessoal (BRASIL, 1998, p.23).

Sousa Junior e Barboza (2013) nos diz que o professor deve saber como trabalhar com
a Matematica o conhecimento prévio dos alunos, ndo da para negar o que ele aprendeu em sua
vivéncia, pois ele leva para a escola conhecimentos adquirido em seu dia a dia, e € a partir
desses que ele poderd construir novos conhecimentos, sendo que a interpretagdo do aluno
sobre um dado problema depende do que ele sabe sobre o assunto relacionado ao problema;
far-se-a necessario que o professor trabalhe com situacdes tiradas do contexto do aluno para
que possa enriquecer seu aprendizado.

A resolucdo de problemas em sala de aula é uma das propostas de trabalhos citadas
por D’Ambrdsio (1989), em que o professor propde ao aluno situagdes problemas que se
caracterizam por promover a investigacdo e exploracdo de novos conceitos, visando a
construcdo de conceitos matematicos pelo aluno. Para que isso ocorra, Sousa Junior e Barboza
(2013) afirmam que o professor precisa saber orientar e estimular o aluno, propondo questdes
que faca parte do seu cotidiano e que o aluno possa se sentir desafiado diante dessa questdo. A
resolucdo de problemas como atividade em grupo estimula uma interacdo social entre os
alunos, de forma que 0os mesmos troquem experiéncias vividas e compartilhnem ideias a
respeito do problema, estimulando assim a criatividade e também a curiosidade. Sousa Janior
e Barboza (2013, p. 203) ainda enfatiza: “O aluno interagindo com o professor e com seus
préprios colegas, esclarecendo suas ddvidas, questionando o professor, o porqué de estar
usando determinado conceito, pode tornar mais compreensivo o contetdo, tornando a aula
mais interativa”.

A partir das reflexdes apresentadas entendemos que o papel do professor ndo é mais o

de detentor do saber, mas o de orientador e mediador do conhecimento.

O professor para desempenhar o seu papel de mediador entre o conhecimento e 0
aluno ele precisa ter um sélido conhecimento dos conceitos e procedimentos dessa
area e uma concep¢do de matematica como ciéncia que ndo trata de verdades
infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia dindmica sempre aberta a incorporagdo de
novos conhecimentos (BRASIL, 1998, p.36).
Sobre a participagdo do professor na construgdo do conhecimento Druck (2003) nos
diz que o professor serd capaz de contribuir para o aprendizado do aluno se 0 mesmo puder
mostrar pontos de vista diferentes de um mesmo conteddo, mostrar possiveis aplicacdes. Se o

aluno estd com davida e pede explicacdo ao professor, 0 mesmo nao pode repetir a mesma
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explicacdo (se de fato isso contribuisse o aluno ja teria compreendido), pelo contrério, ele tem

que explicar com outros exemplos, com outras palavras.

Mas, no fim, o problema é sempre 0 mesmo: interessar o aluno, provocé-lo para a
investigacdo, dar-lhe sem cessar o sentimento de que ele descobre por si préprio o
que lhe é ensinado. O professor ndo deve forcar a conclusdo: deve deixa-la formar-
se espontaneamente no espirito do aluno (VASCONCELOS, 2000, p. 07).

Analisando o que Vasconcelos (2000) fala acerca do assunto, notamos que segundo
Lorenzato (2008), muito do que o professor sabe ou precisa saber para bem desempenhar sua
funcdo, ele ndo aprende nos cursos de formacdo de professor. Esses conhecimentos o
professor s6 adquire por meio de sua experiéncia no magistério. E ao longo dele que o
professor se depara com situacOes onde seus alunos apresentam diferentes respostas,
raciocinios, solucdes diante de mesmos fatos, exercicios ou problemas. Nao ha curso superior
para formacdo de professor que ofereca essa riqueza de situacdes didaticas, onde ao tentar
ensinar o professor acaba aprendendo com os seus alunos.

