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RESUMO

O uso de situacBes-problema no ensino da Mateméatica é importante para o
desenvolvimento cognitivo e social dos educandos. A presente Dissertacao, inserida no
Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo do Centro Universitario La Salle, na linha de
pesquisa Formacao de Professores: Teorias e Praticas Educativas, avaliou as contribuicfes
que uma experiéncia de ensino, baseada na Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud,
trouxe para alunos de um 3° ano do Ensino Fundamental no desenvolvimento de
competéncias e habilidades para a resolucéo de situagdes-problema do campo aditivo. Para
isso, realizou-se uma experiéncia de ensino em uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental de uma escola particular do municipio de Porto Alegre (RS). Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, que tem como abordagem o estudo de caso e a observacao
participante. Esta pesquisa apresenta diferentes fases: primeiramente foi aplicado um pré-
teste, que continha situacdes-problema de acordo com o cotidiano dos educandos e com a
Teoria dos Campos Conceituais. Ap6s a analise dos dados do pré-teste, foi realizada uma
experiéncia de ensino para trabalhar situacdes-problema de modo a desenvolver melhor as
habilidades e competéncias desejaveis a esse nivel escolar. Durante a experiéncia de
ensino, quatro alunos foram acompanhados por meio dos registros de suas falas e de
produgdes sobre o que foi trabalhado ao longo da experiéncia. Ao fim do percurso, o teste
foi reaplicado (pds-teste), efetuando-se uma comparacdo entre as duas avaliagfes. Das
andlises surgiram as categorias em que foram discutidas as contribui¢des da Teoria dos
Campos Conceituais para resolucdo de situacfes-problema, a importancia do planejamento
e 0 uso do material concreto. Os resultados evidenciaram que trabalhar situagdes-problema
de composicdo e transformacdo pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem,
proporcionando o desenvolvimento de novas habilidades, competéncias, conceitos-em-
acao e teoremas-em-acao.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem de Matematica. SituagBes-problema.
Competéncias e habilidades. Teoria dos Campos Conceituais. Estruturas aditivas.



ABSTRACT

The use of problem situations in Mathematics study is important for the students’ social
and cognitive development. The present essay, which is part of the Post-Graduation
Program in Education of La Salle University Center, in the field of teachers’ development:
theories and educational practices, evaluated the contributions of a teaching experience,
based on Vergnaud’s Concept Fields Theory, brought to 3™ graders of Elementary School
in relation to competences and abilities development for problem-solving situations of
additive structure. For that, an experiment with a group of 3 graders of a private
Elementary School in Porto Alegre was performed. It consists on a qualitative research,
which approach is a case study and participant observation. This research presents two
different phases: first, a pre-test was applied, which had problem situations according to
the students’ everyday life and to the Conceptual Fields Theory. After the pre-test data
analysis, a teaching experiment was performed in order to better develop the required
abilities and competences for this school level. During the teaching experiment four
students were followed by registering their speech and productions on what was worked on
during the experiment. Eventually, the test was re-applied (after-test) and a new analysis
was performed, comparing both evaluations. From the analysis, categories were emerged,
which made possible to discuss the conceptual field theory contributions to the problem
solving situations, the importance of planning, to have abilities as a prerequisite, and the
use of concrete material. The results highlighted that working with composing and
transformation problem situations may help on the teaching-learning process, providing the
new abilities, competences, concepts-in-action and theorems-in-action development.

Key-words:Mathematics Teaching and Learning. Problem-Solving  Situations.
Competences and Abilities. Conceptual Fields Theory. Additive Structures.
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1. INTRODUCAO

A presente Dissertacdo esta inserida na linha de pesquisa Formacéao de Professores:
Teorias e Praticas Educativas do Programa de Pds-Graduacdo do Mestrado em Educacgéo
do Centro Universitario La Salle — Unilasalle. Tem por tematica o estudo de competéncias
e habilidades, associadas a resolugdo de situacdes-problema do Campo Conceitual Aditivo,
segundo a Teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud.

Desenvolver competéncias e habilidades na resolucdo de situacdes-problema em
Matematica ¢é parte fundamental para a preparacdo para a vida, pois € a partir dela que o
sujeito consegue se relacionar com o mundo, resolvendo situacdes do proprio cotidiano,
como calcular quanto precisa receber de troco ou o quanto falta para atingir um
determinado valor, além da importancia do pensamento-légico matematico e das relacdes
que precisam ser estabelecidas, como a de comparacdo, classificacdo, seriagdo,
conservacao, entre outros, para a construcdo do conhecimento, inclusive em outras areas de
ensino.

Competéncias e habilidades precisam ser desenvolvidas no percurso escolar. As
que serdo aqui apresentadas estdo relacionadas a resolucdo de situacGes-problema do
Campo Conceitual Aditivo. Tal desenvolvimento é necessario tanto para a continuidade
dos estudos, uma vez que a cada ano escolar os contetdos se ampliam necessitando dos
anteriores ja consolidados, quanto para as futuras profissdes dos educandos, resultando,
assim, em aspectos relevantes para a vida em sociedade.

O conceito de habilidade e competéncia, no ambito educacional, esta presente em
diversos documentos nacionais. Entre eles estdo os Parametros Curriculares Nacionais —
PCNs (BRASIL, 1997a) —, as Lig¢des do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2009) e os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEMs (BRASIL, 2000). Embora
os documentos nacionais estejam voltados mais especificamente ao Ensino Médio e aos
anos finais do Ensino Fundamental, seus conceitos e informacdes acerca de habilidades e
competéncias também s&o validos para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Isto é
justificavel, pois tais conceitos também sdo destacados em avalia¢fes nacionais, como o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica — Saeb (BRASIL, 2008) — e Provinha Brasil
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(BRASIL, 2011a), as quais avaliam os resultados da aprendizagem referente a leitura,
escrita e Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os PCNs das séries finais do Ensino Fundamental também apresentam a educagéao
como uma construgdo ao longo da vida, a qual estd fundamentada em quatro pilares
baseados em Delors (2006): aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s
outros e aprender a ser. Aprender a conhecer significa aprender a aprender durante toda a
vida por meio de um espirito investigativo e senso critico, a partir de elementos de uma
cultura geral. Aprender a fazer é desenvolver a competéncia de relacionar-se com o grupo
e de resolver problemas. Aprender a viver com 0s outros perpassa pela resolugcdo de
conflitos, pela realizacdo de projetos comuns e pelo respeito aos valores plurais. Aprender
a ser engloba assumir as responsabilidades pessoais por intermédio da autonomia e da
construcdo da personalidade.

As orientacbes do Saeb (BRASIL, 2008) mostram que as habilidades estdo
relacionadas a pratica do saber fazer e surgem das competéncias ja desenvolvidas que se
transformam em novas habilidades.

As Matrizes de Referéncias do Saeb para o Ensino Médio, descritas no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), evidenciam que “Para a elaboragdo dos itens do
SAEB e da Prova Brasil, buscou-se uma associacdo entre os contetdos da aprendizagem e
as competéncias utilizadas no processo de construcdo do conhecimento” (BRASIL, 2008,
p. 17). Esse documento compreende que para resolver qualquer situacdo sdo necessarios
diferentes recursos cognitivos, portanto as competéncias cognitivas sdo modalidades
estruturais da inteligéncia que abrangem operacdes utilizadas para relacionar conceitos,
objetos, situacOes e fendmenos.

Para desenvolver habilidades e competéncias nos educandos na area da
Matematica, é necessario trabalhar com situagcdes-problema. Segundo os PCNs (BRASIL,
1998), um dos objetivos do Ensino Fundamental é resolver problemas, validando
estratégias e resultados a partir da dedugdo, analogia, inducdo, estimativa, conceitos,
intuicdo, procedimentos matematicos e uso de tecnologias. Os PCNs também afirmam que
as situagBes-problema sdo o ponto de partida do ensino da Matemética e precisam ser
utilizadas para ensinar procedimentos, atitudes e conceitos. Mostram, ainda, que a grande

competéncia a ser desenvolvida ndo estd na resposta do dado problema, mas no
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desenvolvimento, nas estratégias e métodos de resolucdo que os educandos buscam durante
a realizacdo do problema (BRASIL, 1998).

Neste estudo, as situacOes-problema apresentadas estdo baseadas na Teoria dos
Campos Conceituais de Gérard Vergnaud. Nesta teoria fazem parte do Campo Conceitual
das Estruturas Aditivas as situacGes-problema que envolvem operacGes Matematicas de
adicdo e subtracéo.

A unido dos trés eixos de discussédo anteriormente descritos — habilidades e
competéncias, uso de situacGes-problema no ensino da Matematica e campo conceitual das
estruturas aditivas — torna relevante a pesquisa em questao.

Esta Dissertacdo pretende avaliar as contribuicdes que uma experiéncia de ensino,
baseada na Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud, traz para alunos de um 3° ano do
Ensino Fundamental no desenvolvimento de competéncias e habilidades para a resolucéo
de situacOes-problema do campo aditivo.

A partir disso, a Dissertacdo esta dividida em seis capitulos.

O primeiro capitulo apresenta o tema e a relevancia da pesquisa. O segundo
capitulo evidencia o problema de pesquisa e 0s objetivos a serem alcangados durante a
execucdo da experiéncia de ensino. E também apresenta a justificativa para a realizacao da
pesquisa. Esta perpassa pela justificativa pessoal da pesquisadora e pela propria vivéncia
profissional, marcada pela pratica pedagogia. Também demonstra a importancia social e
académica que o trabalho tera.

Na sequéncia, o terceiro capitulo refere-se a fundamentacdo tedrica. Esta cita os
principais autores relacionados as tematicas descritas na Dissertacdo: a Teoria dos Campos
Conceituais e as habilidades e competéncias.

A metodologia é explicitada no quarto capitulo, definindo os procedimentos que
foram realizados durante a caminhada da pesquisa, utilizando tedricos norteadores a esta
etapa metodoldgica.

O quinto capitulo relatara a aplicacdo e a analise do pré-teste, seguido do relato da
experiéncia de ensino e da aplicacao e analise do pré-teste. Neste capitulo ha uma interagédo
entre os registros da pesquisadora e de tedricos que norteiam o trabalho.

O sexto capitulo tratara das consideracdes finais.

Para finalizar o trabalho, apresentam-se as referéncias bibliograficas e os apéndices.



2. JUSTIFICATIVA

O problema de pesquisa apresenta os conceitos envolvidos na pesquisa: Teoria dos
Campos Conceituais, resolucdo de situacGes-problema e habilidades e competéncia.
Conceitos estes a serem abordados na experiéncia de ensino e posteriormente alisados.
Este tema abordado nesta Dissertacdo teve como motivagdo pessoal a necessidade de a
pesquisadora em questdo desenvolver novas formas de ensinar a resolucdo de situagdes-
problema no 3° ano do Ensino Fundamental, de modo que os alunos se tornem competentes
nesse campo de estudo, contemplando, assim, as competéncias e habilidades exigidas aos
mesmos nessa area da Matematica no ano mencionado.

Ao visar uma melhor aprendizagem dos alunos e, consequentemente, melhores
resultados nas provas de avaliages, como no Saeb e no Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), a instituicdo na qual a pesquisadora exerce a docéncia ofereceu aos professores
uma formagdo continuada sobre habilidades e competéncias. Por meio de reunides de
formagéo, palestras e grupos de estudos, os professores iniciaram um processo de
“desacomodag¢@o”, ou seja, passaram a preocupar-S€ mais com sua pratica pedagogica e,
em extensdo, com 0 ensino como preparacao para a vida.

A partir da desacomodacéo causada pela formacgéo continuada, surge a necessidade
de buscar maneiras de melhorar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos,
contemplando, nesse processo, o desenvolvimento de competéncias e habilidades exigidas
ao ano escolar em que a pesquisadora atua como docente, em especial ao que compete a
resolucdo de situacdes-problema do Campo Conceitual Aditivo — Campo das Estruturas
Aditivas. Tal tema também foi escolhido em virtude da idade dos alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental — entre 7 e 8 anos. Nesta idade eles estdo no estagio das operacoes
concretas, que permite que as criancas sejam capazes de seriar, numerar e classificar, pois
ja possuem estruturas operatorias para tanto.

Em ambito social também se justifica esta pesquisa, observados os resultados
apresentados em provas de avaliacdo (Quadro 1). Esse Quadro demonstra a média de
proficiéncia na Matematica em ambito estadual, municipal, privado e publico. As médias
foram verificadas mediante a prova do Saeb com alunos da 42 série/5° ano do Ensino

Fundamental. O Estado do Rio Grande do Sul apresenta 213,16 como média total das
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proficiéncias na area da Matematica, ficando essa média no nivel 4 na escala de
desempenho de 200 a 225. Como demonstra 0 Quadro 1, contudo, a educacdo privada no
mesmo Estado evidencia a média de 249,12, ficando no nivel 5, cuja escala de desempenho
é de 225 a 250 (SAEB, 2011c).

Quadro 1 — Média das proficiéncias de Matematica dos alunos de 42 série/5° ano do Ensino
Fundamental, por dependéncia administrativa no Rio Grande do Sul

UF Total Estadual Municipal Privada Publica
R'?joGéﬁ'l‘de 213,16 213,96 210,05 249,12 211,55

Fonte: BRASIL, 2011c.

Estes dados demonstram a necessidade de pesquisas que envolvam o estudo da
Matemaética no Ensino Fundamental para, assim, qualificar os processos de aprendizagem
e, com isso, elevar a média de desempenho dos alunos, inclusive no Ensino Médio, no qual
a prova gue avalia os alunos é o Enem, sendo este, em muitas instituicbes de Ensino
Superior, o substituto do vestibular tradicional.

De acordo com as Ligdes do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2009), dos
concluintes do Ensino Médio é esperado que consigam ler e interpretar a realidade a partir
de habilidades e competéncias com o objetivo de modificar a sociedade, sua vida
profissional e persistir nos estudos. Para que isso ocorra, entretanto, € necessario o
desenvolvimento de competéncias e habilidades no continuo educacional. Isto evidencia a
importancia de competéncias e habilidades bem-desenvolvidas nos anos anteriores ao
Ensino Médio. Habilidades como observar, comparar, respeitar, calcular, reconhecer e
discutir, quando bem-desenvolvidas, portanto, consolidam-se em novas competéncias que
véo exigir novas habilidades as novas competéncias e assim sucessivamente. Faz-se, entdo,
evidente um ensino que, de fato, contemple competéncias e habilidades.

Esta pesquisa, por conseguinte, justifica-se em ambito social em razdo das
exigéncias das avaliagdes externas, bem como para uma melhor desenvoltura na resolucgao
de situacGes Matematica apresentadas no cotidiano dos individuos.

Com relagdo ao tema aqui apresentado em ambito académico, foram realizadas leituras
dos resumos de teses e dissertagdes encontradas no banco de dados da Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagdes — BDTD. Essas dissertacdes e teses sdo referentes apenas aos

trabalhos produzidos no Rio Grande do Sul.
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Foram encontradas 20 dissertacdes e teses a partir do descritor situacGes-problema, as
quais se encontram listadas no Apéndice A, assim como no apéndice B sao referidas as 8
dissertacOes e teses descobertas desde o descritor habilidades e competéncias.

Apenas um dos trabalhos encontrados a partir do descritor situagcdes-problema teve
como contexto de pesquisa 0 3° ano do Ensino Fundamental, que dividia este em séries e
ndo em anos. Surgiram cinco trabalhos que pesquisaram alunos e professores do Ensino
Meédio, quatro sobre os anos finais do Ensino Fundamental, dois de Educacéo de Jovens e
Adultos, cinco de cursos de Graduagdo e apenas um referente aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Os outros trés trabalhos sdo de areas nao relacionadas a Educacao.

