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RESUMO

Este estudo esta inserido no projeto Avaliacdo de Criangas em Risco de Transtornos de
Aprendizagem — ACERTA, que teve inicio em 2013 no Instituto do Cérebro do Rio Grande do
Sul — INSCER, da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul — PUCRS. A
pesquisa tem por objetivo analisar possiveis indicios de discalculia em Anos Iniciais por meio
de um Teste piloto de Matemética. Ao definir discalculia, Kocs (1974) apresentou seis
categorias diferentes para o transtorno: verbal; practognostica; 1éxica; grafica; ideognostica;
operacional. A partir dessa categorizagdo elaborou-se um teste piloto constituido por
diferentes atividades que abordam as habilidades matematicas envolvidas em cada categoria.
Participaram como sujeitos de pesquisa professores e estudantes de seis turmas de primeiro
ano do Ensino Fundamental, das escolas envolvidas no projeto, totalizando seis professoras e
100 estudantes, os quais foram escolhidos aleatoriamente. Para verificar as percep¢Oes das
professoras a respeito dos conceitos matematicos, do ensino, das dificuldades de
aprendizagem e da discalculia, aplicou-se um questionario. A verificagdo das habilidades
matematicas apresentadas pelos estudantes foi feita por meio de dois instrumentos aplicados
em diferentes momentos de sua escolaridade. Em 2013, quando frequentavam o 1°%no do
Ensino Fundamental foi aplicada a Provinha Brasil e em 2014, quando estavam no 2%no, o
Teste piloto de Mateméatica. Como método de andlise optou-se pela Analise Textual
Discursiva, a partir das consideracdes de Moraes e Galiazzi (2011). A andlise, por meio das
categorias intermediarias emergentes, evidencia que a maioria das professoras que
participaram do estudo ndo recebem subsidios teéricos que possibilitem ao menos a suspeita
de indicios dos estudantes com tais dificuldades. Além disso, apresentam conceitos
equivocados em relacdo a Matematica, principalmente no que diz respeito a construcdo do
ndmero e outros conceitos. De acordo com os resultados obtidos por meio das avaliaces
verifica-se que um numero relevante de estudantes apresentam dificuldades mais
especificamente nas habilidades que envolvem a resolucdo de calculos, céalculo mental e
resolucéo de problemas. Outras dificuldades também foram observadas em relacdo as formas
geométricas, mostrando que mais da metade dos participantes evidenciaram um conhecimento
superficial e pouco contato anterior com as formas geométricas, demonstrando dificuldade em
reconhecer e nomear conceitos basicos da Matematica.

PALAVRAS CHAVES: Discalculia; Transtorno de Aprendizagem; Habilidades matematicas.



ABSTRACT

This study is part of the project “Learning Disorders Risk Children Learning Assessment” —
LDRCLA which began in 2013 in Rio Grande do Sul Brain Institute — INSCER, the Pontifical
Catholic University of Rio Grande do Sul - PUCRS. The research aims to examine possible
evidence of dyscalculia in Early Years through a math test pilot. To describe precisely
dyscalculia, Kocs (1974) presented six different categories: verbal; practgosis; lexical;
graphics; ideagonis; operational. A pilot test was conducted based in this organization which
consists of different activities that approach the mathematical skills involved in each category.
From this categorization was conducted a pilot test consisting of different activities that
approach the mathematical skills involved in each category. Professors and students from six
teams of the First Year of Elementary School were the subjects of this research. The schools
involved in the project randomly selected six teachers and 100 students. In order to verify the
perceptions of teachers in relation to mathematical concepts, teaching, learning difficulties
and dyscalculia, we applied a questionnaire. The verification of the mathematical skills of
university students, were made by two instruments applied at different times of their
schooling. Brazil’s Assessment was applied in 2013, when attending the 1st year of primary
education and in 2014, when they were in 2nd Year, the Mathematics Pilot Test. The analysis
method chosen was Textual Analysis Discourse, from considerations of Moraes and Galiazzi
(2011). From the analysis, by means of emerging intermediate categories, it was shown that
most of the teachers who participated in the study did not receive theoretical subsidies that
allow the least hint of suspicion of students with such difficulties. Moreover, it presents
misconceptions regarding the mathematics, especially as regards the construction number and
other concepts. According to the results obtained through the reviews it appears that a
significant number of students have difficulties specifically in skills involving the resolution
calculations, mental arithmetic and problem solving. Other difficulties were also observed in
relation to geometric shapes, showing that more than half of the participants showed a
superficial knowledge and little previous contact with geometric shapes, showing difficulty in
recognizing and naming basic concepts of mathematics.

KEYWORDS: Dyscalculia; Learning Disorder; Math skills.
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1 INTRODUCAO

No ano de 2013, iniciou-se no Instituto do Cérebro do Rio Grande do Sul — INSCER,
na Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul — PUCRS, o desenvolvimento do
projeto Avaliagcdo de Criancas em Risco de Transtornos de Aprendizagem — ACERTA.
Conforme o documento, o projeto Acerta “[...] surgiu com o propoésito de melhor entender as
mudancas que ocorrem no cérebro das criancas em fase de alfabetizacdo. Nosso principal
objetivo € compreender por que algumas criancgas desenvolvem transtornos de aprendizagem.”
(ACERTA, 2013).

Como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental é possivel perceber as
inimeras dificuldades que alguns estudantes apresentam para aprender conceitos matematicos
e resolver situacBes problema. Observando o modo como esses estudantes se comunicam,
seja oralmente ou por meio da escrita, verificam-se diversos obstaculos que apresentam em
relacdo a construcdo do numero, resolucgdo de problemas e célculos.

No entanto, nem todos os estudantes desenvolvem tais habilidades matematicas.
Alguns devido a alguma dificuldade de aprendizagem, e outros por possuirem alguma
disfuncéo cerebral, podendo ser verificada como um transtorno de aprendizagem, e que nem
sempre € possivel ser detectado pelo professor.

Pesquisas realizadas em escolas estaduais e privadas do Brasil, pelo Programa Todos
pela Educacdo®, mostram que, nacionalmente, somente 33% dos estudantes que finalizaram o
3° ano do Ensino Fundamental aprenderam os fundamentos basicos da Matematica, como
enumerar e resolver célculos e somente 36% dos estudantes que terminam os Anos Iniciais, 0
que corresponde ao final do 5° ano, aprenderam de fato conceitos Matematicos. O restante dos
alunos apresentam grandes defasagens.

Conforme os indices do programa, a diferenca de resultados entre as areas da Leitura
e de Matematica é de 13 pontos percentuais, um namero relevante, uma vez que a Matematica
esta inserida no curriculo desde a fase inicial de escolaridade da mesma forma que a leitura. A
meta do Programa Todos pela Educagédo seria atingir em 2014, 80% dos estudantes que
concluiram o 3° Ano do Ensino Fundamental com desempenho adequado em Matematica,
considerando a condicdo atual de aprendizagem dos estudantes.

Para que a Matematica possa alcancar melhores indices é importante que o professor

esteja atento a comportamentos e repetidos erros durante a construgdo do conhecimento

! Todos Pela Educagéo é um programa fundado em 2006 que busca contribuir para que o pafs assegure a todas as
criancgas e jovens o direito a Educacdo Basica de qualidade. Disponivel no site: www.todospelaeducacao.org.br
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Matematico, que em algumas situacGes sdo interpretados de forma equivocada, pois 0
estudante pode estar apresentando caracteristicas de algum transtorno de aprendizagem, por
exemplo, a discalculia. Desse modo, faz-se necessario um estudo voltado para as dificuldades
de aprendizagem especificas da Matematica, ampliando e atualizando as caracteristicas da
discalculia.

Um mapeamento realizado por Pimentel e Lara (2013a) no Banco de Teses da
CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, possibilitou
identificar em producbes brasileiras, pesquisas voltadas para algum tipo de distarbio,
dificuldade ou transtorno de aprendizagem. Uma analise parcial identificou que producGes de
Mestrado e Doutorado realizadas até o ano de 2012, quando no campo assunto delimitou-se a
expressdao “transtornos de aprendizagem”, apenas 228 trabalhos foram apresentados, sendo
que destes trabalhos somente, aproximadamente, 7,9% referem-se a Matematica, os demais
sdo relacionados a outros transtornos e quando se trata especificamente do transtorno da
discalculia, somente 13 trabalhos foram encontrados. De acordo com Pimentel e Lara (2013a,
p.10): “Esses dados podem ser um indicativo de que pouco se discute sobre esse tema,
principalmente no ambito da Educacdo Matematica”.

Ao iniciar o curso de Mestrado e conhecer o projeto ACERTA, me senti instigada a
fazer parte do seu grupo de pesquisadores, em particular, por envolver um transtorno de
aprendizagem especifico da Matematica, conhecido por discalculia, buscando verificar ja nos
anos iniciais do Ensino Fundamental possiveis estudantes com caracteristicas desse
transtorno. O projeto, com duracdo de quatro anos, envolvera os estudantes desde o 1° ano até
0 4° ano. No entanto, esta pesquisa acompanhara os estudantes apenas até completarem o
segundo ano, porém as avaliagdes realizadas até o momento com o0s estudantes serdo
relevantes para a continuidade do projeto e demais pesquisas acerca do transtorno da
discalculia.

A partir dessa integracdo ao projeto delineou-se o objetivo principal dessa pesquisa:
analisar possiveis indicios de discalculia em Anos Iniciais por meio de um Teste piloto de
Matematica. O intuito € responder a seguinte questdo: Quais os indicios de discalculia em
Anos Iniciais percebidos por meio de um Teste piloto de Matematica? Para alcangar tal
objetivo, algumas metas foram tracadas:

a) elaborar um Teste piloto de Matematica constituido por diferentes atividades que abordem
as habilidades matematicas envolvidas em cada categoria da discalculia;
b) verificar as percepcdes das professoras participantes da pesquisa a respeito dos conceitos

matematicos, do ensino, das dificuldades de aprendizagem e da discalculia;
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c) analisar o modo como 0s conceitos matematicos sdo abordados pelas professoras;
d) verificar o desempenho dos estudantes participantes da pesquisa na Provinha Brasil 2013;

e) comparar e analisar os resultados do Teste e da Provinha Brasil.

A partir dessas metas, delinearam-se estratégias que criassem condigdes que
possibilitassem alcancar tais objetivos. Assim, em 2013 iniciou-se a pesquisa com 100
estudantes que fazem parte das seis escolas publicas do municipio de Porto Alegre, no Rio
Grande do Sul, RS, inseridas no Projeto ACERTA. Foi escolhida aleatoriamente uma turma
de cada escola, totalizando seis turmas de 1°ano do Ensino Fundamental 1. Esses estudantes
foram acompanhados até finalizarem o 2°%no, por meio da observacdo das aulas de
Matemética e a aplicacdo de duas avalia¢fes, a Provinha Brasil em 2013 e o Teste piloto de
Matematica no ano de 2014.

Para analisar os dados coletados optou-se pela Analise Textual Discursiva — ATD,
que de acordo com Moraes e Galiazzi (2011, p.14) possibilita “[...] descrever ¢ interpretar
alguns dos sentidos que a leitura de um conjunto de textos pode suscitar”, de forma que ao
perpassar pelas etapas da ATD, ¢é possivel “[...] expressar novas compreensdes dos fenémenos
investigados” (p.74).

Para tanto, a pesquisa esta estruturada em seis capitulos. A Introdugdo apresenta o0s
objetivos da pesquisa e seu envolvimento com o Projeto ACERTA, situando a discalculia no
campo dos transtornos de aprendizagem.

O segundo capitulo, Algumas bases tedricas, apresenta trés itens que fundamentam
essa pesquisa. Na subsecdo Discalculia, define-se o transtorno de aprendizagem por meio de
diferentes autores, da Classificacdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas
Relacionados a Saude — CID -10 e do Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbagdes
Mentais — DSM-IV. Em seguida, para que se possa compreender a discalculia como um
transtorno é necessario apresentar algumas func@es cerebrais, por isso a segunda subsecdo
desse capitulo destaca O cérebro e as habilidades matematicas, que aborda o funcionamento
do cérebro ao resolver atividades que envolvem a Matematica de acordo com autores de
referéncia na area, como Bastos (2008) e Dehaene (1997). As partes do cérebro e suas
ativacOes também sdo apresentadas nessa subsecdo. E por fim, uma breve exposi¢do dos tipos
de Avaliacdo da Educacéo Basica no Brasil, apresentando seus objetivos, dados e percentuais
referentes ao desempenho dos estudantes brasileiros em relacdo a Matematica em avaliagdes

nacionais.
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O terceiro capitulo, Procedimentos Metodoldgicos, descreve o método de pesquisa,
0s sujeitos e os instrumentos de coleta de dados que foram necessérios para que se
alcancassem 0s objetivos previstos, bem como o método de andlise considerado mais
adequado para esse tipo de estudo, a Analise Textual Discursiva.

O quarto capitulo, Uma andlise da percepcdo das professoras do 1°ano, evidencia a
andlise realizada das percepgdes das professoras acerca de quatro aspectos: conceitos
matematicos; ensino; dificuldades de aprendizagem; discalculia.

No quinto capitulo, O Teste piloto de Matematica, descreve o teste que foi elaborado
pela pesquisadora e sua orientadora Dra. Isabel Cristina Machado de Lara, com o objetivo de
avaliar habilidades especificas relacionadas ao transtorno de discalculia e suas subcategorias.
Fundamentando-se na categorizacao de Kocs (1974) foram elaboradas atividades que buscam
auxiliar o professor a suspeitar da possibilidade de determinados estudantes apresentarem
dificuldades especificas na Matematica.

Por fim o capitulo seis, A anélise dos resultados dos estudantes nas avaliacGes,
evidencia os resultados dos estudantes na Provinha Brasil realizada em 2013 e do Teste piloto
de Matematica aplicado em 2014, apresentando uma analise comparativa dos resultados,

avaliando o desempenho dos estudantes em ambas as avaliagdes.
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2 ALGUMAS BASES TEORICAS

Com o intuito de apresentar subsidios tedricos que contribuam para compreensdo do
transtorno da discalculia, este capitulo expde uma revisdo bibliogréafica acerca deste tema.
Serdo abordados os seguintes aspectos: habilidades matematicas e suas fungdes neurais;
definicBes e caracteristicas da discalculia; breve apresentacdo da avaliagdo do Ensino Bésico

brasileiro.

2.1 DISCALCULIA

O uso de habilidades Matematicas como somar, subtrair, dividir, multiplicar,
raciocinar logicamente, entre outros estéo totalmente ligados ao nosso dia a dia, dominar tais
conceitos € fundamental para estudantes em vida escolar e social. Compreender as
dificuldades de aprendizagem no ambito escolar significa um desafio para pesquisadores e
educadores, as dificuldades matematicas abordadas nessa pesquisa vao muito além de um
simples “ndo gostar de matematica”, tais dificuldades envolvem fatores internos do
desenvolvimento e aspectos do desenvolvimento neuroldgico do individuo.

De acordo com Paiva e Azevedo (2009), o campo das dificuldades de aprendizagem
delimita-se, oficialmente a partir de 1963, nos Estados Unidos. Em 1963, um grupo de pais
reuniu-se em Chicago por terem algum filho que sem razdo aparente manifestava dificuldades
persistentes na aprendizagem da leitura. Preocupados com o problema, convidaram
profissionais como médicos, neurologistas, psicologos, com o objetivo de criarem servicos
educacionais que tratassem os problemas de seus filhos.

Em consequéncia desse fato, em 1965 surgiu também nos Estados Unidos a
Associacdo Nacional para Criangas com Dificuldades de Aprendizagem, em seguida outras
foram aparecendo durante a década de 1970. Assim, ao final desta década, as dificuldades de
aprendizagem se constituiram como fenémeno social, sendo classificado como disturbio,
predominando os problemas de leitura e linguagem (PAIVA; AZEVEDO, 2009).

Conforme os autores:

Num primeiro momento, o conceito de dificuldade de aprendizagem foi
usado de forma ideoldgica para explicar e justificar o fracasso de criangas
provenientes de grupos sociais desprivilegiados, sugerindo uma suposta falta
de capacidade dos negros para a leitura. (ibid., p.8).
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Nos ultimos anos, foram surgindo novas pesquisas sobre dificuldades especificas na
Matematica, como as de Butterwork (2005). No entanto, é possivel perceber maior nimero de
pesquisas que envolvem os transtornos da leitura e escrita. Seu estudo, mostra que o
transtorno especifico da Matematica (discalculia), afeta entre 3 e 6% das criangas em todo o
mundo, comparado a Dislexia (transtorno que afeta a aquisicdo da leitura) onde sua
prevaléncia, conforme Wajnsztejn e Lopes (2010), varia entre 5 a 17%. Sendo assim, a
discalculia é considerada mais rara e de dificil diagndstico, por isso poucos professores
conseguem identifica-la.

De acordo Relvas (2011), dificuldades relacionadas com a escola, em relacdo as
condicdes fisicas do espaco ou a metodologia utilizada pelo professor, ou ainda relacionadas a
familia, podem ocasionar certas dificuldades de aprendizagem por parte do estudante. Na
perspectiva da psicopedagogia, Paiva e Azevedo (2009, p. 9) afirmam que “[...] estar em
situacdo de defasagem na aprendizagem significa estar diante de algo que pode ter natureza
afetiva, cultural, cognitiva, funcional ou uma combinag¢ao desses fatores”.

Os termos utilizados como dificuldades e transtornos séo encontrados em diversas
literaturas, porém ¢ importante diferenciar cada um, pois para Relvas (2011, p. 52), “[...] a
presenca de uma dificuldade de aprendizagem nio implica necessariamente um transtorno”.

Na perspectiva de Drouet (1998), problemas na leitura, na escrita, na Matematica e
na atencdo, sdo considerados mais especificos e ndo podem ser identificados como distarbios,
enquanto a desmotivacao e o desinteresse, desde que sejam momentaneos podem caracterizar

dificuldades de aprendizagem. Conforme Nunes e Bryant (1997, p.4),

[...] ao lidar com criangas que apresentam rendimento ndo satisfatorio na
escola, que se mostram aborrecidas diante de falhas que sdo apontadas pelos
professores, deve-se dar prioridade a tentar compreender como elas pensam
e 0S muitos passos que ddo ao longo do caminho para a compreensao da
matematica.

De acordo com a CID-10, documento que padroniza e cataloga as doencas e
problemas relacionados a salde, tendo como referéncia a Nomenclatura Internacional de
Doencas estabelecida pela Organizacdo Mundial de Saude, as dificuldades escolares s&o
nomeados como Transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades escolares.

Consta no documento que
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[...] séo transtornos nos quais os padrdes normais de aquisi¢do de habilidades
sdo perturbados desde os estagios iniciais do desenvolvimento. Eles ndo séo
simplesmente uma consequéncia de uma falta de oportunidade de aprender
nem sdo decorrentes de qualquer forma de traumatismo ou de doenca
cerebral adquirida. Ao contrario, pensa-se que 0s transtornos originam-se de
anormalidades no processo cognitivo, que derivam em grande parte de
algum tipo de disfungdo bioldgica (1993, p.236).

Dessa forma, é possivel diferenciar dificuldades de aprendizagem de transtorno de
aprendizagem, pois a dificuldade abrange um grupo heterogéneo de problemas capazes de
alterar as possibilidades da crianca aprender, enquanto o transtorno, segundo Relvas (2011, p.
59) “[...] supBe que exista a predominancia de fatores biologicos™ (ibid., p.53). Assim, quando
tais transtornos ndo sdo detectados com brevidade pelo professor, efeitos como perda da
autoestima e da motivacdo para aprender surgem com mais rapidez prejudicando ainda mais
sua aprendizagem.

O termo discalculia foi referido pela primeira vez em 1974 por Kocs que realizou um
estudo pioneiro sobre esse transtorno relacionado as habilidades matemaéticas. Apos as
primeiras publicagdes, outros estudos em diferentes paises foram sendo iniciados envolvendo
a discalculia, dentre eles os Estados Unidos, Inglaterra, Alemanha, Suica e Israel.

No entanto, alguns autores utilizam outros termos para designar a discalculia , como
por exemplo Butterworth (2005) que utiliza o termo “Transtorno especifico das habilidades
matematicas” ou ‘“Discalculia” sdao comumente empregados para fazer referéncia as
dificuldades das habilidades matematicas que envolvem diversos sistemas cognitivos. Mais
recentemente também foi introduzido o termo “Discalculia do desenvolvimento” (2005, p.8).

Esse transtorno também é chamado de Transtorno Especifico da Habilidade em
Aritmética pelo CID-10 e Transtorno da Matematica pelo DSM-IV. Conforme o DSM-IV
(2002, p. F81.2 - 315.1) o transtorno da Matemaética “[...] € uma alteracéo na capacidade para
a realizacdo de operacGes matematicas abaixo do esperado para a idade cronoldgica, nivel
cognitivo e escolaridade, sem presenca de alteracfes neuroldgicas ou deficiéncias sensoriais e
motoras”. Trata-se de sujeitos sem problemas fisicos e emocionais, com inteligéncia normal,
porém, com baixos niveis de rendimento escolar mais especificamente em célculo e/ou na
resolucéo de problemas matematicos.

Segundo Pimentel e Lara (2013b) é importante destacar que sdo poucas as literaturas
brasileiras que discutem o transtorno de aprendizagem na Matematica, por isso a relevancia
de investigar e pesquisar teoricos que se destacam nesse campo da educacdo. Conforme

Ferreira e Haase (2010), estudos realizados em diversos paises, como Estados Unidos,
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Inglaterra, Alemanha, Grécia e Suica (LEWIS C., HITCH G. J., WALKER, 1994; SHALEV;
GROSS TSUR, 2001; AUERBACH, MANOR, GROSS TUR, 2000) acerca do transtorno da
discalculia, verificaram uma relativa uniformidade das taxas de prevaléncia de discalculia
entre os diferentes paises, variando entre 3 a 6% da populacdo normal de criancas em idade
escolar.

Segundo Kocs (1974 apud GARCIA, 1998, p. 227), “[...] a discalculia ou a
discalculia de desenvolvimento é referéncia a um transtorno estrutural de amadurecimento das
habilidades matematicas”. Na concep¢do do autor, a discalculia ndo é causada por lesdes na
regido cerebral, e sim, estd associada a estudantes que apresentam dificuldades restritas as
habilidades matematicas e sobretudo em criancas que manifestam erros variados, mais
especificamente em relagdo aos nimeros e solucdo de problemas.

Uma classificacdo apresentada nos estudos de Kocs (ibid.) engloba seis tipos de
discalculia, séo elas:

¢ discalculia verbal: dificuldades em nomear quantidades matematicas, os nimeros, 0s

termos e os simbolos;

e discalculia practognéstica: dificuldades para enumerar, comparar, manipular objetos
reais ou em imagens;

e discalculia léxica: dificuldades na leitura de simbolos matematicos;
o discalculia gréfica: dificuldades na escrita de simbolos matematicos;

e discalculia ideognéstica: dificuldades em fazer opera¢fes mentais e na compreensdo
de conceitos matematicos;

e discalculia operacional: dificuldade na execucdo de operacgdes e calculos numéricos.

Na concepcdo de Relvas (2011) sdo trés os transtornos de aprendizagem do qual
afirma serem os que afetam os estudantes com mais frequéncia: transtorno da leitura; da

matematica; da expressdo. Quanto ao transtorno da Matematica, a autora define como

[...] um transtorno que ndo estd relacionado a auséncia de habilidades
matematicas bésicas, como contagem, e sim, a forma com que a crianga
associa essas habilidades com o mundo que a cerca. A aquisicdo de
conceitos matematicos, bem como de outras atividades que exigem
raciocinio, sdo afetadas nesse transtorno, cuja baixa capacidade para manejar
ndmeros e conceitos matematicos ndo é originada por lesdes ou outra causa
orgénica (ibid., p.54).

O Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM 1V F 81.2- 315.1,

2002), define a discalculia como uma “[...] capacidade para a realizacdo de operagOes
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aritméticas acentuadamente abaixo da esperada para a idade cronoldgica, a inteligéncia
medida e a escolaridade do individuo”. Dessa forma, interferindo acentuadamente no
rendimento escolar ou em atividades da vida diaria que exigem habilidades matematicas.

Corroborando essa ideia, Johnson e Myklebust (1983 apud WAJINSZTEJN;
CASTRO, 2010), afirmam que esse transtorno nao é causado por deficiéncia mental, nem por
déficits visuais ou auditivos, nem por falta ou mé escolarizagdo. Nesse caso, 0 sujeito que
apresenta discalculia pode cometer diversos erros, entre eles, na solugdo de problemas
verbais, nas habilidades de contagem, computacionais e ha compreensao dos nimeros.

Para as autoras Emerson e Barbtie (2010) o termo discalculia é usado para se referir a
varias condicBes que causam dificuldades especificas na Matematica. Para elas, a discalculia
afeta a capacidade aritmética e a compreensdo de conceitos simples de numero, fatos e
procedimentos numéricos e embora o estudante discalculo produza uma resposta correta ou
use um método correto, ele pode estar fazendo mecanicamente e sem confianca.

Semelhante a classificagdo que Kocs (1974) fez com as categorias da discalculia,
Ferreira e Haase (2010) também definiram em quatro as habilidades que podem ser
prejudicadas por um estudante que apresenta discalculia. Podendo ter maior dificuldade em
uma delas ou em todas as categorias de acordo, com o Quadro 1 que compde a habilidade a
ser prejudicada e conceitos que estdo inseridos em tal.

Quadro 1: Classificacdo das habilidades prejudicadas no Transtorno da discalculia

Habilidades Dificuldades
Compreender ou nomear termos, operagoes e
Habilidades linguisticas conceitos  matematicos e  decodificar

problemas escritos com simbolos
matematicos.

Habilidades perceptivas Reconhecimento e leitura de simbolos
numéricos ou sinais aritméticos.
Habilidades de atencéo Copiar nGmeros ou figuras corretamente,

observar os sinais das opera¢des matematicas.

- . Seguir sequéncias de passos matematicos,
Habilidades matematicas contar objetos e aprendizado de tabela e
multiplicacédo (tabuada).

Fonte: Elaborado pela autora de acordo com Ferreira e Haase (2010).

A partir dessas caracteristicas pode-se perceber que as ideias dos autores se cruzam
com as categorias que Kocs (1974) estabeleceu para a discalculia, podendo supor que um
estudante pode apresentar dificuldades repetitivas em certas habilidades e em outras néo, isso

ndo significa que esse sujeito ndo tenha caracteristicas da discalculia. Conforme Ferreira e
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Haase (2010), o discélculo pode apresentar ndo somente dificuldade nos céalculos e nimeros e
sim, em diferentes habilidades que envolvem conceitos matematicos.

Diante disso, nos ultimos anos vem se buscando um melhor entendimento dos
transtornos que envolvem especificamente a Matematica, entre eles destacam-se as pesquisas
de Shalev (2003), Dehaene (2004), Butterworth (2005), Chinn (2007), entre outros, que em
seus estudos verificaram que uma pequena parte das criangas apresentam unicamente o
transtorno da discalculia, sendo que as demais possuem comorbidade com outros transtornos,
como o Transtorno de Défice de Atencdo/Hiperatividade e Dislexia (SANTOS et al., 2009).

Para Dehaene (1997 apud SANTOS et al., 2009), o transtorno de aprendizagem em
Matemética é causado por um déficit no senso numérico, com substrato em regides cerebrais
intraparietais, assim como também outras desordens do tipo, baixa capacidade de
representacdo simbdlica, fungdes executivas prejudicadas ou baixa capacidade de atencéo
visuo-espacial. Como forma de avaliar as habilidades de senso numérico, 0 autor sugere
atividades que envolvam a leitura de nimeros, contagem oral, quantidades e comparacao oral
e escrita de numeros.

Relvas (2011) aponta que estudos recentes mostram que a funcdo neural estad
relacionada a ocorréncia da discalculia. O processo de aprendizagem envolve o Sistema
Nervoso Central — SNC, que é formado pelo cérebro e que esta dividido em éareas conforme a
Figura 1.

Figura 1: DivisOes do cérebro
Fonte: www.psiquiatriageral.com.br

Para Dehaene (1997), o processamento numérico esta diretamente relacionado ao

lobo parietal, sendo possivel verificar em exames de imagem, de acordo com o autor, a


http://www.psiquiatriageral.com.br/
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insuficiéncia de neurdnios no processamento de nimeros nessas regifes. Desse modo, um
estudante com discalculia comete erros diversos e o professor precisa estar atento a esses
acontecimentos. Uma crianca discélcula, segundo Novaes (2007), pode apresentar diversas
caracteristicas, sendo incapaz de realizar atividades que envolvem a conservagdo,
classificacdo, a compreensao dos sinais, sequenciacdo de numeros, resolver operacles e
estabelecer correspondéncias.

Segundo o autor (ibid.), existem requisitos para o éxito aritmético, facilitando ao
professor uma observacdo mais direcionada e atenta as dificuldades dos estudantes, para isso
a crianca deve alcancar determinadas capacidades. Para explicitar as idades idealizadas por
Novaes (2007), elaborou-se o Quadro 2.

Quadro 2: Habilidades esperadas de acordo com a faixa etaria

Idade infantil (3 — 6 anos) Primaria (6 — 12 anos) Secundarias (12 — 16 anos)
- compreender igual e - agrupar objetos de 10 em - usar nimeros na vida cotidiana;
diferente: ordenar objetos por 10; ler escrever de 0 a 99,
tamanho, cor e forma, dizer as horas; - compreender probabilidade,
classificar objetos por suas desenvolver a solucéo flexivel de
caracteristicas; - resolver problemas com problemas;
elementos desconhecidos;
- compreensdo dos conceitos - usar a estimativa de custos em
de longo, curto, pouco, - compreender meios e COMEércio;
grande, pequeno, menos que, quartos, medir objetos;
mais que; nomear o valor do dinheiro; - sistema métrico decimal.
- ordenar objetos pelo - medir o volume, resolver
tamanho; soma e subtragdo; usar
reagrupamento;
- compreender a
correspondéncia 1 a 1 usar - compreender ndmeros
objetos simples; ordinais; completar

problemas mentais simples;
- reconhecer numeros de 0 a 9
contar até 10: copiar nimero; - iniciar as habilidades com

mapas; estimar solucoes;
- agrupar objetos pelo nome
do namero; reproduzir figuras - executar operacoes
com cubos. aritméticas basicas.

Fonte: elaborado pela autora com base em Novaes (2007).

Além disso, Ferreira e Haase (p. 186) destacam outras dificuldades que envolvem
habilidades Matematicas e que podem ser observadas diariamente pelos professores. No
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entanto, no caso de sua ocorréncia elas devem ser repetitivas para que o professor possa

suspeitar de um transtorno. S&o elas:

[...] compreender quais nimeros sdo relevantes para o problema aritmético
gue estd sendo analisado, dificuldades de posicionamento dos numeros,
dificuldade em inserir os pontos decimais ou simbolos durante os célculos
bem como organizacdo espacial prejudicada dos célculos aritméticos. (p.
186).

Assim, estudantes com discalculia podem apresentar determinadas dificuldades,
dentre elas, ndo conseguir entender o que esta sendo pedido nas atividades Matematicas.
Essas demonstracfes de dificuldades por parte dos estudantes, poderdo ser um ponto de
partida para uma investigagdo mais profunda. Os processos cognitivos envolvidos na
discalculia segundo Johnson e Myklebust (1987 apud WAJNSZTEJN; CASTRO, 2010,
p.206) sdo:

Dificuldade na memdria de trabalho, dificuldade de memaria em tarefas ndo
verbais, dificuldade na soletracdo de ndo palavras (tarefas de escrita),
auséncia de problemas fonoldgicos, dificuldade na memdria de trabalho que
implica contagem, dificuldade nas habilidades visoespaciais e dificuldade
nas habilidades psicomotoras e perceptivo-tateis.

Desse modo, é possivel perceber que existem perfis cognitivos distintos de
discalculia, dependendo da localizacdo da regido cerebral prejudicada (FERREIRA; HAASE,
2010). Portanto, ao perceber alguma dessas dificuldades o professor precisa realizar
intervencdes que podem ser pedagdgicas ou se possivel encaminhar esse estudante a

especialistas para que 0 mesmo possa avangar em sua aprendizagem.

2.2 O CEREBRO E AS HABILIDADES MATEMATICAS

Atualmente, na area da Educacdo, é discutido e questionado com frequéncia em
congressos nacionais e internacionais® a respeito das dificuldades que alguns estudantes
apresentam ao aprender conceitos matematicos. Esses questionamentos também surgem por

resultados de pesquisas realizadas com estudantes por meio de escolas estaduais e privadas do

2 Por exemplo, a XXVIII Reunién Latino Americana de Matemética Educativa; VI Congresso Internacional de
Ensino da Matematica.
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Brasil. Exemplo disso, sdo estudos desenvolvidos pelo Programa Todos pela Educagéo, os
quais mostram que, nacionalmente, somente 33% dos estudantes que finalizaram o 3° ano do
Ensino Fundamental aprenderam os fundamentos béasicos da Matematica, os demais
apresentam grandes defasagens quando se refere a essa area do conhecimento.

Em contraponto, conforme dados disponiveis no Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos - PISA, na ultima avaliagdo em 2012, comparado com a edicdo de 2003,
0 Brasil apresentou melhor desempenho considerando a média das trés areas: Leitura;
Matematica; Ciéncias (INEP, 2014).