A disciplina de Matematica é a que tem o maior indice de reprovacdo, tal fato ndo
pode passar despercebido pelos professores de Matematica. Quais 0s motivos para esse indice
tdo alto? A reprovacdo garantird a aprendizagem desses alunos? De quem € a culpa: dos
professores ou dos alunos? Na verdade um conjunto de fatores evidencia essa realidade, como
professores desmotivados e alunos desinteressados. Professores desmotivados com o seu
salario, com a falta de interesse de seus alunos, com a falta da familia na escola. Por sua vez,
alunos desinteressados com contetidos que pra eles nao fazem sentido, professores que sempre
repetem a mesma aula de copiar e passar exercicios.

De um lado estd o professor que passa a matéria para o aluno aprender e de outro o
aluno que nao compreende o que o professor quer ensinar. Como afirma Lorenzato (2008, p.
03): “Dar aulas ¢ diferente de ensinar. Ensinar ¢ dar condi¢des para que o aluno construa seu
proprio conhecimento”. Muitas vezes sdo essas condi¢des que ndo sao dadas ao aluno, como
por exemplo, o professor que passa exercicios faceis demais ou dificeis demais. Ora se o
aluno se depara com algo que pra ele é facil, 0 mesmo ndo tem motivacao pra resolver; da
mesma forma acontece com o exercicio dificil.

Numa sala de aula, muitos alunos estdo em niveis de aprendizagem diferentes. Ha os
que conseguem entender o conteldo mais rapido (0 que Sdo poucos) e 0s que necessitam de
mais uma explicacdo com outros exemplos para entender. Muitos professores nao se

preocupam com essa diferenca e tratam os alunos como se todos compreendessem de uma s
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vez 0 que ele quer ensinar. Ndo levam em consideracdo o que o aluno ja sabe, para que a
partir disso o aluno possa consolidar o que o professor quer que ele aprenda.

Lorenzato (2008, p. 23) cita um exemplo interessante sobre como a vivéncia do aluno
influencia no seu aprendizado. Ele conta que uma professora escreveu o seguinte problema no
quadro negro: “Fui a feira com R$25,00, comprei uma duzia de laranjas por R$1,38, dois pés
de alface por R$0,79 cada um, meio quilo de tomate a R$1,80 o quilo. Paguei tudo com uma
nota de R$10,00. De quanto foi o troco?”. A professora esperava que seus alunos resolvessem
0 problema da seguinte maneira: somassem o valor de cada despesa e subtraissem do valor de
dez reais. Mas um aluno resolveu da seguinte forma: a cada compra feita o aluno subtraia do
valor que tinha, ou seja, dos dez reais subtraiu 1,38, do resultado dessa operacéo ele subtraiu o
valor da alface e assim por diante. Ao ser perguntado pela professora por que ele procedeu
dessa forma, o aluno respondeu: “Quando minha mée vai a feira, ela abre a carteira e paga
uma banca por vez”.

Carraher (2014), Carraher e Schlimann (1982) também mostram exemplos parecidos
com esse (situacdes vivenciadas na feira), mas com uma diferenca: a resposta dada
informalmente a pergunta feita é correta enquanto que a formalmente é incorreta. A autora
cita um exemplo onde o fregués vai comprar dois cocos e pergunta o pre¢o. O vendedor (uma
crianca) responde que os dois custam oitenta cruzeiros. O fregués da uma nota de duzentos
cruzeiros e pergunta de quanto vai ser o troco. O vendedor responde que é de cento e vinte
cruzeiros. Ja no teste formal é dada apenas a operacdo 200-80. O desempenho escrito nédo foi
correto; a resposta obtida foi 200. Isso ndo significa que o vendedor ndo saiba trabalhar com
as operagdes, mas que ele ndo consegue passar para a linguagem matematica.

Numa entrevista Carraher (2014) fala sobre a sua obra “Na vida dez, na escola zero” e

menciona o fato relatado anteriormente. A mesma diz:

(...) comegamos a fazer uma pesquisa mais sistematica: famos & feira entrevistar
criangas na atividade que faziam; depois a visitdvamos e faziamos tipo uma prova de
matematica escolar: com continhas e problemas orais. Quando estavam na feira, elas
responderam certo 98% dos problemas. Mas quando resolviam um problema no
método da escola, se saiam muito mal. O mais interessante é que, apesar disso, elas
se saiam melhor em resolver problemas que em fazer continhas (CARRAHER,
2014, p. 18).