Dentre os trabalhos que utilizaram situacdes-problema como fonte de pesquisa, apenas
oito apresentaram a Teoria dos Campos Conceituais como referencial tedrico. A
dissertacdo que desenvolveu a pesquisa na 22 e 32 séries, referentes aos atuais 3° e 4° ano,
do Ensino Fundamental sobre as estruturas aditivas, priorizava a operacdo de subtracédo e
ndo as operacdes de adicdo e subtracdo como sera feito nesta pesquisa.

Nenhum trabalho relacionou o uso de situages-problema com a Teoria dos Campos
Conceituais e com as habilidades e competéncias no 3° ano do Ensino Fundamental, o que
demonstra a necessidade de realizar esta pesquisa, pois, no Rio Grande do Sul, ainda nao
foi pesquisado o tema em questdo. As dissertacBes e teses encontradas evidenciam que ha
investigagcOes quanto ao uso de situagdes-problema no &mbito educacional, entretanto
apontam a necessidade de mais estudos envolvendo a tematica.

Ao utilizar os descritores habilidades e competéncias, restringindo a pesquisa para
perceber o termo no resumo, encontraram-se oito dissertacdes e teses. As areas dos cursos
que desenvolveram as pesquisas sdo diversas: comunicac¢ao, administracdo, servi¢o social,
ciéncias da comunicacado, informatica na educacéo, ciéncia do desenvolvimento humano,
enfermagem e letras e cultura regional. Observa-se que somente uma esta relacionada a
Educacao, embora com enfoque na informatica.

Os oito trabalhos nédo apresentam habilidades e competéncias como tema central. Eles
revelam, todavia, a importancia de pesquisar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias em diversas areas, incluindo a Matematica.

Nenhum dos trabalhos relacionou habilidades e competéncias com o ensino da
Matematica no 3° ano do Ensino Fundamental. O Unico trabalho que se referiu aos anos

iniciais estava relacionado a alfabetizacdo e ndo a Matematica.
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Também ndo foram encontrados trabalhos que pesquisaram sobre habilidades e
competéncias relacionadas as estruturas aditivas segundo a Teoria dos Campos
Conceituais. Este segundo descritor, portanto, confirma a necessidade de pesquisar sobre
habilidades e competéncias ligadas ao ensino da Matemética e ao campo das estruturas

aditivas no 3° ano do Ensino Fundamental.

2.1 Problema de pesquisa

Baseado nas justificativas supra-apresentadas emerge o problema de pesquisa
proposto nesta Dissertacao:

Quais sdo as possiveis contribuicdes que uma experiéncia de ensino realizada em
uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental, baseada na Teoria dos Campos Conceituais
de Vergnaud, traz para o desenvolvimento de competéncias e habilidades na resolucédo de
situacOes-problema no campo aditivo para alunos desse ano escolar?

No intuito de responder ao problema de pesquisa proposto, serdo apresentados 0s
objetivos a seguir.

2.2 Objetivo geral

Avaliar as contribuicBes que uma experiéncia de ensino, baseada na Teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud, traz para alunos de uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental no desenvolvimento de competéncias e habilidades para a resolucdo de
situacOes-problema do campo aditivo.

Desse objetivo delineiam-se 0s objetivos especificos na sequéncia.
2.2 Objetivos especificos
e Desenvolver uma experiéncia de ensino baseada na resolucdo de situacOes-

problema do campo aditivo no sentido de identificar as dificuldades que os alunos

apresentam na resolucdo de situa¢6es-problema do campo aditivo.
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e Investigar quais as estratégias, procedimentos, contetdos e esquemas de acao que
os alunos utilizam ao longo da experiéncia de ensino para a resolucdo de situacdes-
problema.

e Identificar as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos alunos durante a
experiéncia de ensino.

Baseado nas justificativas supra-apresentadas emerge o problema de pesquisa
proposto nesta Dissertacéo:

Quais sdo as possiveis contribuicdes que uma experiéncia de ensino realizada em
uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental, baseada na Teoria dos Campos Conceituais
de Vergnaud, traz para o desenvolvimento de competéncias e habilidades na resolucéo de
situacOes-problema no campo aditivo para alunos desse ano escolar?

No intuito de responder ao problema de pesquisa proposto, serdo apresentados 0s

objetivos a seguir.



3. CONSIDERACOES TEORICAS

No presente capitulo sera apresentado um breve olhar norteador acerca de conceitos
relativos a competéncias e habilidades assim como suas implicagdes na pratica docente,

enfatizando o uso de situacdes-problema no cotidiano escolar.

3.1 Habilidades e competéncias no contexto escolar

Competéncia, segundo a Enciclopédia de Pedagogia Universitéria, refere-se ao “[...]
sentido de saber fazer bem o dever. Na verdade, ela se refere sempre a um fazer que requer
um conjunto de saberes e implica um posicionamento diante daquilo que se apresenta
como desejavel e necessario [...]” (MOROSINI, 2006, p. 426). Em ambito educacional,
portanto, relaciona-se a palavra competéncia a aptiddo do individuo ao executar as
atividades propostas de forma exitosa.

Para Perrenoud (1999a), competéncia é a “Capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (p. 7)
ou, ainda, a forma eficaz de enfrentar situa¢fes analogas, de modo a articular a consciéncia
e recursos cognitivos como saberes, capacidades, atitudes, informacdes e valores; tudo isso
de maneira rapida, criativa e conexa (PERRENOUD, 1999a). O autor também afirma que
competéncias ndo sdo objetivos, ndo sdo indicadores de desempenho e tampouco
potencialidades da mente humana, pois estas somente se tornam competéncias por meio de
aprendizagens desenvolvidas, ou seja, as competéncias sdo construidas e adquiridas.

O conceito de competéncia, de acordo com Perrenoud (1999a), surgiu para atender
uma demanda do campo profissional e depois migrou para o campo educacional. Essa
disseminacdo, conforme Zabala e Arnau (2010), ocorreu de forma acelerada e formou
opinides a favor e contra no que diz respeito ao uso de habilidades e competéncias e seu
emprego nas instituicbes escolares, pois passaram a ser utilizadas nesse ambito para
sobrepujar 0 ensino baseado apenas na memorizagao ou repeticéo.

A repeticdo, segundo Macedo (2005a), pode ocorrer na resolucdo de exercicios,
enquanto para a resolucdo de problemas, exige-se mais que a resolucao de exercicios, uma

vez que situagdes-problema exigem desafios, envolvem planejamento, tomadas de deciséo
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e andlises do contexto, o que proporciona melhor desenvolvimento de habilidades e
competéncias. Para o autor, problema “é aquilo que se enfrenta e cuja solugdo, ja
conhecida ou incorporada, ndo é suficiente, ao menos como contedo” (2005a, p. 15).
Situagdes-problema, portanto, necessitam ser criadas, inovadas e devem ter relagdo com o
cotidiano do educando para que, assim, possam ser desenvolvidas novas habilidades e
competéncias.

Associando a resolucdo de situacGes-problema com a definicdo de competéncia de
Garcia (2005), observa-se a importancia das competéncias para a resolucdo de situagdes-
problema, pois, de acordo com a autora, as competéncias desenvolvidas possibilitam ao
sujeito encarar uma situacdo por via da mobilizacdo de conhecimentos, ou seja,
competéncia é a capacidade de utilizar mais de um recurso para resolver algo de forma
inovadora e criativa e no momento necessario; 0 que vai ao encontro do que apresentam
Zabala e Arnau (2010) acerca de competéncia, pois 0s autores salientam que a competéncia
é 0 que ira fazer com que o individuo resolva situacfes do seu cotidiano durante toda a
vida. Assim, desenvolver competéncias € um processo em que de maneira inter-
relacionada o sujeito utiliza os componentes atitudinais, conceituais e procedimentais.

Para criar o conceito de competéncia, citado anteriormente, Zabala e Arnau (2010)
analisaram noc¢bes sobre este tema e verificaram as semelhancas em seus termos. Os
autores afirmam que competéncia é a existéncia de estruturas cognoscitivas que permitem
a acdo. A acdo é a habilidade usada para resolver uma situacdo real e complexa de forma
eficaz, rapida e criativa. Nesse sentido, é necessario articular conhecimentos, valores e
atitudes de forma integrada para que a agéo ocorra.

Observa-se que Zabala e Arnau (2010) mencionam que habilidades e atitudes estdo
vinculadas a competéncias, uma vez que elas precisam ser inter-relacionadas com
conhecimentos para que haja uma atuacdo competente.

Ao falar em competéncias, entretanto, é necessario conceituar também habilidades.
Segundo o dicionario Aurélio, habilidade é “qualidade daquele que é habil; capacidade,
destreza, agilidade: ter habilidade para trabalhos manuais (...)” (FERREIRA, 2010). Essa
conceituacdo vai ao encontro do que Perrenoud (1999) escreve, pois, para ele, quando o
sujeito passa a mobilizar conhecimentos e capacidades para resolver uma situacao-
problema da vida real, sem ao menos pensar ou planejar, ele estara utilizando suas

habilidades. Para Perrenoud (1999a), habilidade trata-se de uma sequéncia de modos
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operatorios, de inducdes e deducdes, em que séo utilizados esquemas de alto nivel. Para o
autor, a habilidade é uma série de procedimentos mentais que o individuo aciona para
resolver uma situacdo real, quando ele precisa tomar uma decisdo. Por exemplo, quando
um aluno esté aprendendo a multiplicar ele utiliza a habilidade da adigdo e da conservacgao
do nimero, que ele ja possui, para resolver o problema novo.

Os Parédmetros Curriculares Nacionais, referentes aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, afirmam que a formacdo dos educandos necessita ser encarada enquanto
capacitacdo a fim de que adquiram e desenvolvam novas competéncias em detrimento de
novos saberes. Isto deve resultar em um novo tipo de profissional, o qual devera estar
preparado para interagir com novas tecnologias e linguagens, atendendo a novos processos
e ritmos. Essa relacdo entre trabalho e conhecimento, portanto, indica que, por meio de
instrumentos para um processo de educacdo permanente, o aluno da Educacdo Bésica
precisa “aprender a aprender” (BRASIL, 1997a).

De acordo com Demo (2010), aprender a aprender ¢ uma habilidade/competéncia
que esta relacionada a aprendizagem para a vida toda. Para o autor, esse conceito
pressupde uma formacao capaz de intervir e propedéutica que envolve a construcdo do
conhecimento e a capacidade de utiliza-lo para interferir e fazer historia.

Para desenvolver habilidades e competéncias os alunos precisam estar em contato
com diferentes tipos de conteudo. Os PCNs referentes aos anos iniciais do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1997a) apresentam trés tipos de conteGdos que devem ser
trabalhados em sala de aula: conceituais, procedimentais e atitudinais. Os contetdos
conceituais envolvem fatos e principios, enquanto os conteddos atitudinais referem-se a
valores, atitudes e normas e os procedimentais estdo relacionados aos procedimentos que 0
aluno realiza para entender e aplicar o que aprendeu. Conforme Zabala (1998), o ensino
necessita ser visto a partir da formacdo integral, logo diferentes tipos de contetdos
necessitam ser utilizados de forma equilibrada.

Coll et al. (1998) afirmam que a aprendizagem de fatos e conceitos, muitas vezes,
sdo prioritarias nas escolas, deixando de lado outras estratégias ou habilidades, como, por
exemplo, a resolucdo de situagdes-problema, a mobilizacdo de conhecimentos
preexistentes para enfrentar novas situacdes ou ainda saber trabalhar em equipe de forma

solidaria e respeitosa.
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Os autores afirmam que dados ou fatos podem ser aprendidos de forma literal, ou
seja, memorizar uma copia dos dados que ndo podem ser alterados; esta € chamada
aprendizagem memoristica. J& a aprendizagem significativa refere-se a conceitos, em que
ndo basta memorizé-los, é preciso compreendé-los com o objetivo de aplica-los.

Segundo os PCNs (BRASIL, 1997a), a memorizagdo ndo pode ser entendida como
um processo mecanico, mas como um recurso para relacionar os conteudos. Os contetdos
conceituais permitem organizar a realidade a partir de simbolos, imagens, ideias e
representacdes. Para Zabala (1998), o contetido precisa ser compreendido como aquilo que
se deve alcancar e que ndo se restringe a capacidade cognitiva, mas também ¢é relacionado
as demais capacidades.

Ainda baseado nos PCNs, os contetidos procedimentais estdo relacionados ao saber
fazer que envolva tomadas de deciséo e realize a¢Oes para atingir uma determinada meta.
Sdo exemplos de conteddo procedimental a criacdo de maquetes, de pesquisas,
experimentos e resumos. E preciso auxiliar o aluno a escolher o procedimento adequado
para aquela situacdo, pois, ao ensinar procedimentos também se ensina uma forma de
pensar e produzir conhecimentos.

Os conteudos atitudinais estdo presentes em todos os conteudos escolares. As
atitudes e valores sdo aprendidos mesmo que ndo haja intencdo de ensino. Para a
aprendizagem deste tipo de contetdo é necessario mais do que informacdo; € preciso
trabalhar de forma sistematica, constante e coerente, o que se almeja no relacionamento
entre os individuos da escola.

As competéncias de referéncia e as habilidades para a Educacdo Basica estdo
contempladas no Exame Nacional do Ensino Médio — Enem — e levam em consideracdo o0s
conteddos atitudinais, procedimentais e conceituais. Entre as habilidades citadas destacam-
se: observar, comparar, respeitar, calcular, reconhecer e discutir dentro das areas do
conhecimento. Trabalhando com esses conceitos 0 aluno sera capaz de ter destreza na
realizacdo de atividades, de fazer benfeito, de conviver e compreender 0 mundo em que
vive, porque se tornou uma pessoa habilidosa (MACEDO apud RIO GRANDE DO SUL,
2009).

Na area da Matematica essas competéncias podem ser avaliadas a partir do Saeb. O
desempenho dos educandos é classificado em cinco niveis, descritos no Quadro 2 a seguir
(BRASIL, 2011c).
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Quadro 2 — Competéncias dos alunos na Matematica no 3° ano do Ensino Fundamental

O QUE OS ALUNOS CONSEGUEM FAZER:

e somar e subtrair nimeros naturais;
o fazer adicdo com reserva;
o multiplicar e dividir;
e reconhecer a regra de formacao de uma sequéncia numérica e dar continuidade a ela
e reconhecer o valor posicional dos algarismos em nimeros naturais;
o calcular o resultado de uma adi¢do com nimeros de trés algarismos, com apoio de material
dourado planificado;
e reconhecer a escrita por extenso de nimeros naturais e a sua composi¢ao e decomposi¢do em
dezenas e unidades;
e resolver problemas envolvendo adicéo e subtragéo;
e calcular o resultado de uma adi¢do por meio de uma técnica operatoria;
e reconhecer a composicao e decomposi¢do de nimeros naturais;

e identificar a divisdo e qual a operagdo que resolve uma dada situagao-problema.

Fonte: Adaptado de BRASIL,(2011c).

O Quadro 2 foi adaptado do documento do Saeb (BRASIL, 2011c), que visa a
avaliar o que os alunos do 5° ao 9° anos sdo capazes de realizar na area da Matematica.
Como esta pesquisa trabalha com o 3° ano do Ensino Fundamental, as competéncias foram
analisadas e adequadas a idade e aos contetdos abrangidos nesse nivel de ensino.