Observando esses resultados, € possivel perceber que a Matematica pode alcancar
posi¢cdes mais elevadas, quando se percebe que essa area do conhecimento vai muito além de
resolver céalculos, pois, segundo Panizza (2006), ela envolve o desenvolvimento de inimeros
conceitos como a ldgica, conceitos espaciais, temporais e linguisticos.

Estudos em neurociéncia vém surgindo com muita frequéncia para auxiliar
professores e pesquisadores da area a compreender como o cérebro funciona durante a
aprendizagem. De acordo com Pinheiro e Foza (2013) desde o nascimento o ser humano
possui habilidades para lidar com demandas que envolvem a Matematica, com o passar dos
meses a crianca inicia a aprendizagem por meio dos simbolos e ao iniciar a escolaridade vem
0 desenvolvimento de outras habilidades matematicas, em conjunto com a estruturacdo da
linguagem matematica.

Apesar dos estudos de neurociéncia serem recentes, segundo Bastos (2008, p. 27),
“[...] Galeno, no ano de 200, afirmou que existiam areas cerebrais especializadas em diversas
funcdes”, e no século XVIII Sabbatini (2002 apud BASTOS, 2008) acreditava que “[...] as
fungdes cerebrais podiam somente ser imaginadas” (p. 27), pois ndo haviam métodos
cientificamente comprovados. 1sso mostra que o0s primeiros estudos sobre o funcionamento e
estrutura do cérebro iniciaram ha séculos e que, ainda hoje, existem muitos questionamentos
que ainda ndo foram respondidos, em especial quando se trata especificamente dos transtornos
de aprendizagem.

De acordo com Bastos (2008, p.29), em 1861, “Broca identificou a area responsavel
pela funcdo da fala e, em 1874, Wernick apresentou a area cerebral responsavel pela funcdo
perceptiva”. Ja em 1895, Réentgen descobriu as areas cerebrais envolvidas nos célculos, por
meio do Raio X que revolucionou a medicina. Depois disso, muitos estudos foram sendo
realizados até os dias atuais onde o estudo do cérebro é tema de pesquisas académicas e

projetos, como por exemplo, o Projeto ACERTA.
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Atualmente, inicio do século XXI, sabe-se conforme Rodrigues e Novaes (2014) que
0 cérebro humano possui como principal caracteristica a capacidade de adequar novas
informacBes em seu sistema a medida que conhece e/ou estuda pessoas novas e coisas novas.
Essa caracteristica da-se o nome de plasticidade, justificada pelo modo como o cérebro é
capaz de introduzir novos dados aos ja existentes. Como resultado dessa plasticidade cerebral,
obtém-se a aprendizagem, caracterizada pela maneira como as pessoas apreendem coisas
novas, acrescentando-as ao cérebro, mantendo-o entdo ativo, com novas informacoes (ibid.).

No entanto, até pouco tempo ndo havia recursos suficientes para identificar um
sujeito com transtorno de aprendizagem, porém com 0s avangos da tecnologia, atualmente é
possivel recorrer a outros especialistas. Além disso, a neuroimagem funcional representa uma
forte aliada ao diagnéstico dos transtornos de aprendizagem. Para melhor compreender o
funcionamento das habilidades matematicas no cérebro, € relevante compreender as principais
areas do cérebro humano. A figura 2 é uma representacdo das partes que constituem o cérebro

humano.

Lobo frontal : = = Lobo parietal

Lobo
occipital

Lobo temporal

Figura2: Divisdo do cérebro em lobos
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Cérebro_humano#C.C3.B3rtex_cerebral_e lobos_cerebrais

De acordo com Pinheiro e Foza (2013), o cerebro € dividido em hemisfério direito e
esquerdo. Para os autores (ibid.), o cortex cerebral corresponde a camada mais externa do
cérebro, area responsavel pela razdo, linguagem, percepcdo, emocdo, cogni¢cdo e memdria.
“Os lobos cerebrais recebem o nome de acordo com a sua localizagdo em relacdo aos 0ssos do
cranio.” (PINHEIRO; FOZA, 2013, s/p). O cérebro é constituido por cinco lobos: frontal;


http://grupoaio.blogspot.com.br/2011/09/o-cerebro-em-funcionamento_05.html
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cérebro_humano#C.C3.B3rtex_cerebral_e_lobos_cerebrais
http://www.infoescola.com/wp-content/uploads/2010/01/lobos-cerebrais.jpg
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temporal; parietal; occipital; lobo da insula, “[...] o Unico que ndo se relaciona com nenhum
0sso do cranio, pois esta situado profundamente no sulco lateral.” (ibid.).

Dehaene (2001 apud SILVA; SANTOS, 2009, p.62) em seus estudos, identifica que
por meio da neuroimagem “[...] uma regido especifica do lobo parietal conhecida como sulco
intraparietal — IPS é uma &rea crucial para o processamento numérico, correlata ao senso

numeérico” Para 0 autor senso numérico significa:

Habilidade para representar e manipular magnitudes numéricas nao verbais
em uma linha numérica mental, orientada espacialmente, que esta
relacionada & habilidade de rapidamente compreender, aproximar e
manipular quantidades numéricas. O senso numérico seria um sistema
central dos numeros que se ligaria as representagdes numéricas visuais e
verbais para consolidar um alto nivel de desempenho aritmético. (ibid.,
p.61).

No entanto, Rubinsten e Henik, (2009 apud SILVA; SANTQOS, 2009) ressaltam que
apesar do sulco intraparietal — IPS, aparentemente ser o sistema central dos nimeros, outras
regides também tém grande importancia na representacdo e processamento dos numeros,
como € o caso de areas frontais e do giro angular. Butterworth, VVarma e Laurillard (2011)
investigaram o processamento numérico nas bases neural e verificaram que existem prejuizos
aos sujeitos com discalculia. Um importante relatério do governo do Reino Unido concluiu
que a “[...] discalculia do desenvolvimento ¢é atualmente o parente pobre da dislexia, com um
menor publico, mas as consequéncias tdo graves, semelhantes aquelas da dislexia”. (ibid.,
p.1049). Por isso a preocupacdo em realizar um estudo mais profundo de cunho tedrico e
estudo de casos, para que nos proximos anos seja possivel obter melhores informacdes acerca
desse transtorno, em particular no Brasil.

Conforme Butterworth et al. (2011), ha adultos com discalculia e a0 mesmo tempo
com um bom rendimento em geometria, usando estatistica e fazendo programacdo de
computador. Diante disso, ressalta-se a importancia da classificacdo que Kocs fez quanto as
categorias da discalculia, pois um sujeito podera apresentar bom desempenho em
determinadas atividades matematicas e em outras néo.

Em pesquisas realizadas por Butterwortk et al. (2011) que envolve a neuroimagem
foi descoberto que a organizacdo da aritmética é dinamica, ou seja, muda de uma sub-rede
para outra durante 0 processo em que se esta aprendendo. “Assim, aprender novos fatos
aritméticos envolve principalmente os lobos frontais e o sulco intraparietal - IPS” (ibid., p.

1050). Dessa forma, as criangas com discalculia ao resolverem atividades de comparacdo de
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quantidades e simbolos, ndo estdo usando muito o IPS durante essas tarefas € o que mostra 0s
experimentos mais recentes com o uso da neuroimagem. No entanto, Butterworth et al. (2011)
afirmam que durante os mesmos experimentos foi percebido que existe uma “[...] pequena
regido de matéria cinzenta reduzida no IPS em adolescentes com discalculia, entretanto isso
ndo acontece com criangas de 9 anos” (p.1051), confirmando a dificuldade de diagnosticar o
transtorno da discalculia.

Por meio dos estudos que utilizam a neuroimagem, € possivel verificar as areas de
funcionamento do cérebro que sdo ativas ao realizar tarefas matematicas, esses estudos sdo de
extrema importancia, pois auxiliam na possibilidade de diagnosticar o transtorno da
discalculia. Alguns autores destacam a ativacdo de areas cerebrais especificas conforme o que
0 sujeito esta resolvendo no momento. Segundo Pinheiro e Foza (2013, s/p) o Lobo parietal
“[...] é a area cerebral responsavel para a representacdo de dominio de quantidades, das
funcGes verbais, espaciais e do foco de atencdo para a resolucéo de operacdes de quantidades,
grandezas, propor¢des e numeros”. Ja o IPS bilateral representa “[...] o papel chave da
especificidade numérica no cérebro”. Em pessoas que ndo possuem discalculia esta area €
ativada sempre gue os nimeros sdo manipulados (PINHEIRO; FOZA, 2013).

Outra area do cérebro, que os autores destacam (ibid., 2013), nesse caso envolvida na
resolucéo de problemas matemaéticos, é o giro angular esquerdo, que possibilita a recuperacéo
da memoria de longo prazo para o reconhecimento de fatos matematicos, como, por exemplo,
lembrar a tabuada. Para melhor compreenséo, essas partes do cérebro estdo representadas na

figura 3.

1- Giro angular esquerdo

2- Sulco Intraparietal esquerdo

Figura 3: Localizacdo do giro angular e sulco intraparietal
Fonte: http://abnaraneuro.blogspot.com.br/2013/03/discalculia-ao-relembrarmos-historias.html

Na perspectiva de Wajnsztejn e Castro (2010) no transtorno da discalculia alguns

processos cognitivos podem estar afetados, tais como: velocidade de processamento de


http://abnaraneuro.blogspot.com.br/2013/03/discalculia-ao-relembrarmos-historias.html
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informagdes; memodria de trabalho; habilidades visuais, psicomotoras, perceptivos tateis;

linguagem matematica. Para essas fungdes estarem comprometidas, as seguintes areas podem

estar afetadas:

Area terciaria do hemisfério esquerdo cerebral: dificultando a leitura e a
compreensao dos problemas verbais e conceitos matematicos.
Lobos frontais: dificultando a realizacdo de célculos mentais rapidos, a
habilidade de solugdo de problemas e a conceitualizacdo abstrata.
Areas secundarias occipito parietais esquerdo: dificultando na discriminago
visual de simbolos matematicos escritos.
Lobo temporal esquerdo: dificultando na memorizacdo de séries e
realizagBes matematicas basicas. (ibid., p.204).

E possivel verificar a quantidade de informagdes relevantes quanto ao funcionamento

do cérebro quando se esta desenvolvendo habilidades matematicas, a discalculia pode afetar

diversas areas do cérebro conforme foi apresentado pelos autores. Bastos (2008) apresenta as

funcBes que cada regido cerebral desempenha e ao contrapor tais funcdes com as categorias

de Kocs (1974) é possivel sugerir algumas intersecdes. Tais interseccdes podem ser

visualizadas na Figura 4.

REGIAO CEREBRAL

FUNCAO

CATEGORIAS DA
DISCALCULIA

Hemisfério dominante na
linguagem

Habilidades linguisticas

Discalculia Verbal

Areas de associagdo do
hemisfério dominante

Leitura e compreensao de
problemas verbais

Compreensdo de conceitos e
procedimentos matematicos

Discalculia Verbal

Discalculia Ideognéstica

Lobos frontais

Caélculos mentais rapidos,

conceitualizacdo abstrata,

habilidades de solugdo de
problemas

Execucéo oral

Escrita de célculos

Discalculia Ideognéstica

Discalculia Verbal

Discalculia Gréafica e
Operacional

Lobos parietais

Funcgdes motoras, uso das
sensacdes tacteis

Discalculia Practognostica

Lobo parietal esquerdo

Habilidade de sequenciagéo

—

vV V|, VV V¥V IV V|V

Discalculia Practognostica
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Lobos occipitais Discriminag&o visual dos simbolos Discalculia Léxica
matematicos escritos -

Lobos temporais Percepg¢do auditiva, memoria . L

P Pe ) Discalculia Léxica
verbal de longo prazo
Lobo temporal Memoria de séries, realizacdes
dominante matematicas —> Discalculia Practognostica
Basicas

Figura 4: Relacéo entre as regies do cérebro responsaveis por habilidades matematica e a discalculia
Fonte: Elaborado pela autora.

Essa figura apresenta, de acordo com Bastos (2008), as regibes cerebrais que séo
ativadas quando o sujeito realiza funcdes matemaéticas, e para cada funcdo relacionou-se as
habilidades que cada categoria da discalculia se enquadra. Por meio da neuroimagem é
possivel verificar visualmente quais regifes sdo ativadas quando o sujeito resolve uma
atividade.

Além da neuroimagem, outros instrumentos séo utilizados atualmente no Brasil para
avaliar as habilidades matematicas e, assim, verificar quais dificuldades o sujeito apresenta.
Dentre os instrumentos existentes, ha a Escala Wechsler de Inteligéncias para criangas —
WISC-III, o Teste de Desempenho Escolar que avalia habilidades do 1° ao 6°ano. Ambos os
instrumentos auxiliam na avaliacdo somente das habilidades de célculo (SILVA; SANTOS,
2009). Ja a Bateria Neuropsicolégica de Testes de Processamento Numérico e Célculo para
criangas — Zareki-R, é um instrumento reconhecido internacionalmente que “[...] visa a
detecgdo de pontos fortes e fracos no dominio do célculo e processamento de ntimeros” (ibid.,
p.64). Esse teste foi adaptado e validado por meio de uma amostra de criangas brasileiras com
0 apoio do Laboratério de Neuropsicologia da UNESP.

Vale ressaltar, que essa pesquisa em conjunto com o Projeto ACERTA, pretende
criar novas possibilidades de avaliar as habilidades matematicas de estudantes dos anos
iniciais por meio do Teste piloto de Matematica, que sera apresentado ao longo dessa

pesquisa, auxiliando professores e profissionais.
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2.3  AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA NO BRASIL

A implementacdo de um sistema de avaliacdo em larga escala, no Brasil, aconteceu
no periodo entre 1985 e 1986. Em 1988, o MEC — Ministério da Educacdo “[...] instituiu o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Primaria — SAEP, que, com as altera¢Bes da Constituicéo
de 1988, passa a chamar-se Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB”, (MEC
2013). Por meio dessa avaliacdo, 0 MEC buscava oferecer subsidios para a “[...] formulacéo,
reformulacdo e monitoramento de politicas pablicas, objetivando a melhoria da qualidade do
ensino brasileiro” (BRASIL, 2013).

A primeira avaliagdo ocorreu em 1990 “[...] com uma amostra de escolas que
ofertavam as 18, 32, 5% e 72 séries do Ensino Fundamental em escolas publicas da rede urbana”
(ibid.). Foram avaliadas as areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

Por meio dessa avaliagdo, o MEC verificou déficits no ensino oferecido pelas escolas
brasileiras, sendo que esses resultados refletem os baixos niveis de desempenho dos
estudantes, sendo possivel verificar “[...] que uma parcela desses estudantes chegam ao final
do Ensino Fundamental com desempenho abaixo do esperado quanto as competéncias que 0s
possibilitem dar prosseguimento aos seus estudos” (BRASIL, 2013).

Dessa forma, o SAEB busca verificar fatores que possam interferir no desempenho
do estudante, para que se possa ter um diagnéstico do sistema educacional brasileiro,
verificando a qualidade do ensino que é ofertado pelas escolas. Os resultados visam “subsidiar
a formulacdo, reformulacdo e 0 monitoramento das politicas na area educacional nas esferas
municipal, estadual e federal, contribuindo para a melhoria da qualidade, equidade e
eficiéncia do ensino” (INEP, 2013a).

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —

INEP, o SAEB tem como principal objetivo

[...] avaliar a Educagdo Baésica brasileira e contribuir para a melhoria de sua
qualidade e para a universalizagdo do acesso a escola, procurando também
oferecer dados e indicadores que possibilitem maior compreensdo dos
fatores que influenciam o desempenho dos alunos nas &reas e anos avaliados
(INEP, 2013a).

Conforme o que consta no Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE (BRASIL,
2008), a partir de 1995, adotou-se uma nova metodologia de construcdo do teste e analise de

resultados mais especificamente da Prova Brasil, ou seja, a Teoria de Resposta ao Item — TRI.
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Essa metodologia possibilitou a comparagéo entre os resultados das avaliagfes ao longo do
tempo.

Dessa forma, nas edicbes de 1997 e 1999, os estudantes matriculados nas 42 e 8?
séries foram avaliados em Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, e 0s estudantes de 3°
ano do Ensino Médio em Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia. E
importante ressaltar que a partir da edigdo de 2001, o SAEB passou a avaliar apenas as areas
de Lingua Portuguesa e Matematica. Tal formato se manteve nas edi¢des de 2003, 2005,
2007, 2009 e 2011 (INEP, 2013a).

Em 2005 o SAEB foi reestruturado pela Portaria Ministerial n°® 931, de 21 de margo
de 2005, passando a ser composto por duas avaliacdes: Avaliagdo Nacional da Educacdo
Basica — Aneb e Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc, conhecida como Prova
Brasil (ibid.). Atualmente, o SAEB ¢é composto por trés avaliacdes externas em larga escala:
Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica — Aneb; Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
— Anresc; Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA.

A Aneb é realizada em escolas publicas e privadas em estudantes matriculados no
5%no e 9%no do Ensino Fundamental e 3°%no do Ensino Médio. Tem por objetivo
“[...Javaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacdo brasileira”. Essa avaliagdo
acontece duas vezes ao ano (INEP, 2013a).

A Auvaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc, também conhecida como
Prova Brasil é aplicada em estudantes matriculados no 5° e 9%ano do Ensino Fundamental em
escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal bianualmente e tem por objetivo
especificamente “[...] avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas” (ibid.).

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA foi inserida ao Saeb em 2013 e
atende estudantes que frequentam o 3°%no do Ensino Fundamental de escolas publicas com o
objetivo de “[...] avaliar os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo matematica e condicdes de oferta do Ciclo de Alfabetizacdo das redes publicas.”
(ibid.).

Segundo o INEP, o SAEB é a primeira iniciativa brasileira, em ambito nacional, que

tem como objetivo conhecer de modo mais profundo a realidade do sistema educacional, pois:

Além de coletar dados sobre a qualidade da educacdo no Pais, procura
conhecer as condicOes internas e externas que interferem no processo de
ensino e aprendizagem, por meio da aplicacdo de questionarios de contexto
respondidos por alunos, professores e diretores, e por meio da coleta de
informac@es sobre as condicdes fisicas da escola e dos recursos de que ela
dispde. (INEP, 2013a).
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Em relagdo a alfabetizacdo, desde 1990, os indicadores com base nos resultados de
aplicacdo das Provas Brasil e SAEB apontavam déficits no ensino brasileiro. O baixo
desempenho dos estudantes, fez com que o Governo Federal, “[...] na perspectiva de melhorar
o nivel de alfabetizacdo implantasse uma avaliacdo para melhor investigar as habilidades

relacionadas ao processo de alfabetizacdo, chamada Provinha Brasil” (INEP, 2013f).

2.3.1 Exame Nacional de Ensino Médio —- ENEM

Criado em 1998, o ENEM tinha como objetivo principal “[...] avaliar o desempenho
do aluno ao término da escolaridade basica, para aferir o desenvolvimento de competéncias
fundamentais ao exercicio pleno da cidadania” (INEP, 2013c).

Em 2009 passou a ser utilizado também como mecanismo de selecdo para o ingresso
no Ensino Superior. Dessa forma, foram implementadas mudancas no exame que “[...]
contribuiram para a democratizacdo das oportunidades de acesso as vagas oferecidas por
InstituicGes Federais de Ensino Superior — IFES, para a mobilidade académica e para induzir a
reestruturacdo dos curriculos do ensino médio” (ibid.).

De acordo com dados do INEP, o exame possui uma matriz com a indicagdo de

competéncias e habilidades® «

[...] associadas aos conteddos do Ensino Fundamental e Médio
que sdo proprias dos sujeitos que se encontram nessa fase de desenvolvimento cognitivo”. A
prova é composta por 63 questdes objetivas de multipla escolha e uma prova de redacdo com
assunto proposto (INEP, 2013c).

O contetdo das provas do ENEM ¢é definido a partir de matrizes de referéncia em

quatro areas do conhecimento conforme o INEP (2013c), sdo elas:

e Linguagens, codigos e suas tecnologias: Gramatica e Interpretacdo de Texto.

e Lingua Estrangeira Moderna, Literatura, Artes, Educagdo Fisica e Tecnologias da
Informacao.

e Matemaética e suas tecnologias.

o Ciéncias da Natureza e suas tecnologias: conteudos de Quimica, Fisica e Biologia.

e Ciéncias Humanas e suas tecnologias: envolve os conteudos de Geografia, Historia,

Filosofia, Sociologia e conhecimentos gerais.

3 De acordo com Moretto (2004), as habilidades devem ser desenvolvidas na busca das competéncias. Elas estéo
associadas ao saber fazer, corresponde ao conjunto de habilidades desenvolvidas para alcancar a competéncia
proposta.
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Atualmente, cerca de 500 universidades ja usam o resultado do exame como critério
de selecdo para o ingresso no Ensino Superior, seja para complementar ou substituir o

vestibular.

2.3.2 Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos —
ENCCEJA

Com inicio em 2002, o ENCCEJA se constituiu em um instrumento de avaliacdo
para “[...] afericdo de competéncias e habilidades de jovens e adultos, residentes no Brasil e
no exterior, objetivando avaliar o Ensino Fundamental e Médio” (INEP, 2013e¢). No entanto, a
partir de 2009 o ENCCEJA passou a ser realizado visando a certificacdo apenas do Ensino
Fundamental, pois a certificacdo do Ensino Médio passou a ser realizada com os resultados do
Enem.

O ENCCEJA ¢ ofertado para quem nédo concluiu seus estudos em idade apropriada,
sendo que no Brasil e no Exterior, 0 Exame pode ser realizado em busca do certificado de
conclusdo para o Ensino Fundamental, mas somente para quem tem no minimo 15 anos
completos na data de realizacéo das provas (INEP, 2013e).

De acordo com 0 ENCCEJA,

[...] as competéncias do sujeito sdo eixos cognitivos, que, associados as
competéncias apresentadas nas disciplinas e areas do conhecimento do
Ensino Fundamental e Médio, referem-se ao dominio de linguagens,
compreensdo de fenbmenos, enfrentamento e resolucdo de situagdes
problema, capacidade de argumentacdo e elaboracdo de propostas. (INEP,
2013e).

Por meio desses conceitos resultam, em cada area, habilidades que serdo avaliadas
por questdes e pela producdo de um texto, por isso as areas de conhecimento avaliadas no
Encceja para o Ensino Fundamental “[...] foram estabelecidas a partir do curriculo da Base
Nacional Comum, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s” (INEP,
2013e). Assim, sdo formuladas quatro provas objetivas nas seguintes areas de conhecimento:
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Artes e Educacdo Fisica, Matemaética,
Historia e Geografia, Ciéncias Naturais e a Redagdo, sendo que cada prova contém 30

questdes de mdaltipla escolha.
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Dessa forma, o ENCCEJA tem como principal objetivo “[...] construir uma
referéncia nacional de educacdo para jovens e adultos que possibilite aqueles que néo
concluiram a escolaridade em idade normal uma nova chance” (MEC, 2013), dando

oportunidade para que todos cidaddos possam concluir seus estudos de maneira igualitaria.

2.3.3 Provinha Brasil

A Provinha Brasil foi implementada em 2007 com o apoio do INEP, por meio da
Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica — DAEB, da Secretaria de Educacdo Bésica —
SEB, do MEC e das universidades que integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacgdo Bésica do MEC (INEP, 2013f). De acordo com o MEC, a Provinha
Brasil [...] € um instrumento avaliativo instituido pelo Ministro da Educacdo por meio da
Portaria Normativa n°10, de 24 de abril de 2007 (MEC, 2013).

E estruturada pelo INEP, e segundo consta no Art. 2 dessa Portaria:

A Avaliacéo de Alfabetizacdo “Provinha Brasil” tem por objetivo:

a) avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos nos anos iniciais do ensino
fundamental;

b) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino,
prevenindo o diagnostico tardio das dificuldades de aprendizagem; e

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educagdo nacional. (BRASIL, 2007).

Em 2008, a Provinha Brasil avaliava somente as habilidades de leitura. Em 2011,
ampliou a proposta incluindo a proposta de avaliar as habilidades matematicas. A partir desse
momento, “[...] se tornou uma avaliacdo diagndstica que visa investigar o desenvolvimento
das habilidades relativas a alfabetizacdo e ao letramento em Lingua Portuguesa e
Matematica,” (INEP, 2013f). O publico que realiza essa avaliacdo sdo estudantes
matriculados no segundo ano do Ensino Fundamental de escolas publicas.

De acordo com o Guia de Orientagdo da Provinha Brasil, esse instrumento possibilita
“[...] o levantamento de informacdes que possam subsidiar a acdo de professores,
coordenadores pedagogicos e gestores das escolas das redes publicas de ensino do Pais”. A
partir dessa avaliagéo, pretende-se acompanhar o desenvolvimento dos estudantes em relacéo

a aquisicao das competéncias e habilidades iniciais de leitura e de Matematica esperadas nessa
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fase de escolarizacdo, buscando contribuir no trabalho e avaliagdo dos professores referente a
seus estudantes (BRASIL, 2012).

Na formulacdo da Provinha Brasil, a Matriz de Referéncia que envolve a Matematica
estd organizada em quatro eixos: “Numeros e Opera¢des; Geometria; Grandezas e Medidas; e
Tratamento da Informacdo” (INEP, 2013f). As concepc¢fes que embasam a Provinha
consideram “[...] que as habilidades/capacidades para a alfabetizagcéo e para o letramento se
desenvolvem durante toda a Educacdo Baésica e ao longo da vida” (INEP, 2013f). Portanto,
considera-se a Provinha Brasil uma contribui¢do no processo de alfabetizacéo aos professores,
que ao verificarem os resultados poderdo auxiliar e sanar problemas logo no inicio da

alfabetizacéo.

234 PISA

De acordo com dados do INEP (2014), o Programme for International Student
Assessment — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA “[...] é uma
iniciativa internacional de avaliacdo [...] aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade em
que se pressupBe o término da escolaridade basica obrigatoria na maioria dos paises”. O
programa € desenvolvido e coordenado pela Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico — OCDE. Para cada pais participante dessa avaliacdo hd uma
coordenacao nacional, sendo que no Brasil, 0 PISA é coordenado pelo INEP.

O objetivo do PISA ¢ “[...] produzir indicadores que contribuam para a discusséo da
qualidade da educacdo nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria do
ensino basico” (INEP, 2014), verificando 0 preparo que os estudantes possibilitam referente
aos estudos que sdo proporcionados a eles. As avaliacdes do PISA acontecem a cada trés anos
e abrangem trés areas do conhecimento Leitura, Matematica e Ciéncias, sendo que a cada
edicdo de aplicacdo se da maior énfase a uma das areas.

Conforme resultados disponibilizados pelo PISA, é possivel verificar que no ano de
2000, a area com maior énfase foi a Leitura; em 2003, Matematica; e em 2006, Ciéncias. No
ano de 2009 iniciou um novo ciclo iniciando novamente com o foco sobre a Leitura; em 2012,
na Matematica; e em 2015, seré na area da Ciéncias (INEP, 2014).

O PISA é considerado uma avaliacdo ampla pois “[...] coleta informacdes para a
elaboracdo de indicadores contextuais, os quais possibilitam relacionar o desempenho dos
alunos a variaveis demograficas, socioecondmicas e educacionais”. Essas informacdes sdo

coletadas por meio da aplicacdo de questionarios especificos para os estudantes e para as
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escolas. Os resultados desse estudo séo importantes para pesquisas, mas acima de tudo podem
ser utilizados pelos governos dos paises como instrumento para avaliar entre muitos aspectos,
0 ensino no pais.

Referente aos resultados em 2012 quando o mesmo tinha o foco na Matematica e
cujos resultados devem ser comparados com os da edicdo de 2003 do qual também tinha
como énfase a Matematica, o Brasil melhorou o desempenho considerando a média das trés

areas e quando comparado com 2003, foi o pais que mais cresceu em Matematica.

Quadro 3: Comparativo dos resultados do Brasil no PISA desde 2000.

NUmero de alunos

participantes 4.893 4.452 9.295 20.127 18.589
Leitura 396 403 393 412 410

Matematica 334 356 370 386 391
Ciéncias 375 390 390 405 405

Fonte: http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos

Apesar de avancos, o Brasil ocupa atualmente a 58° posicéo no ranking educacional,
a préxima aplicacdo do PISA sera realizada em 2015, pois 0 mesmo acontece a cada trés anos.
Mesmo com a evolucdo dos alunos em relagcdo a Matematica, “[...] o Brasil ainda esta abaixo
da média da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE,
ficando no patamar de paises como a Albania, Jordania, Argentina e Tunisia”. Comparando
com a América Latina, o desempenho brasileiro esta abaixo do “Chile, México, Uruguai e da
Costa Rica” (INEP, 2014). Porém, o pais se saiu melhor do que a Colémbia e 0 Peru. A
pesquisa realizada por Tokarnia (2013) ressalta que metade dos ganhos obtidos pelo Brasil em
Matematica se deve ao desenvolvimento econdmico, social e cultural dos estudantes.
Dessa forma, é possivel observar um panorama da Matematica de forma geral em
nosso pais, possibilitando perceber os avancos e retrocessos que acontece quando se refere a

essa area do conhecimento.


http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O intuito deste capitulo é apresentar os métodos que foram adotados na realizacéo
dessa pesquisa e apontar os instrumentos utilizados para coleta de dados. Em seguida, sdo
descritos os sujeitos que participaram como colabores e o contexto no qual a pesquisa esta
inserida. Por fim, o método de andlise que foi utilizado.

3.1 METODO DE PESQUISA

Ao considerar que o0 objetivo desse estudo é analisar possiveis indicios de discalculia
em Anos Iniciais por meio de um Teste piloto de Matematica, optou-se por uma pesquisa de
abordagem qualitativa. De acordo com Bicudo (2004, p.104), a escolha por esse tipo de
pesquisa possibilita “[...] a ideia do sujeito, possivel de expor sensagdes e opinides. O
significado atribuido a essa concepcdo de pesquisa também engloba nocbes a respeito de
percepcOes de diferencas e semelhancas de aspectos comparaveis de experiéncias”.

Conforme Giinther (2006, p.205) a pesquisa qualitativa é fundamentada “[...] por sua
base de carater descritivo, de andlise e de interpretacdo das informacdes e dados recolhidos
durante o processo investigatério”. Além disso, “[...] apesar da importancia de material visual,
a pesquisa qualitativa € uma ciéncia baseada em textos, ou seja, a coleta de dados produz
textos que nas diferentes técnicas analiticas sdo interpretadas hermeneuticamente” (ibid., p.
208).

Para Denzin e Lincoln (2006, p.17), “[...] a pesquisa qualitativa envolve o estudo do
uso e coleta de materiais”, podendo ser, um estudo de caso, experiéncias pessoais, entrevistas,
documentos esses que descrevem momentos rotineiros e situa¢fes da vida dos individuos
pesquisados.

Na perspectiva de Flick (2009, p.27):

A pesquisa qualitativa trabalha, sobretudo, com textos. Métodos para a
coleta de informagcbes — como entrevistas e observagdes — produzem dados
que sdo transformados em textos por gravacao e transcri¢cdo. Os métodos de
interpretacdo partem desses textos. Caminhos diferentes conduzem aos
textos do centro da pesquisa e também se afastando destes. De forma
resumida, o processo de pesquisa qualitativa pode ser representado como
uma trajetdria que parte da teoria em direcdo ao texto, e outra do texto de
volta para a teoria. A intersecdo dessas duas trajetorias é a coleta de dados
verbais ou visuais e a interpretagdo destes em um plano da pesquisa
especifico.
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Alves-Mazzotti (2006 apud GERHARDT; SILVEIRA, 2009), apresenta o estudo de
casos multiplos como um tipo de pesquisa qualitativa, no qual véarios estudos sdo conduzidos
simultaneamente. Pode tratar-se de varios individuos e escolas envolvidos em um mesmo
projeto, como € o caso dessa pesquisa.

No entanto, em alguns momentos fazer-se-a necessario a construcdo de quadros e
graficos comparativos, bem como o uso de percentuais para analisar os dados coletados por
meio dos testes e da prova, o que configura uma abordagem quantitativa. A pesquisa
quantitativa vem trabalhar com o emprego de coleta de informacdes, por meio de técnicas
estatisticas simples como percentual e média. De acordo com Goode e Hatt (1973, p. 398,
apud RICHARDSON, 1999, p. 79):

A pesquisa moderna deve rejeitar como uma falsa dicotomia a separagéo
entre estudos ‘qualitativos’ e ‘quantitativos’, ou entre ponto de vista
‘estatistico’ e ‘ndo estatistico’. Além disso, ndo importa quio precisas sejam
as medidas, o que é medido continua a ser uma qualidade.

Desse modo, uma abordagem quantiqualitativa é considerada o mais adequado, pois
estabelece o trabalho de campo e o tratamento do material recolhido, produzindo a teoria e a
investigacdo. “A utilizacdo conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permite recolher
mais informacOes do que poderia conseguir isoladamente” (FONSECA, 2002 apud
GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 33), enquanto que a primeira descreve, compreende e

explica, a segunda objetiva a coleta e analise dos dados.