Ser um professor na atualidade é um grande desafio, uma vez que se torna cada vez
mais dificil despertar o interesse dos alunos, quebrar a crenca de que a Matematica é para

superdotados e relevantemente incentiva-los a ter um novo olhar para esse componente

curricular. Cabe ao professor mostrar aos seus alunos a sua empolgacdo e amor na hora de
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ensinar, pois muitos professores servem de inspiragcdo para seus alunos na escolha de suas

profissoes.

Ninguém podera ser um bom professor sem dedicacdo, preocupacdo com 0 proximo,
sem amor num sentido amplo. O professor passa ao prédximo aquilo que ninguém
pode tirar de alguém, que é o conhecimento. Conhecimento s6 pode ser passado
adiante por meio de uma doacdo. O verdadeiro professor passa o0 que sabe ndo em
troca de um salario (pois se assim fosse melhor seria ficar calado 49 minutos!), mas
somente porque ensinar, quer mostrar 0s trugues e macetes que conhece
(D’AMBROSIO apud SOUSA JUNIOR e BARBOZA, 2013, p. 205).

Para tanto, Vasconcelos (2000) afirma que o papel do professor numa sala de aula é de
tornar o caminho entre a Matematica e os alunos o mais curto possivel. Esse caminho sé
podera ser encurtado se o professor refletir sobre sua propria acdo em sala de aula, se a sua
aula é divertida e interativa, se 0s seus alunos sdo capazes de resolver problemas em equipe
e/lou sozinhos, se 0 mesmo estd disposto a mudar sua pratica pedagégica através de
metodologias alternativas, caso a que esteja adotando ndo esta dando certo.

O professor deve acabar com o mito de que durante as aulas de Matematica a missao
do aluno é apenas decorar e aplicar formulas. O educador deve criar caminhos para que seus

alunos desenvolvam habilidades e tenham autoconfianga na hora de resolver problemas.

2. METODOLOGIA

O trabalho foi desenvolvido através de uma pesquisa de campo, envolvendo quatro
turmas do 9° ano do Ensino Fundamental, totalizando 80 alunos. As referidas turmas séo da
Escola Estadual de Ensino Fundamental Médio e Normal Pedro Targino da Costa Moreira,
localizada na Rua José Américo, Cacimba de Dentro-PB no ano letivo de 2015.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 106), a pesquisa de campo “é aquela
modalidade de investigacdo na qual a coleta de dados ¢ realizada diretamente no local em que
o problema ou fendmeno acontece (...)”, ou seja, neste tipo de pesquisa é possivel investigar e
analisar de perto a situacdo real da sala de aula.

A atividade proposta apresentava trés questdes abordando a resolucdo de equagfes do
primeiro grau e operagdes com numeros racionais. O objetivo é verificar se 0s conhecimentos
matematicos indispensaveis ao 9° ano foram apropriados pelos alunos, ja que a queixa de
muitos professores do Ensino Médio é que os alunos chegam a essa modalidade com

dificuldades que deveriam ser sanadas no Ensino Fundamental.
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3. DISCUSSAO E ANALISE DOS DADOS

Durante a aplicacdo da atividade muitos alunos disseram frases do tipo: “Nao gosto de
Matematica, ¢ dificil demais”, “Se tivesse um exemplo eu conseguiria fazer”, “Eu ndo lembro
mais desse contetido”, € a que mais chamou a atencdo foi “A gente ndo viu esse assunto de
fragdo nao”.

Dos 80 alunos, 6 ndo quiseram resolver a atividade alegando ndo saber de nenhum
assunto que as questdes envolviam. Dos 74 alunos que resolveram a atividade, nenhum
acertou uma questdo por inteiro.

A primeira questdo tratava-se de uma equacgdo do primeiro grau. Dos 74 alunos, 41
tentaram resolver a questdo, mas nenhum conseguiu chegar ao resultado esperado e 33 nédo

tentaram resolver.