Como pode ser observado no Quadro 2, a resolucdo de situaces-problema é parte
fundamental das competéncias desenvolvidas nessa etapa. E nesse momento que os alunos
utilizaram efetivamente as habilidades desenvolvidas anteriormente, como somar e
subtrair.

No 3° ano do Ensino Fundamental, portanto, os educandos devem ser capazes de
trabalhar com as estruturas aditivas mediante situagdes-problema, pois, além de ser uma
exigéncia pertinente ao nivel educacional em que se encontram, é uma necessidade social e
familiar.

Com o dominio de habilidades e competéncias o aluno sera capaz de ter destreza na
realizacdo de atividades, de fazer benfeito e de conviver e compreender o0 mundo em que

vive, porque se tornou uma pessoa habilidosa, capaz de resolver as situagdes-problema
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presentes no seu dia a dia (MACEDO apud RIO GRANDE DO SUL, 2009). Nessa
direcdo, parece ser notdria a ligacao entre desenvolvimento de habilidades, competéncias e
resolucdo de problemas, e o foco deste trabalho é a resolucdo de situagBGes-problema no
contexto da Matematica. Nesta perspectiva, 0 que de fato se entende por resolucdo de

problemas e/ou resolucao de situacfes-problema?

3.2. Resolucéo de problemas

Para Dante (2007), um problema é uma determinada situacdo na qual o individuo
precisa pensar para encontrar uma solucdo. No caso dos problemas matematicos entende-se
que para obter uma solucdo é preciso utilizar conhecimentos e conceitos desta area de
ensino.

E destacado nos estudos apresentados pelo National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM, 1991) que:

[..] ao resolver problemas com regularidade, que permitam diferentes
abordagens e incluindo problemas com mais de uma solugdo, problemas com
excesso de dados e problemas sem solugdo, os alunos vao adquirindo experiéncia
e confiangca no modo de procurar os dados necessarios, de os interpretar de
acordo com as condi¢des dadas e de os relacionar entre si e com o que lhes é
pedido. E de esperar que adquiram flexibilidade nos processos de resolugdo que
utilizam, evoluindo, progressivamente, de estratégias informais para estratégias
formais [...]. A valorizacdo de diferentes modos de resolugéo apresentados pelos
alunos de uma mesma turma pode estimula-los a pensarem mais demoradamente
no problema e a melhorar a sua compreensdo e processo de resolugdo [...]. A
discusséo de problemas na turma proporciona momentos ricos de aprendizagem,
especialmente quando se fazem sistematizagdes de ideias Matematicas e se
estabelecem relagdes com outros problemas ou com extensdes do mesmo
problema (p. 29).

Isto significa que os estudantes precisam envolver-se na resolucdo de situagdes-
problema para que, a partir delas, consigam apreender novos conceitos matematicos e
desenvolver novas competéncias.

No curriculo de Matematica, nos anos iniciais, a resolucdo de problemas tinha, e
muitas vezes ainda tem, uma funcdo essencialmente de aplicacdo, isto €, segundo
Verschaffel, Greer e De Corte, a resolugéo de problemas era usada ““para treinar os alunos
a aplicar o conhecimento e as competéncias Matematicas formais previamente aprendidas

na escola a situacfes da vida real” (2007, p. 582). Este tipo de problema foi chamado de
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problemas de palavras, aos quais, mais tarde, foram atribuidas outras funcdes, a saber: a)
ser um veiculo para desenvolver competéncias gerais na resolucdo de problemas nos
estudantes; b) deixar as aulas de Matematicas mais motivadoras e agradaveis; e, por fim, c)
onde os problemas de palavras necessitam ainda ser mobilizados nas fases iniciais de
ensino e aprendizagem do calculo com ndmeros inteiros, promover uma melhor e mais
abrangente compreensao desses conceitos (VERSCHAFFEL; GREER; DE CORTE, 2007).
Para Kilpatrick et al. (2001, p. 183), por meio da resolucdo de problemas “os alunos mais
novos tém oportunidades para mostrar niveis mais avangados de contagem e construir um
repertorio de procedimentos mais eficientes para calcular.”

Dante (2007) também afirma que existem objetivos na resolucdo de problemas.
Pensar produtivamente é um deles, no qual a utilizacdo de situagdes-problema desafiadoras
e motivadoras podem corroborar para seu alcance. Outro objetivo indicado pelo autor é
desenvolver o raciocinio do aluno. Para tanto, o autor evidencia que € preciso que o aluno
desenvolva essa habilidade utilizando os recursos disponiveis de forma eficaz e inteligente,
encontrando solucdes para problemas dentro e fora da escola.

Em virtude das mudancas sociais e tecnoldgicas que ocorrem rapidamente, Dante
(2007) informa que é preciso expor os alunos a situa¢es novas, pois no futuro terdo de
enfrentar mudancas globais, necessitando utilizar a criatividade, a autonomia e a iniciativa
para resolvé-las.

O autor afirma que os alunos devem ter contato com a praticidade da Matematica.
Precisam encontrar aplicacGes para ela e ndo utiliza-la de forma mecanica para efetuar
operacdes. As situacbes-problema sdo indicadas por proporcionar uma relacédo entre o que
se aprende na escola e o que se utiliza na vida.

Para resolver uma situacdo-problema, Dante (2007) sugere o desenvolvimento de
uma estratégia. Esta pode ser a base para resolver muitas situacdes-problema, pois auxilia a
encontrar elementos ocultos dentro do enunciado ou de uma situacéo real.

O referido autor sugere ainda que o mundo precisa de pessoas ativas, que saibam
resolver seus problemas de forma rapida. Estes individuos necessitam ser
matematicamente alfabetizados, independentemente da profissdo que exergcam. Trabalhar
situagBes-problema no Ensino Fundamental, portanto, é primordial para que os alunos
desenvolvam a capacidade de resolver problemas e tomar decisbes cada vez mais cedo.

Para resolver um problema, entretanto, € exigido do aluno que identifique a questdo que se
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apresenta no contexto do problema e que ele escolha uma estratégia e um procedimento de
execucdo adequado, de modo a desenvolver os calculos necessarios para a resolugéo. Isso
representa a capacidade de fazer uso das competéncias Matematicas.

A formulacdo e a resolucdo de problemas podem ser encaradas como metas, como
objetivos da educacdo Matematica (KRULIK; REYS apud DANTE, 2010). A resolucéo e
formulacdo de problemas podem ser compreendidas como processo, no qual se prioriza o
desenvolvimento e ndo a resposta (DANTE, 2010). Neste caso, a importancia esta nas
estratégias e métodos utilizados durante o percurso da aprendizagem.

A resolucdo de problemas pode representar uma habilidade bésica. Nesta
compreensdo, resolver problemas € uma competéncia basica que todos os alunos precisam
ter (DANTE, 2010), pois esta competéncia é relacionada a propria vida do educando, com
0 mundo do trabalho e do conhecimento.

A resolucdo e formulacdo de problemas, para Dante (2010), também pode ser
entendidas como uma metodologia do ensino da Matematica. Neste caso, compreende-se
situacdo-problema como os trés itens supracitados, acrescida da questdo metodoldgica,
pois é possivel trabalhar procedimentos e conceitos a partir de situagGes-problema
motivadoras. Este trabalho pode ser desenvolvido desde a problematizacéo das situacdes-
problema. A partir disso, € concebivel trabalhar os conteGdos e métodos de forma
indissociada.

Os proprios PCNs (BRASIL, 1998) citam a resolucdo de problemas como método
de ensino da Matematica:

e 0 problema é o ponto de partida do ensino da Matemaética e ndo a definicao.
Os conceitos, ideias e métodos devem ser trabalhados por intermédio da
exploracdo dos problemas;

e resolver um problema ndo é um processo operatério. O aluno precisa
interpretar a situacdo por meio do enunciado;

e 0s alunos aproximam-se do conceito a partir do desenvolvimento da
resolugdo do problema. Em outra situacdo ele podera utilizar o que foi
aprendido na primeira;

e 0 individuo constroi um conceito em um campo de conceitos que faz sentido

em um campo de problemas;
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e as situacOes-problema precisam ser utilizadas para aprender procedimentos,
conceitos e atitudes matematicas, pois elas sdo desenvolvidas desde um
contexto.

A partir disso, é necessario apresentar a Teoria dos Campos Conceituais de
Vergnaud, pois esta faz uso de situacdes-problema para trabalhar conceitos matematicos.
No proximo subcapitulo serdo abordadas as estruturas aditivas que envolvem situacGes-

problema de adicéo e subtracéo.

3.3 Problemas de adicéo e subtragdo: Teoria dos Campos Conceituais

Durante os primeiros anos na escola € importante oportunizar aos alunos uma
grande variedade de tipos de problemas envolvendo adi¢cdo e subtracdo de ndmeros
naturais, uma vez que o desenvolvimento da compreenséo de tais operagdes é fundamental
para 0 conhecimento subsequente em Matematica. E importante que aos alunos seja
disponibilizado um conjunto que contemple diferentes situa¢es-problema.

Neste sentido, Vergnaud (1993) apresenta a Teoria dos Campos Conceituais, na
qual o conhecimento esta organizado em campos conceituais. Um campo conceitual é um
conjunto de diferentes situacOes, problemas, relacGes, conteudos, estruturas e operagdes do
pensamento que se entrelacam durante o processo de aquisi¢do do conhecimento. Por isso,
utilizam-se situacGes-problema para desenvolver conceitos e competéncias. Para dominar
um campo conceitual o individuo precisa de um longo periodo de tempo, a partir da
maturidade, da aprendizagem e da experiéncia.

Segundo Vergnaud (1993), um conceito sé adquire sentido pelo educando quando é
utilizado para resolver uma situacdo-problema. Os problemas podem ser tedricos ou
praticos e dividem-se em classes que servem para identificar o tipo de situacdo ali presente.
De acordo com a complexidade dessas situacfes, os alunos podem possuir competéncias
para resolver relativamente a situacdo ou ndo disporem de competéncias necessarias para
resolvé-la.

O autor pondera que a conceitualizacdo € o cerne do desenvolvimento cognitivo. A
teoria, portanto, € cognitivista e permite identificar e estudar continuidades e rupturas entre
0 conhecimento a partir do campo conceitual e por meio de um processo de

conceitualizacdo de situacdes reais (VERGNAUD, 1993). Trata-se de uma teoria
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complexa, que envolve o desenvolvimento das situaces, teoremas e conceitos para
resolver a situacdo de forma eficaz.

Segundo Moreira (2004), a Teoria dos Campos Conceituais criada por Vergnaud
busca investigar as dificuldades conceituais dos educandos, criando estratégias a fim de
supera-las. Vergnaud explica esquemas como “a organiza¢ao invariante do comportamento
para uma classe de situag¢do dada” (1993, p. 2). Nesses esquemas € possivel pesquisar 0s
conhecimentos-em-a¢do do educando, ou seja, 0s elementos cognitivos que permitem a
acdo do sujeito, tornando-a operatdria. O autor também afirma que: “A confiabilidade do
esquema para 0 sujeito baseia-se, em ultima analise, no conhecimento que ele possui,
explicito ou implicito, das relagcdes entre o algoritmo e as caracteristicas do problema a
resolver” (1993, p. 3).

Vergnaud (1993) assevera que um conceito leva em consideragdo uma trinca de
conjuntos: C = (S, I, Y). O S é a referéncia, ou seja, 0 conjunto de situaces que da sentido
ao conceito. O | é o significado, as diferentes invariantes na qual a operacionalidade dos
esquemas é baseada. O Y € o significante, o conjunto das formas expressas por meio da
linguagem, ou ndo, mas que apresenta, de forma simbdlica, o conceito, assim como suas
propriedades e os procedimentos de tratamento das situacdes.

Vergnaud (1993) revela a importancia dos esquemas para a resolucdo de situacdes-
problema. Para ele, esquema € a forma como o educando organiza as invariantes, ou seja,
0S componentes cognitivos, para lidar com um tipo de situacdo-problema. As
caracteristicas dos esquemas sdo: serem relacionados a uma situacdo especifica e
organizarem as invariantes atuando de forma implicita na situacdo apresentada.

Neste mesmo sentido, 0 autor traz o conceito de teorema-em-agdo como relagGes
matematicas que os individuos levam em consideracdo ao escolher a operagdo ou
operacdes para solucionar problemas. Estes ndo sdo especificos e surgem de forma
intuitiva no fazer do aluno e sdo verdadeiros apenas em um conjunto de situacGes.
Teoremas-em-acgéo, portanto, sdo caminhos que o professor pode utilizar para trabalhar os
conceitos com determinado aluno.

Para Vergnaud (1993), no Campo Conceitual das Estruturas Aditivas as situacoes
requerem o uso da adicdo, da subtragdo ou da combinacdo das duas. Assim, esse campo
conceitual aborda um conjunto de situagcdes em que no tratamento sdo utilizadas adicdes e

subtracOes, e é também a juncdo dos teoremas e conceitos que possibilitam trabalhar com
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essas situacdes como tarefas Matematicas. Os conceitos de medida, transformacgéo
temporal por diminuicdo ou aumento, de composic¢do binaria de medidas, de relacdo de
comparagdo quantificada, de inser¢cdo de numero natural, de composi¢do, de numero
natural, de transformac&o, de numero relativo, entre outros, portanto, sdo componentes das
estruturas aditivas que sdo acompanhadas por teoremas verdadeiros. Como os alunos que
estdo envolvidos na pesquisa encontram-se no estagio das operacdes concretas, eles estdo
aptos a realizar os teoremas em acgdo, uma vez que sdo capazes de classificar, numerar,
seriar, calcular, interpretar, entre outras habilidades. Além da principal caracteristica do
estagio do desenvolvimento das operacfes concretas que é a capacidade de conservacao
(PIAGET, 2007).

Dentro das estruturas aditivas existem categorias de relacbes (VERGNAUD, 1996

apud SANTANA, 2010). Estas serdo apresentadas juntamente com os exemplos a seguir.

Situacdo-problema 1: Lucas foi a fruteira e comprou dois tipos de frutas. Ele

comprou 12 magcés e 5 laranjas. Quantas frutas ele comprou?

Figura 1 — Eepresentacio da situacio-problema 1

e
-r’-ll
7
= ’..’
e
12 macis + 5 laranjas =
Parte + Parte = Todo

Situacdo-problema 2: Joana tinha 12 bonecas. Em seu aniversario ela ganhou 5 bonecas.
Quantas bonecas Joana possui?
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Figura 2— Representagdo da situagio-problema 2

12 bonecas + S bonecas
Transformagio

>

A primeira situacdo envolve a composicao dos dois tipos de frutas, que sdo as partes,
as que geram um total de apenas um elemento — frutas — resultando no todo. Segundo
Santana (2010), a partir desse tipo de situacdo-problema podem ser trabalhados varios
conceitos, a saber: adigéo, juntar, medida de um conjunto e compor.

A segunda situagdo exibe uma transformacdo do nimero de bonecas. Como estado
inicial ela apresenta 12 bonecas, mas este nimero sofre uma transformacéo e entdo ela
demonstra uma nova quantidade, um estado final. Nesta situacdo-problema podem ser
trabalhados conceitos como adicdo, estado, transformar e medida de um estado
(SANTANA, 2010).