3.2 SUJEITOS DE PESQUISA

Com o intuito de alcancar os objetivos da pesquisa buscou-se obter dados empiricos
advindos de um estudo realizado com seis turmas de 1°. Ano do Ensino Fundamental que
foram selecionadas a partir das seis escolas estaduais do municipio de Porto Alegre,
cadastradas no Projeto ACERTA, sendo que no total sdo aproximadamente 300 criancas que
participam do Projeto ACERTA, no entanto, foram selecionadas uma turma de cada escola,
totalizando seis professoras e 100 estudantes com idades entre 6 e 7 anos escolhidos
aleatoriamente para essa pesquisa.

As escolas que fazem parte desse estudo foram designadas por E1, E2, E3, E4, E5 e
E6. Da mesma forma, os professores serdo representados por P1, P2, P3, P4, P5 e P6 e 0s

estudantes por Al, A2, A3 e assim sucessivamente. Ndo é intencdo nesse estudo revelar a
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identidade desses sujeitos, e como garantia disso cada um ou seu responsavel, no caso dos
estudantes, assinou um Termo de Consentimento (APENDICE A).

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para obter os dados necessarios nesse estudo optou-se pelos seguintes instrumentos

de coleta de dados: observacao; questionario; Teste piloto de Matematica; Provinha Brasil.

3.3.1 Observacao

Como uma das metas a ser alcancada é verificar como os conceitos Matematicos séo
abordados pelas professoras, foram realizadas em média trés observaces em cada uma das
turmas participantes da pesquisa. De acordo com Aires (2013), a observagdo consiste no
recolhimento de informacdo, de modo sistematico, por meio do contato direto com situagdes
especificas.

Dessa forma, as observagdes foram realizadas por meio de um quadro de registros
(APENDICE B) no qual foram descritas as atividades desenvolvidas em cada aula, 0s
depoimentos e demais informacOes relevantes, pois esses registros foram utilizados como
auxilio para a andlise dos resultados. Segundo Gerhardt e Silveira (2009, p. 74), “[...] a
observacdo consiste em ver, ouvir e examinar os fatos, os fenbmenos que se pretende
investigar”, sendo assim, ela pode ocorrer de forma participativa ou ndo por parte do
pesquisador.

Nessa pesquisa, 0 tipo de observacdo foi sistematica e ndo participante, também
conhecida como observacdo passiva. De acordo com as autoras, nesse tipo de observacao
“[...] o pesquisador ndo se integra ao grupo observado, presencia o fato, mas ndo participa
dele” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 74), permitindo o uso de instrumentos de registro

sem influenciar o grupo-alvo.
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3.3.2 Questionario

No intuito de verificar as percepcdes das professoras pesquisadas acerca do ensino,
conceitos, dificuldades e sobre o transtorno da discalculia foi aplicado um questionario com
questdes afins (APENDICE C). Segundo Yaremko et al. (1986, p.186),

[...] um questionério pode ser definido como um conjunto de perguntas sobre
um determinado tépico que ndo testa a habilidade do respondente, mas mede
sua opinido, seus interesses, aspectos de personalidade e informacéo
biogréfica.

Na visdo de Gerhardt e Silveira (2009, p.69), questionario “[...] € um instrumento de
coleta de dados constituido por uma série ordenada de perguntas que podem ser respondidas
por escrito, sem a presenca do pesquisador”, como foi o caso nessa pesquisa. O questionario
foi entregue com antecedéncia as professoras com uma data determinada para entrega dos
mesmos respondidos.

Em sua elaboracdo optou-se por um questionario estruturado, com questdes
previamente estabelecidas do tipo abertas e subjetivas, ou seja, aquelas em que a resposta é
apresentada textualmente ou de forma livre. Contudo, também foram elaboradas questdes
fechadas e objetivas, cujas respostas devem ser, segundo Gerhardt e Silveira (ibid.) definidas
em meio a alternativas previamente estabelecidas.

Vale ressaltar que o questionario foi um instrumento de uso comum para 0S
pesquisadores do projeto ACERTA que investigam sobre dislexia, por isso, 0 questionario

envolve os dois transtornos.

3.3.3 Teste piloto de Matemética

O Teste piloto de Matematica foi elaborado em conjunto com a orientadora desse
estudo, Dra. Isabel Cristina Machado de Lara, sendo constituido por atividades que envolvem
as habilidades especificas da Matematica citadas por Kocs (1974) em sua categorizagdo dos
diferentes tipos de discalculia. Esse teste foi aplicado como forma de avaliar as dificuldades
dos estudantes (APENDICE D) e verificar as habilidades Matematicas que ja foram ou n&o
desenvolvidas. O principal objetivo ao utilizar esse teste é avaliar o desempenho dos
estudantes em relacdo as habilidades matematicas especificas relacionadas ao transtorno de

discalculia.
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3.3.4 Provinha Brasil

Com o objetivo de analisar o desempenho na Provinha Brasil dos estudantes
pesquisados, foi previsto a aplicacdo desse instrumento como mais uma forma de avaliar o
desempenho dos mesmos. Foi aplicada a Provinha Brasil do ano de 2013, seguindo todas as
regras de aplicacdo conforme o Guia de aplicacdo do teste que pode ser consultado pelo portal
do MEC.

3.4 METODO DE ANALISE

Para analisar os dados coletados, 0 método considerado mais adequado foi a Analise
Textual Discursiva — ATD. De acordo com Moraes e Galiazzi (2011, p.191), a ATD “[...] ¢
um procedimento auto-organizado de construgdo e captacdo do emergente em que novas
concordancias vao emergindo a partir de uma sequéncia de procedimentos” (p.12). Para os
autores, esse tipo de andlise visa “[...] aprofundar a compreensao dos fendmenos que investiga
a partir de uma andlise rigorosa e criteriosa” (ibid., p. 12).

A ATD é organizada em uma sequéncia formada por quatro componentes, que
segundo Moraes e Galiazzi (ibid.) sdo: desmontagem dos textos, estabelecimento de relacdes,
captura de um novo emergente e recolocagdo dos achados em um processo auto-organizado
determinado pelos trés primeiros procedimentos. Esse tipo analise sera realizada
especificamente no quarto capitulo, ao analisar a percep¢do das professoras participantes da
pesquisa, pois a andlise textual propde-se a “[...] descrever e interpretar alguns dos sentidos
que a leitura de um conjunto de textos pode suscitar” (p.14), que neste caso, sdo o0s
instrumentos de coleta de dados.

As quatro etapas da Andlise Textual Discursiva estdo organizadas do seguinte modo:
A etapa de desmontagem dos textos, diz respeito ao processo de unitarizacdo, ou seja,
examinar os textos em seus detalhes, formando enunciados referente ao que foi estudado nos

documentos. Segundo Moraes (2003, p.193),

[...] os materiais analisados constituem um conjunto de significantes, sendo
gue o pesquisador atribui a eles significados sobre seus conhecimentos e
teorias, ou seja, a emergéncia e comunicacdo desses novos sentidos e
significados é o objetivo principal da analise.
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Toda andlise textual concretiza-se a partir de um conjunto de documentos
denominado corpus, que para Moraes e Galiazzi (2011, p.16) é “[...] considerado como
matéria-prima, sendo constituido essencialmente de produgdes textuais”. NO caso dessa
pesquisa, 0s questionarios respondidos pelas professoras, as observacdes e o resultados dos
estudantes na Provinha Brasil e no Teste piloto de Matematica constituiram o corpus dessa
analise. Apds a impregnacdo do corpus, inicia-se 0 processo de analise. Dessa forma, o
préximo passo € a desconstrucao dos textos e sua unitarizacéo.

O estabelecimento de relacbes € o processo de categorizacdo que “[...] constitui em
construir relacbes entre as unidades de base”, segundo Moraes e Galiazzi (2011, p.12),
formando conjuntos de elementos proximos. Para os autores, “[..] a desconstrucdo e
unitarizacdo do corpus consiste num processo de desmontagem ou desintegracdo dos textos,
destacando seus elementos constituintes” (2011, p. 18), “[...] é um processo que produz
desordem a partir de um conjunto de textos ordenados” (p.21).

No processo de categorizacdo, podem ser construidos diferentes niveis de categorias.
Em alguns casos, “[...] as categorias assumem as denominagdes de iniciais, intermediarias e
finais, constituindo, cada um dos grupos, categorias mais abrangentes € em menor nimero”
(ibid., p.23). Essas categorias sdo expressas por meio de um titulo que deve representar a ideia
central da unidade.

O método escolhido para realizar a analise textual, foi o que os autores chamam de
método dedutivo. Esse método implica um movimento “[...] do geral para 0 particular,
construindo categorias antes de examinar o corpus” (ibid., p.23). Para Bardin (1977 apud
MORAES; GALIAZZI, 2011, p.23) esse movimento se chama “caixas”, “[...] nas quais as
unidades de analise serdo colocadas ou organizadas”, esse processo representa as categorias
“a priori”, que nessa pesquisa se deu origem pelo fato da pesquisadora ja ter pré estabelecido
0s aspectos a serem investigados nos corpus.

Dessa forma, segundo Moraes e Galiazzi (2011, p.28) “[...] quando as teorias sdo
definidas ¢ assumidas “a priori”, classificando-se 0s materiais textuais com base em teorias
escolhidas com antecedéncia, as categorias construidas sdo denominadas “a priori”. Sdo
“caixas”, em que os dados sdo colocados”.

Na captacdo do novo emergente, terceira etapa, tem-se 0 metatexto como o resultado
do processo das duas etapas anteriores. Ao se impregnar com 0S materiais, 0 pesquisador
elabora argumentos como forma de “explicar a compreensdo que se apresenta como produto
de uma nova combinagdo dos elementos construidos ao longo dos passos anteriores” (ibid.,
p.12).
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Para Moraes (2003, p.202) os metatextos

[...] s@o constituidos de descrigdo e interpretacdo, representando o conjunto
um modo de compreensdo e teorizagdo dos fenbmenos investigados. A
qualidade dos textos resultantes das andlises ndo depende apenas de sua
validade e confiabilidade, mas é, também, 43consequéncia de o pesquisador
assumir-se como autor de seus argumentos.

Por fim, o processo auto-organizado, é considerado pelos autores como o
“movimento da desordem em dire¢do a uma nova ordem, a emergéncia do novo a partir do
caos, Ou Seja, Um processo auto-organizado e intuitivo” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 42),
culminando numa producédo de metatextos.

E importante ressaltar que durantes as etapas, s&o os objetivos do pesquisador que
indicardo o equilibrio a ser atingido, captando esse movimento e expressando-0s. Essa etapa é
considerada um permanente desafio para os autores (ibid.). Dessa forma, segundo Assmann
(1998 apud MORAES, 2003, p. 209)

[...] a andlise textual qualitativa pode ser compreendida como um processo
auto-organizado de constru¢cdo de novos significados em relacdo a
determinados objetos de estudo, a partir de materiais textuais referentes a
esses fendbmenos. Nesse sentido é um efetivo aprender, aprender auto-
organizado, resultando sempre num conhecimento novo.

Assim, conforme Moraes e Galiazzi (2011), a ATD permite que o pesquisador
compreenda o processo e as transformacdes das ideias e da escrita por meio dessas etapas,

criando novos conhecimentos a partir dos fendmenos investigativos.



44

4 UMA ANALISE DA PERCEPCAO DAS PROFESSORAS DO 1°ANO ACERCA
DO ENSINO, DA APRENDIZAGEM E DO CONHECIMENTO MATEMATICO

A formacéo do professor dos anos iniciais ocorre, geralmente, por meio do curso de
Licenciatura em Pedagogia. No entanto, alguns realizam formacdes continuadas, como cursos
de extensdo ou especializacdes que possibilitam diferentes modos de perceber o ensino, a
aprendizagem e o conhecimento matematico.

Com o intuito de verificar de que modo tais percep¢des se constituiram nos
professores colaboradores dessa pesquisa, neste capitulo sera apresentado uma analise das
respostas dadas por eles ao questionario e das observacdes realizadas pela pesquisadora das
aulas em que os conteldos desenvolvidos eram de Matematica. Além dessas percepcdes,
pretende-se identificar o modo que essas professoras utilizam recursos que podem, de certa
forma, contribuir, para que alguns conceitos e habilidades necessarias aos estudantes sejam
desenvolvidos desde o primeiro ano.

Em relacdo a andlise realizada, vale ressaltar, que de acordo com Moraes e Galiazzi
(2011): “Todo texto possibilita uma multiplicidade de leituras; leituras essas relacionadas com
as intencGes dos autores, com os referencias tedricos dos leitores e com 0s campos semanticos
em que se inserem.” (p.13). Desse modo, essa analise poderia ter sido outra se outras questdes
fossem feitas ou analisadas.

Em particular, para dar conta do objetivo proposto, as perguntas foram separadas em
quatro categorias, que de acordo com Moraes e Galiazzi (2011) sdo chamadas de categorias
definidas a priori. Desse modo, as categorias de analise escolhidas estavam relacionadas: aos

conceitos matematicos; ao ensino; as dificuldades de aprendizagem; a discalculia.

4.1 ACERCA DOS CONCEITOS MATEMATICOS

Para verificar a percepcdo das professoras acerca dos conceitos que envolvem a
Matematica, foram selecionadas duas perguntas: “Como o seu aluno realiza a contagem
durante uma adicdo de duas parcelas: contando tudo; contando para frente a partir de qualquer
quantidade; contando para frente a partir da maior quantidade; ou de outro modo?”’; “Em
relacdo a constru¢do do numero e das operacOes aritméticas, quais as abordagens tedricas que
vocé estudou em sua formagao académica ou em alguma formagao continuada?”.

Por meio dessas perguntas foi possivel investigar dois aspectos em relagdo aos
conceitos matematicos: a forma como os professores desenvolvem a contagem; conhecimento

tedrico acerca da construcdo do namero.
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Quanto a contagem, por meio da ATD foi possivel verificar trés categorias
emergentes: contagem por meio de material concreto; contagem para frente a partir da
quantidade maior; separacdo das duas parcelas e depois contagem de tudo.

Em relacdo as abordagens teoricas conhecidas pelas professoras sobre a construcao
do numero, Piaget foi apontado em quase todas as respostas, evidenciando que a teoria
piagetiana é a mais conhecida pelas professoras participantes da pesquisa. No entanto,
afirmam que ja participaram de cursos, palestras e oficinas, mas que a maioria dessas
atividades apresentaram teorias de forma superficial. Uma das professoras ndo citou nenhuma
teoria e afirmou conhecer uma abordagem tradicional aprendida em cursos.

Para visualizar os enunciados que possibilitaram cada categoria emergente elaborou-
se 0 Quadro 4. O quadro sintetiza 0 modo como novas categorias intermediarias foram
emergindo. A partir da desconstrucdo das respostas dadas pelos professores, enunciados dos
professores, elegeram-se unidades de significados. As unidades foram reunidas a partir de
suas semelhancas, estas foram categorizadas dando origem as categorias intermediarias
emergentes. Vale destacar que se as unidades de significados escolhidas fossem outras,

possivelmente outras categorias emergiriam.



Quadro 4 — Percepc0es acerca dos conceitos Matematicos

P1 - Na colocagéo de material concreto.

Material concreto

P4- Geralmente as criancas usam palitos de
sorvetes que ficam na sala.

Utilizam material de contagem

P6 - Proponho o uso de materiais, como palitos
e outros materiais.

Materiais de contagem diversos

Contagem por meio do material
concreto

P2 - Guarda o nimero maior e coloca a segunda
parcela nos dedos e depois so contar, tanto para
adicdo quanto para a subtracao.

Memoriza 0 nimero maior e
coloca a segunda quantidade nos
dedos, depois soma.

P5 - Pego para separar a parcela maior e a outra
representa nos dedos e assim conta a partir do
gue memaorizou.

Separa a quantidade maior e
continua a contagem a partir dela

Contagem para frente a partir
da quantidade maior

P3- Separa a quantidade da 1° parcela, depois a
quantidade da 2° parcela e por fim, conta
quantas fichas tem ao todo para achar o
resultado.

Separa a quantidade da 12 parcela,
depois a quantidade da 22 e soma
as duas.

Separa as duas parcelas e depois
conta tudo

P2- Abordagem tradicional aprendida em

Cursos.

Cursos com abordagem tradicional

Abordagem tradicional

P1- Sim, foram varios cursos, com énfase
sempre em Piaget.

Cursos com énfase na teoria de
Piaget.

P3- Em formacgdo continuada, normalmente a
Teoria de Piaget.

Formag&o continuada sobre a
Teoria de Piaget.

P4- Sempre muito superficial em cursos e

Cursos e palestras superficiais da

Teoria de Piaget




palestras sobre Piaget. Teoria de Piaget.

P5- Em cursos que busquei, mas na matematica Cursos com a Teoria de Piaget
somente Piaget.

P6- Conheco mais a Teoria de Piaget. Tem mais conhecimento da Teoria
de Piaget.

Fonte: Elaborado pela autora..
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Alguns aportes tedricos foram retomados para pensar nas unidades de significados
que foram escolhidas. Em relacdo a contagem, Nunes e Bryant (1997) afirmam que muitos
principios logicos estdo envolvidos na contagem e as criancas precisam entender o significado
do que estdo fazendo sempre que contam um conjunto de objetos. Antes mesmo de realizar
uma adicao a criancga precisa compreender o principio da correspondéncia termo-a-termo, pois
ela deve contar cada um dos objetos apenas uma vez.

Para elaborar a pergunta realizada aos professores, foram sugeridas trés estratégias
de contagem com base nos estudos de Kamii e Housman (2002): contar tudo; contar para
frente a partir de qualquer quantidade; contar para frente a partir da maior quantidade. Para os
autores a adicdo faz parte da constru¢do dos conceitos numéricos, “[...] porque todos os
numeros sao criados pela adigao repetida” (p. 85).

Desse modo, a analise das respostas mostra que os estudantes das professoras que
responderam ao questionario apresentam as trés estratégias sugeridas para a contagem durante
uma adicdo. A primeira é a utilizacdo do material concreto, a segunda é a ideia da contagem
para frente a partir da quantidade maior e a terceira estratégia € quando o estudante separa as
duas parcelas e depois conta tudo.

Das seis professoras que fizeram parte da pesquisa, trés responderam que utilizam
material concreto no primeiro ano para realizar célculos, isso demonstra a importancia do
manuseio de objetos concretos, originando a primeira categoria intermediaria emergente,
Contagem por meio do material concreto. O material concreto € um recurso necessario para
a alfabetizacdo Matematica. Esse aspecto sera melhor explicitado na proxima categoria a
priori. No entanto, ndo pode ser considerado como uma estratégia para constru¢do do nimero,
nesse caso, pode haver um equivoco por parte das professoras, pois 0 material concreto € um
recurso para adicdo e ndo uma estratégia de contagem.

A segunda categoria intermediaria emergente, Contagem para frente, se refere ao
momento em que, por exemplo, a crianga soma 2 + 4, contando os dedos a partir do 2, ou seja,
continua a contagem de mais quatro a partir do dois, contando para frente. Para Nunes e
Bryant (1997, p.85), “[...] quando elas superam a necessidade de contar tudo, elas comecarédo
a contar para frente independentemente da pressdo externa”.

Isso € possivel perceber, pois cada turma participante da pesquisa demonstrou
semelhancas e diferencas quanto a aprendizagem, enguanto uma turma ainda apresentava
dificuldade na construcdo do nUmero outras demonstravam dominio em atividades de

contagem, demonstrando que a Matematica nos anos iniciais precisa ser flexivel respeitando o
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modo como cada estudante aprende, de forma que todos consigam desenvolver 0s conceitos
com compreens&o.

A terceira categoria em relacdo a contagem, Separa as duas parcelas e depois
conta tudo, significa, por exemplo, que se em uma adi¢do 2 + 4, a crianga ira contar dois
dedos, que constitui um total e quatro dedos que constitui outro total. Conforme Nunes e
Bryant (1997), “[...] € dificil para elas pensarem simultaneamente nos dois totais” (p.85),
entdo transformam todas as quantidades em 1+1+1+1+1+1 e fazem a contagem somando um
a um. Desse modo elas evitam a dificuldade de pensar hierarquicamente (NUNES; BRYANT,
1997).

Corroborando essa ideia, Kamii e Housman (2002, p.84) acreditam que a adi¢do é uma
“[...] acdo mental de combinar dois totais para criar um total de ordem superior no qual os
totais anteriores se tornam duas partes”. No entanto, é possivel verificar nessa analise que os
estudantes demonstram mais de uma possibilidade para realizar uma adic¢do. 1sso pode ser
efeito do modo como a professora percebe a adigdo e desenvolve esse conceito com seus
estudantes.

Ao buscar pelas unidades de significados acerca dos enunciados que compuseram as
respostas das professoras em relacdo aos aportes tedricos estudados durante sua formacao,
emergiram duas categorias intermediarias: Teoria de Piaget e Abordagem tradicional.

Ao observar as aulas de Matematica desenvolvidas pelas professoras, algumas
atividades, como, por exemplo, atividades de conservacdo e constru¢cdo do nimero, onde uma
das professoras desenvolvia a construcdo do ndamero utilizando palitos de picolé, fazendo a
inclusdo de mais um niimero a cada aula, foi possivel perceber que de fato buscam construir o
namero a partir de uma perspectiva piagetiana. Pois, segundo Kamii (2012, p.21) “[...] o
numero, de acordo com Piaget, € uma sintese de dois tipos de relaces que a crianca elabora
entre os objetos (por abstracdo reflexiva), uma é a ordem e a outra é a incluséo hierarquica”.

Ao referir-se a inclusdo hierarquica, Kamii e Housman (2002, p.23) afirmam que
“[...] para quantificar um conjunto de objetos numericamente, a crianga deve coloca-los em
relacdo de inclusdo hierarquica”, ou seja, quando sdo apresentados uma quantidade pequena
de objetos, o estudante “[...] pode quantificar o conjunto apenas se ele puder coloca-los
mentalmente dentro dessa relacao hierdrquica” (p.23), fazendo a adigdo de mais um sempre
que acrescentar uma nova quantidade.

As atividades observadas em algumas turmas envolveram a conservagao do nimero.
Para professora P2 “[...] com a modificagdo do Ensino Fundamental, o 1° precisa reforcar a

conservacdo do numero para que os alunos possam ir bem nos outros conteudos da



50

matematica”. Conforme Kamii (2012), “[...] conservar o numero significa pensar que a
quantidade continua a mesma quando o arranjo espacial dos objetos foi modificado” (p. 10).
Para a autora a construgdo do numero pressupde a conservagao.

Piaget trouxe muitas descobertas sobre o desenvolvimento cognitivo que
contribuiram para o campo da Educacdo Matemaética, tem-se trabalhos registrados do autor
desde 1920. Sua teoria se destaca entre as professoras colaboradoras pois Piaget realizou
pesquisas relevantes ao se tratar dos periodos de desenvolvimento mental e conceitos que
desenvolveu em sua teoria, tais como assimilacdo, acomodacédo e equilibragdo, conforme
apresenta Moreira (2011) em seus estudos sobre a teoria piagetiana.

Apesar de cinco das seis professoras ressaltarem o nome de Jean Piaget como o
tedrico mais abordado durante sua formacéo, as mesmas afirmaram que estudaram sua teoria
na graduacdo, em cursos e palestras, porém todas de maneira superficial, sem aprofundamento
tedrico. Consequéncia disso, foi necessario procurar outros recursos para que, durante sua
pratica pedagogica, pudessem auxiliar seus estudantes quando se tratasse do ensino da
Matematica.

A segunda categoria emergida quanto ao aspecto aporte tedrico foi “Abordagem
tradicional”, do qual uma professora destacou em seu enunciado que realizou cursos que
apresentam teorias tradicionais quando se trata do ensino da Matematica. Entende-se por
abordagem tradicional segundo Oliveira® (2015, s/p) “[...] preparar os estudantes para
aquisicdo de habilidades intelectuais por meio de praticas de memoriza¢do”. Essa abordagem
de ensino considera o professor, como detentor do saber, que transmite o conhecimento. E 0s
estudantes “[...] apenas como receptores que ndo emite suas ideias, ndo interroga, nem
dialoga” (ibid.).

Desse modo, ao analisar a percepcdo geral das professoras que participaram desse
estudo, pode-se sugerir que embora a constru¢cdo do ndmero nos anos iniciais supostamente
ocorra com bases tedricas em Piaget, a maioria ndo conhece o conceito de ndmero,
abordando-o de modo equivocado em sala de aula, apenas por meio da contagem e da
utilizacdo de materiais concretos. Durante observacdes, foi possivel verificar que muitos
estudantes apresentavam dificuldades em expressar a sequéncia numérica, demonstrando que
ndo haviam construido a relagdo Idgica de conservagdo, mas apenas memorizado o nome do

numeral. Os estudantes normalmente apresentam dificuldades na Matematica, em particular,

* Oliveira, Emanuelle. Teorias do curriculo. Disponivel em: http://www.infoescola.com/educacao/teorias-do-
curriculo/ Acesso em 31 jan de 2015.


http://www.infoescola.com/educacao/teorias-do-curriculo/
http://www.infoescola.com/educacao/teorias-do-curriculo/

51

na construcdo do numero e operacBes aritméticas. Isso pode ser consequéncia, do
desconhecimento por parte de alguns professores das etapas da constru¢do de cada conceito
que o estudante deve perfazer.

Nas categorias emergentes em relacdo a contagem, ha equivocos quanto a forma de
resolver uma adic¢do no caso de algumas professoras. Quando o estudante separa a quantidade
da 12 parcela, depois a quantidade da 22 e soma as duas contando desde a primeira parcela, ele
pode estar demonstrando ndo conservar o0 nimero, pois a criangca ndo compreende que todas
as unidades da primeira parcela ja estdo incluidas no total que essa parcela representa e que
pode fazer a contagem a partir dela, ao contrario disso, ela inicia a soma desde o inicio
novamente.

A construcdo do namero envolve habilidades da estrutura aditiva que por sua vez
implica na construcdo de outras estruturas. Desse modo, € preciso que o estudante construa
esses conceitos matematicos desde os anos iniciais, para que ndo tenha o restante do
desenvolvimento cognitivo comprometido, apresentando dificuldades de aprendizagem, o que
nesse caso nao configurariam transtornos. Mostra-se necessario que o professor desenvolva 0s
conceitos criando condicGes para que a crianca compreenda e desenvolva seu raciocinio

l6gico desde o inicio da escolarizacéo.

4.2 ACERCA DO ENSINO

Com o intuito de verificar a percepcdo das professoras acerca do ensino foram
selecionadas para essa categoria quatro perguntas que constavam no questiondrio: “Descreva
um exemplo de como costuma iniciar a constru¢do do numero com seus alunos.”; “VOCé
desenvolve alguma relacéo Idgica com o aluno antes de iniciar a escrita dos algarismos?
Qual e de que como?”; “Qual a importancia do uso do material concreto em suas aulas de
Matematica? Com que frequéncia vocé utiliza?”; “Vocé oportuniza a resolugdo de
problemas matematicos aos seus alunos? Em caso afirmativo, quais conceitos sdo abordados
nesses problemas? ”.

Cada uma das perguntas selecionadas dizem respeito a um aspecto que conduzira a
andlise acerca do ensino: constru¢cdo do numero; relaces l6gicas; importancia do material
concreto e resolucdo de problemas.

Para explicitar a escolha das unidades de significado e a emergéncia as categorias

intermediarias, elaborou-se o Quadro 5.



Quadro 5 — Percepgdes acerca do ensino

P1- Através de materiais concretos, com
material dourado e outros materiais.

Utiliza materiais concreto diversos

P4 - Primeiro com materiais concretos

Inicia com material concreto

P5- Disponho de diversos materiais
concretos, pois acho que é melhor dos
alunos visualizarem

Disponibiliza material concreto
facilitando a visualizagao

P6 - Materiais concretos sdo mais usados
para iniciar 0s nimeros.

Utiliza material concreto para
iniciar a construcdo do numero

Construcdo do nimero por meio
de material concreto

P2- Através deles na fila, em sala de aula,
objetos proprios, historias e conto.

Atividades que envolvem o
cotidiano escolar

P3- Costumo iniciar a constru¢do dos
numeros usando um livro em que a histéria
mostra 0 nimero de 1 a 9.

Partindo dai, a turma confecciona seu
préprio liviro em que cada folha
corresponde a 1 numero que relaciona-o
com a quantidade que ele representa e
depois relaciono com atividades do dia a
dia.

Historias infantis e atividades que
envolvem o cotidiano da sala de
aula

Atividades que envolvem o
cotidiano escolar

P1- Sim, formando filas e fazendo com que
cada aluno saiba o seu nimero em ordem

Faz a relacdo l6gica por meio de
atividades do dia a dia

Relacéo logica por meio de
atividades que envolvem o dia a
dia




P6- Atividades de formar fila e jogos
pedagdgicos

Atividades que envolvem jogos

P2- Jogando boliche e outros jogos

Por meio de jogos

P5- Primeiro inicio com jogos depois
trabalho a escrita dos nimeros

Inicia com jogos

Relacéo logica por meio de jogos

P3- Sim, realizando atividades
sequenciacdo, classificar, separar objetos
por tamanho, cor, forma, etc

Atividades de sequenciagéo e
classificagéo

Relagdo logica por meio de
atividades de sequenciacéo e
classificagio

P4 - Ndo. Vou trabalhando a escrita dos
algarismos pela sequencia desde o 1°. dia
de aula, comon°1.

Inicia com a escrita dos niimeros,
sem fazer relacdo l6gica

Inicia com a escrita sem fazer a
relacdo logica

Material concreto

P1- Uso sempre. E muito importante para o
aluno nas atividades de matematica.

Utiliza sempre e considera
importante nas atividades de
matematica

Utiliza sempre nas atividades de
Matemaética

P2- Uso com frequéncia e aproveito
qualquer minuto

Usa com frequéncia em atividades

Usa com frequéncia em atividades
gue envolvem a Matematica

P3- Fundamental, tudo parte do concreto.
Uso sempre para iniciar qualquer novo
contetido

Utiliza ao iniciar conteidos pois
considera fundamental

P6 - Utilizo ao iniciar um conte(do,
considero fundamental.

E fundamental para iniciar novos
conteudos

Fundamental ao iniciar um novo
contetido

P5- Os alunos se sentem mais seguros € 0
material fica exposto em uma mesa.

Os alunos apresentam seguranga ao
utilizar o material

Faz com que os estudantes sintam-
Se seguros

P4- O material fica exposto na sala e
guando os alunos sentem necessidade
utilizam.

Os alunos utilizam guando sentem
necessidade

De acordo com a necessidade

P1- Trabalho a resolucdo de problemas

Por meio de atividades simples e




Resolugéo de problemas

desde o inicio com atividades mais simples
e depois com a escrita.

depois inserindo a escrita

P3- No segundo semestre, iniciaremos o
trabalho com histdrias matematicas simples
envolvendo a adi¢ao e a subtracéo.

Por meio de historias simples

Inicia a resolucdo de problemas
por meio de questbes simples

P2- Quando entram em sala jA& comeca.
Quantos meninos e meninas vieram

Por meio de atividades do dia a dia
da sala de aula

P6- Realizo histérias matematicas e
atividades diaria que envolvam o cotidiano.

Atividades que envolvem o
cotidiano

Resolucdo de problemas por meio
de atividades que envolvem o
cotidiano

P3 - Os alunos sdo levados a pensar sobre
qual operacdo deverdo usar para resolver
problema e escrever a mesma.

Interpretar e associar as operagdes
gue estdo na situacdo problema

Interpretar e associar as operagoes
matematicas

P4- Podemos ir oportunizando a resolugdo
de problemas conforme necessidade e
participacéo desses alunos.

Oportuniza a resolucdo de
problemas conforme a necessidade
e participacdo dos alunos

De acordo com a necessidade dos
estudantes

P5- Sempre, em qualquer atividade de
matematica.

Utiliza sempre em diversas
atividades que envolvem a
matematica

Utiliza sempre em atividades que
envolvem a Matematica

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao investigar o primeiro aspecto, construgdo do numero, duas categorias
intermediarias emergentes surgiram: construcdo do nimero por meio do material concreto;
construcdo do numero por meio de atividades que envolvem o cotidiano escolar.

O segundo aspecto investigado que diz respeito ao desenvolvimento de relagdes
I6gicas antes de iniciar a escrita dos algarismos, quatro categorias intermediérias emergiram:
por meio de atividades que envolvem o dia a dia escolar; por meio de jogos; com atividades
de sequenciacdo e classificacdo; nos primeiros dias de aula j& inicia com a escrita dos
numerais.

Quanto ao terceiro aspecto investigado em relacdo a importancia do material
concreto, apareceram quatro categorias emergentes: utiliza sempre nas atividades de
Matematica; usa com frequéncia em atividades que envolvem a Matematica; fundamental ao
iniciar um novo conteddo; faz com que os estudantes sintam-se seguros. E apenas uma
professora afirma que utiliza somente quando o estudante sente necessidade.

Por fim, o quarto aspecto investigado e que estd relacionado a resolucdo de
problemas, foram constituidas cinco categorias emergentes: inicia a resolucdo de problemas
por meio de questdes simples; resolucdo de problemas por meio de atividades que envolvem o
cotidiano; interpretar e associar as opera¢fes matematicas; utiliza sempre em atividades que
envolvem a Matematica. Somente uma professora utiliza a resolucdo de problemas de acordo
com a necessidade dos estudantes.

Em relacdo a construcdo do nimero, é possivel verificar que as professoras que
participaram da pesquisa utilizam duas estratégias para desenvolver a construcdo do nimero
em sala de aula. A primeira por meio de Material concreto, o qual, conforme afirmam as
professoras, € um “6timo” aliado em qualquer nivel de ensino nas aulas de Matematica, pois
em muitos casos auxilia no entendimento dos conteudos.