Figura 1: Porcentagem dos alunos que tentaram e néo tentaram responder a questédo 1

Questao 1

® Tentaram Responder

B Nio Tentaram responder

Fonte: Producgéo propria

Segue abaixo a resolucgéo feita pelo aluno 1.
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Resolva a equacdo: 3(2x —4) -4 =3x-25

Figura 2: Resoluc¢éo do aluno 1

Percebemos que esse aluno tem a nocdo de que para resolver uma equacdo é
necessario deixar a variavel isolada em um dos membros da equacdo e, como outros alunos
fizeram, ele ignorou os parénteses.

Silva e S (1997) entendem que, as vezes, o aluno utiliza determinadas estratégias para
resolver, mesmo quando elas sdo pouco eficazes ou levam a uma resposta incorreta. Assim,
pode-se supor que o aluno ao adotar determinada rotina, ndo consegue livrar-se dela porque é
dificil modificar habitos j& consolidados, e para fazé-lo é necessario aprender através do
ensino.

A segunda questdo, composta de trés alternativas, era para efetuar operagdes entre

fracoes.

2. Efetue as operagdes com fracdes:

i 3 J
el Kl
%) 2T=!- N
1
by § —==
J - = —~—
- C
z 1
Q) s+i=
3 4

Figura 3: Resolucgéo do aluno 2

Nenhum dos alunos acertou essa questdo, mas, dos 74 alunos, 56 tiveram 0 mesmo
raciocinio na hora de resolver a primeira alternativa sobre soma de fragdes: somaram o

denominador da primeira fracdo com o denominador da segunda e da mesma forma fizeram

com o numerador obtendo a resposta % Nesse sentido, Borasi e Michaelsen (apud CURY,
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2007, p. 82) “sugerem que 0 aluno possa estar considerando uma fragdo como dois nimeros
naturais separados por um trago”. Em relagdo a esse raciocinio, Cury (2007) afirma que esse
erro € bastante comum no Ensino Fundamental, mas também é encontrado em respostas de

alunos universitarios, onde efetua-se a adicao de fracdes utilizando a regra do produto.

Figura 4: Porcentagem das respostas dos alunos da questéo 2 a)

Questao 2 a)

B Nio responderam
® Responderam 4/6

= Qutras respostas

Fonte: Producéo prépria

A segunda alternativa (b), por tratar-se da diferenca entre nimero natural e fragéo, dos

74 alunos, 10 alunos subtrairam o numerador do nimero dado e conservaram o denominador,

.. . . 4 4
tendo 0 mesmo raciocinio do item anterior, obtendo a resposta _ e 37 alunos responderam .
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Figura 5: Porcentagem das respostas dos alunos da quest&o 2 b)

Questao 2 b)

® Nio Responderam
® Resposta 4/3
" Resposta 4/2

u Qutras Respostas

Fonte: Producéo propria

Na terceira alternativa (c), nota-se que o aluno 2 chega a um resultado um pouco
extravagante, (mais dois alunos colocaram também essa resposta) mostrando que 0s mesmos
ndo apreenderam o conceito de fracdo, pois é impossivel dividir um nimero por zero. Neste
sentido Cury (2007) nos explica que a dificuldade com as opera¢fes com 0s numeros
racionais € um problema que impde barreiras ao aprendizado de outros conteidos, pois se 0
aluno ndo sabe somar fracfes numeéricas ele também ndo vai saber somar fragdes algébricas, e

esses erros vao ser frequentes.

2 1
Dos 74 alunos, 19 alunos responderam 7 e 20 alunos responderam 7, talvez numa

tentativa de usar o mesmo procedimento que na adigéo.
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Figura 6: Porcentagem das respostas dos alunos da questéo 2 c)

Questao 2 ¢)

® Nio Responderam
m Resposta 2/1

" Resposta 1/1

u Qutras Respostas

Fonte: Producéo propria

A terceira questdo tratava-se de operacGes com 0s nUmeros inteiros.