A composicdo, portanto, relatada na situacdo-problema 1, é uma categoria que
envolve situacBGes-problema que apresentam duas partes e o todo. Para trabalhar a
composicao pode-se seguir perguntando o todo e dando o valor das partes ou informando o
valor do todo e uma parte e questionando o valor da outra parte (SANTANA, 2010).

A situacdo-problema 2 demonstra a categoria da transformacdo. Esta possui uma
situacéo inicial e uma transformagéo que conduz a uma situacédo final (SANTANA, 2010).
A transformacdo pode ser positiva ou negativa, como mostra a situacdo-problema 3 e a

situacdo-problema 4, respectivamente.
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Situacdo-problema 3: Maria tem uma colecdo de bichos de pelucia. Ela tinha 14 na
segunda-feira, mas, na terca-feira, ela ganhou alguns bichos de pellcia de seus amigos.
Quando foi contar ela descobriu que ficou com 19 bichos. Quantos bichos de pellcia Maria
ganhou?

Nesta situacdo ocorre uma transformacdo positiva do estado inicial. Nela sdo
informados os valores do estado inicial e do estado final e temos de descobrir a

transformacdo, como € demonstrado a seguir:

Figura 3 — Representacédo da situacdo-problema 3

v
. ti

7 3 74
L. zi

14 bichos de peldcia  + ? = 19 bichos de pellcia

Transformacdo positiva
>

Situagdo-problema 4: Juliana fez 15 cupcakes para a sobremesa. Seu irmao comeu
alguns antes do jantar e sobraram 11. Quantos cupcakes o irmdo de Juliana comeu?

Neste problema ocorre a transformagdo negativa. Nela, assim como na anterior, sdo
informados os valores do estado inicial e final e temos de descobrir a transformacao.
Apresentamos a representacdo a seguir na Figura 4:
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Figura 4 — Representacédo da situacdo-problema 4

15 cupcakes - ? = 11 cupcakes

Transformacao negativa

>

Ainda ha a categoria da comparacdo, na qual é possivel relacionar duas quantidades
por meio da comparacdo. A comparacdo pode ser de medida, de relacdo e de duas medidas
(VERGNAUD, 1996 apud SANTANA, 2010). Por exemplo, Joana tem dinheiro para
comprar sorvete e Marina tem R$ 7,00 a menos que Joana. Sabendo que Marina tem R$
18,00, guantos reais tem Joana? Esta situacdo apresenta um referido 7, um referente 18 e
uma relacéo entre eles.

Esta categoria, entretanto, ndo serd abordada neste trabalho em razdo dos contetdos
que sdo trabalhados no primeiro trimestre do 3° ano do Ensino Fundamental e pelas
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas até esse nivel de ensino.

Dentro destas trés categorias, Magina (2008) criou uma subdivisdo entre elas,
demonstrando os niveis de complexidade existentes nas situagdes-problema, Como pode

ser visto no Quadro 3:
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Quadro 3 — Tipos de situacdo-problema

Tipo de situacio-problema

| Transformacio
=t —>r=§
& ] | & g
-
= D e
2 [O——~[71E
Todo desconhecido 2
E: <lo Finmal D» heci
z =Y
— (¥ £
- o £
=
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=
Parte desconhecido com F<l 32
(Froblema com inversao) Transformacio desconhecida
[1 Referido -
2
4 5
[ 1 Referente =
? Referido g
=
[ ] Referente &
Referido Desconhecido
[9] Referido =
4 comp<q &
[ 1 Referente =
[A] Referido g2
f @ comp>q E
=
[ 1 Referente &
Relagio Desconhecida
G (9] Referido
[z ] —>[F] & g
Inicial Final = il =
Referente
D) '_3 %} Referido g
I“i@r‘a] % Referente &
Estado Inicial Desconhecido Referente Desconhecido
P i p com inversio)

Fonte: Magina et al. (2008).

O Quadro 3 apresenta como subdivisbes da composicdo, transformacdo e
comparacgao as seguintes subcategorias: prototipo, 12 extensao, 22 extensao, 32 extensao e 42
extensdo. Os problemas prototipo sdo aqueles que apresentam menor complexidade. Estes
podem ser de composicédo e transformacdo. Nos problemas de composicéo as duas partes
sdo conhecidas, desejando-se saber o todo. Por exemplo, em uma sala de aula havia 10
meninas e 12 meninos. Quantas criancas havia na sala de aula? Ja& nos problemas de
transformacéo prototipo sabe-se o valor inicial e a transformacéo, e a pergunta refere-se ao
valor final. Por exemplo, Fernando tinha 17 lapis de cor e ganhou 4. Com quantos lapis ele
ficou? As situagbes prototipicas permitem que as criancas utilizem esquemas ja
desenvolvidos no seu cotidiano antes mesmo de entrar na escola.

As situagOes-problema de 12 extensdo apresentam maior dificuldade do que as

situacOes prototipicas e podem ser de composicdo e de transformacdo. Na composicao
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sabe-se uma parte e o todo, querendo-se chegar a outra parte. Por exemplo, Maria comprou
20 balas. As balas eram de cereja e de morango. Se 12 balas sdo de cereja, quantas sdo de
morango? Na transformagao tém-se as quantidades iniciais e finais e precisa-se descobrir a
transformacéo. Por exemplo, Felipe tem 17 jogos de computador, ganhou alguns e ficou
com 21. Quantos jogos ele ganhou?

Os problemas que envolvem a 22 e a 32 extensdo sdo apenas de comparacdo. Na 22
extensdo temos o referente e a relacdo entre eles, desejando-se saber o referido. Exemplo:
Camila tem 13 bonecas e Céatia tem 4 a mais que ela. Quantas bonecas Cétia tém? E nas de
3% extensdo sabe-se o referido e o referente, precisando descobrir a relacdo entre eles.
Exemplo: Marilia tem 12 lapis e Carolina tem 14. Quem tem mais? Quantos lapis a mais?

As situagOes-problema de 42 extensdo, que apresentam inversdo, podem ser de
transformacdo e comparacdo e apresentam maior complexidade que os problemas
anteriores. No de transformacdo ndo se conhece o estado inicial. Exemplo: no final do jogo
de cartas José ficou com 17 cartas e ganhou 6 durante o jogo. Quantas cartas ele tinha no
inicio do jogo? Nas situacdes-problema de comparacdo ndo se conhece o referente.
Exemplo: Jodo tem 20 carrinhos e Marcos tem 7 a menos que ele. Quantos carrinhos
Marcos tém?

As situacdes-problema de composicdo e transformacao que envolvem prototipo, 12 e
42 extensdo, foram utilizadas no pré-teste, no pos-teste e durante a experiéncia de ensino.
No préximo capitulo sera explicitada a metodologia utilizada para criar estas situacGes-

problema, como foram aplicadas e de que modo foram analisadas.



4. QUESTOES METODOLOGICAS

Esta pesquisa tera como base o paradigma interpretativo. Este permite o uso de uma
diversidade técnica e também possibilita dar significado as acGes nas quais a pesquisadora
ird se envolver, tendo como objeto de pesquisa a acdo e ndo o comportamento. Esta acdo
abrange para além do comportamento fisico e implica significados que lhes atribuem os
atos e aqueles que interagem neles. O paradigma interpretativo procura “compreender o
mundo complexo da experiéncia vivida do ponto de vista daqueles que a vivem”

(SCHWANDT, 1994, p. 118).

4.1 Abordagem de pesquisa

Esta pesquisa apresenta abordagem de cunho qualitativo e quantitativo. Mediante o
paradigma qualitativo € possivel aprofundar a compreensao sobre o que se esta estudando.
Segundo Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa € um campo de investigacdo que
possibilita 0 uso de uma série de materiais, de abordagens e de praticas interpretativas.

A pesquisa quantitativa possui um lado complexo, exigente e determinado por sua
face intensa e ndo linear. “Nao ha pesquisa apenas teorica, pois seria pura especulacao.
Mas a ciéncia é sempre tambeém maneira de pensar a realidade e de elaborar conceitos e
categorias de analise” (DEMO, 2010, p. 24).

O método utilizado corresponde a um estudo de caso, pois a pesquisa foi realizada
por uma professora em sua turma de 3° ano do Ensino Fundamental, especificamente com
o olhar voltado para quatro de seus estudantes. Conforme Yin (2010), o estudo de caso €
um método de pesquisa para contribuir em fendmenos sociais, politicos, grupais ou
individuais, que geram conhecimento.

A pesquisa caracteriza-se como estudo de caso, pois apresenta interesse proprio e
singular e possui valor em si mesmo (LUDKE; ANDRE, 1986). O valor surge a partir do
momento em que a pesquisadora visa a trabalhar com uma experiéncia de ensino com seus
alunos. Para isto, a realidade da sala de aula, quando da experiéncia de ensino, foi relatada
por meio de notas de campo com especial atencdo aos quatro alunos em foco, que serdo

apresentados posteriormente, neste mesmo capitulo. Para Zabalza (2004), quando o
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pesquisador possui as ideias de forma escrita fica mais facil compartilhar e desenvolver
sobre o que foi experienciado.

Trata-se de uma experiéncia de ensino em sala de aula envolvendo uma observacgéo
participante. A observacdo da sala de aula constata os seguintes aspectos que serdo
descritos na sequéncia desta pesquisa: descricdo dos sujeitos, reconstrucdo dos dialogos e
descricdo das atividades (LUCKE; ANDRE, 1986). No caso da experiéncia de ensino
haverd um recorte no tempo; portanto seré analisada a evolugdo dos alunos em um espacgo
curto de tempo. A pesquisa foi realizada em trés fases que serdo descritas no decorrer da

metodologia.

4.2 Contexto e sujeitos da pesquisa

A pesquisa ocorreu em uma escola privada de Educacdo Basica no municipio de
Porto Alegre (RS). A escola possui 1.080 alunos, sendo cem alunos da educacao infantil,
570 do Ensino Fundamental e 410 do Ensino Médio.

A pesquisa teve inicio com a aplicacdo de um pré-teste com os alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental em marco de 2014. Para tanto, foi solicitada permissdo junto a
direcdo da escola (Apéndice D) e seguido todos os procedimentos éticos de anonimato.
Isso ocorreu a partir de uma carta elaborada pela pesquisadora e assinada pela direcéo.
Nenhum nome ou imagem apareceu na pesquisa. Os nomes foram substituidos por nomes
ficticios. As imagens que fizeram parte do trabalho foram apenas das producdes realizadas
pelos educandos durante a experiéncia de ensino.

Os alunos em questdo possuem poder aquisitivo alto e por isso tém acesso a
diversos materiais, jogos, aparelhos eletronicos e atividades culturais. Por isso, as
situacBes-problema foram adaptadas ao contexto social dos educandos em guestao.

A escolha deu-se porque a pesquisadora é docente na instituicdo na turma em foco e
percebeu a necessidade de trabalhar os campos conceituais aditivos nesta fase da Educacao
Basica. Dos quatro alunos que foram acompanhados durante a experiéncia de ensino, dois
foram selecionados por apresentarem os melhores resultados e dois por apresentarem
resultados de menor valoragéo. Os dois primeiros foram denominados de Onix e Topazio e

os dois ultimos de Rubi e Esmeralda. A pesquisadora anotou 0s comentarios e registrou as
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producdes relacionadas a construcdo de habilidades e competéncias durante o percurso.
Posteriormente houve a analise dos dados coletados durante a experiéncia de ensino.

A turma se divide em 9 meninas e 8 meninos que possuem 7 ou 8 anos, com
excecdo de uma aluna que esta com 10 anos e caracteriza-se com necessidades educativas
especiais, pois possui sindrome de Down. Esta educanda nédo esté alfabetizada e ainda esta
desenvolvendo a construcao do namero.

A escola possui opgéo de turno integral e cinco dos alunos da turma ficam no turno
inverso. Estes alunos demonstram cansago, pois chegam a escola as 7 horas e participam
das atividades do turno integral. Quando a aula com a professora titular comeca, as 13
horas e 30 minutos, eles estdo cansados pelas brincadeiras e atividades fisicas e mentais

realizadas, porque executam acOes de diversas matérias.

4.3 Fases da pesquisa

A primeira fase, o pré-teste, foi de diagnostico, na qual foi aplicado um pré-teste
aos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental no ano de 2014. Esse pré-teste foi composto
por dez questdes de situacBes-problema envolvendo o Campo Conceitual Aditivo,
especificamente situacGes-problema que envolveram as categorias de composicdo e
transformacéo.

Foi realizada a analise do pré-teste de acordo com a Teoria dos Campos
Conceituais de Vergnaud. Apds a analise, foram escolhidos quatro alunos: dois que
obtiveram os melhores resultados e dois que obtiveram resultados mais inferiores. Esses
alunos foram objeto de atencéo da professora, proponente desta pesquisa. Isto ndo significa
que os demais ndo tiveram atencdo, mas que a professora fez o registro, em seu diario, do
processo de ensino e aprendizagem envolvendo apenas os quatro estudantes delimitados.

A partir dos resultados obtidos no pré-teste foi realizado um planejamento para a
turma de 3° ano, associado ao proposto nesta pesquisa, ou seja, as atividades
correspondentes ao planejamento da experiéncia de ensino que contemplaram situagdes-
problema envolvendo a Teoria do Campo Aditivo e as categorias de relagdes, composicao
e transformacdo, além das competéncias que os alunos necessitavam desenvolver para

resolver os problemas a cada aula. As atividades encontram-se no Apéndice C. Foram
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previstas duas aulas semanais com esse enfoque durante os meses de marco, abril e maio,

como demonstra o Quadro 4 a seguir:

Quadro 4 — Cronograma da experiéncia de ensino

Més Dia
Margo 18, 20, 25 e 27.

Abril 1,3,8,10, 15,17, 22, 24 ¢ 29.
Maio 1, 6,8, 13, 15, 20, 22, 26 e 29.

Fonte: Elaborado pela autora.

A segunda fase do estudo tratou da propria experiéncia de ensino — a observacgédo
participante —, ou seja, o desenvolvimento da experiéncia de ensino mediante o
planejamento elaborado com base nos resultados da primeira fase — o pré-teste. Essa fase
correspondeu a um processo ciclico, pois a pesquisadora observou, atuou, refletiu,
experimentou, analisou e modificou, em cada aula prevista, 0 necessario para um melhor
desenvolvimento das demais e, em extensdo, 0 melhor desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem. Por isso, o planejamento das aulas, propriamente dito, foi alterado
e melhorado durante o percurso. Assim, como afirmam Gauthier et al. (2006) sobre o
planejamento, este ndo pode ser engessado e deve seguir 0s objetivos de acordo com o
desenvolvimento dos alunos. Além disso, € preciso que o planejamento seja desafiador e
tenha relagdo com o cotidiano dos educandos.

Duas categorias de situacdes-problema foram trabalhadas no pré-teste durante a
aplicacdo da experiéncia de ensino nas aulas e no pds-teste: composicédo e transformacao.
As situacdes foram variadas e se utilizou diferentes materiais didaticos para auxiliar na
resolucdo das mesmas. As situacdes-problema propostas aos estudos foram inspiradas nas
empregadas por Santana (2010).