Conforme relato da professora P5 “a utilizagdo de materiais concretos possibilitam a
contextualizacdo dos conteddos matematicos, relacionando com situagcbes mais concretas e
promovendo uma aprendizagem com mais significado ao estudante”. Isso foi possivel
verificar durante a observacdo realizada com uma turma, onde a professora iniciou a ideia de
adicéo utilizando tampinhas.

A segunda categoria emergente nesse aspecto foi por meio de Atividades que
envolvem o cotidiano. As professoras apontaram exemplos como a formacao de filas, o que
sugere é que em sua percepcdo o desenvolvimento de certos conceitos matematicos devem

acontecer naturalmente. Isso foi observado nas turmas em momentos como a hora do lanche
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dos estudantes e quando a professora explorou situacGes de rotina que envolviam conceitos
matematicos.

Contudo as respostas dadas ndo garantem a constru¢do do numero numa perspectiva
piagetiana, 0 uso de material concreto pode estar associado apenas a quantificacdo e ndo a
inclusdo de mais um numero para que o estudante desenvolva a constru¢cdo do namero,
podendo haver um equivoco por parte das professoras conforme enunciado da professora P1
que afirma trabalhar a constru¢do do numero com material dourado, do qual esse material tem
0 objetivo de desenvolver outros conceitos que envolvem a Matematica além da construcéo
do numero.

Quanto ao aspecto investigado sobre as relacBes I6gicas que a crianca deve fazer
antes de iniciar a escrita dos algarismos, conforme os enunciados foi possivel identificar que
uma professora afirma desenvolver a relacdo logica por meio de atividades que envolvem o
dia a dia escolar, outras utilizam diferentes jogos e atividades antes de iniciar a escrita dos
nimeros. Desse modo, a primeira categoria intermediaria que emergiu para o0
desenvolvimento das relacdes ldgicas foi Por meio de atividades que envolvem o dia a dia
escolar, a segunda Por meio de jogos, a outra categoria Por meio de atividades de
sequenciacao e classificacdo e somente uma professora afirmou que Inicia desde o primeiro
dia de aula com a escrita dos numerais.

O jogo, conforme Lara (2005, p.13), ¢ “[...] uma estratégia de ensino capaz de
auxiliar o trabalho do professor em sala de aula”, bem como destacaram as professoras do
qual fortaleceram a ideia do jogo como uma estratégia para desenvolver as relagdes ldgicas.
No entanto, para alguns professores o jogo ¢ considerado apenas como uma brincadeira, “[...]
ndo como uma atividade que pretende auxiliar o aluno a pensar com clareza, desenvolvendo
sua criatividade e seu raciocinio logico” (ibid., p.17).

Existem diferentes tipos de jogos que podem ser oferecidos aos estudantes em
momentos de aprendizagem, 0s jogos em grupo para Kamii (2012) proporcionam a troca de
opiniBes entre os estudantes, alem de desenvolver conceitos matematicos, como a contagem e
operacdes Matematicas.

Uma vez que o conhecimento l6gico matematico é construido pela crianga, por meio
de relacdes que ela estabelece, é importante que o professor reconheca que contar e escrever
0S numerais ndo bastam para que ela compreenda os conceitos matematicos. Para Kamii
(2012, p.39) “[...] é bom para a crianca aprender a contar, ler e escrever numerais, mas é
muito mais importante que ela construa a estrutura mental do numero”, caso contrario “[...] a

contagem, a leitura e a escrita de numerais serdo feitas apenas de memoria (decorando)”.
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Durante a andlise do questionario exemplos de atividades para desenvolver a nogao
I6gica dos numerais, apareceram em diversas respostas. A professora P1 relatou que
desenvolve essa logica “formando filas e fazendo com que cada aluno saiba 0 seu nUmero em
ordem”, a P2 afirmou que é “jogando boliche” e a P6 “com jogos pedagégicos”. E
perceptivel nesses enunciados que a professora P1confunde o numeral cardinal e ordinal uma
vez que de acordo com Panizza (2006, p.81) “[...] ao efetuar a operacdo de contar,
estabelecemos implicitamente uma ordenagdo entre os elementos do conjunto”, a essa ordem
chamamos de numero ordinal. Desse modo, € possivel perceber que esses conceitos
matematicos ndo sdo compreendidos pela professora, possibilitando um desenvolvimento das
relacOes logicas de forma equivocada aos estudantes.

Ja a categoria verificada por meio de atividades de sequenciacao e classificacao, sdo
conceitos que podem ser desenvolvidos desde a Educacdo Infantil e que corroboram com o
raciocinio légico do estudante. Para Dante (1996) a habilidade de sequenciar auxilia na
compreensdo dos numeros naturais e facilita a resolucdo de célculos, pois ambos necessitam
serem realizados passo a passo, ou seja, utilizam procedimentos sequenciais. Ja a classificacdo
implica em uma operacdo mental com o objetivo de estabelecer agrupamentos, conjuntos ou
categorias.

Diante dessas relagGes ldgicas, uma crianca com discalculia, segundo Novaes (2007),
pode apresentar diversas caracteristicas, sendo incapaz de realizar atividades que envolvam
conservacao, classificacdo, compreensao dos sinais e sequenciacdo de nimeros, assim como
resolver operacGes e estabelecer correspondéncias. As relacBes logicas devem ser
desenvolvidas desde a Educacdo Infantil, como destaca Dante (1996), por isso o professor
precisa estar atento quando surgirem situactes de dificuldade por parte dos estudantes nos
primeiros anos de escolaridade.

Conforme Kamii (2012), em relacdo a escrita dos numerais, antes da crianca realiza-
la precisa ordenar o nimero mentalmente, ou seja, primeiro precisa fazer essa ordem mental
onde inclui um em dois, dois em trés, e assim sucessivamente, para que em seguida possa
avancar para 0 proximo passo que € a escrita dos algarismos e sua sequéncia. Corroborando
essa ideia, Danyluk (1998) afirma ser importante apresentar a crianga, antes da escrita dos
numeros, atividades ludicas que possam auxiliar no entendimento da fungdo do ndmero
escrito. O ato de contar 0s numeros ndo representa que a crianga tenha o conhecimento do
conceito de quantidade, pois ela pode estar simplesmente reproduzindo uma fala decorada.

Conforme Novaes (2007), a crianca entre 3 e 6 anos ja deve alcancar algumas

capacidades matematicas, entre elas, estdo a compreensdo de correspondéncia um a um, 0
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reconhecimento dos nimeros de 0 a 9, a contagem e a escrita desses numeros. Esse processo
de aprendizagem dos algarismos ocorre naturalmente se as relagdes logicas forem bem
desenvolvidas pelo professor e se 0 estudante ndo apresentar caracteristicas de um transtorno
da discalculia. Pois, segundo Johnson e Myklebust (1983 apud WAJNSZTEJN; CASTRO,
2010, p. 201), um discalculo “[...] comete erros diversos na solucao de problemas verbais, nas
habilidades de contagem, nas habilidades computacionais e na compreensao dos nimeros”.
Quanto ao terceiro aspecto investigado em relacdo ao uso do material concreto nas
aulas de Matematica, as professoras demonstraram em suas respostas que utilizam o material
concreto em diversas situacdes. Conforme a professora PS5 “os alunos sentem mais Seguros
para resolver cdlculos”, alem disso o material concreto também tem o objetivo de auxiliar

i3

ndo so o estudante, mas o professor “ao iniciar a explica¢do de um contevdo novo”, segundo
a professora P6.

Por meio das unidades de significados fragmentadas em relacdo a importancia do
material concreto emergiram as seguintes categorias: Utiliza sempre nas atividades de
Matematica; Usa com frequéncia em atividades; Fundamental ao iniciar um conteudo
novo; Faz com que os estudantes sintam-se seguros.

Para Ribeiro (2009) existem dois tipos de material concreto, os estruturados que
apresentam ideias definidas e os ndo estruturados que ndo apresentam fungdo determinada.
Conforme a autora, ambos devem despertar nos estudantes a curiosidade e oportunizar a
criacdo de hipoteses, entre outros aspectos que o professor devera proporcionar ao apresentar
e explorar esses materiais com a turma. Além disso, segundo Ribeiro (2009), nem sempre sera
possivel fazer um uso eficaz desse recurso caso o professor ndo tenha um conhecimento
prévio acerca do material concreto adotado.

Quando se trata de um estudante discalculo ele pode apresentar dificuldades em “[...]
enumerar, comparar, manipular objetos reais ou imagens” (KOCS, 1974 apud GARCIA,
1998, p.227). Nessa perspectiva, uma crianca com discalculia poderé apresentar dificuldade
no manuseio de materiais concretos, demonstrando o ndo reconhecimento, por exemplo, das
formas geométricas no caso dos Blocos l6gicos, a relacdo do Material Base 10 com o sistema
de numeracdo e a propria utilizacdo de materiais de contagem para a realizagéo de célculos.

Fiorentini e Miorim (1990) destacam que ao propor situaces onde o estudante possa
explorar 0s materiais concretos previamente, pode promover um aprendizado com mais
sentido durante as atividades. Porém, é importante sublinhar que os materiais concretos
servem de auxilio na construgdo dos conceitos, de modo que devem complementar o

conhecimento dos estudantes e de preferéncia ndo utiliza-los isoladamente. Pelo contrario,
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dependendo do material é essencial explorar sua versatilidade dentro dos diversos conteddos
da Matematica.

De acordo com Fiorentini e Miorim (1990), o estudante pode ser estimulado a
raciocinar e aprender um conceito matematico por meio dos materiais, iSS0 vem ao encontro
da segunda categoria emergente nesse aspecto, que considera fundamental o material concreto
para iniciar um novo conteddo. O material de contagem, por exemplo, pode ser utilizado para
que o estudante compreenda conceitos que envolvem as quatro operagdes e a contagem.
Exemplo disso, foi uma atividade envolvendo a adicdo realizada por uma das professoras
pesquisadas utilizando palitos de picolé.

Por fim, a quarta categoria emergida nesse aspecto investigado, se refere a seguranga
gue os estudantes demonstram ao utilizar materiais concretos quando resolvem atividades que
envolvem a Matematica. De fato, é possivel perceber conforme relato das professoras que o
material concreto é um recurso facilitador quando se trata de desenvolver conceitos
relacionados a Matematica. Os PCN’s (1997) também destacam a utilizacdo de materiais
concretos pelos professores como um recurso alternativo que pode tornar bastante
significativo no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Contudo, Magina e Spinillo (2004, p. 11) destacam que:

[...] o material concreto ndo é o Unico e nem 0 mais importante recurso na
compreensao matematica, como usualmente se supde. Ndo se deseja dizer
com isso que tal recurso deva ser abolido da sala de aula, mas que seu uso
seja analisado de forma critica, avaliando-se sua efetiva contribui¢do para a
compreensao matematica.

Por meio dessa afirmacdo das autoras, percebe-se que algumas professoras
pesquisadas, por vezes consideram o material concreto o Unico recurso do qual pode auxiliar
no desenvolvimento de conceitos matematicos, porém ele deve ser analisado previamente
pelo professor e estabelecido objetivos prévios ao aplicar em uma atividade. Por fim, o ultimo
aspecto investigado que aborda a resolucdo de problemas, considerada pelas professoras
pesquisadas como um desafio para os estudantes, originou as seguintes categorias emergentes:
Inicia a resolucéo de problemas por meio de questdes simples; Atividades que envolvem
o cotidiano do estudante; Interpretar e associar as operacbes Matematicas; Utiliza
sempre em atividades. Por meio dos enunciados das professoras é possivel perceber que a
resolucdo de problemas acontece em atividades diarias, ou seja, da rotina em sala de aula,

desde situacOes simples como organizar a fila, separar os brinquedos e depois por meio da
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escrita quando tem a intencdo de que os estudantes possam interpretar e fazer a compreensao
do que é proposto no enunciado do problema.
Entre as inimeras vantagens em trabalhar com a resolucdo de problemas, Dante

(2009, p.18) acredita que as situacdes problema desenvolvem

[...] o poder de comunicagdo da crianga, quando trabalhadas oralmente, e
valorizam o conhecimento prévio do aluno, uma vez que ddo a oportunidade
de ele mesmo explorar, organizar e expor seus pensamentos, estabelecendo
uma relagdo entre suas nog¢des informais ou intuitivas e a linguagem abstrata
e simbolica da matematica.

Em contrapartida, durante as observacoes realizadas nas turmas, ndo verificou-se a
presenca de atividades que envolvessem a resolucdo de problemas matematicos. Somente uma
vez presenciou-se uma atividade na qual a professora criou uma situacdo matematica
oralmente para a turma responder. Porém, os estudantes ndo tinham tempo, tdo pouco material
concreto que pudessem auxilia-los na compreensao do mesmo.

Esse tipo de atividade poderia ser melhor explorada, pois além de desenvolver a
comunicacédo e a expressdo de ideias, a resolucdo de problemas “[...] permite desenvolver o
raciocinio logico, proporcionar ao estudante o enfrentamento de situacfes novas, além de
buscar tornar as aulas de matematica mais interessantes e desafiadoras” (DANTE, 2009,
p.20). Dessa forma, resolucdo de problemas faz com que o estudante “busque estratégias para
resolver os problemas.” (ibid., p.18).

Segundo Walle (2009, p. 57), “[...] os estudantes devem resolver problemas ndo para
aplicar matematica, mas para aprender nova matematica”. Para 0 autor os estudantes podem
aprender por meio da resolucdo de problemas. Porém, para os discalculos isso € uma tarefa
muito dificil, pois dependendo do estudante ele pode apresentar desde a dificuldade na
interpretacdo do problema até a organizacdo espacial do calculo, em relacdo a posicdo dos
algarismos e sua resolucdo. Essas e outras dificuldades que um discalculo podera encontrar na
resolucdo de problemas se encaixa em todas as categorias da discalculia citadas por Kocs
(1974).

Dessa forma, a resolugdo de problemas ndo ¢ um desafio somente para os estudantes
do 1° ano como evidenciou-se nas respostas das professoras dadas ao questionamento, mas
principalmente para estudantes com discalculia. Em contraponto, a resolu¢do de problemas
pode facilitar a compreensdo da Matematica para estudantes discalculos, uma vez que,
conforme Walle (2009, p.58), “[...] cada estudante consegue dar significado a tarefa usando

suas proprias ideias”.
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Ao tentar verificar a percepgdo geral das professoras acerca do ensino, foi possivel
observar que a construcdo do namero, as relag@es logicas, a importancia do material concreto
e a resolucdo de problemas sdo aspectos essenciais na fase de alfabetizacdo dos estudantes.
Contudo, verifica-se que para algumas professoras participantes da pesquisa isso se torna
confuso, pois apresentam dificuldades em identificar a definicdo de cada aspecto. Quando a
construcdo do numero esta sendo desenvolvida pelo estudante, o material concreto se torna
um recurso, mas nao pode ser visto como Unico na construcdo de conceitos matematicos.

Além disso, o conceito do numero, por vezes é confundido pelas professoras pelo
conceito de contagem, o que faz com que considerem o material concreto fundamental para a
constru¢do do ndmero, sem darem-se conta que 0s mesmos materiais poderiam auxiliar de
modo mais eficaz no desenvolvimento de outros conceitos matematicos. O desenvolvimento
da construcdo do nimero esta relacionado com a adicdo e isso ndo foi destacado em nenhuma
resposta dada pelas professoras, demonstrando que as mesmas nao possuem O conceito
correto da construgdo do namero.

Embora as professoras ressaltem a importancia do uso do material concreto, suas
respostas sugerem que a manipulacdo feita pelos estudantes ndo oportuniza o
desenvolvimento de relagdes l6gicas presentes no conceito de nimero. Em nenhuma das
respostas o termo inclus&o foi mencionado, portanto, a incluséo hierarquica, essencial para a
construcdo do nimero, ndo € desenvolvida pelas professoras participantes da pesquisa.

O mesmo foi observado quando se questionou sobre a resolucdo de problemas, a
falta de informacdo e de como trabalhar com esse método de ensino pode ser um dos
obstaculos encontrados por essas professoras. Durante a observacdo feita das aulas dessas
professoras, ndo foi verificado algum tipo de resolucdo de problema que envolvesse a
Matematica. Ao responder a questdo referente a esse aspecto nenhuma professora destacou
quais conceitos desenvolvem ao proporcionar atividades de resolucdo de problemas, com
excecdo da professora P3 que afirmou desenvolver a “ideia da adi¢do e subtracdo”. Dessa
forma, suspeita-se que a maioria das professoras pesquisadas ndo possui 0 habito de trabalhar
atividades com situacdes problemas que desenvolvem conceitos matematicos.

Ademais, por meio desses aspectos investigados, foi possivel perceber que ao mesmo
tempo em que algumas professoras possibilitam atividades diferenciadas que envolvem o
cotidiano dos estudantes, procurando trabalhar de forma diferenciada, as mesmas néo
compreendem a definicdo de alguns conceitos importantes da Matematica. A partir disso,
pode-se sugerir que isso contribua para que seus estudantes apresentem dificuldades, pois se

para o professor o conceito ndo esta compreendido para o estudante isso se torna mais dificil
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uma vez que depende da mediagdo desse professor.

43 ACERCA DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Para abordar as dificuldades de aprendizagem, duas perguntas foram selecionadas:
“Vocé adota diferentes meétodos de ensino de acordo com as dificuldades dos alunos?
Justifique sua resposta.”; “Ao resolver os problemas matematicos, o aluno mostra facilidade,
muita facilidade, dificuldade ou muita dificuldade?”.

Para analisar as respostas dadas, dois aspectos foram observados: o método que as
professoras utilizam ao perceber dificuldades por parte dos estudantes e o desempenho dos
estudantes ao resolver situagdes problema.

Para o primeiro aspecto investigado, emergiram quatro categorias. O segundo
aspecto investigado foi apresentado as professoras por meio de uma pergunta de multipla
escolha, onde apresentava quatro opgOes em relacdo ao desempenho dos estudantes em
resolver problemas matematicos, sdo eles: facilidade, muita facilidade, dificuldade e muita
dificuldade. Dentre essas op¢Oes, as professoras marcaram a que mais se adequava ao
desempenho de seus estudantes ao resolver problemas matematicos em sala de aula.

Os enunciados, as unidades de significado e as categorias intermediarias emergentes

estéo apresentadas no Quadro 6.



Quadro 6 — Percepgdes acerca das dificuldades de aprendizagem

P1- Sim, mas preciso investigar antes qual

a dificuldade do meu aluno.

Modifica o método mas necessita
investigar as dificuldades
anteriormente

Investiga a dificuldade do
estudante antes de modificar o
método

P2 — Sim trocaria, mas dependendo da
dificuldade ndo tenho muitos recursos.

Dependendo da dificuldade ndo
possui recursos para auxiliar o
estudante

P5 — Sim, mas dependendo néo tenho
muitos recursos e estratégias.

Adota outro método, mas néo
possuem recursos e estratégias

Adotam outro método mas nédo
possuem recursos e estratégias

P3- Participei de um curso sobre método,

gue sugeriu diversos recursos para as
dificuldades.

Curso com sugestdo de atividades
para estudantes com dificuldade

Realizacéo de curso com sugestédo
de atividades para estudantes
com dificuldade

P6 — Utilizo outros recursos oral e
concreto.

Utiliza recursos oral e concreto

Utiliza outros recursos orais e
concreto

P4 — Sim, se houver necessidade

Quando houver necessidade

Se houver necessidade

P1, P2, P3, P4, P5 e P6 - Facilidade em
resolver problemas matematicos

Marcaram a opgéo que afirma que
0s estudantes apresentam
facilidade na resolucéo de

problemas matematicos

Estudantes apresentam facilidade
na resolucéo de problemas
matematicos

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao analisar as respostas dadas pelas professoras quando questionadas a respeito se
adotam diferentes métodos de ensino ao perceber dificuldades em seus estudantes, as
unidades de significado percebidas durante a fragmentacdo dos enunciados ndo apresentaram
muitas semelhancgas, originando as seguintes categorias: Investiga a dificuldade do estudante
antes de modificar o método; adotam outro método mas ndo possuem recursos e estratégias;
realizacdo de curso com sugestdo de atividades para estudantes com dificuldades; utiliza
outros recursos orais e concreto e uma professora afirma que troca o método se houver
necessidade.

E possivel perceber que as professoras ndo expressaram com clareza suas respostas
de acordo com a pergunta realizada, pois o objetivo da questdo é compreender como essas
professoras agem pedagogicamente frente aos alunos com dificuldades de aprendizagem e
qual método utilizam. No entanto, a maioria das professoras nao justificaram suas respostas,
apenas a professora P6 afirmou que “utiliza outros recursos orais e concreto”, demonstrando
que hd um certo desconhecimento por parte das pesquisadas quanto se discuti questdes
referentes ao método de ensino.

A professora P1 afirma que “precisa investigar antes qual a dificuldade do meu
aluno” para que possa modificar seu método, surgindo a primeira categoria, Investiga a
dificuldade do estudante antes de modificar o método. A segunda categoria emergiu pois
duas professoras afirmaram em seus enunciados que modificam a metodologia caso
estudantes apresentem dificuldades, porém, ndo sabem como proceder e quais estratégias
utilizar, sendo definida a segunda categoria como Adotam outro método mas ndo possuem
recursos ou estratégias, a terceira categoria Realizacdo de curso com sugestdo de
atividades para estudantes com dificuldades, foi emergida, porém nao responde a pergunta
realizada, pois a professora nao apresenta exemplos de quais atividades podem ser aplicadas
em sala de aula. Por fim, a quarta categoria emergiu pelo fato de uma das professoras afirmar
que utiliza diferentes recursos para essas dificuldades, definindo a Gltima categoria Utiliza
outros recursos orais e concreto e apenas uma professora citou que adotaria outra
metodologia somente se houvesse necessidade, mas ndo esclareceu de que forma. Portanto,
para esse aspecto foi considerado quatro principais categorias intermediarias emergentes.

O meétodo pelo qual a professora ira optar ao perceber um estudante com dificuldade
é importante porque definira a qualidade do ensino, no entanto, as professoras pesquisadas por
ndo justificarem suas respostas, demonstram que ndo possuem conhecimento acerca do
método que utilizam em sala de aula. Ficou evidente na maioria das respostas dadas a essa

questdo, que as professoras procuram estar atentas as dificuldades dos estudantes, porém nao
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sabem como proceder quando um estudante apresenta dificuldades na Matematica. A
categoria, Investigar a dificuldade do estudante antes de modificar o método é relevante,
pois, conforme foi mencionado anteriormente, os termos e definicdes acerca dos transtornos
de aprendizagem, em particular, da discalculia, sdo inUmeros e para que o professor execute
acOes que possam auxiliar seus estudantes necessitam de subsidios teoricos.

A segunda categoria, Adotam outro método, mas ndo sabem como proceder,
demonstra que alguns professores ainda ndo estdo preparados para a diversidade de
transtornos e dificuldades que atualmente podem ser encontradas nos estudantes. Conforme
Geary (2007 apud FERREIRA; HAASE, 2010), mesmo que os transtornos da leitura, escrita e
Matematica sejam semelhantes quanto a sua prevaléncia, ha uma discrepancia em relagéo ao
nimero de pesquisas desenvolvidas em relacdo a Matematica, pois existe atualmente um
numero maior de estudos na area da linguagem do que na area da Matematica. Essa afirmacéo
pode justificar a dificuldade das professoras pesquisadas em lidar com esses estudantes que
apresentam dificuldades em sala de aula especificas da Matematica, primeiro pelo fato da
escassa literatura sobre o assunto e segundo, pela falta de informacéo e recursos de como lidar
com esses estudantes.

Para que ocorra 0 sucesso na aprendizagem de qualquer estudante esteja ele com
dificuldade ou transtorno, um conjunto de acdes deve ser estabelecido, desde um curriculo
escolar adequado as necessidades do estudante, a uma metodologia que alcance as
individualidades da turma e a forma como esses estudantes serdo avaliados (FERREIRA;
HAASE, 2010). A partir disso, o professor em sala de aula devera observar atentamente se
essas dificuldades se repetem, pois existem equivocos e diferencas entre dificuldade e
transtorno.

Segundo Relvas (2011, p. 58), “[...] dificuldade de aprendizagem é definida como
resultado de algumas falhas intrinsecas ou extrinsecas do processo de aprendizagem”, que
podem estar relacionadas com a escola tanto no que diz respeito as condicGes fisicas do
espaco e a metodologia utilizada pelo professor, como estar relacionados a familia, aos seus
habitos e atitudes. Diferente do transtorno de aprendizagem, que conforme consta no
documento CID-10 (1993, p.236),

séo transtornos nos quais os padrdes normais de aquisi¢do de habilidades sdo
perturbados desde os estagios iniciais do desenvolvimento. Eles ndo sdo
simplesmente uma consequéncia de uma falta de oportunidade de aprender
nem sdo decorrentes de qualquer forma de traumatismo ou de doenca
cerebral adquirida.
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Considerando que o professor necessita rever suas estratégias e método de ensino
quando percebe que existem estudantes em sua sala de aula que possuem dificuldades ou
algum transtorno de aprendizagem, é importante que o mesmo realize diferentes atividades
relacionadas ao cotidiano desses estudantes, de modo que 0s conceitos estudados possam
fazer sentido. O professor frente & diversidade encontrada em classe necessita buscar
estratégias, recursos e metodologias que visem minimizar essas dificuldades apresentadas
pelos estudantes, proporcionando aos mesmos diferentes recursos e alternativas para
desenvolver as habilidades Matematicas, essas estratégias e acGes ndo foram percebidas nas
respostas das professoras, dessa forma, é possivel compreender o porqué de um ndmero
relevante de estudantes que apresentam dificuldades especificas na Matematica. A falta de
conhecimento e acdes pedagogicas por parte do professor pode contribuir para o campo das
dificuldades de aprendizagem.

Em relacdo ao segundo aspecto investigado, referente ao desempenho dos estudantes
ao resolver situagcdes problemas, as professoras tinham de optar pelas seguintes respostas:
facilidade em resolver problemas matematicos, muita facilidade, dificuldade ou muita
dificuldade. Todas as professoras responderam a mesma alternativa da qual originou-se a
categoria Facilidade em resolver problemas matematicos formando entdo uma Unica
categoria para o aspecto investigado. Em particular, essa questdo envolveu qualquer tipo de
situagdo problema, seja ela desenvolvida oralmente, em atividades escritas ou apresentadas no
livro didatico utilizado pelas professoras.

Para tanto, a resolug@o de problema vai além de compreender conceitos, “[...] toda
vez que a turma resolve um problema e os alunos desenvolvem sua compreensdo, a
autoconfianca e autoestima sdo ampliadas e fortalecidas” (WALLE, 2009, p.59). Isso ¢
importante para aqueles que apresentam dificuldades na aprendizagem, pois em muitos casos
a dificuldade pode ser passageira, diferente do transtorno da discalculia.

Para os estudantes que apresentam ou nao, dificuldades na Matematica, a resolucao
de problemas pode ser uma alternativa adequada para desenvolver o raciocinio logico e
conteldos matematicos. A situacdo problema pode ser apresentada de diferentes maneiras,
entre elas, conforme Smole e Diniz (2001), por meio de atividades planejadas, jogos, busca e
selecdo de informagdes, problemas com maior dificuldade, outros de facil solucéo, desde que
permitam o processo investigativo por parte do estudante.

Além disso, as autoras destacam a importancia de questionar e comparar 0S
resultados ao final das atividades, pois os estudantes podem apresentar diferentes resolucfes

para uma mesma solucdo e desenvolver diferentes conceitos em uma mesma situagéo,
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promovendo entre os estudantes o senso critico e a criatividade por meio da resolucdo de
problemas.

Assim, ao verificar a percep¢do das professoras colaboradoras desse estudo acerca
das dificuldades de aprendizagem relacionadas a Matematica, novamente foi possivel
perceber que apresentam um conhecimento superficial acerca desses assuntos. Conforme as
afirmacdes das professoras pesquisadas, ao perceber um estudante com dificuldade de
aprendizagem elas procuram outros recursos, mas ndo sabem como utiliza-los
adequadamente. Ademais, demonstraram em suas respostas ndo conhecimento de outros
métodos e estratégias para auxiliar estudantes com dificuldades, pois quando séo solicitadas a
justificarem suas respostas, nenhuma registra acfes que possam ser executadas em sala de
aula.

Isso pode ser consequéncia, do que as professoras relataram quanto aos cursos que
fizeram, onde os mesmos discutem as dificuldades da Matemaética de forma superficial, com
pouco aprofundamento tedrico. Além disso, a escassa literatura sobre os transtornos na
Matematica pode criar condi¢Ges para que o professor ndo compreenda o que € discalculia e
frente a grande diversidade de comportamentos encontrados em uma mesma sala de aula
sinta-se incapaz de auxiliar adequadamente os estudantes.

Quanto ao Ultimo aspecto investigado em relacdo a resolucdo de problemas, apesar
de observar que os estudantes pesquisados ndo tiveram muito contato com atividades que
envolvem a resolucdo de problemas, as professoras afirmaram em suas respostas que seus
estudantes ndo apresentam, até o momento, dificuldade em resolver situacbes problema.
Porém, ressalta-se que para o primeiro ano a resolucdo de problemas pode ir além de
situacBes que envolvem somente brincadeiras, € possivel explorar o raciocinio l6gico, a

interpretacdo e o desenvolvimento de conceitos matematicos.

44  ACERCA DA DISCALCULIA

Ao se tratar do transtorno da discalculia, foram propostas trés perguntas para as
professoras pesquisadas: “O que vocé entende por discalculia?”; “Vocé ja estudou ou ouviu
falar sobre discalculia? Em que momento?”; “Vocé consegue perceber quando o estudante
apresenta indicios da discalculia? Se sim, como vocé procede?”.

A partir da fragmentacéo dos enunciados apresentados como resposta pelas unidades
de significados foram eleitas criando condic¢Bes de emergéncia para determinadas categorias,

gue podem ser facilmente visualizadas no Quadro 7.



Quadro 7: Percepcdes acerca da discalculia

P1- Nao entendo, na verdade nunca ouvi
falar. Vou pesquisar.

N&o tem conhecimento do
significado

Nao tem conhecimento

P2- E uma dificuldade de aprendizagem
relacionada & matematica

Dificuldade de aprendizagem
relacionada a Matematica

P6- E uma dificuldade de aprendizagem
relacionada a matematica

Dificuldade de aprendizagem
relacionada a Matematica

Dificuldade de aprendizagem na
Matematica

P4  -Entendo por discalculia a
incapacidade do aluno em somar ou
subtrair.

Incapacidade em somar e subtrair

Incapacidade em somar e
subtrair

P4- Entendo também que o aluno nao fez
a construgdo do numero.

N&o construiu o nimero

A ndo construcdo do nimero

P3- Dificuldade para compreender uma
sequéncia numeérica, relacionar uma
determinada quantidade ao nUmero que
representa e de resolver célculos.

Dificuldade em atividades de
sequenciacdo, reconhecimento de
algarismos e calculos

Dificuldade em atividades de
sequencia, reconhecimento de
algarismos e célculos

P5 - M4 formagdo neuroldgica.

Ma formac&o neurolégica por parte
do estudante

Ma formacédo neuroldgica

P5- Dificuldades em aprender tudo que
estd relacionado a nUmeros: operacOes
matematicas, abstrair conceitos e aplicar a
matematica no dia-a-dia.

Dificuldades em aprender o que esta
relacionado com os nimeros

Dificuldade em aprender tudo
que esta relacionado aos
ndmeros

P1- Nunca estudei este assunto

Nao estudou

Nao estudou sobre o assunto

P4- Sim, estudei na faculdade.

Estudou na graduacgao

P5- Sim, na minha faculdade de
pedagogia

Estudou na graduacgao

P6 - Na faculdade

Estudou na graduacao

Em cursos de graduacéo




P2- Na faculdade, mas ndo de forma

Estudou na graduacdo de forma

Cursos de graduacao sem

aprofundada superficial aprofundamento tedrico
P5-_ E na minha  pds-graduagéo Estudou em Pés graduacio Estudou em cursos de Pos
(psicopedagogia). graduacéo

P3- Sim, quando realizei o curso de Pds
graduacdo em Psicopedagogia, mas de
forma muito superficial.

Pés graduacdo de forma superficial

P6-Curso de pos
superficial

graduacdo, mas

Pdés graduacdo de forma superficial

Cursos de pos-graduacao sem
aprofundamento tedrico

Como proceder ao verificar

indicios da discalculia

P1- Apresento novas possibilidades, mas
nado especifico da discalculia.

Apresenta estratégias que ndo sao
especificas da discalculia

Busca novas estratégias mas nao
especifica da discalculia

P3- Néo consigo identificar.

N&o consegue identificar um aluno
com caracteristicas da discalculia

N&o consegue identificar um
estudante com caracteristicas da
discalculia

P4- Procuro fazer junto ao aluno um
diagnostico e, caso apresente algum
indicio, procuro trabalhar a construcdo do
namero.

Faz um diagnostico e caso o
estudante apresente caracteristica,
reforca a construgdo do nimero

Reforga a construgéo do
ndmero

P2- Nunca tive a vivéncia com um aluno
portador de discalculia, mas acredito que
a forma de intervencdo é semelhante as
demais dificuldades de aprendizagem que
um aluno pode apresentar ao longo de sua
trajetoria de aprendizagem.