3. Calcule:
a)-2—4=11

b) —3 — (—=5) ==~
)—2+6—4=1TKA

Figura 7: Resolugéo do aluno 3

Na primeira alternativa, envolvendo a operacdo indicada sobre os nimeros inteiros,
dos 74 alunos, apenas 6 alunos acertaram; 57 somaram 0s nimeros, mas tomaram a mesma

decisdo, colocaram o sinal de mais no resultado final obtendo o resultado +6.
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Figura 8: Porcentagem das respostas dos alunos da questéo 3 a)

Questao 3 a)

1%

® Nio responderam
EResposta +6
 Acertos

u Qutras Respostas

Fonte: Producao proépria

A segunda alternativa também apresentava uma subtracdo, porém com parénteses,
apenas 5 alunos acertaram; 21 alunos somaram 0s nimeros e colocaram o sinal de menos
(obtendo como resultado -8), sem considerar a regra de sinais por causa dos parénteses; 20
alunos chegaram ao resultado 8 e 23 alunos tiveram o raciocinio correto como o do aluno 3,

mas colocaram o sinal errado como mostra a solugéo apresentada na figura 3.

Figura 9: Porcentagem das respostas dos alunos da questdo 3 b)

Questao3 b)

3%

B Nio responderam
H Resposta -8

" Resposta 8

B Resposta -2

® Qutras Respostas

= Acertos

Fonte: Producao proépria
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Na terceira alternativa, havia uma expressdo numérica envolvendo subtracéo e adicdo
de nameros inteiros e apenas 3 alunos acertaram essa questdo, sendo que 25 alunos somaram
0s numeros e colocaram o sinal do maior deles, obtendo o resultado +12; 20 alunos chegaram

ao resultado 8; 8 alunos obtiveram o resultado -4; e 9 alunos chegaram ao resultado -8.

Figura 10: Porcentagem das respostas dos alunos da questéo 3 c)

Questao 3 ¢)

1%

® Nio responderam
EResposta +12
EResposta 8

E Resposta -8

m Resposta -4

W Acertos

Outras Respostas

Fonte: Producéo propria

Desta forma, nos dados analisados percebemos que a porcentagem de erros cometidos
pelos alunos foi bastante alta, mostrando que os mesmos ndo tém o dominio dos conteidos

anteriormente citados.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A concepcdo de que a Matematica € uma disciplina dificil ja deixa os alunos
intimidados, sem autoconfianca para resolver as questfes. Observamos que a maioria dos
alunos ndo lembram os conceitos matematicos vistos (ou que deveriam ser vistos) antes de
chegarem ao 9°ano, fato esse que compromete o seu aprendizado futuro com relacdo a outros
contetidos que necessitem dessa base.

Pelo fato de muitos alunos reclamarem de ndo terem um exemplo para resolver as
questBes, notamos 0 quanto o método tradicional torna o aprendizado mecénico; uma vez que

os alunos s6 conseguem resolver a questdo se tiverem um modelo para seguir.
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Concluimos que muitos conteidos ndo sdo compreendidos pelos alunos pela falta de
contextualizagdo dos mesmos. Fracdes e nUmeros inteiros poderiam ser ensinados através de
diversas situacdes do cotidiano, facilitando o aprendizado dos alunos.

Através das respostas dos alunos verificamos que os mesmos tém dificuldade em
trabalhar com as regras de sinais nas opera¢fes com numeros inteiros e que nao interpretam o
resultado que obtém frente a operacdo efetuada. Como somamos duas coisas negativas e
obtemos algo positivo? Sao respostas desse tipo que devem ser corrigidas, pois erros como
esses persistem ndo s6 no Ensino Fundamental, mas também no Ensino Médio, acarretando o
desinteresse e a desmotivacdo dos alunos pela Matematica.

Percebemos também que € necessario que o professor trabalhe os contetidos atraves do
contexto dos alunos, para que 0os mesmos possam fazer uma conexao entre a Matematica e o
seu dia a dia.

Finalmente, o presente trabalho abre perspectivas considerando a aprendizagem dos
alunos, a exemplo de usar outras atividades como a resolugédo de problemas para analisar 0s

conhecimentos matematicos que o aluno possui.
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Esta atividade tem o objetivo de atender a um estudo de pesquisa da aluna

Daniele André da Silva da Universidade Estadual da Paraiba
1. Resolva aequacdo: 3(2x —4) — 4 = 3x — 25

2. Efetue as operacGes com fragoes:
1,3
a) Z + P

b) 5—

Ba |

)
~
| B
I
Fr
Il

3. Calcule:
Q) —2—4=
b) =3 —(—5) =
C)—2+6—4=
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