Apbs a efetivacdo das aulas correspondentes a experiéncia de ensino foi realizado o
pos-diagnastico, isto €, aplicou-se o pds-teste que correspondeu a0 mesmo instrumento
aplicado no inicio do semestre, quando os alunos, em margo, estavam recém-vindos do 2°
ano. Observa-se aqui que, embora o olhar da pesquisadora estivesse voltado aos quatro
alunos, o instrumento foi aplicado para a turma toda, pois esses quatro alunos ndo sabiam
que estavam em foco. Os demais tiveram a mesma atencéo e o cuidado da docente; apenas
0 que diferencia tal atencédo e cuidados foram os registros realizados pela professora acerca

desses quatro alunos.
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A segunda fase ainda conta com as fontes e técnicas de registro de dados que
envolveram documentos. Estes corresponderam ao registro no diario, nas quais foram
anotados o andamento das atividades, o desenvolvimento dos alunos, suas ddvidas, as
estratégias usadas na resolucdo dos problemas e o registro das suas producgdes. Esses
registros tiveram como foco principal os quatro alunos indicados na primeira fase ap6s o
pré-teste. Os mesmos receberam a mesma atencao da professora dada a todos os alunos da
turma, pois ndo souberam que foram feitos registros acerca do processo de ensino e
aprendizagem deles, porque, caso soubessem, poderiam alterar seu comportamento durante
a experiéncia de ensino.

Conforme o Quadro 5, foram observados os seguintes aspectos durante as aulas, 0s

quais foram anotados em diarios.

Quadro 5 — Observacao das aulas

Planejamento: como foram as atividades propostas, os diferentes
momentos da aula e a atuagdo da docente.
Turma: como ela foi organizada para a realizacdo das atividades.

Organizacéo e composicéo das
aulas

Sala de aula: como foi o ritmo de trabalho, o ambiente da turma, as
diferentes interaces.

Alunos: como eles envolveram-se nas situagdes-problema, qual foi seu
papel na aprendizagem, quais as dificuldades por eles apresentadas e
como resolveram o problema.

Situac6es-problema Professora: quais os tipos de questdes elaboradas, o grau de
estruturagdo, como a professora agiu durante a aplicagdo das atividades,
quais foram as intervencdes que ela fez durante a aula, como apoiou e
incentivou os alunos durante a resolugéo dos problemas, como foi a
orientacdo para a discusséo e para a participacdo dos alunos, como
ocorreu a gestdo de classe.

Professora e turma: diferenciacdo das resolugdes de problemas, o que
foi mais eficiente para resolvé-los, como foi o envolvimento com os
alunos, como a aula foi conduzida e se houve justificacdo e
argumentacéo.

Finalizacdo da aula

Professora: questionou e refletiu se os problemas foram adequados, se
Avaliacdo da aula houve gestdo de classe e de contetido, o que foi positivo ou negativo e o
que poderia ser melhorado para a proxima aula.

Fonte: A autora (2013).

Assim como foram utilizadas as referidas orientacbes para observar as aulas,
também houve uma série de indicagdes iniciais norteadoras ao desenvolvimento da
experiéncia de ensino de modo a melhor conduzi-la, respeitando o tempo individual de
cada aluno para a resolucgéo e aprendizagem da situacdo-problema.

Tais indicacGes compreendem a leitura da situacdo-problema de forma silenciosa

pelos alunos para que cada um possa fazer sua propria leitura e interpretacdo. Na sequéncia
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é realizada a leitura em voz alta por diferentes alunos, dando uma segunda possibilidade de
compreensdo e, apds, € feita a leitura pela professora com a entonacdo e pontuacao
corretas, enfatizando as informagdes contidas no problema; ainda ha a explicacdo do
problema pelos alunos com suas palavras e sdo realizados questionamentos para os alunos
sobre o problema, abrindo espaco para que eles também os fagcam. Apds isto os alunos
resolvem as situacdes-problema em seu caderno, enquanto a professora circula pela sala
verificando as estratégias que os alunos utilizam, fazendo questionamentos e auxiliando-os.
A professora corrige as situagfes-problema com o grande grupo, registrando no quadro as
possiveis solucbes para o problema com a participacdo dos alunos, juntamente com 0s
esquemas de resolucdo. A professora, com os alunos, verifica quais sdo as possiveis
estratégias de resolucdo e as escreve no quadro, questionando-os acerca da melhor
estratégia e/ou de cada estratégia desenvolvida pelos alunos.

Este procedimento esta de acordo com os PCNs (BRASIL, 1998), que afirmam gue,
para resolver um problema, um aluno precisa elaborar um ou varios procedimentos de
resolugdo, comparar seus resultados com os colegas e, assim, validar seus procedimentos.
Por isso, Dante (2010) afirma que o aluno ndo necessita apenas encontrar o procedimento
adequado ou a resposta correta, mas trabalhar com os caminhos que levam até esta resposta
e estes procedimentos. Para o autor, as habilidades, que colocam em questdo os resultados,
devem ser desenvolvidas, ou seja, comparar 0s procedimentos, testar outros e verificar seus
efeitos. Questionar a prépria resposta de um problema podera transformar 0 mesmo em
uma nova fonte de problema e de conhecimento.

As situacbes-problema foram desenvolvidas sob diferentes formas de ensino, além
de variar o uso de seus tipos de situa¢fes-problema. O autor também afirma que é preciso
promover uma discussdo entre os alunos para tornar possivel a interpretacéo e a resolucéo
de problemas, além de promover mais de uma possibilidade de compreensdo a partir da
leitura e da escuta do problema.

Com relagdo a Teoria dos Campos Conceituais, Vergnaud (1993) afirma que os
alunos precisam transformar seus conhecimentos implicitos em explicitos. Por isso é
necessario que eles se comuniquem e consigam expressar seus esquemas de resolucéo.

Anteriormente & realizacdo da experiéncia de ensino, realizou-se um pré-teste e,

posteriormente, um pos-teste. Assim, além das observagdes, j& mencionadas no Quadro 4,
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que permearam a experiéncia de ensino, ocorreram mais duas fases de fontes e técnicas de
registro de dados, contemplando, ent&o, trés fases de pesquisa.

A terceira fase refere-se a aplicacdo do pds-teste. Nesta etapa sdo analisados 0s
dados do pré-teste relacionando com o pos-teste. As fases supraexplanadas estdo

organizadas no Quadro 6.

Quadro 6 — Fontes e técnicas de registro de dados

Técnica Fonte Forma de registro

Aplicacdo aos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental no inicio

Diagnosti Pré-teste . . U .
CleRien do semestre, no qual foi desenvolvida a experiéncia de ensino.
Registros no diério: contendo os aspectos relevantes do
Experiéncia desenvol\{lmento_das atividades nas aulas.
de ensino As idas e vindas no contetdo.
Observagcéo As reflexdes feitas pela pesquisadora durante o processo.

participante Producges dos alunos.

Documentos Falas dos alunos.

Comportamento dos alunos.

Pés- Aplicacdo do pos-teste.

o POs-teste . .
diagnostico Aplicagéo do pre-teste,

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto ao procedimento de andlise, 0 Quadro 5 apresenta uma sintese. Como pode
ser observado, houve um diagndstico inicial no pré-teste. A andlise do pré-teste foi feita a
partir dos erros, acertos e estratégias utilizados pelos alunos durante a resolucdo dos
problemas, ou seja, foi realizada uma analise interpretativa dos mesmos, as quais foram
quantificadas, resultando, assim, a frequéncia e o porcentual em que ocorreram. Nesta fase
usou-se da estatistica descritiva para proporcionar melhor visualizacdo das resolucGes
empregadas pelos alunos. A mesma ideia foi utilizada na anélise do pos-teste. Foi criada,
entdo, uma tabela para cada tipo de problema: composicdo protétipo, transformacédo
prototipo, composicdo 12 extensao, transformacdo 12 extensdo e transformacao 42 extensao.
Ap6s a analise do pré-teste foram planejadas as aulas e as situagdes-problema
desenvolvidas e, no final da experiéncia de ensino, a aplicagdo do pos-teste.

A experiéncia de ensino contou com a observacdo participante e, apés a
organizacdo do material, houve a analise, realizada segundo a analise textual discursiva de
Moraes e Galiazzi (2007). Consoante esses autores, a analise textual discursiva busca um

processo de construcdo da compreensdo no qual surgem novos entendimentos. Esse
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processo € ciclico e seus elementos principais sdo: a unitarizacdo e a categorizacao,
resultando no metatexto.

Na unitarizagcdo ocorreu a desmontagem dos documentos, quando se verificou a
relagdo entre o pré-teste, o pos-teste e a experiéncia de ensino, analisando 0s registros, 0s
acertos, os erros dos alunos e como se desenvolveu a aprendizagem deles. Na
categorizacdo o objetivo foi criar categorias, estabelecendo relagdes entre os elementos
unitarios, formando grupos que revelaram elementos proximos. Neste momento observou-
se a importancia da Teoria dos Campos Conceituais, da realizagdo do planejamento e do
uso do material concreto.

O pés-diagnostico foi contemplado pelo pos-teste, que era idéntico ao pré-teste. A
organizacdo deu-se segundo as categorias da Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud.
Foi feita, entdo, a comparacédo entre o pré-teste e 0 pos-teste.

Os documentos produzidos pelos alunos, assim como as falas anotadas pela
pesquisadora, passaram pela organizacdo inicial. A forma de analise esta registrada no
Quadro 7.

Quadro 7 — Forma de andlise do material produzido

Técnica Fonte Forma de analise

S Pré-teste Organizacdo do material do pré-teste
DIEGREELEe Estatistica descritiva
Observacdo | Experiéncia de Organizagao do material.
participante Ensino Relato das aulas.

i Organizacdo do material do p6s-teste

_ Pos- Pés-teste Estatistica descritiva

diagnostico

Comparag&o com o pré-teste.

Organizagdo do material.

Unitarizacéo.

Documentos Alunos —
Categorizacao

Metatexto
Fonte: Elaborado pela autora.

A anélise, portanto, foi feita a partir da estatistica descritiva do pré-teste, dos dados
coletados durante a experiéncia de ensino e da comparacéo realizada apés a aplicacdo do
poOs-teste, gerando categorias dispostas no metatexto. A seguir, apresentam-se 0s sujeitos

da pesquisa.
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4.3 O preé-teste e 0 pds-teste

O desafio da experiéncia de ensino em sala de aula é perceber as dificuldades dos
alunos na realizagdo de um conjunto de situacOes-problema de adigdo e subtragdo
envolvendo os diferentes significados destas operacdes, aléem de perceber as habilidades e
competéncias que eles precisam desenvolver para darem conta da resolucéo das situagdes-
problema. Esta fase de preparacdo inclui a planificagdo de um grupo de tarefas a ser
desenvolvido com os alunos. Esta planificacdo deve levar em conta o conhecimento
anterior dos alunos; dai a importancia da realizacdo do pré-teste.

O pré-teste e o pos-teste (Apéndice C) foram elaborados de acordo com o objetivo
de desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias ao 3° ano do Ensino
Fundamental, associadas ao Campo Conceitual Aditivo envolvendo situagdes-problema de
categorias de composicao e transformacao.

Trabalhar-se-4 com a composicao e a transformacao, compativeis com os contetdos
do primeiro trimestre do 3° ano do Ensino Fundamental.

A seguir, apresentam-se as situacdes-problema do pré-teste e pds-teste.

a) Mariana foi ao supermercado com seu pai. Eles compraram 8 iogurtes de morango e 7
de salada de frutas. Quantos iogurtes eles compraram?

A situacdo-problema A é de baixa complexidade e trata-se de uma composicdo. O
educando precisa compor a quantidade final. Trata-se de uma parte 8, mais outra, parte 7,
que, juntas formam o todo de 15. Segundo Magina (2008), esta situacdo-problema é uma
composicao prototipo, ou seja, o tipo mais simples de composi¢do; portanto: 8 + 7 = 15,

como esta representado na Figura 5:

Figura 5 — Esquema da situacdo-problema A
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A situacdo-problema B é uma transformacéo e é de baixa complexidade.

b) Fernanda ganhou, em seu aniversario, 3 bonecas. Ela ja tinha 13. Quantas
bonecas Fernanda possui?

Esta situacdo apresenta a quantidade inicial 13 e ocorre uma transformacdo da
quantidade de bonecas 3, gerando um novo resultado. Para Magina (2008), esta situacédo
representa uma transformacéo de baixa complexidade, denominada de prot6tipo; portanto:

13 + 3 = 16, representado na Figura 6 em forma de esquema:

Figura 6 — Esquema da situacdo-problema B

13 *3 ?

v

Na sequéncia apresenta-se a situacdo-problema C.

c) Juliana tinha alguns lapis de cor. Ela ganhou outros lapis de cor novos.
Observe os desenhos:

Lapis de cor que ela tinha Lapis de cor que ela ganhou

| Y A

Com quantos lapis ela ficou?

A situacdo-problema C apresenta um nudmero inicial de lapis de cor e uma
transformacdo desta quantidade inicial. A quantidade inicial era 6, mas houve uma
transformacdo no nimero de lapis, ou seja, 6 + 18 = ?. Entdo, esta situacdo-problema é
uma transformacdo de baixa complexidade, ou seja, uma transformacgdo prototipo

(MAGINA, 2008). A situacdo-problema C esta representada na Figura 7.




Figura 7 — Esquema da situacdo-problema C

+18

v

A seguir sera apresentada a situacéo-problema D.

d) Carlos tinha pirulitos e deu alguns para sua irma Sofia. Observe o desenho dos
pirulitos que Carlos tinha e dos que deu para Sofia:
-

24,

Pirulitos que Carlos tinha Pirulitos que Carlos tem agora

Quantos pirulitos Carlos deu para sua irma Sofia?

O problema D é mais complexo do que os anteriores, pois apresenta 0 nimero inicial

de pirulitos e quantidade final, mas ndo a transformacdo, ou seja, a quantidade dos pirulitos

que foram dados; portanto, 6 — ? = 5, ou seja, uma situacdo-problema de transformacéo 12

extensdo, conforme revela o esquema:

Figura 8 — Esquema da situacdo-problema D

v

A proxima situagdo-problema a ser apresentada € a E.

e) Jodo tem 7 revistas com historias da Ménica e 9 com histdrias do Cascdo. Quantas

revistas com histérias da Monica e do Cascédo Jodo tem?
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A situacdo-problema E € uma composicdo de baixa complexidade. Representa uma
parte, acrescida de outra parte, ou seja, 7 + 9 = ?. Trata-se de uma composi¢do protétipo
(MAGINA, 2008) representado na Figura 9.

Figura 9 — Esquema da situacdo-problema E

A situacdo-problema F sera apresentada a seguir.

f) Pedro ganhou uma caixa com 14 bombons. Ele comeu alguns e ficou com 8. Quantos
bombons Pedro comeu?

Ja a situacdo-problema F é uma transformacdo, porém mais complexa que a anterior.
Ela apresenta o numero inicial de bombons 14 e a quantidade final 8. Ha entdo uma
transformacéo 12 extensdo (MAGINA, 2008), 14 —? = 8.

Figura 10 — Esquema da situacao-problema F

2

14 8

v

A situacdo-problema G é uma transformagdo complexa.

g) No final do jogo de gude, Pedro ficou com 14 gudes. Pedro perdeu 6 gudes no jogo.
Quantas gudes Pedro tinha antes de iniciar o0 jogo?
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O problema G é uma transformacdo complexa. A quantidade inicial é desconhecida.
Sabe-se a quantidade inicial e a transformacéo, portanto esta situacdo-problema é uma

transformacéo 42 extenséo, ? — 6 = 14, conforme o esquema da Figura 11.

Figura 11 — Esquema da situacao-problema G

-6
? > 14

=

A situacdo-problema H é de baixa complexidade.

h) Em uma turma ha 24 alunos. Treze sdo meninas. Quantos alunos dessa turma séo
meninos?