Acredita que a intervencao &s
dificuldades da discalculia deve ser
semelhante as demais dificuldades

relacionadas a Matematica

Utiliza a mesma intervencgao
para qualquer dificuldade que
envolve a Matematica

P2- O professor enquanto observador
deve estar atento para poder orientar a
crianca com ajuda especializada, como
um psicopedagogo, assim que surgirem as
primeiras suspeitas a fim de néo
comprometer o desenvolvimento escolar
da mesma.

Ao apresentar dificuldades o
professor deve orientar o estudante a
buscar ajuda especializada

Encaminha para profissionais
especializados




P5 - Quando possivel, encaminhar para
uma avaliagcdo com profissional médico e
solicitar acompanhamento

psicopedagdgico aos alunos.

O professor encaminha para uma
avaliacéo profissional e
acompanhamento psicopedagdgico

P6 - Encaminho para uma avaliagdo com
profissional médico ou psicopedagdgico

Encaminha para profissionais
especializados

P5- Procuro auxiliar e mediar todos os Auxilia todos os alunos

alunos na aprendizagem.

Auxilia todos estudantes
durante a aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora.
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Por meio dessas questdes foram selecionados trés aspectos a serem investigados: a
definicdo de discalculia; estudos sobre discalculia; como proceder ao perceber indicios da
discalculia.

Referente ao aspecto definicdo, surgiram seis categorias emergentes e somente uma
professora registrou que ndo tem conhecimento pelo assunto. Quanto ao aspecto referente a
estudos sobre discalculia, surgiram cinco categorias que demonstram que esses estudos
aconteceram somente em graduacdo e pos graduacdo, destacando que alguns apresentaram
conhecimento superficial, sem aprofundamento tedrico. Por fim, investigou-se como as
professoras procedem ao perceber indicios da discalculia em estudantes que apresentam
dificuldades na Matematica. Somente uma professora registrou que ndao consegue identificar
estudantes com discalculia pois ndo tem conhecimento do assunto, as demais registraram
diferentes acGes ao perceber um estudante com discalculia, resultando em seis categorias
quanto a esse aspecto.

Referente a defini¢do da discalculia, surgiram as seguintes categorias intermediarias
emergentes: Dificuldade de aprendizagem na Matematica; Incapacidade em somar e
subtrair; A ndo construcdo do numero; Dificuldade em atividades de sequéncia,
reconhecimento dos algarismos e célculos; M& formacao neuroldgica; Dificuldade em
aprender tudo que esta relacionado & Matematica. Somente uma professora afirmou que
ndo tem conhecimento sobre o0 assunto.

Quanto a definicdo de discalculia, as professoras pesquisadas citaram definicdes
pertinentes ao transtorno. A discalculia, como mencionado anteriormente, ndo pode ser
considerada apenas como uma dificuldade com os nimeros ou célculos, é algo amplo que
envolve a compreensdo, a linguagem, a escrita e o raciocinio logico. Tal viséo verifica-se nas
seguintes respostas dadas pelas professoras, a P3 afirma que discalculia ¢ a “dificuldade para
compreender uma sequéncia numérica, relacionar uma determinada quantidade ao nimero
que representa e de resolver calculos™, ja a P5 acredita que ¢ “dificuldade em aprender tudo
que esta relacionado a numeros: operacdes matematicas, abstrair conceitos e aplicar a
matematica no dia-a-dia ”.

Essas afirmacgdes estdo de acordo com Haskell, do qual afirma que (2000 apud
SANTOS et al., 2009, p.40) “[...] a discalculia € uma desordem cognitiva de origem genética
que afeta a aquisi¢ao de habilidades aritméticas simples em criangas de inteligéncia normal”,
estando relacionada a compreensdo de fatos numéricos, contagem, leitura, manipulagdo dos
simbolos e calculos com as quatro operacfes, ou seja, € um conjunto de conceitos que

envolvem varias habilidades Matematica.
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A maioria das categorias emergidas esta relacionada as dificuldades que as
professoras acreditam que os estudantes possam apresentar, porém uma das professoras
afirma que “entende também que o aluno néo fez a construgdo do ndmero”. Esse conceito
esta inserido dentro das dificuldades de um discalculo, mas a construcao do nimero € um dos
conceitos que esse estudante pode apresentar, por isso vale ressaltar, que o professor dos anos
iniciais possui um papel fundamental ao observar um estudante com dificuldade pois ele pode
estar demonstrando um indicio da discalculia.

Diferentes definicbes para discalculia sdo registradas por diversos pesquisadores,
porém todas com semelhancas. Do mesmo modo, as respostas das professoras convergem
qguando afirmam que a discalculia vai desde uma dificuldade para compreender uma
sequéncia numeérica, relacionar uma determinada quantidade ao numero que representa e
resolver célculos até uma ma formacdo neuroldgica, provocando dificuldades em aprender
tudo que esta relacionado a nimeros, operacGes matematicas, abstrair conceitos e aplicar a
Matemaética no dia-a-dia.

E possivel afirmar que as professoras percebem corretamente, contudo de modo
restrito esse transtorno, pois ele ndo estd centrado somente no calculo como algumas
literaturas escrevem. O CID-10 (1993) que caracteriza como Discalculia do Desenvolvimento
afirma que é um distarbio cognitivo que afeta a aquisicdo das habilidades Matemaéticas, ou
seja, as diversas habilidades que a Matematica envolve, ndo se restringindo ao calculo.

No entanto, houve alguns registros como das professoras P3 e P4, que destacaram
que a discalculia ¢ uma “dificuldade em somar e subtrair e na constru¢do do numero”,
“dificuldade para compreender uma sequéncia numérica, relacionar uma determinada
quantidade ao numero que representa e de resolver célculos”, que, embora parcialmente
corretas, as dificuldades que um discélculo pode apresentar ndo se resume somente a essas. A
discalculia vai além da dificuldade em resolver célculos e construir o nimero. Portanto,
algumas professoras ao se deterem a essas definicbes podem apresentar dificuldade no
reconhecimento de um estudante com discalculia em sala de aula.

Quanto ao aspecto estudos relacionados a discalculia, as professoras afirmaram que
ja estudaram o transtorno, ou durante o curso de graduagdo ou o curso de po6s graduacéo,
porém sem receber subsidios teoricos aprofundados. Apenas uma professora registrou que
nunca estudou sobre esse assunto, desse modo as categorias emergidas para esse aspecto
foram: Em cursos de graduacdo; Cursos de graduacdo sem aprofundamento teorico;

Cursos de pos graduacdo; Cursos de pos graduacéo sem aprofundamento teorico.
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Por meio do segundo aspecto investigado, verifica-se que a discalculia é pouco
discutida em cursos de graduacédo e p6s graduacdo, isso justificaria a dificuldade apresentada
pela maioria das professoras em sua pratica quando se referem ao modo como irdo lidar com
possiveis discalculos e auxiliar estudantes com dificuldades. Curriculos de cursos de
Pedagogia apresentam disciplinas que envolvem conceitos matematicos, porém nem sempre é
abordada a questdo acerca das dificuldades especificas que um estudante com transtorno da
discalculia pode apresentar. O mesmo acontece com alguns cursos de pos graduacdo, no
entanto, conforme afirmac6es das professoras pesquisadas, nesses cursos sao apresentados 0s
transtornos e as dificuldades que estudantes podem apresentar, porém de forma superficial,
sem aprofundamento tedrico.

Isso evidencia, que alguns cursos de graduacdo em particular, de Matematica e
Pedagogia, que estdo relacionados a essa pesquisa, ndo possuem em seus curriculos
disciplinas que abordem os transtornos de aprendizagem em Matematica. Isso dificulta o
reconhecimento do transtorno e das estratégias a serem executadas pelas professoras,
principalmente dos anos inicias, quando criancas ja apresentam dificuldades especificas, em
particular, na Matematica. Em pesquisa realizada por Curi (2005 apud NACARATO et. al
2011, p.22) “[...] 90% dos cursos de pedagogia priorizam as questdes metodolégicas como
essenciais a formacdo desse profissional, porém as disciplinas que abordam tais questfes tém
carga horaria bastante reduzida”. Dessa forma, ao analisar as respostas das professoras
pesquisadas entende-se porque a falta de conhecimento quando se trata das dificuldades de
aprendizagem.

Cursos de Pos graduacdo, tem por objetivo aprofundarem determinados assuntos, a
especializacdo em Psicopedagogia € a mais comum entre 0s cursos de pds graduacdo na
Educacdo quando se busca estudar as dificuldades dos estudantes. Trés das professoras
pesquisadas afirmaram que estudaram em cursos de pos graduacdo, porém é possivel perceber
que seus conhecimentos sdo superficiais, pois ao responderem as questdes acerca dos aspectos
investigados ndo apresentam dominio do assunto.

Dessa forma, também ¢é possivel perceber que as professoras colaboradoras da
pesquisa ndo buscaram demais cursos e palestras do qual estudam as dificuldades especificas
da Matematica, permanecendo apenas com 0s conhecimentos da graduacgéo e pds graduacéo,
no entanto, € notavel que esses conhecimentos ndo estdo sendo suficientes para auxiliar a
pratica do professor em sala de aula em relacdo as dificuldades de aprendizagem, em

particular, na Matematica.
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O terceiro e Ultimo aspecto investigado foi em relagdo a como proceder ao perceber
indicios de estudantes com discalculia em sala de aula. Ao unitarizar as respostas dadas pelas
professoras que percebem o transtorno ao modo que procedem frente a isso as seguintes
categorias foram emergidas: Busca novas estratégias mas nédo especifica da discalculia;
Reforca a construcdo do numero; Utiliza a mesma intervencdo para qualquer
dificuldade que envolve a Matematica; Encaminha para profissionais especializados;
Auxilia todos estudantes durante a aprendizagem.

Apesar de no terceiro aspecto investigado as professoras sugerirem utilizar diferentes
estratégias, as mesmas j& haviam respondido que ao encontrar um estudante com dificuldades
especificas, ndo sabem como proceder, ou seja, essas professoras acreditam na necessidade de
diferentes estratégias, porém ndo sabem como coloca-las em pratica.

A pouca énfase dada ao estudo do transtorno de discalculia pode ser efeito do
pequeno numero de estudantes que apresentam o transtorno. De acordo com pesquisas
desenvolvidas por Shalev e Gross Tsur (2001) o transtorno da discalculia afeta 5% da
populacdo escolar, um ndmero menor que a dislexia a qual é mais conhecida pelos
professores. Além disso, cerca de 25% desses casos, a discalculia € apresentada em
comorbidade com outros transtornos, principalmente com o transtorno de Déficit de atengéo
(ou/e) Hiperatividade (VON ASTER; SHALEV, 2007 apud SANTOS et al.,, 2009),
dificultando assim, a identificacdo de estudantes discalculos.

No entanto, conforme enunciados das professoras ha equivocos nas acbes que
exerceriam diante de um estudante com discalculia, exemplo disso é a resposta dada pela
professora P4 ao afirmar que procura “fazer junto ao aluno um diagndstico e, caso apresente
algum indicio, procuro trabalhar a construgdo do numero”. O professor nesse caso, nao
dispde de instrumentos e conhecimentos para que possa realizar um diagnostico em seus
estudantes, pois para diagnosticar um transtorno de aprendizagem é necessario um conjunto
de profissionais especializados em diferentes areas.

Além disso, nesse enunciado a professora reforca a constru¢do do nimero como
forma de auxiliar um estudante que apresenta discalculia. Contudo, um discalculo pode
apresentar diversas dificuldades na Matematica, ndo somente no aspecto da construcdo do
numero. Isso demonstra que algumas professoras ndo saberiam como auxiliar de forma
pedagdgica caso tivessem um estudante com discalculia.

Novamente os enunciados das professoras emergiram categorias que ndo explicam
como elas procedem ao perceber um estudante com discalculia, suas estratégias nao

demonstram auxiliar um estudante que apresenta dificuldade especifica da Matematica, um
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exemplo disso, é o enunciado da professora P2 ao afirmar que “acredita que a forma de
intervencdo € semelhante as demais dificuldades de aprendizagem que um aluno pode
apresentar ao longo de sua trajetéria de aprendizagem”, no entanto, um estudante com
discalculia possui dificuldades mais especificas e interruptas em seu processo de
aprendizagem, se o professor n&o tiver um olhar mais detalhado e auxiliar de forma adequada
suas dificuldades, seu processo de aprendizagem podera ndo ser desenvolvido plenamente,
diferente de um estudante que apresenta uma dificuldade em determinado contetdo, sendo
uma dificuldade momentéanea.

Outra categoria que emergiu no terceiro aspecto foi a procura de profissionais
especializados. No caso desse transtorno e de outros é importante que haja um grupo de
profissionais para que seja possivel avaliar esse estudante. O professor e a familia poderdo ser
0s primeiros a perceberem as dificuldades desse sujeito, no entanto, o fato de um estudante
apresentar dificuldades ja no primeiro ano, ndo significa que ele seja discélculo, € necessario
verificar se essas dificuldades vao permanecer no decorrer dos anos seguintes (RELVAS,
2011).

Conforme Paiva e Azevedo (2009), o professor pode ser o primeiro a detectar a falta
das habilidades matemaéticas no seu estudante. Contudo, necessita encaminhar esse estudante
a profissionais especificos, como neurologistas e psicopedagogas, para que emitam um
diagnostico mais preciso, porém conforme os autores isso em muitos casos acontece ao final
dos anos iniciais, quando o estudante acumula diversas dificuldades em Matematica,
prejudicando seu aprendizado ao longo desses anos.

Dessa forma, ao analisar as respostas das professoras acerca da discalculia, foi
possivel verificar que apesar das dificuldades que as mesmas relatam encontrar em sala de
aula, demonstram ter um conhecimento superficial sobre o transtorno da discalculia, com
excecdo de uma professora que afirmou nunca ter lido ou estudado sobre o assunto. Como foi
verificado, a discalculia ndo é discutida com aprofundamento nas graduacGes e poOs
graduac0es, entdo recomenda-se que o professor busque informacdes, estudos e pesquisas que
tratam dos transtornos de aprendizagem, para que possa auxiliar adequadamente os estudantes
gue apresentam essas caracteristicas.

Contudo, ndo basta apenas verificar e diagnosticar esse transtorno e sim, apés o
diagnostico de um especialista, tracar acGes de intervencdo conhecendo procedimentos e
instrumentos pedago6gicos que busquem auxiliar o processo de aprendizagem do estudante que
apresenta dificuldades na Matematica. Em particular, nesse grupo de professoras pesquisadas

isso se torna fundamental, pois, como verificado durante a analise, seus conhecimentos acerca
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de conceitos e transtornos sdo superficiais impossibilitando o auxilio adequado aos estudantes
que podem apresentar o transtorno da discalculia.

Portanto, esse capitulo destaca que para poder auxiliar estudantes com dificuldades
de aprendizagem especificos da Matematica, o professor necessita ter um conhecimento
acerca desse transtorno, buscando estudar as dificuldades que podem encontrar em sala de
aula, para além da graduacdo e pds graduacdo. Além disso, os professores em especial dos
anos iniciais, precisam ter o dominio do conhecimento matematico inicial, ou seja,
conhecimentos que criancas da Educacdo Infantil e 1° ano devem desenvolver para que
possam construir conceitos mais complexos sem se depararem com determinadas
dificuldades.
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5 O TESTE PILOTO DE MATEMATICA

Para que se possa verificar o desempenho dos estudantes participantes da pesquisa,
foi necessario criar estratégias e recursos que possibilitem identificar as dificuldades desses
estudantes acerca das categorias da discalculia. Para isso, foi elaborado um Teste piloto de
Matematica, aplicado no inicio do ano de 2014, quando os estudantes j& estavam no 2° ano do
Ensino Fundamental.

Neste capitulo, busca-se apresentar de modo detalhado o que esta sendo considerado
como habilidade de uma ou de outra categoria de discalculia conforme o referencial tedrico
adotado e quais as atividades previstas para avalié-las. O teste foi elaborado pela pesquisadora
e sua orientadora Dra. lIsabel Cristina Machado de Lara, partindo da compreensdao da
etimologia dos termos envolvidos na definicdo do transtorno de discalculia e suas
subcategorias, em particular, utilizadas por Kocs.

Para elaboracdo do teste foram previstas no minimo trés atividades que avaliassem as
habilidades presentes em cada categoria. Uma mesma atividade pode abranger habilidades de
diferentes categorias. Para ndo tornar a leitura cansativa, optou-se por apresentar cada

atividade apenas em sua primeira mencao.

5.1 DISCALCULIA PRACTOGNOSTICA

Segundo Kosc (1974 apud GARCIA, 1998, p.227) discalculia practogndstica diz
respeito as “dificuldades para enumerar, comparar, manipular objetos reais ou em imagens”.
Essa categoria estd relacionada ao entendimento, enumeragdo e comparacdo de grandezas,
sejam elas objetos concretos ou imagens desses objetos. Como exemplo de objeto concreto é
possivel citar os Blocos Logicos, Material Base Dez, entre outros.

Enumerar, conforme o dicionario da Lingua Portuguesa, significa “[...] fazer
enumeragao de coisas, uma por uma, contar ou especificar”’. Seguindo nesse sentido, humerar
¢ 0 mesmo que “indicar por numeros, contar, calcular, enumerar” (FERREIRA, 2012, p.768)
Essa categoria podera indicar que o estudante discalculo apresenta uma inabilidade em lidar
com situagbes matematicas que envolvem o raciocinio légico, quanto a enumerag&o,
comparacdo e manipulacéo de objetos reais ou imagens.

Como esse teste pretende avaliar criangas que terminaram o primeiro ano e estdo

iniciando o segundo ano do Ensino Fundamental, trata-se de criangas que possuem mais de 6
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anos. Nesse periodo as criangas estdo, normalmente, em processo de conservacdo do namero.
Conforme Kamii (2012, p. 14) “[...] quando as criangas ainda ndo construiram o inicio da
estrutura mental do nimero, elas usam o que lhes parece ser o melhor critério, ou seja, neste
caso, os limites espaciais dos conjuntos”.

Desse modo, em algumas das atividades nas quais se busca identificar o
desenvolvimento das habilidades matematicas associadas a discalculia practogndstica, as
quantidades sdo apresentadas em forma de conjuntos. Além disso, Kamii e Housman (2002)
afirmam que: “Para quantificar um conjunto de objetos numericamente, a crianga deve
colocé-los, em uma relagdo de inclusdo hierarquica.” (p. 23). A rela¢do hierarquica diz
respeito a capacidade da crianga de incluir mentalmente o “um” no “dois”, o “dois” no “trés”
e assim sucessivamente.

Ainda em relacdo a contagem, ou enumeracdo, Nunes e Bryant (1997) apresentam
resultados dos estudos de Gelman e Gallistel sobre os principios que a crianga deve respeitar
quando conta. S&o trés: o principio da correspondéncia termo-a-termo, contar todos os objetos
e apenas uma vez; a ordem constante, produzir nomes de niumeros sempre na mesma ordem;
decidir corretamente pelo nimero total de objetos contatos, esse deve ser o ultimo numero
falado (NUNES; BRYANT, 1997).

Diante disso, para verificar se 0 aluno é capaz de enumerar apresenta-se a questao 1
do teste:

1. ESCREVA A QUANTIDADE DE OBJETOS QUE CADA CONJUNTO
POSSUL

Figura 5 — Questdo 1 do Teste piloto
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O termo comparar, conforme Ferreira (2012, p.507), significa “[...] estabelecer
confronto entre pessoas, ou coisas, tecer comparacdes, examinar simultaneamente, a fim de
conhecer as semelhancas, as diferencas ou as relagdes”. A tarefa de comparar dois conjuntos
pode requerer de uma crianca estratégias que envolvam a contagem ou ndo. Conforme Nunes
e Bryant (1997):

Se 0s conjuntos sdo arranjados em filas com os elementos em
correspondéncia termo-a-termo, as criancas ndo terdo que confiar em
contagem para comparar 0s conjuntos. Mas se eles sdo apresentados de
forma diferentes, como em filas, mas ndo em correspondéncia ou espalhados
ao redor da mesa, ou ainda dentro de uma caixa, a contagem se torna
necessaria. (p. 47).

De fato se os elementos estiverem alinhados, em ambos os conjuntos, é possivel que
a crianca realize uma correspondéncia termo-a-termo e verifique se existe algum elemento
sobrando em um dos conjuntos. Contudo, se esses elementos estiverem desordenados sera
necessario que a crianga proceda com a enumeracao, seja esta oral, com o olhar ou apontando
0 dedo.

Como o objetivo da questdo é averiguar a capacidade de comparar por meio da
enumeracdo, optou-se na questdo 2 por apresentar os elementos ndo alinhados em cada

conjunto.

2. MAFRQUE UM X NO CONJUNTO QUE POSSUI A MAIOE QUANTIDADE
DE FIGUEAS.

6

MARQUE UM X NO CONJUNTO QUE POSSUI A MENOER QUANTIDADE
DE FIGUERAS.

Re ke e e
pe pd e R
[ ] [ ]

Figura 6: Questdo 2 do Teste piloto
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Dessa forma, as questfes 1 e 2 do teste procuram avaliar as habilidades matematicas
que estdo inseridas na discalculia practogndstica. A enumeracdo esta inserida na questdo 1
pois 0s estudantes precisam quantificar os objetos dentro de um conjunto, na questdo 2 é
necessario classificar grandezas entre maior e menor, pois 0s mesmos necessitam reconhecer
conjuntos de maior e menor quantidade de objetos.

Do mesmo modo, na questdo 3, que requer o uso do material concreto, nesse caso, 0S
Blocos Logicos, busca-se verificar a habilidade da crianca de comparar o tamanho dos

objetos.

3. ATIVIDADE COM OS BLOCOS LOGICOS:

A pesquisadora deixara sobre a mesa todas as pecas dos Blocos
Légicos para que o estudante manuseie e realizarda os seguintes

questionamentos}

1 Vocé conhece essas pecas? Quais os seus nomes?
2 Separe todas as circulares.

3 Elas sdo iguais? Por qué?

4 Separe as circulares da cor que vocé mais gosta.
5 Quais as suas diferencas?

6 Separe as maiores.

7 Dessas quais as diferencas?

8 Qual a mais grossa?

9 Qual a mais fina?

Figura 7: Questdo 3 do Teste piloto

Elegeu-se os Blocos Logicos como o mais adequado para essa atividade, por
considerar que a maioria das escolas possuem esse material em seu acervo de materiais
didatico pedagogicos. No entanto, o professor pode produzir o seu préprio material para
proceder com a atividade.

A enumeracdo também pode ser feito por meio do uso de imagens, mais
especificamente, por meio da numeracdo da ordem como os fatos ocorrem. Neste caso o

estudante devera sequenciar os fatos que lhe estdo sendo apresentados, para que haja uma
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compreensdo do todo. De acordo com Ferreira (2012, p.1832) em seu dicionario, sequéncia é
“[...] ato de seguir; relagdo de ordem”, ou seja, a questao 4 exige do pesquisado a
compreensdo dos fatos que estdo sendo representados por imagens e em seguida consiga

enumerar, fazendo uma relacéo de ordem para que a histdria tenha uma sequéncia correta.

4. NUMERE A SEQUENCIA DOS FATOS PARA ORGANIZAR A HISTORIA
ABAIXO.

Figura 8: Questéo 4 do Teste piloto

5.2 DISCALCULIA GRAFICA

A Discalculia gréafica é caracterizada pelas dificuldades na escrita de simbolos
matematicos (KOSC, 1974 apud GARCIA, 1998). De acordo com o dicionario de Ferreira
(2012, p.996) a palavra grafica esta relacionada a grafico que significa “[...] respeitar a grafia
que pode ser representado por desenho ou figuras geométricas”, ou seja, é o caso dos
simbolos matematicos. Nesse sentido, a discalculia grafica tem relacdo com a escrita, a
representacdo grafica de simbolos matematicos. Para Centurion (1994) podemos representar
os numeros de forma grafica ou oralmente, por meio de simbolos que podem ser

representados por figuras ou palavras.
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Consultando o dicionério, verifica-se que grafia € o sistema de escrita para a
representacdo de uma lingua; acdo de escrever, maneira de escrever ou representar;
reproducéo grafica (FERREIRA, 2012). No caso da discalculia gréafica é possivel verificar as
dificuldades dos pesquisados em representar de forma grafica os simbolos matematicos. O
significado atribuido a simbolo é “[...] elemento grafico ou objeto que representa e/ou indica
de forma convencional um elemento importante para o esclarecimento ou a realizagdo de
alguma coisa; sinal, signo ou simbolos matematicos” (FERREIRA, 2012, p.1847).

Desse modo, simbolo significa representar ou substituir outra coisa, ou seja, no caso
dos simbolos matematicos o sinal (+) é o simbolo que representa adicéo, (-) a subtracéo, (=) a
igualdade. Nesse sentido, leva em consideracdo a escrita dos numerais também, uma vez que
os algarismos também sdo considerados simbolos matematicos, pois conforme o dicionario
(ibid., p.1416) “[...] nimero é nome, simbolo ou representagdo de uma quantidade”.

Desse modo, a questdo 1, embora avalie a habilidade de enumeracdo, também esta
associada as habilidades matematicas que fazem parte da discalculia gréafica, no sentido que
solicita a escrita dos numerais. Na questdo 6 o pesquisador ou a professora ira mostrar fichas
com um numeral, que serdo apresentadas uma por uma, aumentando a dificuldade
gradativamente, ou seja, iniciard com ndmeros de um algarismo, em seguida com dois
algarismos até chegar aos nimeros com trés algarismos. Sabendo que o nimero é considerado
um simbolo matematico, pensou-se nessa categoria em elaborar questfes em que os diversos
simbolos pudessem estar presentes para que 0 pesquisado possa demonstrar se reconhece ou
ndo os simbolos matematicos de uma forma geral. Contudo, nessa atividade o reconhecimento

e a escrita dos nimeros foi prioridade.

6. ESCREVA POR EXTENSO O NUMERO QUE VOCE VISUALLIZOU NaA
FICHA

(Modelo ilustrativo das fichas)

6 14

Figura 9: Questéo 6 do Teste piloto
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Para verificar a habilidade de escrever os sinais de (+) e (-) elaborou-se a questdo 7.
O pesquisado ao observar o calculo devera além de compreender a diferenca entre o sinal de
(+) que representa uma adicdo e o de (-) que representa a subtracdo, devera representar de
forma escrita esses sinais.

Segundo Walle (2009, p. 145), “[...] os conceitos de mais e menos, sdo relagdes
basicas que contribuem ao conceito global de nimero” e essas relacdes ja sdo iniciadas antes
mesmo da escolarizagdo, ou seja, a crianca que nao possui discalculia ja devera apresentar as
no¢Oes béasicas de adicdo e subtracdo desde a Educacdo Infantil, sem mesmo a utilizacao

formal dos sinais.

7. PREENCHA CADA ESPACO COM OS SINAIS DE + OU DE - PARA
TORNAR O CALCULO CORRETO.

2 4= 6

v
Il
i

Figura 10: Questdo 7 do Teste piloto

Na questdo 8, os simbolos matematicos também estdo presentes, porém os simbolos
da adicdo e subtracdo aparecem explicitos nos algoritmos e 0 pesquisado precisa reconhecer o
simbolo para identificar qual tipo de operacdo devera ser feita, resolver e escrever o resultado
utilizando os numerais. Se o professor preferir, 0 estudante podera ter acesso a materiais
concretos para auxilid-lo nos calculos, uma vez que com essa atividade o objetivo € verificar
se ele reconhece e diferencia os sinais de (+) e (-) e representa de forma grafica os mesmaos.

As questdes que envolvem o reconhecimento e a escrita dos simbolos sdo
importantes pois, de acordo com Danyluk (1991, p. 40): “Ao ler um simbolo matematico, é
preciso entender o significado atribuido a ele. O simbolo traduz uma ideia e se refere a

alguma coisa...”. Contudo a autora adverte que “[...] somente usar e reconhecer sinais ndo
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indica que a pessoa tenha compreendido ou atribuido um significado para 0 mesmo. Isso pode
ser uma atividade mecanica se ndo houver compreensdo.” (DANYLUK, 1991, p. 40).

Por isso, esse teste prope quatro ou mais questdes que desenvolvam as habilidades
que constituem cada categoria, considerando a necessidade de avaliar o conhecimento e as

dificuldades do pesquisado em diferentes situa¢fes, porém com o mesmo objetivo.

8. REALIZE OS CALCULOS ABAIXO:

3+4=......

Figura 11: Questéo 8 do Teste piloto

Muitos autores como Smole, Diniz, Candido (2001), Dante (2009), Walle (2009),
entre outros, apoiam o desenvolvimento das habilidades matematicas por meio de situacdes
problemas. Dentre diversas vantagens em trabalhar com situagdes problemas, Walle (2009),
destaca que o0 estudante ao resolver uma situacdo problema estd desenvolvendo sua
compreensdo, dando significado as suas proprias ideias.

Outra possibilidade de verificar o reconhecimento dos simbolos matematicos pelos
estudantes € solicitar que ele explicite o algoritmo utilizado na resolu¢do de um problema.
Pensando nisso a questdo 9 foi criada. Nessa atividade os estudantes necessitam ler e
interpretar as situacdes problemas, expressar de forma escrita o algoritmo por meio dos

simbolos matematicos mais adequados.
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9. RESOLVE AS SITUACOES PROBLEMA ABATXO

*  MARINA POSSUT UMA CAINA COM ¢ BOMBONS, SEU AMIGO PEDRO LHE DEU
MAILS UMA CALNA COM 4 BOMBONS. QUM QUANTOS BOMBONS MARINA FICOUY

*  ANA POSSUI & FIGURINHAS E JOAD POSSUL 5 FIGURINHAS QUANTAS
FIGURINHAS A MAIS ANA POSSUT?

Figura 12: Questdo 9 do Teste piloto

Por fim, a questdo 10 apresenta algoritmos na forma vertical, que, para efetua-los, os
estudantes precisam reconhecer os simbolos e resolver os célculos de adi¢do e subtracdo
simples, tais conceitos fazem parte dos contelldos programaticos do segundo ano do Ensino

Fundamental I.

10. REALIZE OS CALCULOS ABATXO.

9 12 8 39
+5 1 +04 ) -6 | -17

Figura 13: Questdo 10 do Teste piloto
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5.3 DISCALCULIA VERBAL

Para Kocs (1974 apud GARCIA, 1998, p.227) “[...] discalculia verbal s&o
dificuldades em nomear quantidades matematicas, 0s nimeros, os termos e 0s simbolos”.

O termo verbal segundo consta no dicionario (FERREIRA, 2012) significa
expressar-se pela fala, oralmente. J& verbalizar (ibid., p. 2048) “[...] é tornar verbal, expor
verbalmente alguma coisa”. Conforme as dificuldades citadas por essa categoria da
discalculia, o sujeito pode apresentar dificuldades em lidar com as informacGes ldgico-
matematicas em carater especificamente verbal em relacdo a contagem de nimeros, simbolos,
entre outros. Nesse sentido, a discalculia verbal esta associada especificamente a fala, ou seja,
as dificuldades em nomear verbalmente os nimeros, os termos e demais simbolos quando sao
apresentados ou vistos em uma questéo.

Segundo Nacarato (2011, p.70) a linguagem oral partindo da perspectiva vigotskiana,
“[...] tanto expressa 0 pensamento da crianca como age como organizadora desse
pensamento”. Nesse sentido, as atividades que contemplam a oralidade expressam a
necessidade de organizacgdo anterior do pensamento do estudante para em seguida verbalizar,
algo que um possivel discélculo podera apresentar dificuldades, principalmente quando se
trata da organizacao do pensamento.

Para verificar as habilidades quanto a oralidade, foram elaboradas atividades em que
0s estudantes pudessem observar 0s nimeros e em seguida nomeé-los oralmente. As
atividades do teste que envolvem a discalculia verbal sdo as questdes 3, 4 e 6, ja apresentadas
anteriormente.

As questbes 3 e 6 envolvem a interacdo do pesquisador com o pesquisado, nas quais
perguntas sdo realizadas pelo pesquisador e o estudante precisa respondé-las oralmente. Para
verificar as habilidades que constituem a discalculia verbal a linguagem verbal é considerada
fundamental. De acordo com Danyluk (1991, p.41), “[...] ler matematica significativamente é
ter a consciéncia dirigida para o sentido e para o significado matematico do que esta sendo
lido”, por isso a importancia do contato oral que o pesquisador deve manter com o pesquisado
e de atividades desse tipo para que os estudantes se exponham oralmente reconhecendo ou
ndo quantidades, termos e simbolos matematicos.

Ja na questdo 4, o pesquisado poderad verbalizar espontaneamente, pois ndo sera
questionado. No entanto, também sera necessario que compreenda e interprete as imagens

para que possa verbalizar ou ndo a sequéncia correta dos fatos.
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5.4  DISCALCULIA IDEOGNOSTICA

A discalculia ideognostica, conforme define Kocs (1974 apud GARCIA, 1998,
p.227) esta relacionada as “[...] dificuldades em fazer operacGes mentais e na compreensdo de
conceitos matematicos”. Essa categoria envolve as operacdes mentais de leve ou médio grau,
na qual o discalculo apresenta dificuldade em organizar mentalmente qualquer tipo de adicao,
subtracdo, multiplicacdo ou divisdo de nimeros, ou seja, apresenta dificuldade em organizar
seu pensamento e raciocinio matematico.

Conforme os PCNs, entende-se por calculo mental “[...] quando se efetua uma
operacdo, recorrendo-se a procedimentos confidveis, sem 0s registros escritos e sem a
utilizacdo de instrumentos” (BRASIL, 1997, p.177). Nesse caso, 0 teste apresenta atividades
que possibilitam que o pesquisado resolva operac@es mentais de nivel facil ao mais elevado
conforme a faixa etaria correspondente ao primeiro ano do Ensino Fundamental, para que se
possa avaliar seu desempenho conforme as habilidades que corresponde a essa categoria da
discalculia.

Ao buscar o significado de compreender no dicionario encontra-se “[...] é alcancar
com a inteligéncia, perceber, entender” (FERREIRA, 2012, p. 511). Entende-se nesse
contexto que compreender esta relacionado ao fato de interpretar, no caso do teste, o
pesquisado devera interpretar situacGes problema que envolvem conceitos matematicos.
Desse modo, as questbes 3, 4, 7 e 9 também estdo associadas a discalculia ideognéstica, no
sentido de identificar as relacdes matematicas e realizar calculos mentais. O conhecimento
I6gico matematico, conforme Kamii (2002) consiste de relacbes mentais, as primeiras
relacBes construidas pelas criancas se ddo entre objetos, por isso na questdo 3 optou-se pela
utilizacdo dos Blocos Logicos, pois 0 pesquisado terd que analisar diferencas, semelhancas e
comparacOes e dessa forma estard estabelecendo relagbes mentais por meio dessa. Ja a
questdo de nimero 4 foi elaborada com o objetivo de verificar a compreensdo de conceitos
matematicos em relacdo a sequéncia e ordem cronoldgica de fatos.

Na questdo 7 o pesquisado necessita compreender e identificar os sinais de (+)e (-) e
realizar o calculo mentalmente para se chegar ao objetivo proposto, caso nao consiga podera
utilizar o auxilio de material concreto. Para Walle (2009, p.247) “[...] o céalculo mental é
simplesmente uma estratégia inventada que seja feita mentalmente”, por isso sera proposto
para 0s pesquisados que num primeiro momento tentem resolver mentalmente, para que seja

possivel avaliar as habilidades dessa categoria.
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Por fim, a questdo 9 esta relacionada diretamente com a interpretacdo de situacoes
problema envolvendo a Matematica, que segundo Diniz (2001, p.95 apud KRIEGER;
JOENK, 2009, p.95):

Na perspectiva metodoldgica da resolucdo de problemas e a comunicacao,
podemos verificar que o aluno enquanto resolve situacfes-problema,
aprende matematica, desenvolve procedimentos e modos de pensar,
desenvolve habilidades basicas como verbalizar, ler, interpretar e produzir
textos em matematica e nas areas do conhecimento nas situagdes propostas.

Nessa perspectiva, a questdo 9 envolve diferentes habilidades presentes em vérias

categorias, entre elas ler, interpretar e verbalizar.

55  DISCALCULIA LEXICA

A discalculia léxica para Kocs (1974 apud GARCIA, 1998, p.227) se caracteriza
pelas “[...] dificuldades na leitura de simbolos matematicos”.

Essa categoria da discalculia esta associada a dificuldades restritas a leitura de dados
e simbolos matematicos. Segundo o dicionario de Ferreira (2012, p.1202) a palavra léxica
“[...] representa um conjunto de palavras usadas em um texto, uma lingua”. Considerando que
a lingua é “[...] conjunto das palavras e expressdes faladas ou escritas, por um povo” (p.1203),
a Matematica é constituida por uma linguagem propria e universal, a discalculia Iéxica pode
ser relacionada ao reconhecimento dessa linguagem matematica composta de ndmeros e
simbolos matemaéticos.

Na discalculia léxica a énfase € a leitura dos simbolos matematicos, na qual sera
considerado como resultado da leitura a reproducdo pelo pesquisado das imagens mostradas
pelo professor, considerando que essa reproducdo pode ocorrer por meio da oralidade ou da
escrita. No momento em que o sujeito Ié com os olhos e representa no papel de forma escrita
se considera que ele leu corretamente o nimero.

Considerando que a leitura esta associada a compreensao e reconhecimento de um
simbolo, essa interpretacdo e compreensdo leva o pesquisado a diferenciar os simbolos
matematicos dos ndo matematicos. Pensando nisso, na questdo 5, o pesquisado precisa
diferenciar os simbolos matematicos de outros simbolos que ndo fazem parte do contexto da
Matematica, nesse caso, ele ir4 fazer uma leitura com os olhos, interpretando e diferenciando

os simbolos matematicos dos demais.
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s CIRCULE TODOS 0S5 NUMERAIS QUE VOCE
ENCONTERAR NO CONJUNTO ABAIXO.

/H 4 b\
A 9 2 1
P 1 L U
X 5 E

T Z 6 \J

Figura 14: Questdo 5 do Teste piloto

Na questdo 6, o professor ou o pesquisador mostrara fichas com nameros, escolhidos
de acordo com o nivel de escolarizacdo, o0 estudante necessita, além de realizar a leitura
visual, expressar oralmente o numero que foi apresentado e em seguida fazer o registro do
mesmo, demonstrando sua habilidade de reconhecer os algarismos.

Por fim, as questdes 7, 8 e 10 sdo representadas por meio de calculos, que verificam
as habilidades de reconhecer, identificar e interpretar os simbolos matematicos para em
seguida resolver os calculos. Vale destacar que a leitura pode ser realizada ler oralmente ou
com os olhos, ndo se reduzindo apenas a leitura de palavras, pois para ler é necessario
compreender. Portanto, nessas questdes a leitura, embora necessaria, ndo sera suficiente, pois
0 estudante necessita compreender o significado dos simbolos matematicos dentro de seu

contexto para que possa de fato reconhecer o seu significado (DANYLUK, 1991).
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56  DISCALCULIA OPERACIONAL

A Ultima categoria, discalculia operacional esta relacionada, conforme Kocs (1974
apud GARCIA, 1998, p.227), as “[...] dificuldades na resolucdo de operacdes e calculos
numericos”.

Diferente da discalculia ideognostica, para qual a dificuldade estda no campo
simbolico, na operacional a dificuldade esta em lidar com conceitos operacionais, em
particular, pensar nos conceitos de adi¢do, subtracdo, multiplicacdo ou diviséo utilizados no
enunciado de problemas.

O termo operacional de acordo com Ferreira (2012) é relativo & operagdo, condicdes
de realizar operagOes, nesse caso a dificuldade em realizar operacGes de calculo. J& o termo
operacional esta associado a operacdo, que no caso do Teste piloto de Matematica, sdo as
operacOes de adicdo e subtracdo. Dessa forma, a discalculia operacional diz respeito a
realizacdo de célculos e algoritmos, por isso as questdes 7, 8, 9 e 10 também déo conta de
verificar as habilidades que constituem a discalculia operacional.

Na questdo 7, além de verificar a leitura e grafia dos simbolos matematicos, €
possivel identificar se o estudante é capaz de resolver calculos. As questdes 8 e 10, no
contexto a discalculia operacional, verificam especificamente a habilidade de resolver
calculos e algoritmos. Nessas questdes, onde ja estdo explicitos os algoritmos com o0s
simbolos, os estudantes além de reconhecer e identificar cada simbolo necessitam ter
compreendido outras habilidades de célculo, como por exemplo a estratégia para resolver o
mesmo. Caso contrario de acordo com Danyluk (1991) é possivel que ele efetue a adicdo 6 +
4 de modo mecanico.

Conforme a autora, para que isso ndo aconteca é preciso que o estudante compreenda
que em uma operacao existe uma transformacao. Que o estado inicial é representado pelo 6 e
que nuamero 3 age sobre o estado inicial, dando origem ao estado final. Conforme Danyluk
(ibid., p.41), “[...] s6 a partir dessa compreensao é que ocorre a compreensdo e a interpretacao
dos simbolos” para que possa resolver os célculos.

Ao apresentar detalhadamente todas as questfes do Teste piloto de Matematica, €
possivel verificar que existem bases tedricas que fundamentam cada questdo e que buscam
associar as categorias da discalculia. Desse modo, ao aplicar o teste com os estudantes

participantes da pesquisa, foi possivel fazer uma andlise comparativa entre os desempenhos
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nas duas avaliaces, Provinha Brasil e Teste piloto de Matemaética, tarefa essa realizada no

proximo capitulo.
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6 ANALISE DO DESEMPENHO DOS ESTUDANTES NAS AVALIACOES

Para verificar o desempenho dos estudantes pesquisados que fazem parte do Projeto
ACERTA, foram realizados dois tipos de avaliacdo, a Provinha Brasil e o Teste Piloto de
Matematica, ambos avaliam habilidades matematicas. E importante, ressaltar que algumas
acoes foram feitas em conjunto com as demais pesquisas inseridas no Projeto ACERTA.
Desse modo, algumas datas foram previstas pelo coordenador do projeto, dentre elas o
momento da aplicacdo da Provinha Brasil.

A aplicacdo da Provinha Brasil foi prevista para o final de 2013, quando 0s
estudantes estavam finalizando o 1° ano, para que se pudesse avaliar o0 seu desempenho ja no
inicio de sua escolarizacdo. A partir disso, no inicio de 2014, foi aplicado o Teste piloto de
Matematica adaptado para 0s mesmos estudantes, ja no segundo ano, de modo a verificar se
haviam dificuldades e se as mesmas permaneciam de um ano para outro.

Considerou-se nesse estudo como sendo irrelevante 0 momento em que 0S
instrumentos foram aplicados, importando apenas as dificuldades que os estudantes vieram a
apresentar nesses dois momentos de avaliacdo. Essas avaliacdes sdo instrumentos que servirdo
para auxiliar o professor a verificar quais dificuldades seus estudantes apresentam e mais
especificamente, no caso do teste, quais habilidades dentro do transtorno da discalculia esse
estudante pode estar apresentando.

Ambas avaliacdes sdo compostas por habilidades que se elencadas como necessarias
podem auxiliar o professor dos anos iniciais. O Teste piloto de Matematica foi pensado a
partir das dificuldades que poderéo ser encontradas em um sujeito com discalculia, de acordo
com as categorias criadas por Kocs (1974), e a Provinha Brasil selecionada foi a 22 Etapa do
ano de 2013.

Nesse capitulo, apresenta-se a analise do desempenho dos estudantes nas duas
avaliacdes, verificando o indice de erros e acertos em cada questdo e uma analise comparativa

em relacdo as habilidades nas quais os estudantes apresentaram dificuldades.
6.1 A PROVINHA BRASIL

A Provinha Brasil foi aplicada aos 100 estudantes pesquisados que estavam no final
do 1° do Ensino Fundamental I. Embora essa avaliacdo seja aplicada nacionalmente a partir

do segundo ano, sugere-se que o professor utilize edicbes anteriores para avaliar o
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desempenho de seus estudantes desde o primeiro ano de escolaridade para que possa ter um
acompanhamento de seu rendimento escolar desde sua entrada na escola.

Os estudantes pesquisados realizaram a Provinha Brasil de Matematica conforme o
guia de aplicacdo que a prova recomenda. A matriz de referéncia da Provinha Brasil de
Matemética “[...] estd organizada em quatro eixos: NUmeros e operacdes, Geometria,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagéo” (INEP, 2013f).

Para melhor compreender os resultados dessa avaliacdo, segue o Quadro 8 que
apresenta as habilidades que cada questdo tem como objetivo avaliar, de acordo com o Guia

de Aplicacdo disponibilizado para o professor em cada provinha (INEP, 2013f).

Quadro 8 — Habilidades aferidas na Provinha Brasil em cada questao

1 Associar a contagem de colecBes de objetos a representacdo numerica
das suas respectivas quantidades

2 Associar e denominar nimero a sua respectiva representacdo simbdlica

3 Comparar quantidades pela contagem e identificar o menor nimero de
objetos

4 Identificar informacGes apresentadas em graficos de barras

5 Associar figuras geométricas planas a seus respectivos nomes.

Reconhecer as representacbes de figuras geométricas espaciais,
6 associando objetos do mundo fisico a representac@es de alguns solidos
geométricos simples

Ordenar e comparar comprimentos numa situacdo que envolve

7 desenhos de objetos para estabelecer comparativamente o mais
comprido

8 Identificar informagdes apresentadas em forma de tabela

9 Relacionar representacdes planas de objetos tridimensionais a
figuras geométricas planas

10 Resolver problemas que demandam a acdo de juntar

11 Resolver problemas que envolvam a ideia da diviséo

12 Identificar trocas e diferentes formas de representar o mesmo valor

13 Compreender a organizacao do tempo em semana

14 Resolver problemas que demandam acdes de comparar e completar
quantidades

15 Resolver problemas que envolvam a ideia da multiplicagédo

16 Resolver problemas que envolvam a ideia da diviséo
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17 Resolver problemas que demandam a acdo de completar quantidades
18 Resolver problemas que demandam a acdo de completar quantidades
19 Resolver problemas que envolvam as ideias da divisao

20 Resolucdo de problemas que envolvam a ideia de dobro

Fonte: Elaborado a partir dos dados disponiveis no site do INEP.

A Provinha Brasil é composta por vinte questdes, que procuram avaliar habilidades
matematicas que devem ser desenvolvidas no 1° e 2° ano do Ensino Fundamental. De acordo
com os PCNs (1997) a Matematica no primeiro ciclo deve desenvolver habilidades como
interpretar e produzir escritas numéricas, resolver situagdes problema, desenvolver
procedimentos de calculo mental e escrito identificando os sinais da operacdo, reconhecer
grandezas, entre outras habilidades. Por isso, a op¢do de avaliar os alunos do 1° ano por meio
da Provinha Brasil, adicionado a isso o fato de ser uma avaliacdo nacional.

Conforme o quadro das habilidades aferidas, é possivel verificar que a mesma
habilidade ¢é avaliada por mais de uma atividade, oportunizando a possibilidade de confirmar
se 0 estudante possui ou nao dificuldades em resolver as questdes que envolvem determinada
habilidade.

A partir da correcdo da Provinha Brasil foi possivel verificar quais as questdes que 0s
estudantes erraram evidenciando as habilidades que ainda ndo tinham sido desenvolvidas
pelos mesmos. O Grafico 1 apresenta de modo mais visivel a quantidade de acertos e erros em

cada questdo da Provinha Brasil realizada pelos estudantes pesquisados, a partir do Quadro 9.

Quadro 9: Frequéncia de acertos e erros nas questdes da Provinha Brasil

Questbes | Q1 | Q2 Q3 | Q4 | Q5 | Q6 | Q7 | Q8 | Q9 | Q10 | Q11
Acertos 97 82 93 88 93 93 90 86 92 77 86

Erros 3 18 7 12 7 7 10 14 8 23 14

Questdes | Q12 | QI3 | Q14 | Q15 | Q16 | Q17 | Q18 | Q19 | Q20
Acertos 61 81 57 53 72 79 44 29 42

Erros 39 19 43 47 28 21 56 71 58

Elaborado: Pela autora.
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Gréfico 1: Frequéncia de acertos e erros em cada questdo da Provinha Brasil
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Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio do gréafico é possivel verificar que de uma forma geral os estudantes
apresentaram um desempenho positivo. Somente nas questdes 18, 19 e 20, a quantidade de
erros supera 0s acertos.

Em relagdo a questdo 1, na qual o estudante deveria associar a contagem dos objetos
a representacdo numeérica, apenas trés estudantes erraram essa questdo. Esse resultado pode
ter sido ocasionado pelo fato dos estudantes trabalharem com frequéncia em sala de aula
atividades que envolvem a contagem e a escrita dos algarismos, conforme observacdo
realizada pela pesquisadora. Ademais, essa questdo envolvia quantidades pequenas, que para
Kamii (2012, p.31) ndo representa que a crianga tenha conservado o numero, pois “[...]
mesmo estando apta a conservar oito objetos, isso ndo significa que a crianga possa
necessariamente conservar quando se usam 30”.

Na questdo 2, na qual uma quantidade é dada por extenso e solicita que o estudante
represente numericamente, o nimero de erros aumenta para 18. Nesse caso, 0 estudante
necessita de habilidades que envolvem além do reconhecimento dos nimeros, a leitura de

palavras. Embora ambas questfes referem-se ao reconhecimento da escrita matematica as
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quantidades sé&o diferentes, necessitando que o estudante aplique habilidades diferentes para
que possa realiza-las. De acordo com Panizza (2006, p.56) para que a crianga desenvolva a
habilidade de contar é necessario “[...] uma ordem ldgica entre os elementos que garantem
que ndo se vai contar duas vezes 0 mesmo elemento ou se vai deixar algum sem contar”,
nesse caso nao foi possivel observar se cada pesquisado obteve essa ordem ldgica.

No entanto, de acordo com 0s PCNs (1997, p.43) no primeiro ciclo ja ¢ possivel “[...]
construir o significado do nimero natural a partir de seus diferentes usos no contexto social,
explorando situagdes problema que envolvam contagens, medidas e codigos numéricos”.
Nesse contexto, pode-se afirmar entdo, que a maioria dos estudantes ao final do primeiro ano
deveria conseguir fazer a contagem correta dos nimeros quando a quantidade de objetos é
relativamente pequena.

Vale ressaltar que a segunda questdo faz menc¢éo ao uso da calculadora, pratica que
geralmente ndo é vista numa turma de primeiro ano no Ensino Fundamental. Quanto a isso,
Walle afirma que (2009, p.130) “[...] a calculadora pode ser muito mais do que um dispositivo
para calculo, ela pode ser usada para desenvolver conceitos efetivamente”. Para o autor os
professores devem ensinar os estudantes a usar a calculadora de modo efetivo, aprendendo
desde cedo a julgar quando é mais apropriado utiliza-la. Porém, afirma que nas salas de aula
esse instrumento apresenta pouco impacto, principalmente no Ensino Fundamental (WALLE,
2009). No caso dessa pesquisa, de fato, durante as observagdes ndo foi vista nenhuma
atividade com o seu uso.

Ja as questdes 3, 4, 7 e 8, de acordo com o Guia buscavam verificar a habilidade de
comparar quantidades, tamanho e grandezas avaliando a compreensdo do estudante em
relagdo as nogdes de maior e menor, curto e comprido com imagens e nimeros. Contudo,
cada uma delas requer habilidades diferentes.

No caso da questdo 3, verifica-se o Principio Légico da Conservacao. Para a crianga
ser conservadora é necessario, segundo Kamii e Housman (2002, p.18) “[...] ser capaz de
deduzir por meio de raciocinio légico, que a quantidade de uma cole¢do permanece a mesma
quando seu arranjo espacial e sua aparéncia empirica sdo alterados”. Nessa questdo ocorreu
um numero pequeno de erros, 0s sete estudantes que ndo acertaram essa questdo podem estar
em processo de conservacao do numero.

O tratamento da informacgédo é o foco das questbes 4 e 8, a primeira envolvendo
grafico e a segunda, tabela. A interpretacdo de graficos e construgdo de tabelas deve ser

iniciada ja no primeiro ano. De acordo com os PCN’s (1997), o professor precisa levar o
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estudante a identificar o uso de tabelas e graficos para facilitar a leitura e interpretacdo de
informacdo, para em seguida poder expressa-las por escrito.

A respeito da questdo 7, observa-se, novamente, a relacdo logica de Conservacao.
Por tratar-se do mesmo trem nas quatro alternativas, embora a pergunta seja 0 mais comprido,
a crianca podera se confundir, pensando que nas quatro alternativas o trem é o mesmo, sua
imagem so fora espichada. Talvez se o nimero de vagdes fosse diferente o estudante pudesse
visualizar mentalmente, ou relacionar a sua realidade, pois para Kamii e Housman (2002)
quando a crianca faz uma relacdo mental entre os objetos, comparando-os, ela envolve a
abstracdo construtiva que esté inserida na conservagdo do numero.

As questbes 5, 6 e 9 avaliaram o conhecimento dos estudantes quanto as formas
geométricas, nessas atividades o estudante precisava associar figuras geométricas planas e
espaciais a seus respectivos nomes e associar objetos do mundo fisico a representacdes de
alguns solidos geométricos simples. Embora cada questdo apresente situacdes diferentes, o
desempenho dos estudantes foi semelhante, e a média aproximada de erros foi de 7 a 8
estudantes.

Em relacdo a questdo 5, vale ressaltar que foi apresentado o contorno de um circulo,
portanto, uma circunferéncia, op¢do gque ndo consta entre as alternativas. No entanto, essa
diferenciacdo ndo é feita no primeiro ciclo, portanto isso ndo dificultaria a questdo. Na
questdo 6 é feita uma contextualizacdo da Geometria Espacial no cotidiano do estudante. Para
Walle (2009, p.439) “[...] o raciocinio espacial esta relacionado ao modo como os estudantes
pensam e raciocinam sobre formas e espacos”. Desse modo, 0 pequeno indice de erros pode
ser justificado pois o circulo do qual a Provinha afirma ser a resposta correta para questdo, é
semelhante a diversos objetos do qual as criangas estdo acostumadas a brincar e manusear em
brincadeiras diariamente.

A questdo 9 trata da Geometria projetiva, necessitando que o estudante perceba um
solido geométrico de diferentes ponto de vista. 1sso se relaciona também a planificacdo dos
solidos.

A partir da questdo 10, exceto das questdes 12 e 13, sdo apresentadas situacbes
problema que objetivam, conforme o Guia avaliar situagdes que envolvem a ideia de juntar,
comparar e completar quantidades, ideia de divisdo e multiplicagéo.

Na questdo 12 avalia, além da habilidade de identificar trocas e diferentes formas de
representar o mesmo valor, a identificacdo do sistema monetario brasileiro, do qual estudantes
do 1%no talvez ainda ndo tenham conhecimento e habilidade para somar os valores do qual

representam a moeda, sendo verificado isso nos 39 estudantes que erraram essa questao.
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A questdo 13 avalia a habilidade de organizacdo temporal por meio dos dias da
semana, sendo que 19 estudantes erraram essa questdo. Para desenvolver a no¢do de tempo
varias atividades podem ser sugeridas, entre elas a sequenciacdo de histdrias ou fatos, horas,
meses e dias da semana como foi proposto na atividade da Provinha. A sequenciacdo dos dias
da semana pode ser considerada uma atividade de facil compreensdo, pois diariamente 0s
estudantes escutam esses termos em sala de aula e a maioria das professoras que participaram
desse estudo possui em sua sala de aula um calendario, por meio do qual podem explorar
essas habilidades, talvez por isso venha a determinar o nimero de acertos dessa questao.

De acordo com Dante (1996) ao explorar a nocdo de tempo, o professor estara
ampliando o vocabulario dos seus alunos. No entanto, os mesmos estudantes ndo obtiveram
um resultado positivo no Teste piloto quando se tratava da mesma habilidade.

O menor desempenho apresentado pelos estudantes na Provinha Brasil, ocorreu nas
questdes envolvendo situacdes problema. Contudo, quando as professoras responderam ao
questionario, a maioria afirmou utilizar situacGes problema para desenvolver habilidades
matematicas. Era esperado que com isso 0s estudantes tivessem um indice de acerto maior,
mas, ao contrario, foi nessas questdes que a quantidade de erros aumentou. Isso é facilmente
observado no Gréfico 1.

As questdes 10, 11, 12, 14, 16, 17 e 18 envolvem conceitos que pertencem ao campo
conceitual das estruturas aditivas. Contudo os esquemas mentais envolvidos diferem. Na
questdo 10, a adicdo esta relacionada a ideia de juntar, nas questdes 11 e 16 separacdo, ideia
de retirar, a 12 construcdo de rede de relacdes, nas questdes 14 e 17 estdo relacionados o
conceito de equalizacdo e a 18 demanda a agdo de comparar e completar quantidades. Essas
questBes apresentaram um numero relevante de erros, no entanto, a questdo 18 obteve maior
indice de erros por parte dos participantes.

Dessa forma, para analisar as situacdes problemas baseou-se na Teoria dos Campos
conceituais de Gerard Vergnaud. De acordo com o autor, 0s conceitos matematicos estéo
organizados em diferentes campos, sendo que o campo conceitual ¢ considerado “[...] um
conjunto vasto, porém organizado, a partir de um conjunto de situacdes. Para fazer face a
essas situacOes, € preciso um conjunto de esquemas de conceitualizagdes e representaces
simbolicas” (VERGNAUD, 2003, p. 30).

Dentro da Teoria dos Campos Conceituais, destacam-se estruturas aditivas e
estruturas multiplicativas. As situacGes problemas que envolvem os termos ganhar, perder,
acrescentar, tirar e comparar, estdo envolvidos em ag0es e atividades do cotidiano escolar das

criancas, podendo tornar um facilitador no entendimento dessas no¢bes (COSTA, 2009).
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De acordo com Moro e Soares (2006, p. 137) para Vergnaud, “[...] o campo
conceitual das estruturas aditivas refere-se ao espaco de problemas, cuja solugdo implica
adicdes e subtracdes em diferentes niveis de complexidade, bem como conceitos e teoremas
que caracterizam essas situacdes como tarefas matematicas.”. E, a essas operagdes
correspondem operacOes naturais na crianga, tais como por, tirar, sair, perder.

Golbert (2002) afirma que o campo aditivo € dividido em trés classes. S&o elas: a
composicao, transformacdo e comparacdo. Conforme a autora, as situacdes encontradas nas
estruturas aditivas podem ser classificadas como:

» Composicéo: situacGes que relacionam o todo com as partes.
» Transformagcdo: situagdes que relacionam o estado inicial com um estado final atraves
de uma transformacao.

» Comparacao: situacdes onde temos um referente, um referido e uma relacéo entre eles.

Partindo da identificacdo das habilidades que cada campo conceitual da adigéo
avalia, verificou-se que a questdo 18 apresentou o0 maior numero de erros entre as questdes
gue envolviam o pensamento aditivo. Trata-se de uma situacdo que envolve a comparacao
entre dois totais. Em relacdo as situacdes problema que envolve a ideia de subtracdo, Kamii e
Housman (2002, p.111), definem como, “[...] separagdo; parte-parte-todo; comparagéo;
equalizagdo”. Para as autoras, as situa¢fes problemas que envolvem a comparacéo pode ser
considerado de dificil compreensdo por parte dos estudantes, pois para entender a pergunta
“[...] as criancas tém de transportar mentalmente o total menor para o total maior e fazer uma
relacdo de parte-todo dos dois totais” (KAMII; HOUSMAN, 2002, p. 112). Esse fato pode ser
visto como justificativa para o alto indice de erros por parte dos estudantes nessa questao.

Nessa perspectiva, tanto a questdo 14 quanto a questdo 17 envolvem uma
equalizacdo, em problemas desse tipo informa-se no enunciado uma das partes e o total onde
se quer chegar. No entanto, 43 estudantes erraram a questdo 14, enquanto apenas 21, erraram
a 17. Isso pode ter acontecido devido ao enunciado das questdes, pois na questdo onde
ocorreu menos erro foram apresentadas imagens facilitando a compreensdo da situacdo
problema, ja na questdo 14, que ocorreu maior indice de erro, ndo havia imagem ilustrativa.

Outro exemplo disso, sdo as questdes 11 e 16. Ambas referem-se a subtragdo com a
ideia de separar e a quantidade a ser tirada é a metade do que se tem inicialmente. Essas
guestdes também envolvem as estruturas multiplicativas, contemplando o conceito de metade.
Contudo, apenas 14 estudantes erraram a questdo 11, enquanto 28 erraram a 16. O ndmero

relevante de erros pode ter sido ocasionado pela quantidade de objetos a ser separado,
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diferente da questdo 11 onde a quantidade apresentada de objetos era menor do que na
questéo 16.

Correa e Spinillo (2004) explicam muito bem essas diferencas ao utilizarem, em seus
estudos, as ideias de Vergnaud. Para multiplicar ou dividir os estudantes podem utilizar as
estruturas aditivas, mas o fato de o resultado ser o mesmo n&o implica que a operagdo também
0 seja. Para as autoras, 0s esquemas de pensamento envolvidos para resolver situagoes
problema de multiplicacbes podem ir além dos esquemas necessarios para resolver uma
adicdo (CORREA; SPINILLO, 2004).

E nesse sentido que Correa e Spinillo (2004) apresentam uma das principais
diferengas qualitativas entre o desenvolvimento do raciocinio multiplicativo e o raciocinio
aditivo. Enquanto situacdes aditivas envolvem grandezas de um mesmo universo, nas
situacGes multiplicativas estdo envolvidas pelo menos duas grandezas de naturezas distintas.
Isso faz com que os estudantes desenvolvam habilidades de coordenar relagdes entre duas
variaveis. Assim, “[...] o campo conceitual das estruturas multiplicativas ndo se restringe
apenas aos conceitos de multiplicacédo e de divisdo, mas envolve outras tantas nogdes como,
por exemplo: fragdo, razdo, propor¢do, probabilidade.” (CORREA; SPINILLO, 2004, p. 104).

Fazendo uma comparagdo entre as estruturas aditivas e multiplicativas Nunes e
Bryant (1997) afirmam que o raciocinio aditivo est4 sempre baseado na relacdo parte-todo e
se refere as situagcdes nas quais os objetivos sdo reunidos ou separados. Ja, as situacbes em
gue envolvem o raciocinio multiplicativo sdo diferentes por ndo envolverem agdes de unir e
separar, mas envolvem uma relacdo constante entre as duas variaveis envolvidas no problema
e estdo ligadas a trés esquemas de acdo: a correspondéncia um-para-muitos, aplicada na
resolucdo de problemas de multiplicacdo, o esquema da distribuicdo equitativa, que € a
estratégia mais relacionada aos problemas de divisdo e a coordenacdo entre os esquemas de
correspondéncia e de distribuicdo equitativa que € a estratégia mais complexa para resolver
problemas de diviséo e multiplicagdo.

Nesse sentido, as questbes 11, 15, 16, 19 e 20, envolvem as estruturas
multiplicativas. Vergnaud (2001) divide o campo multiplicativo em trés conceitos: a
proporcionalidade, a organizacgdo retangular e a combinatdria.

Na questdo 15, solicita-se que o estudante utilize a nocdo mais simples de
multiplicacdo, correspondéncia de um para muitos. Nessa questao, ocorre um indice grande de
erros, porém conforme Lara (2011): “Problemas de multiplicacdo estdo presentes no cotidiano
dos alunos desde cedo, pois estdo inseridos em situacOes reais vividas no seu dia-a-dia,

envolvendo variaveis que podem ser facilmente representadas por materiais concretos”. Por
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meio das observacdes feitas as aulas de Matemaética, foi possivel verificar que as professoras
ndo desenvolviam conceitos que envolvem as estruturas aditivas e multiplicativas em
situacOes problemas, ou seja, durante as observac6es raramente foi observado momentos onde
as professores estimulassem os alunos a resolverem situacdes que envolvessem o dia a dia e
gue envolvessem conceitos matematicos.

A divisdo também é abordada na questdo 19, com o sentido de divisao de partitiva,
nessa questdo onde ocorreu maior nimero de respostas erradas, ou seja, 71 estudantes erraram
a situacdo problema. Segundo Kamii e Housman (2002, p. 123) “[...] problemas de divisdo
requerem um esfor¢o extra na realidade ldgico matematica”. Por meio dessa questdo
verificou-se que a divisdo ndo é abordada em sala de aula, pois apesar da divisdo estar
inserida desde as primeiras acdes de aprendizagem, ainda sim, ndo garante a compreensdo
imediata por parte do educando.

Lara (2012, p. 17) afirma que

[...] problemas de divisdo podem ser oportunizados pelo professor bem antes
de iniciar a trabalhar com algoritmos. De modo geral, uma vez que 0s
conceitos estejam inseridos em enunciados que delineiem situagbes comuns
ao cotidiano dos alunos, eles tendem a se tornar muito mais interessantes e
compreensiveis.

Assim, a questdo 20, que envolve o conceito de metade e dobro, foi a segunda com o
maior nimero de erros, 58 erros. Esse nimero relevante de erros pode ter sido ocasionado
pelo fato dos pesquisados estarem finalizando o primeiro ano e ainda ndo terem desenvolvido
habilidades que envolvem a multiplicacdo e divisdo. No entanto, de acordo com Pimentel e
Lara (2013a) em pesquisa realizada com crian¢as da Educacdo Infantil foi possivel verificar
que criangas nessa fase escolar conseguem realizar situacGes problema que envolvem a
multiplicacdo e divisdo, desde que esses estudantes tenham oportunidade de realizar
atividades que estimulam a aplicacdo desses conceitos anteriormente.

Conforme Nunes e Bryant (1997) é preciso proporcionar um nimero de experiéncias
com variadas situacdes, para que os estudantes percebam os diferentes conceitos que estdo
envolvidos em uma situacdo problema. A partir disso, é possivel pensar que apesar da divisdo
estar inserida desde as primeiras ag0es escolares, ainda sim, ndo garante a compreensao por
parte do educando. Os resultados dessa avaliagdo demonstrou que € necessario um trabalho
diario com propostas pedagogicas que auxiliem o desenvolvimento das diferentes habilidades

matematicas.
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6.2 OTESTEPILOTO

Embora aplicado em outro momento, inicio de 2014, o Teste piloto de Matemaética
foi realizado pelos 100 estudantes que j& haviam feito a Provinha Brasil.