A situacdo-problema H é uma composicdo de média complexidade. Apresenta o todo
24 e uma das partes 13. Entdo 11 + 13 = 24. Trata-se de uma composic¢ao 12 extensdo:

Figura 12 — Esquema da situacao-problema H

A seguir apresenta-se a situagdo-problema I.

1) Jodo ganhou de sua avé um saco com 12 biscoitos. Alguns eram de maisena e outros de
polvilho. Sete biscoitos eram de maisena. Quantos biscoitos eram de polvilho?
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O problema | € uma composicdo 12 extensdo. Apresenta o todo e uma das partes;
portanto 12 — 7 = ?, conforme o esquema a seguir:

Figura 13 — Esquema da situagao-problema |

A (ltima situacdo-problema é a J.

j) Maria tinha alguns biscoitos e ganhou 3 biscoitos de sua avo, ficando com 14
biscoitos. Quantos biscoitos Maria tinha antes?

O problema J é uma transformacéo 42 extensdo. O valor inicial ndo aparece na

situacdo-problema, e sim a transformacdo e a quantidade final. Entdo, +3 = 14.

Figura 14 — Esquema da situacdo-problema J

+3

=

-~
4

14

4.4 Subsidios para a experiéncia de ensino

Para a experiéncia de ensino realizou-se planejamentos diarios nos quais foram
especificados os contetdos, habilidades e competéncias trabalhadas, o que permitiu a
analise de dados e 0 acompanhamento pela pesquisadora do andamento da pesquisa.
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Apesar das situacdes-problema ja estarem planejadas antes do inicio da experiéncia
de ensino, elas foram constantemente revisitadas e adaptadas de acordo com as
necessidades e as possibilidades da turma.

O Quadro 8 apresenta os contetdos trabalhados no primeiro trimestre do ano de
2013 referentes ao 3° ano do Ensino Fundamental e ao periodo que ocorreu a pesquisa.
Neste Quadro estdo descritos 0s conteudos e as respectivas habilidades e competéncias

trabalhadas durante a experiéncia de ensino.
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Quadro 8 — Contetdos, habilidades e competéncias em Matematica no primeiro trimestre
do Ensino Fundamental

Conteudo

Habilidades

Competéncias

— somar e subtrair
ndmeros naturais;

— fazer adicdo com
reserva e subtracdo com
retorno;

— reconhecer a regra de
formacéo de uma
sequéncia numeérica e dar
continuidade a ela;

— reconhecer o valor
posicional dos algarismos
em ndmeros naturais;

— calcular resultado de
uma adi¢do com nimeros
de trés algarismos, com
apoio de material
dourado planificado;

— reconhecer a escrita por
extenso de nimeros
naturais e a sua
composicéo e
decomposigdo em
dezenas e unidades;

— resolver problemas
envolvendo adicéo e
subtracgdo;

— calcular o resultado de
uma adi¢do por meio de
uma técnica operatoria;

— reconhecer a
COmposicéo e
decomposicdo de
ndmeros naturais;

— identificar a operacéo
que resolve uma dada
situagdo-problema.

Analisar; aplicar; classificar;
demonstrar; descrever; explicar;
identificar; interpretar; numerar;

relacionar.

— Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico;
— Compreender escritas numéricas.

Analisar; aplicar; classificar; compor;
demonstrar; descrever; explicar;
identificar; interpretar;
numerar; relacionar.

— Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico.
— Comparar, ordenar e identificar nmeros
naturais, compreendendo o valor de cada
algarismo (ALSINA PASTELLS, 2009).

Analisar; aplicar; classificar; compor;
demonstrar; descrever; explicar;
identificar; interpretar;
numerar; relacionar; calcular.

— Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico.
— Comparar, ordenar e identificar nameros
naturais, compreendendo o valor de cada
algarismo (ALSINA PASTELLS, 2009).

Analisar; aplicar; classificar; compor;
demonstrar; descrever;
explicar; identificar; interpretar;
numerar; relacionar.

— Compreender escritas numéricas.
— Comparar, ordenar e identificar nmeros
naturais, compreendendo o valor de cada
algarismo (ALSINA PASTELLS, 2009).

Analisar; aplicar; classificar;
compor; demonstrar; descrever;
explicar; identificar; interpretar;

numerar; relacionar.

— Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico.
— Compreender o sistema decimal.

Analisar; aplicar; classificar;
compor; demonstrar; descrever;
explicar; identificar; interpretar;

numerar; relacionar; somar;

subtrair; transformar

— Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico.
— Reconhecer 0s nlimeros e as operacoes
Matematicas.

— Compreender as operag6es Matematicas em
trés niveis: técnico (o ndmero), compreensivo
(significado da operacdo) e aplicado (aplicacdo
no cotidiano) (ALSINA PASTELLS, 2009).

Analisar; aplicar; classificar;
compor; demonstrar; descrever;
explicar; identificar; interpretar;

numerar; relacionar; resolver;

somar; subtrair; transformar.

— Escolher corretamente os dados e as operagoes.
— Resolver as situagdes-problema envolvendo
subtracao e adicao.

— Compreender e analisar mensagens orais e
escritas que expressem situacdes a serem
resolvidas, da vida real ou imaginaria (ALSINA
PASTELLS, 2009).

— Relacionar problemas ou jogos com os
conhecimentos matematicos aprendidos
(ALSINA PASTELLS, 2009).

— Escolher e aplicar as técnicas de resolucéo de
problemas mais adequadas para resolucao do
problema (ALSINA PASTELLS, 2009).

Analisar; aplicar; classificar; compor;
demonstrar; descrever;
explicar; identificar; interpretar;
numerar; relacionar; somar;
subtrair; transformar; multiplicar.

— Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico.
— Compreender as opera¢fes Matematicas em
trés niveis: técnico (0 ndmero), compreensivo
(significado da operacdo) e aplicado (aplicacédo
no cotidiano) (ALSINA PASTELLS, 2009).

Analisar; aplicar; classificar;
compor; demonstrar; descrever;
explicar; identificar; interpretar;

numerar; relacionar; somar;

subtrair; transformar; multiplicar.

— Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico.
— Conhecer as principais grandezas mensuraveis
(ALSINA PASTELLS, 2009).

Fonte: A autora, baseado no plano anual de contetdos da escola.

Os problemas envolvidos na experiéncia de ensino foram baseados nos contetdos,

habilidades e competéncias supracitados, assim como as situacdes-problema aplicadas no

pré-teste.

Segundo Santana (2010), existem necessidades e dificuldades no processo de

ensino e de aprendizagem Matematica. Por isso, € preciso utilizar metodologias para
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auxiliar a construcdo do conhecimento de cada aluno. Alem de diversificar a forma da aula,
os materiais ladico-manipulativos podem facilitar a aprendizagem da Matematica e da
resolucdo de situacbes-problema. O uso do material didatico precisa ser entendido como
um processo desafiador e reflexivo, e pode ser utilizado para resolver situagcOes e apreender
conceitos.

Para trabalhar com as situacdes-problema do campo aditivo empregou-se diversos
materiais didaticos. Dentre eles menciona-se os mais utilizados: quadro de pregas, material
dourado e &baco de copos.

Quadro de pregas: é produzido com tecido ou outro material que possibilite fazer
pregas. E utilizado para representar os numeros e efetuar operacbes Matematicas. A

professora confeccionou o quadro de pregas para a turma.

Figura 15 — Quadro de pregas

:
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g

Fonte: A autora.

Material dourado: € construido normalmente com madeira, mas pode ser
produzido com outros materiais. E constituido por cubos pequenos que representam as
unidades; barras em forma de paralelepipedo, formadas por dez cubos, representando uma
dezena; placas em forma de paralelepipedo, formadas por dez barras, representando uma

centena e blocos em forma de cubos maiores, formados por dez placas, representando o
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milhar (SANTANA, 2010). Durante a experiéncia de ensino foi utilizado o material
dourado do laboratério de Matematica da escola.

Figura 16 — Material dourado

Fonte: A autora.

Abaco de copos: este material é confeccionado com copos plésticos, palitos e
canudos. Ele é utilizado para resolver calculos matematicos de adicdo e subtracdo, além da
representacdo do nimero (SANTANA, 2010). Os proprios alunos confeccionaram o seu

abaco
W
\ \ T /l

Figura 17 — Abaco de copos

Fonte: A autora.
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O uso do material didatico deve ser planejado e explicado aos estudantes. E
importante criar situacdes novas para que eles possam pdr em pratica 0s conceitos e testar
as habilidades e competéncias desenvolvidas ao longo do processo de ensino e
aprendizagem.

As situacdes-problema utilizadas durante a experiéncia de ensino, assim como o
tipo de categorias de relacdo (composicéo e transformacdo), estdo descritas no Quadro 9 a
seguir, juntamente com as datas do cronograma de execucdo da experiéncia de ensino e 0s

contetidos que foram abordados. Serdo trabalhados os dois tipos de situa¢fes-problema.



Quadro 9 — Cronograma de situa¢des-problema
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Contelido Tipo de Situagdo-Problema Situagdes-Problema Esquema
2513 — SomEr © subtrair Transformagao — protétipo Jodo possuia 113 adesivos e ganhou 25. Com quantos adesivos Jodo ficou? 113+25="?
numeros naturais; Transformagéo — protétipo Felipe comprou 32 balas e ganhou mais 15. Quantas balas ele tem agora? 32+15=7
2713 _ adicionar com Composicéo- protétipo Helena e Nicole ttm bombons. Helena tem 102 e Nicole tem 70. Quantos bombons elas tém juntas? 102 +70="?
reserva e subtragao Transformagéo — protétipo Julia comprou 130 papéis coloridos. Ela gastou 30 papéis dos que comprou. Quantos papéis restaram? 130-30="?
10/4 com retorno; Transformagao — prototipo Vera tinha 22 balas e deu 17 para suas amigas. Com quantas balas ela ficou? 22-17=?
h Composicéo- protétipo Fabricio e seus pais comeram 10 doces na semana passada e nesta semana comeram mais 17. Quantos doces eles comeram nas duas semanas? 10+17="°
— reconhecer a regra
34 de formago de uma Composigéo — 1% extenséo _ Fernanda tem 10 balas, algumas de morango e outras de cereja. Se 3 sdo de morango, quantas so de cereja? 10-?=3
sequéncia numérica; Transformagéo — 1? extenséo Jagueline tinha 17 lapis coloridos e depois que emprestou alguns para um colega ficou com 12 lapis. Quantos lapis ela emprestou? 17-?=12
8/a Transformagao — protétipo Eu tinhal5 carrinhos. Ganhei mais 6. Com quantos carrinhos fiquei? 15+6="?
- r;(;osri]:i%c:;%;/:lor Composigao- prototipo Viviane comprou uma caixa com 12 picolés de uva e 6 de chocolate. Quantos picolés ela comprou? 12+6=2
10/ algarismos em Transformacéo — 42 extenséo Maria comprou algumas canetas. Ela escreveu com 3 em seu caderno e guardou 7 no estojo. Quantas canetas ela comprou? 3+7=?
ndmeros naturais; Transformagéo — 42 extensao Manuel perdeu 12 pegas de um jogo, ficando com 24. Quantas pegas havia no jogo? ?7-12=24
15/04 el ltad Transformagéo — 1? extenséo Beatriz tinha 10 ovos, 6 eram brancos. Quantos ovos eram vermelhos? 10-?=6
aecir(#; E;Ejir:;g c?)rg Composigdo — 12 extensdo Juliano tem uma cesta com 22 magés. Distribuiu algumas e ficou com 13. Quantas magas ele distribuiu? 22-7=13
17/ ndmeros de trés Transformagao — protétipo Numa fabrica foram feitas 283 bolas. J& foram vendidas 154. Quantas bolas ainda néo foram vendidas? 283-154="7
algarismos, com Composicéo — 12 extenséo Na biblioteca existem 135 livros infantis. 103 séo de aventura e o restante de conto de fadas. Quantos sdo de conto de fadas? 135-?=103
294 dggggodelgiﬁ?cgzlo- Composicéo — 12 extenséo Maria tem 17 esmaltes rosa e roxo. Ela tem 8 esmaltes rosa. Quantos sdo os esmaltes roxo? 17-2=8
P ! Transformagdo — protétipo Em uma confeitaria foram feitos 58 bolos e vendidos 49. Quantos bolos sobraram? 58 -49="7
24/4 — reconhecer a Composigdo — 1% extensédo Rosa comprou 22 frutas. Quinze sdo magds e o restante abacaxis. Quantas sdo abacaxis? 22-7=15
escrita por extenso Composigdo — 12 extensdo Em uma papelaria ha 456 materiais escolares. 178 sdo lapis e o restante cadernos. Quantos cadernos ha na papelaria? 456 -2 =178
G ITE S nat_utals Transformagdo — protétipo Samantha esta lendo um livro de 208 péginas. Ja leu 59. Quantas paginas faltam para ela terminar de ler o livro? 208 -59 =7
29/4 € a sua composicao e M 5 M L PP 3 S Pt
decomposicao em Transformagéo — 12 extenséo Cristian deu algumas balas para sua irmé e ficou com 17. Antes ele tinha 24. Quantas balas ele deu para sua irma? 24-2=17
6/5 dezenas e unidades; Transformagéo — protétipo Claudio tinha 380 figurinhas. Ele deu 95 para seu amigo Gustavo. Com quantas figurinhas Claudio ficou? 380-95="?
Composicao — protétipo Verdnica comprou um casaco que custou R$ 135,00 e uma calga que custou R$ 80,00. Quanto ela gastou nessa compra? 135+80="
— resolver problemas = = - " . - . o . -
probler Transformagéo — 42 extensao Mariana tinha enfeites de cabelo. Ganhou mais 5 de sua mae e ficou com 20. Quantos enfeites ela tinha no comego? ?+5=20
8/5 envolvendo adicéo e ~ A < - y h h ] : ? P =
subtrago; Transformacéo — 42 extenséo Marcos tinha alguns carrinhos. Ganhou mais 6 e ficou com 79. Quantos carrinhos ele tinha no comeco? ?2+6=79
13/5 Transformagéo — 1° extenséo Sandra tinha 19 pirulitos, deu alguns para seu irméao e ficou com 8. Quantos pirulitos ela deu para o seu irmao? 19-?=8
— calcular o resultado Composigéo — protétipo Marina levou R$ 17,00 para seu lanche e juntou com R$ 5,00 que ela tinha guardado. Quanto dinheiro ela levou para gastar no lanche? 17+5=7
da adicdo por meio - - " " - N X -
15/5 de u?na fécnica Transformagéo — 42 extenséo Juliana resolveu dar uma caixa de bombom para sua mée. A méae de Juliana comeu 4 bombons e sobrou 7 na caixa. Quantos bombons tinham na caixa? ?2-4=7
operatoria; Composicéo — protétipo Joana tinha 25 cartas e deu 13 para uma amiga. Com quantas cartas ela ficou? 25-13=?
20/5 Transformacéo — 42 extenséo Henrique tinha balas e deu 1 para sua irm4, ficando com 5. Quantas balas ele tinha? ?-1=5
- reconh_ec~er a Composigdo — 12 extensdo Marta comprou 20 brigadeiros. Sua irma comeu 7. Com quantos brigadeiros Marta ficou? 20-7=7
composicéo e
295 decompposﬁ;éo de Transformagéo — 12 extenséo Carlos tinha 20 carrinhos. Ele emprestou 4 para Felipe. Com quantos carrinhos ele ficou? 20-4=?
nlimeros naturais; Transformagéo — 12 extenséo Marcelo tinha 28 canetas, emprestou algumas e ficou com 13. Quantas canetas ele emprestou? 28-?7=13
26/5 AP Transformagao — 12 extensdo Marcos tinha 17 biscoitos, comeu alguns e ficou com 6. Quantos biscoitos ele comeu? 17-2=6
— identificar a Composigéo — 12 extensdo Numa sala de aula tém 40 alunos, 15 sdo meninas. Quantos meninos tém nesta sala de aula? 40-?=15
operag&o que resolve — — - - - -
29/5 certa situagso- Transformacao — 42 extensdo Carlos jogou cartas e ganhou 15. No final do jogo ele estava com 39. Quantas ele tinha no comego? ?-15=39
Composicéo — 12 extensdo Carlos tem 55 adesivos. Treze séo de carrinhos e os demais sdo de herdis. Quantos adesivos sdo de her6is? 55-7=13

problema.