O teste aconteceu em dois momentos, no primeiro momento foram aplicadas com
toda a turma as questdes 1, 2, 5, 7, 8, 9 e 10. As questdes foram lidas oralmente pela
pesquisadora e realizadas individualmente pelos estudantes em cada turma. Num segundo
momento, as questdes 3, 4 e 6 foram realizadas individualmente, por necessitarem da
oralidade.

No capitulo 5, foram descritos os parametros utilizados para a elaboracdo de cada
uma das atividades elaboradas no teste. Além disso, ressaltou-se que uma mesma atividade
envolveria em sua resolugdo mais de uma habilidade, podendo dar conta das habilidades
constituintes de mais de uma categoria da discalculia. Desse modo, para retomar e visualizar

as habilidades envolvidas em cada questdo, o Quadro 10 foi elaborado.

Quadro 10: Habilidades aferidas no Teste piloto de Matemética em cada questao

Enumerar quantidades por meio de imagens e representar de

1 . .

forma escrita o algarismo correspondente

Comparar quantidades pela contagem e identificar o menor e o
e maior numero de objetos

Identificar, nomear e fazer comparacGes por meio das formas
: geomeétricas, oralmente
4 Interpretar e sequenciar fatos de uma histéria por meio de

imagens, explorando oralmente as nogdes temporais
5 Diferenciar nimeros de letras e simbolos
Reconhecer, nomear e escrever por extenso numerais

g compostos por unidade, dezena e centena

7 Identificar os sinais da operacdo e fazer o calculo mental

8 Resolver calculos de adicéo e subtragdo (horizontal)

9 Resolver problema que envolvem a ideia de adi¢do e subtragdo
10 Resolver calculos de adicdo e subtracéo (vertical)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao elaborar esse teste procurou-se dar énfase aos calculos e situagfes problema que
envolvessem a adicdo e a subtracdo, ndo abordando a estrutura multiplicativa. A opcéao foi
limitar-se aos conteddos programaticos desenvolvidos no primeiro ano, embora a nocao de
multiplicacdo e divisdo ocorra bem antes da crianca entrar na escola em suas situacoes
cotidianas. Além disso, parte-se do pressuposto que para aferir as habilidades envolvidas em
cada categoria de discalculia faz-se necessario verificar se o estudante, independente da
operacdo aritmética, é capaz de interpretar o problema e comunicar-se matematicamente por
meio da escrita, adotando a linguagem matematica.

Apos quantificar o nimero de erros e acertos de cada um dos estudantes encontrou-se
as frequéncias representadas no Quadro 11. Em seguida, para uma melhor visualizagdo dos

resultados elaborou-se o Grafico 2.

Quadro 11: Frequéncia de acertos e erros nas questdes do Teste Piloto

39

87 93 71

0 2 61 13 7 29 47 67 84 60

Elaborado: Pela autora.

Gréfico 2: Frequéncia de acertos e erros em cada questdo do Teste Piloto
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Por meio do gréafico é possivel verificar que os estudantes, de um modo geral,
apresentaram um bom desempenho nas questdes 1 e 2. Ao observar o Quadro com as
habilidades aferidas em cada atividade, verifica-se que as questdes 1 e 2 que avaliam as
habilidades de enumerar e comparar quantidades, os estudantes apresentaram um grande
indice de acertos, semelhante aos resultados da Provinha Brasil nas questfes que também
avaliavam essa habilidade. No entanto, vale ressaltar que conforme Kamii (2012) quando o
estudante realiza a contagem de uma pequena quantidade de objetos ndo significa que ela
conserva 0 namero, pois ao se deparar com quantidades maiores seu desempenho pode ser
diferente.

Semelhante a questdo anterior, na segunda, o estudante deveria comparar dois grupos
de objetos e verificar 0 de maior e menor quantidade, que conforme Kamii (2012) pode ser
feito usando os limites espaciais do conjunto para chegar ao resultado. Isso pode justificar o
baixo nimero de erros nessa questdo, pois como 0 conjunto é composto por poucos objetos, o
estudante pode ter realizado a contagem ou utilizado os limites espaciais do conjunto.

Na questdo 3, que avalia o0 reconhecimento, o0 nome das formas geométricas e a
comparacdo das formas, um grande numero de pesquisados apresentaram dificuldades em
nomear as figuras geométricas, principalmente a forma circular, e, ao realizar comparagdes
entre as formas, apresentaram dificuldades em reconhecer as espessuras “grosso” e “fino”.
Diferente da Provinha Brasil, a aplicacéo do teste piloto, oportunizou, por meio dessa questéo,
aos estudantes o manuseio do material concreto e, a partir de questionamentos feitos pela
pesquisadora, expressarem-se oralmente.

Assim, foi possivel verificar o desempenho individual de cada estudante em relacdo
ao uso do vocabulario fundamental acerca da grandeza e de no¢bes geométricas, constatando
gue mais da metade desses estudantes apresentam dificuldades. A troca e a substituicdo por
outros termos para se referirem a forma geomeétrica circular foram variadas, entre elas se
destacaram “bolinha” e “redondo”. J4 quando eram questionados sobre a diferenca da peca
mais grossa para a mais fina, os estudantes se referiam as espessuras como mais ou menos
“gordinha”, “magrinha”, “baixa” e “alta”.

Segundo Alarcéon (1978), “[...] o ensino da geometria, em nossas escolas primarias,
se reduz a fazer com que nossos estudantes memorizem os nomes das figuras, os mapas
geomeétricos e as formulas que servem para calcular areas e volumes” (apud PANIZZA, 2006,
p. 176). Os curriculos escolares geralmente iniciam o trabalho com a Geometria no Ensino

Fundamental I1, ou seja, ap6s o quinto ano, mas é importante que desde a Educacdo Infantil os
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estudantes possam manipular objetos e analisar materiais, como, por exemplo, os Blocos
Ldgicos e outros que desenvolvem as no¢des de Geometria.

Além disso, o vocabulario acerca da grandeza deve ser desenvolvido, desde a
Educacao Infantil. De acordo com Dante (1996), a crianca deve ter contato com materiais e 0
vocabulario matematico, ou seja, conceitos de grandeza e manipulagdo de figuras geométricas
desde os primeiros anos escolares.

Quando foi proposta a atividade com os Blocos Ldgicos, durante o teste, 0s
estudantes foram questionados se conheciam o material, a maioria afirmou nunca ter utilizado
o material e nem conhecé-lo. Essa pode ser uma justificativa para o elevado indice de erros
nessa questdo, pois 61 participantes apresentaram um conhecimento superficial e pouco
contato anterior com as formas geometricas. Durante as observacdes, verificou-se que as
formas geométricas foram apresentadas sem o apoio de material concreto e que algumas
escolas ndo possuem esse material disponivel.

A questdo 4 também foi realizada individualmente por cada estudante, com o
objetivo de observar o raciocinio légico empregado para organizar uma sequéncia de fatos.
Foi possivel verificar que 87 estudantes acertaram a questdo. Isso pode ter sido causado pelo
fato de poderem manusear o material na forma de fichas, que continha as imagens que
deveriam ser sequenciadas. Em relacdo aos estudantes que erraram essa questdo destaca-se a
dificuldade com o vocabulario relativo as nogdes de tempo, em particular, quando se referiam
aos termos “antes e depois” e “primeiro e ultimo”.

Para que as noc¢des de tempo e espaco sejam desenvolvidas efetivamente, as
experiéncias vivenciadas no ambiente escolar pelas criangas devem partir de suas experiéncias
de vida, do que conhecem e daquilo que lhes é mais concreto e proximo. Para Ribeiro (2001)
a crianca deve ser levada a compreender a existéncia dos diferentes espacos-tempos ocupados
por ela. Desse modo, é essencial que a crianca domine as nogdes de antes, durante e depois
para que compreendam 0s conceitos mais abstratos ao desenvolver atividades com maior grau
de dificuldade que envolvem determinadas no¢des matematicas. Algumas atividades foram
observadas em relacdo a nocdo de tempo. Uma das professoras explorava com frequéncia as
nogOes de tempo ao iniciar cada aula, estimulando o estudante a compreender os dias da
semana que se encontrava buscando saber o dia anterior e assim explorando termos como
“ontem”, “amanha”, “antes” e “depois”, porém nas demais turmas observadas nao foi
registrado nenhuma atividade que envolvesse habilidades temporais.

A questdo 5 pode ser considerada adequada para verificar se o estudante é capaz de

ler e reconhecer os numerais. Nessa questdo apenas 7 pesquisados erraram. O erro cometido
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pela maioria foi circular a letra | ao invés do namero 1. Isso pode vir acontecer pelo fato de
alguns estudantes escreverem com a letra do tipo bastdo ou script os quais possuem um
tracado semelhante para 0 nimero 1 e a letra I. Verificou-se entdo, que a maioria dos
estudantes demonstrou saber diferenciar letras, nUmeros e outros simbolos, diferente de um
sujeito discalculo do qual pode apresentar dificuldade em memorizar e identificar os
numerais, conforme destaca Ferreira e Haase (2010).

Na questdo 6 que avalia o reconhecimento e a escrita por extenso dos numerais, 71
estudantes obtiveram éxito, os demais apresentaram dificuldade em reconhecer e nomear
alguns numeros. Eram apresentados seis numeros diferentes que deveriam, um a um, ser
nomeados oralmente pelos estudantes e em seguida escritos por extenso.

A maioria apresentou dificuldade em identificar os nimeros que continham um
numeral para centena, nomeando, por exemplo, o nimero 135 como “treze e cinco”. ESse erro
pode ter sido ocasionado porque ndo compreendem o valor posicional de cada algarismo, 0s
nameros 68 e 92 também tiveram maior indice de erros, pois faziam a leitura invertida dos
numerais, ou seja, 0 nimero 68 liam como 86 e 0 92 como 29. Walle (2009) afirma que as
posicBes dos algarismos nos ndmeros determinam o que eles representam, desse modo,
sugere-se que 29 estudantes que erraram essa questdo podem ndo compreender o que significa
o valor posicional dos numeros.

Para resolver a questdo 7 o estudante necessita empregar corretamente os sinais de
(+) ou (-) por meio do resultado mostrado nos algoritmos apresentados. 53 estudantes
acertaram todos os sinais e alguns trocaram o sinal da subtracdo pelo sinal de igual (=) e da
adicéo pelo sinal da multiplicagéo ( X ). A troca de sinais pode ser comum aos sujeitos com
discalculia, principalmente quando se trata da discalculia Léxica e Grafica, para as quais, de
acordo com Kocs (1974 apud GARCIA, 1998), a dificuldade estd na leitura e escrita dos
simbolos matematicos. Corroborando essa ideia Ferreira e Haase (2010) acrescentam que
habilidades perceptivas também podem ser afetadas em um sujeito com discalculia, fazendo
com que apresente dificuldade no reconhecimento e leitura de simbolos numéricos ou sinais
aritméticos.

Apbs avaliar o reconhecimento dos simbolos matematicos, a questdo 8 avalia a
resolucdo de calculos, dando énfase ao calculo mental. Nessa questdo os algoritmos sdo
apresentados na forma horizontal e o estudante deve completar com o resultado. Foi
verificado que 67 estudantes erraram mais de dois dos quatro céalculos nessa questdo, sendo
que as dificuldades que apareceram com mais frequéncia foram os célculos com algarismo na

dezena e os calculos que envolviam a subtracao.
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Referente a operacgdo de subtracdo, Nunes e Bryant (1997, p.119) acreditam que “[...]
a crianca precisa entender uma invaridvel da adicdo/subtracdo, sua relacdo inversa e também
efetuar uma operacdo de pensamento antes de calcular o resultado”. No teste 0s pesquisados
demonstraram maior dificuldade nos calculos de subtracdo com dezena, como na questdo (26
— 20 = ?). Uma possibilidade é que os estudantes ainda ndo conseguiram compreender a
transformacéo das unidades em dezena e por isso ndo conseguem tirar 6 de 26. Outra questdo
que Walle (2009) ressalta é que geralmente os estudantes foram ensinados a registrar ou
escrever seu pensamento e ndo a pensar ou criar procedimentos mentalmente, demonstrando
assim dificuldades nesse tipo de atividade.

Foi na resolucdo das situagOes problema que fazem parte da questdo 9, que os
pesquisados apresentaram maior grau de dificuldade. S&o trés situacdes problemas que
envolvem habilidades diferentes. A situacdo problema “A” envolve uma adi¢ao com a ideia
de juntar duas partes para encontrar o total, a situagdo “B” envolve uma comparacio de
grandezas e a “C” apresenta uma subtragdo com a ideia de separacdo. Nesse caso 84
estudantes erraram essa questao, sendo que o maior indice de erros aconteceu na questao “B”,
que envolve a comparacdo. Kamii e Housman (2002) afirmam que problemas que envolvem a
ideia de comparacdo sdo mais dificeis que os demais e pode ser considerado um dos mais
complexos.

Vale ressaltar que as principais dificuldades observadas pela pesquisadora enquanto
0s estudantes realizavam o teste, estavam relacionadas a interpretacdo, em particular, da
segunda situacdo problema, que envolve a comparacdo, do qual destaca-se a dificuldade na
ordem de aparicdo dos numeros no enunciado para escrever o célculo e a troca dos sinais.
Nesse caso, muitos célculos foram resolvidos corretamente, porém, o resultado estava como
se 0 estudante houvesse realizado uma soma mas o sinal registrado era o da subtracgdo.

Algumas ilustracbes demonstram esses erros.

¢ PEDRO POSSUI 10 CARRINHOS, MAS EMPRESTOU 9 PARA SEI
PRIMO. COM QUANTOS CARRINHOS PEDRO FICOU?

Figura 15: Resolucéo da situagdo problema com troca do sinal
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e PEDRO POSSUI 10 CARRINHOS, MAS EMPRESTOU 9 PARA SI
PRIMO. COM QUANTOS CARRINHOS PEDRO FICOU?

Figura 16: Resolucéo da situacdo problema com erro na posic¢ao dos sinais

Diante desses resultados Dante afirma que para resolver problemas precisamos “...]
desenvolver determinadas estratégias que, em geral, se aplicam a grande nimero de situacdes,
esse mecanismo auxilia a analise e a solugdo de situacfes em que um ou mais elementos
desconhecidos sdo procurados”. (2009, p.22). Apesar de a pesquisadora realizar a leitura das
situacbes problema para o grupo, alguns ndo conseguiram interpretar e reconhecer 0s
elementos principais do problema, outros apresentaram dificuldade em armar o algoritmo e
reconhecer o sinal correto da operagdo. De certa forma, é possivel verificar que a maioria dos
pesquisados apresentaram dificuldades quando envolve habilidades em situacdes problema.

Por fim, a questdo 10 que envolve a resolucdo de quatro algoritmos na forma vertical
para que os estudantes pudessem vivenciar diferentes estruturas de resolugdo, também foi
verificavel um namero relevante de erros, sendo possivel verificar por meio do quadro 11 que
60 estudantes erraram essa questdo, dando énfase novamente para a dificuldade em realizar os
calculos que envolvem a subtracdo. De acordo com Kamii e Housman (2002, p.106) “[...] a
subtragdo € antinatural”, “[...] para criancas pequenas a subtra¢do ndo ¢ simplesmente o
inverso da adi¢do, € muito mais dificil que a adi¢dao” (p.115).

Nessa questdo os estudantes ndo possuiam materiais concretos e ndo precisavam
necessariamente realizar os calculos mentalmente, podendo fazer uso de outras estratégias
como utilizar materiais de contagem de uso proprio, criar conjuntos para realizar a contagem,
fazer outras relagdes ldgicas, porém mesmo nesse caso, ainda sim, demonstraram um indice
alto de erros. Dessa forma, o teste verificou que esse grupo de estudantes apresentaram
dificuldades em ambas as atividades, quando o calculo foi apresentado na posi¢do horizontal
na questdo 8 e na vertical na questdo 10, ou seja, nesse caso € possivel verificar que existe
uma dificuldade neste grupo em realizar calculos de uma forma geral.

Apos a analise de todas as questdes da Provinha Brasil e em seguida do Teste piloto

de Matemética e da quantificacdo do nimero de acertos e erros, é possivel fazer uma tentativa
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de verificar se as habilidades envolvidas nas questdes onde cometeram erros na Provinha
Brasil convergem aquelas que erraram no Teste piloto. Assim, se verificaria a predominéancia
da falta de determinadas habilidades em algum dos instrumentos do qual envolve as

habilidades que estdo inseridas no transtorno da discalculia.

6.3 COMPARANDO OS RESULTADOS

Com o objetivo de verificar e analisar o desempenho dos estudantes pesquisados em
dois momentos diferentes do seu periodo de alfabetizacdo, mais especificamente no 1° e 2°
ano e utilizando dois recursos distintos, acredita-se que apds a andlise dos resultados é
possivel fazer uma comparacdo verificando quais estudantes apresentam dificuldades
semelhantes no teste e na Provinha Brasil.

Além disso, busca-se verificar se essas dificuldades que se repetem nas duas
avaliacdes se enquadram em alguma categoria do transtorno da discalculia, com o objetivo de
auxiliar os professores quanto a sua observacdo em sala de aula, caso essas dificuldades
venham a prosseguir.

Apos leituras e releituras dos enunciados e da andlise dos resultados, é possivel
verificar que a Provinha Brasil ndo avalia todas as habilidades relacionadas as categorias da
discalculia, assim como o teste piloto busca avaliar. Contudo, sugere-se que uma avaliacdo
pode vir a completar a outra, tornando-se grandes aliadas para a investigacdo do professor
quanto ao desempenho e dificuldades de seus estudantes.

As questdes 1 e 2 do teste e 1 e 3 da Provinha estdo associadas as habilidades da
discalculia Practogndstica, em relacdo a essas habilidades verifica-se que ao enumerar e
comparar peguenas quantidades, a maioria dos pesquisados ndo apresentaram dificuldades em
ambas as avaliacBes, porém ndo se tem o conhecimento se 0s mesmos conseguem realizar a
contagem de conjuntos com maiores quantidades, pois em ambas avaliagdes foi apresentado
apenas conjuntos com no maximo nove elementos.

Em contrapartida, na questdo que envolveu as formas geométricas, houve diferenca
entre os resultados das avaliagdes, talvez pela maneira como foi proposta a questdo, ou seja,
na questdo 3 do teste foi disponibilizado o material concreto para o pesquisado manusear,
enquanto o pesquisador realizava seus questionamentos sem respostas prévias. Ja a Provinha
Brasil, as multiplas escolhas apresentadas para o estudante pode de certa forma facilitar sua
escolha pela opcéo, caso o mesmo esteja em ddvida de sua resposta. Embora no teste ndo

estava em pauta a questdo da planificagéo da figura.



110

Vale ressaltar, que o teste propiciou que certas habilidades fossem avaliadas
oralmente, ou seja, as questdes 3, 4 e 6 proporcionaram aos estudantes o questionamento e a
verbalizacdo acerca do seu conhecimento matematico acerca da questdo. Esse aspecto pode
ser considerado importante, pois uma das categorias da discalculia ¢ a Verbal que se
caracteriza pela “[...] dificuldade em nomear quantidades matematicas, 0s nimeros, os termos
e os simbolos” (KOCS 1974 apud GARCIA,1998, p.227).

Corroborando essa ideia, Candido (2001, p.16) ressalta que “[...] promover a
comunicacdo em sala de aula é dar aos alunos uma possibilidade de organizar, explorar e
esclarecer seus pensamentos”. Esse é 0 objetivo das questdes que no teste exploraram a
comunicacdo entre pesquisador e pesquisado, pois além de nomear e identificar formas
geométricas e numeros, 0 pesquisador pode presenciar observando o modo como o estudante
se expressava oralmente, mas também de que modo seu raciocinio l6gico era apresentado.
Assim, é possivel supor que os estudantes apresentaram melhor desempenho na questdo onde
envolvia as formas geomeétricas na Provinha Brasil do que no teste pelo fato de ndo obterem
conhecimento prévio do material conforme evidenciado durante a aplicacdo do teste.

Ainda sobre as formas geométricas, em observacOes realizadas nas turmas foi
possivel perceber que materiais concretos que auxiliam na compreensdao dos conceitos
matematicos, como Blocos Logicos, Base 10, entre outros, ndo sdo encontrados na maioria
das escolas, e as que possuem nédo utilizam em sala de aula. Observou-se que o estudo da
geometria espacial, especificamente das formas geométricas, é realizado por meio de
atividades com desenho no caderno. Essa falta de conhecimento prévio por parte dos
estudantes sugere o alto indice de erros na questdo 3 do teste piloto.

A habilidade de sequenciar fatos por meio de imagens conforme a questéo 4 do teste,
ndo foi encontrada na Provinha Brasil, porém, a dificuldade em interpretar, compreender e
expressar as nocdes temporais foram habilidades do qual os estudantes apresentaram
dificuldades em ambas avalia¢des. Na questdo 13 da Provinha Brasil, que avalia compreender
a organizacdo do tempo na semana, a quantidade de erros foi proximo do teste, verificando
gue os estudantes apresentam uma dificuldade na compreensdo das nogbes temporais. Para
Dante (1996), explorar a nocdo de tempo amplia o vocabul&rio matematico dos estudantes. a
utilizacdo desse vocabulario foi verificada nas atividades realizadas oralmente, porém os
estudantes apresentam dificuldades com o mesmo, podendo evidenciar que a escrita
matematica pode ser mais frequente que a comunica¢do matematica em sala de aula.

As habilidades exploradas nas questdes 5, 6 e 7 do teste, sejam elas, a diferenca entre

nameros, letras e simbolos; reconhecer, nomear e escrever por extenso 0S numerais;
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identificar os sinais das operagdes, ndo foram encontradas na Provinha Brasil. Tais questdes
contemplam as categorias da discalculia Léxica, Grafica e Verbal, e foram priorizadas no
teste, por considerar que nessas categorias que estdo inseridas habilidades importantes para a
alfabetizacdo Matematica. A discalculia Léxica estd centrada na leitura de simbolos
matematicos e a discalculia gréfica na parte escrita dos simbolos, (Kocs 1974 apud
GARCIA,1998) por isso a importancia dessas questdes no teste para que possa ser avaliada a
identificacdo e comparagdo dos simbolos matematicos por parte dos estudantes.

Nesse sentido, a Provinha Brasil deixa de avaliar algumas habilidades que
contemplam as dificuldades de um possivel discalculo, como por exemplo, as habilidades que
contemplam a discalculia léxica, grafica e verbal. As questbes do teste que avaliaram
individualmente os estudantes deram suporte para a analise dos resultados, que avaliam, em
particular, as habilidades da discalculia verbal que conforme Candido (2001) a oralidade
permite aos estudantes a possibilidade de “[...] organizar, explorar e esclarecer seus
pensamentos”. O que foi possivel perceber nas questdes orais realizadas no teste piloto.

Quando avaliamos um estudante é preciso perceber se ele realmente conhece e
diferencia os simbolos matematicos ou apenas memorizou, como aconteceu nas questdes 7 e 9
do teste, onde muitos pesquisados trocaram 0s sinais ou ndo sabiam a sua posi¢cdo ao
organizar um calculo. Conforme Kamii (1984 apud PANIZZA, 2006) os sinais, como por
exemplo o

“sinal de “+” ndo se aprende por associagdo com a a¢do observavel de unir
dois conjuntos nem com a explicacdo verbal de que esta acdo significa
“coloca-los juntos”, mas através das relagdes mentais e portanto proprias que
tenha realizado com os numeros” (aspas da autora).

Desse modo, para que o estudante consiga compreender 0 objetivo da questdo 7 do
teste, como por exemplo no calculo 2 () 4 = 6, ele deverad reconhecer as relacGes de
hierarquia entre os algarismos 2, 4 ¢ 6 que estdo determinados pelos sinais “+” e “=”,
conforme afirma Panizza (2006). Vale sublinhar que a autora considera que criancas da
Educacdo Infantil quando estimuladas ja conseguem fazer essas relacdes. No entanto que na
Provinha Brasil essa habilidade néo foi encontrada.

Além dessas, as questdes 8 e 10 do teste que envolvem a discalculia Operacional,
Léxica e Gréafica e que procuram principalmente avaliar a habilidade de fazer célculos e
resolver algoritmo, também ndo sdo completamente avaliadas na Provinha Brasil. Essas
questdes as questdes ndo objetivam somente a resolugdo de uma conta e sim a compreensao

dos numerais, a identificacdo dos sinais matematicos e o calculo mental que o pesquisado
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possa vir a fazer. Com o objetivo de avaliar as habilidades de resolver célculos, o teste piloto
verificou que mais de 60 estudantes erraram as questdes de resolucdo, ressaltando a
dificuldade dos estudantes quando se refere a essas habilidades.

Por fim, a questdo 9 do teste que se assemelha a varias questes da Provinha Brasil
que buscam desenvolver a habilidade de resolver situacdes problemas, foram as questdes onde
houve o maior indice de erros. Esse aspecto merece a atengdo das professoras participantes da
pesquisa, pois conforme a analise do questionario realizado respeito da resolucdo de
problemas, essas afirmaram que desenvolvem contetdos por meio da resolucdo de problemas
e ainda afirmaram que os estudantes apresentam facilidade ao resolver um problema
matematico. Partindo dessas afirmacdes, existem contradigdes entre a fala das professoras e a
pratica em sala de aula, pois conforme as avalia¢Ges aplicadas aos estudantes, verificou-se que
a maioria apresenta dificuldades quando se refere a resolver situacdes problema.

Acerca dessa situagdo Panizza, (2006, p.53) afirma que, em muitos casos de sala de
aula, o professor apresenta ao estudante que uma situacdo problema pode ser igual a uma
conta, como cita em um exemplo de quando uma “[...] professora intervém na escolha da
operacdo adequada, respondendo afirmativamente a pergunta tdo conhecida: “O sinal é de
mais?”, podemos dizer que as criangas resolvem a conta, mas nao o problema”. 1SS0 vem ao
encontro do que pode ter acontecido com esses estudantes, ou seja, para eles toda a
interpretacdo e o envolvimento da situacdo problema acabam se resumindo a resolucéo de um
calculo.

Em ambas avaliacBes os estudantes apresentaram maior dificuldade nas situacdes
problema que envolvem a ideia de comparacdo, conforme Kamii e Housman (2002, p.112)
em situagOes problema que envolve essa ideia normalmente a crianga escuta a pergunta “[...]
Quantos vocé tem?” em vez de “Quantos a mais vocé tem?”, considerando uma situagdo de
dificil compreensdo por parte do estudante, conforme analisado anteriormente.

Essas dificuldades ndo permaneceram somente no 1°%no, pois o Teste piloto de
Matematica foi aplicado quando os mesmaos ja estavam no 2°ano e o Grafico 2 apontou que 0s
erros e as dificuldades persistiram de um ano para outro. Vale ressaltar que a estrutura da
situacdo problema foi diferente no Teste piloto e na Provinha Brasil, pois no teste o
pesquisado necessitou interpretar, organizar o espaco do calculo e registra-lo, resultando em
84 erros nessa questdo. Ja a Provinha Brasil necessitava apenas que o estudante marcasse a
opcéo que acreditava ser a correta, ou seja, ndo exigia a escrita do calculo, embora esse ndo

tenha sido um fator que aumentasse o rendimento dos estudantes.
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Portanto, pode-se verificar por meio do Teste piloto de Matematica e da Provinha
Brasil que os estudantes pesquisados apresentam maior dificuldade na resolucéo de célculos e
situacbes problema, habilidades presentes na discalculia Ideognostica e Operacional. Essa
pesquisa ndo tem a intencdo de diagnosticar nenhum estudante, porém, 0s mesmos irdo
continuar a fazer parte do Projeto ACERTA, levando em conta que a cada ano serdo avaliados
por meio de outros recursos. Dessa forma, esses resultados serdo importantes para oS
préximos testes e acompanhamento do grupo.

Por meio dessas avaliacbes foi possivel verificar que no grupo pesquisado ha
dificuldades especificas quando se trata da resolucdo de célculos e situacdes problema, a
partir desses resultados, os estudantes serdo acompanhados nos proximos anos para que se
possa verificar se essas dificuldades permanecerdo ou se apenas necessitam desenvolver essas
habilidades com mais frequéncia. Considera-se essa pesquisa como um passo incial, que
busca no futuro, a partir de resultados adquiridos por meio da andlise de imagens, confirmar

algumas das consideragdes feitas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS E ENCAMINHAMENTOS

Ao finalizar essa pesquisa, foi possivel identificar que a discalculia € um transtorno
de aprendizagem que esta relacionado especificamente as habilidades da Matematica. Ao
tracar os objetivos desse estudo, buscou-se atingir cada um deles de modo satisfatério, no
entanto, acredito que muitos aspectos ainda merecem aprofundamento tedrico e que
necessitam dar continuidade aos aspectos investigados nessa pesquisa conforme o Projeto
ACERTA tem como propésito até o ano de 2017.

Os resultados advindos dessa pesquisa poderdo servir de embasamento para outros
questionamentos, reflexdes e demais estudos acerca do transtorno da discalculia. Vale
ressaltar, que outras consideracdes poderiam ser verificadas se fossem analisados outros testes
e investigado outras percepcGes acerca da Matematica. Os instrumentos de avaliacdo
utilizados para aquilatar os estudantes, evidenciaram que, em particular, esse grupo de
pesquisados, apresentam acentuadas dificuldades na resolucdo de célculos e situacdes
problemas, habilidades presentes na discalculia Ideogndstica e Operacional.

Em relacdo ao desempenho dos estudantes nas avalia¢Ges, outros resultados também
foram relevantes em relacdo as habilidades avaliadas, como a dificuldade que foi apresentada
por parte dos mesmos em nomear as figuras geométricas e ao realizar comparacées entre as
formas, verificando que mais da metade dos participantes apresentaram um conhecimento
superficial e pouco contato anterior com as formas geométricas.

Quanto a andlise da percepcdo das professoras foi possivel apontar que a maioria
possui pouco conhecimento acerca de conceitos matematicos, algumas professoras
demonstraram equivocos quanto ao conceito de construcdo do nimero, afirmando que a teoria
gue conhecem em relacdo a Matematica é a teoria piagetiana. Quanto ao transtorno da
discalculia também apresentaram falta de conhecimento em diferentes aspectos, desde a
definicdo do transtorno, até estratégias e acfes a serem executadas ao identificar um estudante
com alguma caracteristica da discalculia.

Esse desconhecimento por parte das professoras acerca da discalculia é considerado
pertinente, pois uma das professoras afirmou que ndo estudou sobre isso na graduacéo e
aquelas que fizeram curso de poOs-graduacdo relataram que as teorias eram estudadas
superficialmente. Essa constatacdo evidencia o fato de que alguns cursos de graduacgéo e de
pos graduacdo nao possibilitam a exploragdo e o aprofundamento de questfes que envolvem
as dificuldades de aprendizagem. Em alguns casos, conforme afirmaram as professoras

colaboradoras dessa pesquisa, 0s estudos sdo realizados de forma superficial, sem
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aprofundamento teorico, dificultando a identificacdo e a préatica adequada do professor em
sala de aula ao encontrar estudantes com transtornos de aprendizagem.

Adicionado a isso a dificuldade quando se trata da busca de estudos e materiais com
pesquisas sobre discalculia, a literatura € muito escassa. De fato, ha poucas literaturas sobre o
assunto com fundamentacdo tedrica diversificada. Contudo, essa tematica estd se inserindo
cada vez mais em estudos, conforme pesquisas publicadas no Brasil acerca de produgdes cujo
objeto de estudo é a discalculia, destacando as publicacdes de Kranz e Healy® (2012) e
Pimentel e Lara (2013b).

Essa pesquisa em nenhum momento tem a intengdo de diagnosticar casos de
estudantes com discalculia, pois para chegar a um diagnostico esses estudantes irdo perpassar
por outras etapas que o Projeto ACERTA prevé. Sendo assim, a pesquisa buscou acompanhar
esses estudantes em seus dois primeiros anos de escolaridade, avaliando o desempenho em
duas avaliagOes distintas, que podem se tornar aliadas ao professor, na medida em que
permitem uma visdo prévia acerca das dificuldades que os estudantes apresentam em sala de
aula.

Por meio dos resultados, foi possivel verificar que o desempenho inadequado frente a
situacBes que envolvem alguma habilidade especifica que configura a discalculia podem ser
detectada precocemente ainda nos anos iniciais. 1sso pode ser Gtil para que o professor e a
familia possam procurar medidas a serem tomadas em busca de confirmar a existéncia do
transtorno e conhecer as dificuldades que um discélculo pode vir a enfrentar.

Uma das categorias que emergiu em destaque durante a analise da percepcdo das
professoras foi a procura de profissionais especializados para encaminhar um estudante com
dificuldades e/ou caracteristicas da discalculia. O papel do professor ao identificar um
estudante com dificuldade é promover uma intervencdo pedagdgica adequada, porém quando
essas dificuldades persistem e permanecem de um ano para outro, é funcdo do professor
orientar a busca de profissionais especializados para que possam auxiliar esse estudante.

E notavel que a amplitude de definicbes e caracteristicas da discalculia, torna o
diagnostico desse transtorno dificil. No entanto, pesquisadores, professores e profissionais
afins, necessitam aprofundar estudos acerca da discalculia criando condigdes de ampliar o

conhecimento acerca do transtorno, diagnosticos e divulgacdo por meio de publicacdes

® KRANZ, Claudia Rosana.; HEALY, Lulu. Pesquisas sobre discalculia no Brasil: uma reflexdo a partir da
perspectiva histérico-cultural. Disponivel em
www.matematicainclusiva.net.br/.../PESQUISAS%20SOBRE%20DISCA
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semelhante aos demais transtornos de aprendizagem que hoje se tornaram mais acessiveis aos
professores.

Ao finalizar esse estudo, reafirma-se a ideia de que ndo é possivel diagnosticar a
discalculia apenas por meio de um unico instrumento, seja esse instrumento a Provinha Brasil
ou o Teste piloto aqui apresentado. Contudo, foi possivel, dentro da amostra estudada,
principalmente por meio do Teste piloto de Matemética, apontar estudantes que n&o
desenvolveram determinadas habilidades e que o professor deve ficar atento a sua
permanéncia ou ndo, ou seja, tem-se um sinal de alerta.

A partir da continuacdo desse estudo, pretende-se avaliar por meio de imagens 0s
estudantes que se submeteram ao teste para juntar mais um subsidio que comprove ou ndo sua
discalculia. Além disso, novas aplicacbes do teste serdo realizadas com o objetivo de
aprimora-lo para que se torne um instrumento eficaz para os professores dos anos iniciais, em

particular.
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APENDICE A

gﬁ

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Augusto Buchweitz

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar seu filho(a) a participar da pesquisa “Discalculia e Provinha
Brasil: analise do desempenho de estudantes do primeiro ano”. O objetivo da pesquisa é
“verificar possiveis dificuldades na area da matematica, compreendendo as mudancas que
ocorrem no cérebro das criancas em fase de alfabetizacdo”. A participagdo se seu filho(a) é
muito importante e ela se daria da seguinte forma, em horério escolar acompanhado pela
pesquisadora Leticia da Silva Pimentel e a professora titular da turma realizaria um Teste de
Matematica com atividades de acordo com a faixa etaria dos estudantes.

Sigilo e privacidade: Todas as informacbes da pesquisa serdo guardadas pelos
pesquisadores e s6 eles terdo acesso a essas informacgdes. O nome do seu filho(a) ndo sera
utilizado, apenas cédigos, como letras e nimeros serdo usados para identificar os dados.
Quando esses dados forem usados em textos, aulas e cursos ninguém podera identifica-los.

Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode entrar
em contato com o responsavel pelo projeto, Augusto Buchweitz, telefone (51) 3320-3500 ou a
pesquisadora Leticia Pimentel, telefone (51) 9325-7762, ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa da Pucrs, Av. Ipiranga 6690, Prédio 60 - Sala 314 Porto Alegre /RS, telefone para
contato (51) 3320.3345 E-mail: cep@pucrs.br

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a) e a outra via na escola.

Porto Alegre, de 201 . ————————

Assinatura do responsavel


mailto:cep@pucrs.br
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APENDICE B

Planilha de Observacao 1°. Ano

ESCOIa: ...
ANO: oo, Turma: ..o,
ProfesSSOor(a): ...ooeeveeiiee e
TUMO: e, Data: ..o,

Inicio Fim Descricao da Recursos

atividade

Observacgoes:
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APENDICE C

Questionario para o(a) professor(a) alfabetizador(a) — Projeto ACERTA
Dados Gerais:

Nome:

Escola:

Ha quanto tempo trabalha nesta escola?

Qual a sua formacao?

H& quanto tempo vocé é alfabetizador(a)?

Responda com clareza e objetividade aos seguintes questionamentos:

1 Vocé utiliza 0 livro didatico em sala de aula? Qual?

2. Durante a preparacdo das aulas, que tipo de material (livros, livros didaticos ou/e outros) vocé utiliza ou pesquisa para
preparar suas aulas?

3. O livro didatico é utilizado:

) Diariamente.
) De 3 a 4 vezes na semana.
) De 2 vezes a 1 vez na semana.

—~ e~

. O livro didatico dispde de alguma tarefa que possa ser realizada em casa com auxilio dos pais?
) Sim.
) Néo.

~—~ N

5. Vocé utiliza somente o livro didatico em aula? Se ndo, quais materiais complementares vocé utiliza?

6. @] livro didatico permite ou propde 0 uso de outros materiais?

7. Em relagdo as propostas do livro didatico, os alunos mostram:
() desinteresse.

) pouco interesse.

) interesse.

) muito interesse.

) Conseguem resolvé-las de forma satisfatoria.
) Ficam confusos, necessitando da ajuda do professor.

(
(
(
8. Como os alunos reagem diante das tarefas propostas pelo livro didatico? Justifique sua resposta.
(
(
() Outros.

9. Vocé considera os livros didaticos atrativos para os alunos? Justifique sua resposta.
( )Sim.

() Néo.

() Parcialmente.

10. Vocé sabe como o livro didatico adotado em sua escola foi selecionado, pelo MEC, ou pela escola, ou de outro modo?
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11. Vocé tem clareza dos objetivos adotados pelo livro didatico?
( )Sim.
() Néo.
(

) Parcialmente.

12. Em uma escala de 0 a 10, qual seria a sua avaliagdo, como alfabetizador, do livro didatico adotado:
a) em relacdo a leitura e a escrita? Justifique sua resposta:

b) em relacéo a construgdo do nimero e das operagdes aritméticas? Justifique sua resposta:

13. Com relacdo a introdugdo de um novo conteido aos alunos, qual o método utilizado? Quais as etapas que vocé
geralmente segue? (exemplo: a exploragéo de figuras, o uso de objetos, inventa uma historia).

a) Descreva um exemplo de como vocé costuma apresentar um som, letra ou palavra nova aos seus alunos.

b) Descreva um exemplo de como vocé costuma iniciar a constru¢do do nimero com seus alunos.

14. Vocé utiliza atividades de decodificacdo, de que modo?

15. O nome das letras é ensinado aos alunos?
( )Sim.
() Nao.

16. Vocé desenvolve alguma(s) relagdo(s) I6gica(s) com o aluno antes de iniciar a escrita dos algarismos? Qual(s) e de que
modo?

17. Como o seu aluno realiza a contagem durante uma adi¢do de duas parcelas: contando tudo; contando para frente a partir
de qualquer quantidade; contando para frente a partir da maior quantidade; ou de outro
modo?

18. Vocé recebeu subsidios tedricos acerca dos métodos de alfabetizagdo utilizados, em particular no Brasil, durante a sua
formacéo académica?

( )Sim.

() Néo.

() Parcialmente.

19. Em relagdo a construgdo do nimero e das operacfes aritméticas, quais as abordagens tedricas que vocé estudou em sua
formac&o académica ou em alguma formacéo continuada?

20. Ao iniciar sua vida profissional, vocé tinha dominio do método de alfabetizacdo que seria utilizado em sala de aula?
Justifique sua resposta.

( )Sim.

() Néo.

() Parcialmente.

21. Voce teve a oportunidade de auxiliar na escolha do método que seria utilizado em sala de aula?
( )Sim.
() Néo.

22. Em relagdo ao método adotado, vocé esta:
() insatisfeito.
() pouco satisfeito.
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() satisfeito.
() muito satisfeito.

23. Caso sinta-se insatisfeito ou pouco satisfeito, vocé ainda permanece com o método até o fim do ano letivo?

( )Sim.

() Néo.

24. Voce realizou ou realiza alguma formagao académica ou continuada para aprimorar o método utilizado?

( )Sim.

() Néo.

25. Vocé adota diferentes métodos de ensino de acordo com as dificuldades dos alunos? Justifique sua resposta:
( )Sim.

() Néo.

26. Vocé acredita que qualquer método adotado alfabetizaria o seu aluno do 1° ano? Justifique sua resposta:
( )Sim.

() Néo.

() Parcialmente.

27. Vocé adotaria outro método, diferente do livro?
( )Sim.
() Néo.

28. Qual a importéncia do uso do material concreto em suas aulas de Matematica? Com que frequéncia vocé utiliza?

29. Vocé oportuniza a resolucdo de problemas matematicos aos seus alunos? Em caso afirmativo, quais conceitos sdo
abordados nesses problemas?

30. Ao resolver os problemas matematicos, o aluno mostra:

() muita dificuldade em identificar o conceito abordado na situagéo proposta.
() dificuldade em identificar o conceito abordado na situacdo proposta.

() facilidade em identificar o conceito abordado na situacéo proposta.

() muita facilidade em identificar o conceito abordado na situagao proposta.

31. O que vocé entende por discalculia?

32. Vocé j& estudou ou ouviu falar sobre discalculia? Em que momento?

33. Vocé consegue perceber quando o estudante apresenta indicios da discalculia? Se sim, como vocé procede?
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APENDICE D

INscer
Instituto do Cérebro Pontificia Universidade Catolica
do Rio Grande do Sul do Rio Grande do Sul

Teste de Matematica
(material do pesquisador)

(Fundamentado nas dificuldades especificas da Matematica)

Mestranda; Leticia da Silva Pimentel

Orientadora: Dr. Isabel Cristina Machado de Lara

Porto Alegre
2013



DADOS DE IDENTIFICACAO

NOME DA PESQUISADORA:
Leticia da Silva Pimentel

ESCOLA:

TURMA L

NOME DA PROFESSORA:

DATA: ........ [ [,
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1. ESCREVA A QUANTIDADE DE OBJETOS QUE CADA CONJUNTO
POSSUI.
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2. MARQUE UM X NO CONJUNTO QUE POSSUI A MAIOR QUANTIDADE
DE FIGURAS.

(D &

MARQUE UM XNO CONJUNTO QUE POSSUI A MENOR QUANTIDADE
DE FIGURAS.

el =
88 e e 2R
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3. ATIVIDADE COM OS BLOCOS LOGICOS (ANEXO 1):

A pesquisadora ira escolher uma das formas geometricas dos Blocos
Logicos e por meio dos questionamentos podera verificar as relagdes
matematicas que o pesquisado ira realizar a partir do manuseio do

material.

1 Vocé conhece essas pecas? Quais 0s seus nomes?
2 Separe todas as pecas circulares.

3 Elas sdo iguais? Por qué?

4 Separe as circulares da cor gue VOcé mais gosta.
5 Quais sao as suas diferencas?

6 Separe as maiores.

7 Dessas quais as diferencas?

8 Qual é a peca mais grossa?

9 Qual é a peca mais fina?
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4. NUMERE A SEQUENCIA DOS FATOS PARA ORGANIZAR A HISTORIA
ABAIXO.




4@&

5. CIRCULE TODOS OS NUMERAIS QUE VOCE ENCONTRAR NO
CONJUNTO ABAIXO.

9

A
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6. ESCREVA POR EXTENSO O NUMERO QUE VOCE VISUALIZOU NA
FICHA.

7. PREENCHA CADA ESPACO COM OS SINAIS DE + OU DE - PARA
TORNAR O CALCULO CORRETO.

2 4=10 5 4 =1
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8. REALIZE OS CALCULOS ABAIXO.

3+4=....

00)
|
ol
1

9. RESOLVA AS SITUACOES PROBLEMA ABAIXO.

MARINA POSSUI UMA CAIXA COM 14 BOMBONS, SEU AMIGO PEDRO
LHE DEU MAIS UMA CAIXA COM 10 BOMBONS. COM QUANTOS
BOMBONS MARINA FICOU?
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e ANA POSSUI 25 FIGURINHAS E JOAO POSSUI 19 FIGURINHAS.
QUANTAS FIGURINHAS A MAIS ANA POSSUI?

e PEDRO POSSUI 10 CARRINHOS, MAS EMPRESTOU 9 PARA SEU
PRIMO. COM QUANTOS CARRINHOS PEDRO FICOU?
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10. REALIZE OS CACULOS ABAIXO.

12 8 39
+04 | -

+
o1 O
(@)
I
=




141

ANEXO 1
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PROVINHA

BRASIL

Avaliando a alfabetizacao

GUIA DE APLICACAO
e €5




srasiIL2013

wlle
@7
] 8
o] o

Comentario do ftem:

-

{ﬂ' Vaja na figura o& urginhos que Patricla tem em seu quario.

{f' Faga um X no quadradinho que Indica o nomens de uralnhos de Patricla

Esty fam fem por cbfeten wWiioor 58 0 oluwno possui g hobilidode de OITOCOr ¢ CtogeTT oF COMRCOeS O abjelos o
representopio MUMAnco oos SUST respechvar quonbidedes Moir enpeciicoments, @IpETO-Se U O Sung fenig
o hapilidode de confor sgrupamentos e Ot 9 objetor diTpostos de formo orOUTWISOS. A respoTO Covalo @ o
aermative (O] & 0 oluno que omnGloY &SI Oiemolive, posshveiments, possé o hobilidoge descrilo oome. 5e o
olung osTnGioT owirg oitmmolivg, signiffos gue Ak qindo ndo dessovohwy habildodes de condogem de objsos
rjonizadns @M WO COREIC @ O FespAChVO reprasentofic ORIN0 QUORGDOOG POr MOS0 00 ndmerns mofurdis.

Sefe ez
Se g e
a8

——
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R L H A WATHEA,
eraAsiL 2013 amguncse g

1%+ TEETE ¥

{f' Jolce tam uma calcukadora.

{f' Ela digitou o mimsre quarenta 8 olfo am sua calculadora.

{ﬂ' Margue um X no quadraginng que mosira © NUMer: qusa aparscau no visor da
calculadora de Jolce.

a1 408
@[] a4
icy[] 48

o] 40

Comentario do item:

0 iten ceaio @ Aobiidods de GISO00r @ SRROMINGT ALMAND § SUT FETEeCvG represeatocoo simbabicn. O5 evnos que
assingigram @ aftemetive (4] possiveiments, RAComRroT 00 Gp0i0 oo filo pars represenior Simbofcaments o nomens
quorents & oito. Desso forma, FecOMRT 0 @Ot decompasto 9o nUmers. OF Slunos qUE OIRNGMGNOT 0 atemotive
MMWMWEmmmmmnum nmmspﬂmuﬂumhr
jposiciongi, aptondo pelo excrito invartide. O slunos gue gssingigrom o altematine [C] damonstranam gssociar o nEmeT
MEmmmMn mmmwmnmtmwm
mnp.ndmmmammfﬂjmummm Ir i

#50 COMPrOQnsEo BV O Lnidede.
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> RN T HLA, WATH:A
BrasiL 2013 cmgts g

{ﬂl Marque um X no quadradinhoe da fllsira com menee caminhos.

W €79 Cop Cop Sod Co® Coo ot Cod
B e 9P b 9P 9o 9D
o0y o GGe o O

o < o o Cod

Comertanio do item:

Edlg item propbe gue O Criangg cOmMpore qUOSCOET peid confoge™ pong idanbficar ande AT menos corriahas. OF
CarTimhos VOTiam @M Quantidode montende 0 MESTG Srounizogso em [Seir e marcor 0 oppio (4], proveweimants,
@ CNGRD pansou no moior quontidode. Ao optor palo aternativg (8] proveweiments, o oiume comporou o temanio
do fileing @ R0 ¢ guUONEdoDe de CoTrinhos. A0 opfor pelo aftemotive [Cl, o criango pode far morcodo olectoramants.
Ag opfor peio aftemative [0 o chmo identiicony o guontidode manor @ covinhos, gpesar 4o gxtensdo oo .
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erasiL2013

{ﬂ' & profagsora Ana faz uma votag8o para saber qual & a brincadelra prefarida dog alunos
no recraks.

{ﬂ' Vela o resultado da mt:;&u-

nh

t‘«.ﬂgﬁ%a

{ﬂ' Faga um X no qllﬂrl:llmn qus Indlca & brincadalra mals votada.

T L LT

Comertanio do item:

O item cegiio o hobiidocde relocionodo O copoddode de idenfificar informopies opresevfocos am grgficos
de bovros. O oung dove reconhecer dentre O Oppoes [ormecidos, CQURND GUe Opresantd § Mmooy frequancic
refgrionondn com O moior oo do grofice (AL S8 o oluno amingior 0 oXwnghvo (B8] poscieimants, s neo
consegue reezor O Mituws do moior frequdnoio @ OSTOCo Suo propio  Arefevancia O resposto. O olvno QUi GRsnalar
@ attemngtive (L], possiveiments, poce ndo fer antemdido o comande do guestdo @ fer OITOCOOO O raspoStT O
menar fréquéncis, como fombem @ SUS propria prefanencs pelo Brinfodeita. O oiune gue @ssingior @ altemative
(o). possiveimaents, pode oo fer entendido o comando &0 qUEsEDo @ e eSCoMYGD O primeing brincodeing oo @i
horizontsi mo grafico pono wtlizor como resposts, como fombam pode ber whizodo o SUg propnT prefeTancio.

o
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> RO HA PAATEETIES
BrasiL 2013 N =l

1" joana irs desennar o objeto.

{ﬂ' Faga um X no guadradinho qus Indica o NOMe da Murs qus JoOana Ird dessnhar.

&[] circuLo
B[] TRaPEZIO
ic)] cuso

oy[] cone

Comertarnio do item:

0 fem ovole 0 hobilidode of Omocior TS GEOMEITICDT pIONGT O SRUS MESSECOVOS nOmes. A Conge gos
gssingior o oMarnotiva [4) damonsirg tar o hobiidode 9o reiodonor ume figws geométtion plang o anog) oo
sou nome. A CToRED gue ossingiou o otenotivo (B] possiveiments, noo identifico fiqueor geomatricos plangs. A
crignp que orsnoloy o5 oftemotives [C) ou (D) possiveimente, noe oife figuros geomatnicos plongs OF aspOCoE.
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erasiL2013

{ﬂ' & |atinha de wum refrigerants & um cllndro.

{ﬂ' Marque um X no quadradinhoe &0 lado da figura geométrica que tem o formato da
Iatinha.

] % ,

-

oo

)]

o]

Comentario do it=m:
Exto item fem por abjetivo gvalior 5@ o Qlung possai o hobiidoge g@ reconhecer OF represenfoches de figueos
GROMEtriCes @5p00E, GES000RGD abfetes U muNdD [0 0 representopies o GIgUS SGOO005 GeomETIos Smakes. 52
o olono oEsnalar 0 atenative [C]. posnveiments, possui o hobildode de Qssociar UM oéjebo G0 mungo fisico o umg
representopdo geometnion, neste Cowo, 0 OANGRD. 5S¢ e assingiar a5 aftematives (8) ou (0, provoveimente, @ noo
possui 0 hebiidods am Questio. Mo coso de essingior o aftemative (4], o oumo, possiveimants, idevtificou o parte
suparior o fota, que, Neste o050, @ UMG CrOWTfRNENOD CoM O ESfAnT, Que fombam @std SESOrToT @ CinunjETEnGG.
L. —
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TROVINHA BATHEA,
BrasiL 2013 Semtaia s

D Questio 7

{-ﬁ Faga um X no quadradinho 80 lado oo trenzinho mals comprido.

Comentario do item:

O iéem ovaliz @ hobilidode de ordenar @ COMPOTOT COMEATETIOS AUMO Sitopio que envolee desanios od objetos

porD astrbelecer comparchvaments o Mol comprido. 40 movoy 0 aemotie (4 provoveimente, @ onice

idantificow o trew mois Qroximoe 90 ek Comprido. &0 optar pelo atarnativa (B o criongo, possiveimente, identiicow

comporativomenda O em MOl comprico. Ao esroier @ oiernativa (). @ criiongo pode for igentifiosdo o trem mais
\  proximo do mois curto. Ao optor peic eiturnative (D). o ciongs, possivelments, identificou o trem mais oo,




TEMA *ROVINHA
14w BrASIL2013

D Questio 8

{f' Vela a quantidads da animale que moram no Zoolagico.

QUANTIDADE DE AMIKAIT MO
ZO0LSSICT

&
2
of
&

{ﬂ' Marque um X no quadradinhe qus mosira o nimers de ledes qus moram no Zeolagico.

(=T (R O S - =

wl]e
®l]e
] s
m)[] 4

Comerdanio do item:

Exta itam cvoiio g habilidode do identificor inflormapbes apresantodas om forme o tobaks. As oign{as gUe assingioram
@ oitarnativa (4], possiveimente, mo S0bAM MGCIONar WMo Codoma &7 TEbeiT Com @ outre, iNGVOandD O PR NoMe
wummﬂmmnuﬁwqﬂmMamMmﬁmmmm
Gpresentodas am forma de fobela. A5 Cianges gue @ssingioram @ otemotive (L} possiveimente, nEe compreanceram

WEWWMWMMWMWMMWMWMEWM
[pOssiveimente, NE0 SO0EM MARCORAr UM Cofong 40 f0beis com @ outng, inciconds o NUmens de 2ehres R 200f0gico.

e
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2 B VT A
ERSXNIE 2013 e E

b,

{ﬂ' Va)a a fligura que Dora obteve a0 carlmbar um papel usando um objsto.

{ﬂ' Faga um X no quadradinhe qus Indica o objeto qua Dora ueow para carlmbar.

1

Y

@[]

cy[]

o f

Comentario do item:

O itam busca ovalior @ habifidode de releconar represantopdes piomas O Objetos Endimensongis o
figuras geometricos pionos. 05 olunos que escofercm o oiternchve (4], provoveimente, cesenuolverom
@ hobildode de relociongr focas de objetos tricémansiongis ¢ figLros geomEetricos plonos. O aumos gue
exodheram @5 oternctivas (B, (O] ou (D] proweweimante, ginda nfo desenvolvarom  assa  hobiNcode.
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TEM *ROVINHA
16 mancanicecio BrRASIL 2013

D Questio 10

-Eﬁ No aquario de Daniel, ha 3 patkes & no aquario de Lucla, ha & pelxes. Elea vao Juntar
todos os pelxes am um NOVo SQUATHD.

{ﬁ Faga um X no quadradinho que mostra quantos pelzes haverd no Novoe aquario.

L] 18
®[] 18
] e
o] e

Comentdrio do item:

O itwm ovoiln o ATEHocs de Ieslvar BroBmias Que Samoncam o apoo de furior A riangs Que Mmooy @ oitemetivg [4)
provEvalmants, RO ReCET SR TR0 S ST TRIInET, MOT, FOSTERImentE, SO0 Efe i D0 anapDa. A o anEo U TIeTIoY
o aftemotivg (B damomsing.o rabiloods o Fesoier BrotVEmas JUY CRMaRiam o Spio e juntar guontigoes. A CHang que
moTrow @ aternatieg O], posstealments, Seenonoy o AUMEND ERreTEe 00 SqUGYIC-Co O IROT TUTMND G PEToes. A crangg
gua marncow o attarnatine (D), provoveiments, SelCionow 0 RUMEND referants o0 YUGD COM O MEnor 0mers 4 peies.
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RSN 2013 B g7

1% TERTE ¥

I Questio 11

3" Fiavio tinna & balas no bolso.

% %

{-I% Ele deu matade de suas balas para sua Irma.

{-I% Margue um X no quadradinbio gque mostra & quaniidads de balas que Flavio flcou.

] e
@[] 10
(cy[] 8
[ 4

Coamentario do item:

Exte item owolis o hobiVdode de rerolver problamas que envolvom O idein go civisdo, Cow gpoic de Amogam.
Ar orionos quUe @ssingigram @ aftemotive (4], possiveimente, confunditom “mefode” oom Sobro® A5 oricegos
WMEMMMWE.WW'MMAMMME.

o ouiro AUmenn opreseniodo no probfemo. 45 crigegos gue ossinglorom o aftematie (£ possisdments,
gIsoCigram o refposty G0 Unico mdmaeno gpresenfodo no profdomo, Sem operd-io. AT Compos que @ssingionom
o otemctiva (D, posshmiments, Ossocionom comsfomente ¢ pomTo “metode” O ideir oo divisoo por 2.
L. —




TEMM >R OWVIMNHA
18 ot BrASIL2013

I Questio 12

fﬂ' Ana cOmprou uma caneta que cusia dols reals.
fﬂ' Pagou a cansta com moedas.

fﬂ' Margue um X no quadradinho que repressnia o conjunte de mosdas que Ana UsOU para o
pagamento.

- @@

- @ ©®

ey [ .“
-0 @O ®

Comentdrie do item:

Estw itam gvoiis o habiVdade de identiior frocos @ diferentss farmos dF represantor O MESMo Voo O giung tend gue
idantificar gual das oitermativas comesponge O quontitods de oiT reais em moede. O cAund QUG JISINGI0T O GEenahivg
[a) pode ber consideraco 27 cantovos mais 25 cenfovos como ury real ow Bor Siffouidode de reconbecer vomas 0o mopda.
0 giume U GEsTeloy @ ettarnativg (8L proveveimente, mmﬂm?mMEWIm
miis 50 cenbovos mais 30 confowas. O oumo QU Sesinokoy o attematives [C) ow (D) pods far comfimoiclo 10 covhavos
com wm ree! ou Ger difftetdede o reconfeceT VOGRS 0@ MOoRdo & GWds, GUEY @ssingior g aternotie (O] pode far
considencoo 25 cerstavos mais 23 canfowes como U raaf.

e
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s ROVINHA MATICA
BrasiL201] actei| s

19
DOMINGO

{ﬂ' Panze no dia anterior.

{ﬂ' Faga um X no quadradinhe qus indica o dla da ssmana anterior ao marcads na agenda de

Clara.
ia)[] sABADO
8] SEGUNDA-FEIRA
ic)[] QUARTAFEIRA

0[] SEXTAFEIRA

Comertanio do item:

O item owgiio o Robdidode df CoMpreender @ OrOUMIZOCOD G0 DRMpo @M SEMong, Ccom Spoio of imogem. A

crignpo Que Osnnoiow O obemativo (4] provoveimante, Compreends O OTOOTIZODO0 GO feMpo am Semang.

A crionpn que ossinoloy g3 aMernotvas Bl (€] ow (D] prowovwelments, neo COmMgreence GIT0 QrganizDLLo.
———

L.
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TERAS, RN H A
20 oo BrAsIL2013

P Questao 14

{ﬁ Marke tem & anos.
{ﬁ Sua mis promsteu a ale um caro quando ele complatar 18 anoe.

{ﬁ Margqusa um X no quadradinhoe qus mostra quantos anos faltam para Marlo ganhar um
CAarmo de sua mie.

iay[] 28
B[] 18
] 10

m] s

Comentario do fem:
Este item owaiis o hobiVdode de resoiver probiamos Que demondom ophes ce COMPOTOT @ COmpiaior guantidodes.
Asz crignges gue oTrnolorom o clarnctiva (4], possiwiments, compreendarom que GEVAM Operor O JoiS RLmanos
apresenteoos RO probma, mas realizanom UG Sma o0 inves do switropoo. AS CNONESs Qua assingioram g oitemetivg
B, possiveiments, Sssocianom @ resposta do grobiema d idods em gue MG ganhord o covnn. S Eropar estrotégios que
SNVOIVOM @ OfGC dR COMpOror @ comphear quontidedes. AT ENOT QUE OSTNGIGAOT O cRRrnativa (C], possiveiments,
o giternetivg (D, possiveiments, associanmm O resposto O idoce ctual oe Mario, sem tregar estrotagias gue enwolam @
OpFo de Companar @ completor quantidogas.

L —_—
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PAATERATIA,

BrasiL 2013 aeminsie 21

{-I% Mateus fem & calzas da Tosforo.

R TS
ee

3" Cada caixa tem 10 paiitos dentro.

3" marque um X no quaaraginno que mostra o namero total de paittos que Mateus tam.
] 1o

@[] 1.

icy[] eo

oy[] ee

Comentario da item:

Extwita e por ctjetive ova har e 0o LnG PosRu & T CO0e 0o resohar Brobiamas que anvalvom o idel o do motipioopao,
mais expecificoments, @ habiVoode de muitipkioar wm nameno de 2 ofe 10 por 10 Efperc-5e Que o oiuno idantiigue como
comrats @ oitermotivg (T gue @ o resuitodo oe il O oiune Que opioy palg aftemotive (4] posseiments, sssinaiow o
FUTAND o POTDS que OPGTECemm No anumood. & Giuma que asinoiow 0 afemotivg (8], possielments, Noo Compreencey
7 idaig dtmm:n;u'am oS GTrDS Npturais lmmWEtﬂﬂMmMunmﬂu
possivaimante, nio compreenday 0 ideT de mutipfcaptn de dols NUTREros ROtuois @ morcoy, possiveimeste, © oppio
qu inGics @ fonpdo Jo quontidogs Oe Cos (3] com o guantidade de peitos exishenies &M CoUg U cees 10+ 3).

L —



erAsIL2013

PR R X
| uETEs

o] 12

O #am owolo o haobilidode do resolar problamos gue eowoivam o idals do divisdo, especificaments o ideie de
metocs. 05 Ouncs Gue essingioram ¢ oiereotivo [4) possiveimete, eafzrem O Oistrigwipdo O quolo Boios
parg codg criongg, j3 que o DiVTT0 e mancres quantidodes & mois inbwilive o (B etans ow aies wisualizaram ume
parta do figunr. O giunos que orRnoierom o otemahivg (B dessvoiveram o Robiidocs oo rasoler probiamoes que
smvaivom @ ideia de diETibuipie ralacionoos @ divisio. OF @lunas gue oIRneioTom @ aamnatie (L), possalmants,
refgtiomarem suGs bolos O CeIAng, por SeT G Aumens ctrobive @ comum. A oitemativa [0) mostng o possibiidods
S5 Qlungs N0 COMPTeRnderemm @ oW O Oivisto, Mstimginds-5e 0 COFOTem o BOIGT Gue CRGIECET Rg mogem.

e
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s ROVINHA WATIA
BrasiL 2013 ero ] s

I Questio 17

fﬂ' Para o jogo de viiel 280 necassarios 12 Jogadoras.

«¥' cnegaram 5 jogadorss.

fﬂ' Margue um X no quadradinho que mostra quanfos jogadores faltam para dar inlcio

ao jogo.

(] 5
B[] 7
(cy[] 12
o] 17

Comentaric do iem:

O itevn avalis o hobifceds reiofionods d reseiupdo Je problemas que Semondam 0 Opao 4e compietor quantidades. O
giunes que indicaram @ oiternativa (4] como o correts, provoveiments, conforom o UmenD de jogodores do fmagen, nio
otendendo o chjstive do item. Ao moicerem 0 oitemetivg (B os slowos mostranem o hahilicede de resohaer problsmas
que demonciam O apie de fompletar quantidodes. 4 alftemnative [C] rewalo que, provaveiments, 05 Sn0s CORTETAANG O
numero de jogodores do time. A afernative [0 revels gue, provoveiments, 05 alunos cprasentarom wma ideio soiive parg
resolvar o problma oo jun bor o NGTRer de jogoconss 4o imagem co fotal fe jopooones neCaTIarioT pang cor inicio 0o joga.
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srasIL2(13

«¥' Cana e Joila foram ao parque de aiversoes.
«¥' Cana andou sm 4 bringusdos.
<3 Juna andou em 10 brinquedos.

Margue um X no quadradinho gue Indica quantos brinquados Jala andou a mals
qua Carla.

Comentario do iem:

Este fam avoiio & habiiiode de resaiver probarmias GUe Cemand o O 0pe0 o compietor quanticodes. O /g gue mancoy
o3 eiernativas [4) ou [Cl. possieimants, o fer por reter @ quantidade de bringuedns que Covig @ Ang, respectivomensa,
ancorom. Aguals GloTo QUe movcow @ aftemotive [B) efelvoy o openopee &e subtrogDo comretomenta. O Sluno gue
movcoy o atenativg (D) possiveimente, odicionoy 05 ndmanos ge Bringuedos Que Codd MG das menings eadou
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PAATE WAT A,

erasiL 2013 Bt e

{ﬂ' Para fazer o& cariazes, foram usadss 30 estrelinhas.

-Eﬂ' Faga um X no quadradinho qus Indlca o nimero desses cariazes na escola.
] 30
@[] 15
icy] e
m[] s

Comertario do item.:

O item owalio ¢ hobilidode ce rasoiver problamas Que AnvolaIm o5 ideios do civisdn, mais espedficoments, o ideio de
Formar grupos de METma quantidage. O SN0 QUe BSToNeraTR O alternotive [A), provoveiments, registnanom o AUme
c0 anuncicdo. 05 Glomas gueascovseram @ afternativg (B, proveveimente, coicwioram o melode. 05 GAmos que-ascoNmeran
o afemctive [C). proveveimente, desarwoiverom o AebWNToce @ resohar problemas envolnendo @ ideio do formar
Grupos iguais. 0F CiUNGT qUe escoimeram o aemativa [0, provoveiments, Conionmm 0 AUMEND oe estreins R fosTopmo.
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srasIL2(13

3" voja o metads dos caminhoe da colsgao ds Jodo.

11% Faga um X no quadradinho que mostra o total de carrinhos da colegio.

(w12
8] 10
cy[] e
o] 2

Comentaric do item:

Este ftem ovaliio o resoiqOc de probiemos que envolvam o iceia de cobro. Ao ossinalor o afternativa [A)
0 Crianpe recorhecs O quantidede 12 como o dobno 4o guantidode 5 Juanco assmain o ofternchiva (8L o
OivnG, POSTVEIMEnte, MO0 estabeiecs Namhum oo O AelcEdo Anite GO JUONCidode @ seu CObTo. A0 morcar
o aternative (O], o oumo, possivelments, repetiv 0 guantidode gUe OPEReCE MO enunciodo. &0 optor peks
giternativa [0, 0 quno considercy O Metode OO qUantidede O COMmARDS COMO TERO0 0 COlMOn COMmpMEha.

L e