Fonte: Elaborado pela autora.
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A experiéncia de ensino trabalhara, portanto, com os diferentes tipos de situacéo-
problema, e utilizard materiais diversos com o objetivo de desenvolver habilidades e
competéncias nos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental.

O préximo capitulo trard a analise dos dados. Primeiramente serdo apresentados e
analisados os dados do pré-teste por meio de uma analise quantitativa, seguido do relato da
experiéncia de ensino, analisada por intermédio dos registros feitos pela professora, 0s

dados do pos-teste e a referida analise quantitativa.



5. PRE-TESTE, EXPERIENCIA DE ENSINO E POS-TESTE: UMA
ANALISE SOBRE AS HABILIDADES E COMPETENCIAS DIANTE
DAS SITUACOES-PROBLEMA

O presente capitulo refere-se a aplicacdo e analise do pré-teste, no qual serdo
consideradas as estratégias corretas e incorretas utilizadas pelos alunos. Também apresenta
a experiéncia de ensino, fazendo referéncia a turma e aos quatro alunos que sdo o foco da

analise, a aplicacdo do pos-teste, sua analise e a comparagdo com o pré-teste.

5.1 Aplicacéo do pré-teste

O pré-teste foi aplicado no dia 10/3. Estavam presentes 16 dos 17 alunos da turma
em questdo. A professora explicou, antes de entregar a atividade, que esta ndo valia nota,
mas que eles precisavam se esforcar para fazer as questdes, pois ela queria verificar o que
eles ja sabiam e o que eles ainda ndo sabiam. Os alunos questionaram a possibilidade de
ndo saber fazer uma questdo e a professora informou que o importante era tentar resolvé-la.

A professora leu com os alunos todas as questdes do pré-teste. A primeira pergunta
que surgiu quanto a ele foi sobre o que era resolucdo. A professora explicou que resolugéo
é a forma como eles iriam resolver o problema, e que isso poderia ocorrer por meio de
desenhos, calculos, contagem nos dedos, calculo mental, e que precisavam registrar a
forma como resolveriam.

Em vérios momentos os alunos ficaram com duvidas e falaram que ndo era possivel
responder aquelas questdes, principalmente as que envolviam composicédo e transformacao
12 extensdo e transformacdo 42 extensdo. A professora pedia que eles lessem o problema
novamente e tentassem criar uma solucdo. Alguns ndo conseguiram e deixaram em branco.
A professora questionou se alguma vez eles haviam feito algum problema parecido —
responderam que néo.

Os alunos tiveram bastante tempo e um ambiente silencioso para responder as
questdes, entregando somente quando nao enxergavam mais possibilidades para resolver as

situacOes-problema.
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A seguir apresenta-se a analise do pré-teste, verificando os acertos e erros assim

como as estratégias utilizadas pelos alunos para resolver cada tipo de situacdo-problema.

5.2 Analise do preé-teste

Os dados obtidos no pré-teste foram analisados e dispostos em tabelas. As tabelas
foram separadas pelo tipo de situacdo-problema que apresentam, segundo Magina (2008).
Cada tabela mostra as estratégias utilizadas pelos educandos para resolver o problema, seja
de forma correta ou incorreta, assim como a quantidade de alunos que usam a mesma
estratégia. A professora instruiu os alunos a escreverem algo que faca referéncia a
estratégia empregada. Por exemplo, se fizeram célculo mental poderiam escrever: “calculei
de cabeca”, e se utilizaram os dedos poderiam escrever: “calculei nos dedos”.

A Tabela 1 refere-se aos dois problemas de composicao prototipo. Séo eles:

A: Mariana foi ao supermercado com seu pai. Eles compraram 8 iogurtes de morango e 7

de salada de frutas. Quantos iogurtes eles compraram?

E: Jodo tem 7 revistas com historias da Mdnica e 9 com historias do Cascdo. Quantas

revistas com histoérias da Monica e do Cascéo Jodo tem?

Tabela 1 — Estratégias utilizadas nos problemas de composicao prototipo

Problemas de composicéo protétipo BreplEyA RESHOS TS BroplEnalE
Tipo de Estratégia F. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 3(18,75) 3 (18,75)
g - 2. Usou algarismos 8 (50) 7 (43,75)
ST 3. Usou desenhos e algarismos 0 (0) 0(0)
g S 4. Usou escrita cursiva 1(6,25) 1(6,25)
Ll 5. Usou célculo mental 0 (0) 0(0)
6. Usou os dedos 1 (6,25) 2(12,5)
SUBTOTAL 13(81,25) 13(81,25)
1. Usou operagdo contraria 0 (0) 0(0)
S s 2. Errou a montagem do célculo 2 (12,5) 1 (6,25)
g 2 3. Errou na interpretacéo 0 (0) 0(0)
53 4. Deixou em branco 1(6,25) 2(12,5)
= SUBTOTAL 3(18,75) 3(18,75)
TOTAL 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.
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Percebe-se na Tabela 1 que a maioria das criangas acertou as duas questdes. No
problema A, 81,25%, 13 alunos, acertam o problema proposto utilizando diferentes
estratégias. Entre elas, 18,75%, 3 dos educandos, utilizaram desenhos para resolver o
problema, enquanto 50%, 8, utilizaram apenas algarismos por meio do célculo; 6,25%, 1,
utilizou apenas a escrita cursiva (escreveu a resposta sem apresentar o calculo), ndo
demonstrando a real estratégia que usou, e um escreveu que contou nos dedos. Nesta
mesma questdo 6,25%, 1 aluno, ndo respondeu, deixando em branco e 12,5%, 2,
apresentaram erro no momento de montar o célculo, colocando nimeros ndo pertencentes
ao enunciado.

A situacdo-problema E, que apresenta o mesmo nivel de dificuldade da questdo A,
demonstrou que o desempenho dos alunos foi também positivo. A Tabela 1 mostra que
18,75%, 3 dos educandos, usaram desenhos para representar a resolucdo do problema,
43,75%, 7, calcularam por meio de nimeros, 6,25%, 1, manteve o0 uso da escrita cursiva,
apresentando apenas a resposta e 2 utilizaram os dedos para efetuar o calculo, enquanto 2
erraram a montagem do célculo e 1 deixou em branco.

Tais resultados reforcam os conceitos de Magina (2008), que afirma que a situacéo-
problema de composi¢édo protétipo € de baixa complexidade e que os alunos resolvem este
tipo de problema com mais facilidade. O que corrobora com a pesquisa de Etcheverria
(2010), que verificou que a maioria dos problemas propostos pelas professoras pesquisadas
eram prototipos de composicdo ou transformacdo. Isto evidencia que as situacdes mais
trabalhadas com os alunos sdo as mais faceis de serem resolvidas. No caso das questdes
analisadas, as mesmas podem ter sido as mais trabalhadas pela(s) professora(s) do ano
anterior.

Também ¢é evidente que alguns alunos demonstraram caracteristicas do estagio
operatdrio concreto, apontado por Piaget (2007), pois usaram os dedos para contar e chegar

as respostas bem como utilizaram desenhos para fazer o calculo.

Os problemas B e C que seguem na Tabela 2 sdo os de transformacéo prototipo:

B: Fernanda ganhou de aniversario 3 bonecas. Ela ja tinha 13 bonecas. Com

guantas bonecas Fernanda ficou?
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C: Juliana tinha alguns lapis de cor. Ela ganhou outros lapis de cor novos. Observe 0s

desenhos:

Léapis de cor que ela tinha

.,

s

Léapis de cor que ela ganhou

A Y bA

Com quantos lapis ela ficou?

Tabela 2 — Estratégias utilizadas nos problemas de transformacéo protétipo

Problemas de transformacao protétipo Problema B RESPOSTAS Problema G
Tipo de Estratégia E. (%) E. (%)
1. Usou desenhos 2 (12,5) 2 (12,5)
& 2. Usou algarismos 9 (56,25) 4 (25)
T B 3. Usou desenhos e algarismos 1 (6,25) 0 (0)
5 S 4. Usou escrita cursiva 1(6,25) 1(6,25)
Ll 5. Usou calculo mental 0 (0) 0 (0)
6. Usou os dedos 1 (6,25) 2(12,5)
SUBTOTAL 14 (87,5) 7 (43, 75)
1. Usou operagdo contraria 0 (0) 5 (31,25)
S 2. Errou a montagem do célculo 0 (0) 3(18,75)
g2 3. Errou na interpretacéo 0 (0) 0(0)
g § 4. Deixou em branco 2 (12,5) 1 (6,25)
= SUBTOTAL 2 (12,5) 9 (56,25)
TOTAL 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.

No problema B, 12,5%, 2 alunos, resolveram por meio de desenhos, 56,25%, 9, a

partir de calculos com numeros, 6,25%, 1, com desenhos e algarismos, 6,25%, 1, somente

com a escrita cursiva da resposta € 1 contou com os dedos. Nenhum aluno realizou

incorretamente a questdo, mas 12,5%, 2, deixaram em branco.

Ja no problema C foram 12,5%, 2, os alunos que resolveram por meio de desenho,

25%, 4, que utilizaram algarismos e 6,25%, 1, que representou apenas com a escrita
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cursiva. Enquanto 31,25%, 5, efetuaram a operagdo contraria, 18,75% (3) erraram na
montagem do calculo e 6,25%, 1, deixou em branco.

Segundo Magina (2008) os problemas de transformacdo prototipo sdo de baixa
complexidade. No problema B os alunos ndo apresentaram grande dificuldade para a
resolucdo, uma vez que 87,5%, 14, o acertaram. J& no problema C, com mesmo grau de
dificuldade, houve apenas 43,75%, 7, que acertaram a resolucdo. Talvez isso se justifique
pela forma como os problemas foram elaborados. A situacdo-problema B foi feita apenas
com palavras e nimeros que descrevem e problematizam a situagdo. O problema C possui
imagens nas quais os educandos precisam contar os lapis e depois fazer o célculo, ou seja,
0s numerais 6 e 23 ndo foram apresentados no texto, mas nos desenhos logo abaixo da
situacdo-problema escrita.

Percebe-se que os alunos podem ter trabalhado anteriormente apenas, ou com maior
incidéncia, com a organizacdo do problema B e ndo do C. Ou, ainda, que as situacbes de
transformacdo, mesmo que de protétipo, ndo foram trabalhadas na mesma quantidade das
situacOes-problema de composicdo nos anos anteriores, pois, nas situacdes de prototipicas
de composicdo, apresentadas na Tabela 1, ambas as situacGes obtiverem 13 acertos,
somando 26 ao total, enquanto nas situacdes prototipicas de transformagdo — Tabela 2 —,
foram 14 e 7 acertos, somando 21.

Novamente os alunos demonstraram a necessidade do concreto para a resolucdo das
situacBes-problema apresentadas, pois responderam por intermédio de desenhos ou com
desenhos que complementavam os calculos, e utilizaram os dedos para resolver a situacao-
problema.

Os resultados apresentados na Tabela 3 referem-se aos problemas de composicao 12

extensao, a saber:

H: Em uma turma ha 24 alunos. Treze sdo meninas. Quantos sdo 0s meninos?

I: Jodo ganhou de sua avé um saco com 12 biscoitos. Alguns eram de maisena e

outros de polvilho. Sete biscoitos eram de maisena. Quantos biscoitos eram de polvilho?
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Tabela 3 — Estratégias utilizadas nos problemas de composic¢ao 12 extensao

Problemas de composi¢do 12 extensédo S RESEQSTIAS Db e
Tipo de Estratégia E. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 4 (25) 5 (31,25)
& 2. Usou algarismos 5 (31,25) 0 (0)
D) = =
@ @ 3. Usou desenhos e algarismos 0 (0) 0 (0)
g 8 4. Usou escrita cursiva 0 (0) 0(0)
L 5. Usou calculo mental 0 (0) 0 (0)
6. Usou os dedos 1 (6,25) 1 (6,25)
SUBTOTAL 10 (62,5) 6 (37,5)
1. Usou operagdo contraria 0 (0) 4 (25)
S © 2. Errou a montagem do célculo 1 (6,25) 1 (6,25)
& 2 3. Errou na interpretacéo 0 (0) 0 (0)
&8 4. Deixou em branco 5 (31,25) 5 (31,25)
= SUBTOTAL 6 (37,5) 10 (62,5)
TOTAL 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.

A Tabela 3 apresenta as respostas dos educandos para as situacfes-problema de
composicdo 12 extensdo. No problema H, 25%, 4 dos alunos, responderam por meio de
desenhos, 31,25%, 5, a partir de numeros e 6,25%, 1, contou com os dedos. Dentre 0s que
ndo acertaram, 6,25%, 1, apresentou erro na montagem do célculo, e 31,25, 5, deixaram em
branco.

A situacdo-problema | obteve como resultados 31,25, 5, com a representacao de
desenhos e 6,25%, 1, que fez o calculo com os dedos. Isso parece indicar que os alunos
tendem a utilizar ainda mais 0s seus recursos concretos quando estdo diante de uma
situacdo nova ou pouco explorada. Dos que ndo obtiveram sucesso na resposta, 25%, 4,
efetuaram a operacéo contraria, 6,25%, 1, errou durante a montagem do calculo e 31,25, 5,
deixaram em branco.

Enquanto no problema H 62,5%, 10, acertaram, no problema | apenas 37,5%, 6,
obtiveram éxito na resposta. O numero de acertos dos dois problemas envolvendo
composicdo 12 extensdo é de 16, muito inferior a soma dos acertos dos dois problemas de
composicao prototipo (26), apresentada na Tabela 1. Isso se deve, provavelmente, ha pouca
exposicéo das criangas a esse tipo de situagao-problema.

Fica evidente, também, o crescimento do numero de alunos que utilizou desenhos
para resolver os problemas. Nos problemas A e E, da Tabela 1, foram 37,5%, 6, enquanto
nas situacOes H e |, Tabela 3, foram 56,25, 9.

A diferenca entre os porcentuais de acerto 62,5% da situacdo-problema H para
37,5% da situacdo-problema E, deve-se a forma de elaboracdo da atividade. A situacéo-
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problema H E uma composicdo 12 extensdo, enquanto a situagdo-problema E é uma
composicdo prototipo. As situacGes-problema de composicdo prototipo sdo as mais
utilizadas entre os professores e as de resolucdo mais facil. Por isso a turma apresentou
dificuldade de organizar e entender a situagdo-problema, deixando em branco ou errando a
resolucéo.

S&o apresentados, na Tabela 4, os resultados dos problemas de transformacgéo 12

extensédo que correspondem ao D e F, a saber:

D: Carlos tinha pirulitos e deu alguns para sua irma Sofia. Observe o desenho dos pirulitos que
Carlos tinha e dos que deu para Sofia:

w24,

Pirulitos que Carlos tinha Pirulitos que Carlos tem agora

Quantos pirulitos Carlos deu para sua irma Sofia?

F: Pedro ganhou uma caixa com 14 bombons. Ele comeu alguns e ficou com 8 bombons. Quantos

bombons Pedro comeu?

Tabela 4 — Estratégias utilizadas nos problemas de transformacéo 12 extensdo

Problemas de transformacéo 12 extensdo B b RERRLETAS Problermal E
Tipo de Estratégia E. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 1 (6,25) 3 (18,75)
& o 2. Usou algarismos 1 (6,25) 5 (31,25)
N 3. Usou desenhos e algarismos 0 (0) 0(0)
5 S 4. Usou escrita 1 (6,25) 1 (6,25)
Ll 5. Usou calculo mental 1 (6,25) 2 (12,5)
6. Usou os dedos 0 (0) 1 (6,25)
SUBTOTAL 4 (25) 12 (75)
1. Usou operagdo contraria 1 (6,25) 0(0)
S © 2. Errou a montagem do célculo 1 (6,25) 0(0)
& 2 3. Errou na interpretacdo 9 (56,25) 2 (12,5)
g 8 4. Deixou em branco 1(6,25) 2 (12,5)
= SUBTOTAL 12 (75) 4 (25)
TOTAL 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.

No problema D, 6,25%, 1 aluno, respondeu por meio de desenhos, 6,25%, 1,

respondeu com algarismos, 6,25%, 1, apenas com a escrita cursiva da resposta e 6,25%, 1,
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realizou calculo mental. Dentre os que responderam de forma incorreta, um realizou a
operacdo contraria, 6,25%, 1, errou durante a montagem do calculo, 56,25%, 9,
demonstraram erro na interpretacdo do problema e 6,25%, 1, deixou em branco.

Na situacdo-problema F 18,75%, 3, representaram a resposta por meio de desenhos,
31,25%, 5, por intermédio do célculo com algarismo, 6,25%, 1, somente escreveu com
palavras o resultado e 12,5%, 2, calcularam contando nos dedos. Entre os que nao
acertaram, 12,5%, 2, apresentaram erro de interpretacdo e 12,5%, 2, deixaram em branco.

Neste tipo de situacdo-problema surgiu outro fator que dificultou a resolugéo, a
leitura e a interpretacdo. No problema F, 9 apresentaram esse tipo de erro, provavelmente
porque ndo interpretaram o todo do enunciado, incluindo a pergunta. Ler e interpretar,
portanto, sdo habilidades fundamentais para chegar a competéncia da resolucdo de
situacBes-problema. Para Sacristan (2011) alunos sentem uma grande diferenca entre a
linguagem oral e a escrita. Por isso devemos tratar os problemas escritos verificando como
as criancas leem e interpretam o que esta sendo lido.

O total de acertos das duas questdes, D e F, envolvendo transformacao protétipo, é
de 15, enquanto as situacdes B e C, registradas na Tabela 2, que sdo de transformagéo
protétipo, obtiveram 20 acertos. I1sso demonstra, novamente, a maior facilidade dos alunos
com as situacOes prototipicas e a possivel menor exposicdo a situacbes mais complexas,
como a de transformacao 12 extensao.

A seguir sera apresentada a Tabela 5 com as estratégias sobre os problemas de

transformacéo 42 extensao:

G: No final do jogo de gude, Pedro ficou com 14 gudes. Pedro perdeu 6 gudes no

jogo. Quantas gudes Pedro tinha antes de iniciar o jogo?

J: Maria tinha alguns biscoitos e ganhou 3 biscoitos de sua avé, ficando com 14 biscoitos.

Quantos biscoitos Maria tinha antes?
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Tabela 5 — Estratégias utilizadas nos problemas de transformacao 42 extensdo

Problemas de transformacao 42 extensdo T RESEQSTIAS poa
Tipo de Estratégia E. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 3 (18,75) 3 (18,75)
& 2. Usou algarismos 0 (0) 4 (25)
D) = a
@ @ 3. Usou desenhos e algarismos 0 (0) 0 (0)
& S 4. Usou escrita 0 (0) 0(0)
L 5. Usou calculo mental 0 (0) 0 (0)
6. Usou os dedos 0 (0) 0 (0)
SUBTOTAL 3(18,75) 7 (43,75)
1. Usou operagdo contraria 7 (43,75) 3 (18,75)
S © 2. Errou a montagem do célculo 0 (0) 0 (0)
& 2 3. Errou na interpretacéo 2 (12,5) 1 (6,25)
&8 4. Deixou em branco 4 (25) 6 (37,5)
= SUBTOTAL 13 (81,25) 10 (62,5)
TOTAL 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.

Nas situacdes-problema G e J séo analisadas as situacdes de transformacéo 42
extensdo. No problema G, 18,75%, 3 alunos, resolveram por meio de desenho e estes
foram os Unicos que acertaram a questdo. Quanto aos que usaram estratégias incorretas,
43,75%, 7, resolveram o problema efetuando a operacdo contraria, 12,5%, 2,
demonstraram erro na interpretacdo e 25%, 4, deixaram em branco.

No problema J, 18,75%, 3, responderam por intermédio de desenho e 25%, 4, com
algarismos. Dos que ndo acertaram o problema, 18,75%, 3, realizaram a opera¢do contraria
e 37,5%, 6, deixaram em branco.

H& uma grande diferenca entre o nimero de acertos da questdo G e da questdo J. Na
questdo G apenas trés alunos acertaram, enquanto a questdo J apresentou 7 alunos que
acertaram, somando 10 acertos no total. Fazendo um comparativo entre 0s problemas de
transformacao, fica evidente o nivel de complexidade, pois os problemas B e C, Tabela 2,
de transformacdo protétipo somam 21 acertos, os problemas D e F, Tabela 4, de
transformacdo 12 extensdo somam 15 e os problemas G e J, Tabela 5, de transformacéao 42
extensdo somam 10 acertos. 1sso pode evidenciar que os problemas de transformacédo 42
extensdo, além de mais complexos que os demais, foram pouco trabalhados ou ndo foram
no ano anterior.

Segundo Magina e Campos (2004), ao fazer uma pesquisa com aos anos iniciais do
Ensino Fundamental fica claro que durante o primeiro ano as criangas ficaram mais abertas

e dispostas a realizarem os diferentes tipos de situacdo-problema e obter éxito. Nos demais
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anos iniciais, contudo, ndo ha a aplicacdo de diferentes tipos de situagdo-problema e, por
iss0, 0s alunos passam a ndo saber resolvé-los.

A andlise do pré-teste deixa clara a necessidade de trabalhar com os diferentes tipos
de situacOes-problema em sala de aula, e atenta para outros aspectos a serem desenvolvidos
durante a experiéncia de ensino, como, por exemplo, a leitura e a interpretagdo e o uso de
materiais concretos para facilitar a construcdo dos esquemas para melhor resolucdo de
situacOes-problema.

Também evidencia a importancia das habilidades anteriormente desenvolvidas para
a resolucdo de situacBGes-problema, além do tempo e envolvimento que deve ser
disponibilizado para que as criangas possam se expressar e trabalhar com situacdes-

problema motivadoras e desafiadoras.

5.3 Andlise da experiéncia de ensino

A experiéncia de ensino sera relatada pela observacdo dos dois alunos que
obtiveram o menor nimero de acertos — Onix que ndo acertou nenhuma das situacdes-
problema e Topézio que acertou trés — e os dois alunos que acertaram mais problemas —
Rubi que acertou oito e Esmeralda que acertou sete. Outras criancas também acertaram
sete questdes e, por isso, houve um sorteio para selecionar uma delas.

Ao trabalhar com as situagcdes-problema, conforme Perrenoud (1999a), o docente
pode também adaptar materiais j& utilizados no ambiente escolar, como softwares
educacionais, editores de texto, calculadoras, planilhas, programas de desenhos, entre
outros, como os empregados na experiéncia de ensino: cartaz de pregas, material dourado e

abaco de copos.

e 1°dia: 25/3

A primeira aula em que se trabalhou com as situagGes-problema contidas neste
estudo, utilizou-se duas questdes envolvendo transformacdo protétipo. A turma foi até o
laboratério de Matematica, quando pode utilizar o material dourado para resolver o
problema. Os alunos foram informados de que poderdo usar o dbaco de copos que eles
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mesmos confeccionaram. Também que a correcdo de situacdes-problema e de outros
calculos seria feita pela professora no quadro de pregas com os palitos e eles
acompanhariam nos seus abacos.

Apos lerem, num primeiro momento em siléncio e, apds, coletivamente, os alunos

comecaram a realizar as primeiras situagdes-problema, a saber:

» Jodo possuia 113 adesivos e ganhou 25. Com quantos adesivos Jodo ficou?

» Felipe comprou 32 balas e ganhou mais 15. Quantas balas ele tem agora?

A turma estava disposta em grupos e permanecia calma realizando a atividade. A
professora informou que eles poderiam utilizar o material dourado para realizar a
atividade e distribuiu o material entre 0s grupos. A turma demonstrou familiaridade e
facilidade em resolver as situa¢fes-problema. O material dourado ja era conhecido das
criancas e elas o manipulavam com tranquilidade. Este material fica no laboratério de
Matematica, mas pode ser levado para a sala de aula sempre que o professor pensar ser
necessario.

O aluno Onix mexeu em vérios materiais, tanto os do seu estojo quanto do material

dourado e ndo conseguia se concentrar para realizar o problema, apesar de ter dito que

achava facil aquela atividade. O aluno questionou a professora:

Onix: — Sora o que € pra fazer?
Professora: — Tu ja leste a atividade?
Onix: — Sim!

Professora: — Entéo agora tu vais ler em voz alta para mim.

O aluno resistiu para realizar a leitura, mesmo depois de todos terem lido
silenciosamente, coletivamente e também apds a leitura da professora. Depois de algum
tempo iniciou a leitura. A leitura foi silabada, demorando a ler cada palavra. Ele tentou
resolver com numeros aleatérios que ndo pertenciam a situacdo-problema, nao

conseguindo chegar a resposta correta. Ao terminar a leitura a professora perguntou:
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Professora: — E agora? Conseguiste entender o que ¢ para fazer?
Onix: — Sim!
Entdo a professora continuou circulando pela sala e, posteriormente, voltou a

questionar Onix:

Professora: — Conseguiste terminar?

Onix: — Sim! A resposta é 47 e sobrou 14!

Professora: — E como tu chegaste nesta resposta? Como tu pensaste?
Onix: — Ah! Eu pensei que ele comeu 32.

Professora: — Me mostra onde esta escrito que o Jodo comeu 32.

Onix: — N&o sei, Profe!

J& na segunda situacdo-problema Onix conseguiu responder a questdo, mas ndo

efetuou registro:

Professora: — Conseguiste chegar a resposta?

Onix: — 47.

Professora: — E como tu fizeste o calculo?

Onix: — Fiz de “mais”.

Professora: — E como tu sabias que o célculo era de adicdo?

Onix: — Porque tem a palavra mais. — E comecou a contar nos dedos iniciando do

ndmero um.

Os outros alunos ja haviam terminado a atividade. Entdo a professora comecgou a
questionar as solucgdes que eles haviam encontrado para as situages-problema, efetuando o
registro dos calculos no quadro. Todos haviam chegado a mesma solugdo. Quando
perguntado de que outra maneira eles poderiam resolver, a turma sugeriu a representacao

com o material dourado.
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Onix, nesse primeiro dia de atividade, demonstrou néo conseguir ler e interpretar a
situacdo-problema, além de ndo ter a concentracao necessaria para pensar em um esquema
para solucionar o problema. Gimeno Sacristan et al. (2011) afirma que a linguagem € fator
primordial para desenvolver competéncias. No caso do aluno Onix, a linguagem escrita ¢
pré-requisito para o desenvolvimento da competéncia de resolucdo de problemas. Zabala
(1998) relata a importancia dos conhecimentos prévios para criar novos esquemas de
pensamento. Onix necessita das habilidades de ler, compreender e interpretar, para, depois,
poder solucionar as situac@es-problema. Apesar de a leitura e a interpretacéo ja terem sido
trabalhadas ao longo do 1° e 2° ano de Onix, ele ainda ndo desenvolveu plenamente estas
habilidades. Desse modo, no 3° ano do Ensino Fundamental os alunos ja devem ter
desenvolvido um nivel basico das habilidades de leitura e interpretacdo oriundo dos nos
anteriores.

A professora sugeriu para a familia, portanto, que Onix tenha mais contato com
portadores de texto, lendo sempre que possivel. No inicio do ano letivo a professora ja
havia feito esta sugestdo, aléem de encaminhamento para fonoaudidloga e psicopedagoga,
pois o aluno em questdo apresenta dificuldade na fala e em algumas é&reas do
conhecimento, principalmente a leitura e a escrita, como ja foi citado anteriormente.

O aluno Topéazio também demonstrou dificuldade para se concentrar. Este nédo
consegue copiar todas as atividades do quadro e estd sempre atrasado com suas tarefas.
Esta fazendo avaliacdo psicoldgica, mas até o final da experiéncia de ensino ndo houve
retorno do profissional especialista sobre possivel diagnéstico. Em ambas as situacGes-

problema o aluno exclamou:

Topézio: — Profe, essa atividade é muito facil!
Professora: — Por que Topéazio?

Topézio: — Por que € s6 contar! Eu fiz tudo de cabeca!
Professora: — E ndo vai escrever a conta?

Topazio: — Nao sei como fazer isso.

Segundo Magina et al. (2008), o fato de o aluno ndo conseguir relatar como

resolveu a situagdo-problema trata-se de um conhecimento implicito. O conhecimento
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implicito pode levar a formacdo de conceitos e, posteriormente, de competéncias. E
preciso, contudo, trabalhar os conceitos. Segundo as autoras, trabalhar com situacfes
teoricas e praticas pode desenvolver conceitos, e 0s conceitos e conhecimentos explicitos,
juntamente com os conhecimentos implicitos que o aluno Topazio ja possui, podem levar &
formagéo de competéncias.

A aluna Esmeralda ndo estava presente neste dia. Ja o aluno Rubi, em ambas as
situacOes, realizou calculo mental, primeiro pensando qual operacdo deveria ser feita e
depois efetuando o célculo, separando as unidades e as dezenas para realizar o calculo com

maior rapidez:

Professora;: — Como tu fizeste o calculo?

Rubi: — Primeiro eu fiz as unidades, depois as dezenas e depois as centenas.

Este tipo de situacdo-problema foi de facil resolu¢do para a maioria da turma e
principalmente para aqueles que obtiveram bons resultados no pré-teste. Ao passar pelos
grupos de trabalho e questionar as estratégias de resolucdo, contudo, observa-se muitos
alunos ligados a representacdo por meio do desenho e do material dourado. A maioria
consegue fazer relacBes entre esses dois materiais, utilizando o material dourado para

contar e depois desenhando-o no caderno.

e 2°dia: 27/3

No segundo dia o material utilizado também foi o material dourado — agora na sala de

aula — e os problemas eram de composicao prototipo e transformacéo protétipo. Sao eles:

» Helena e Nicole ttm bombons. Helena tem 102 e Nicole tem 70. Quantos bombons
elas tém juntas?
» Jalia comprou 130 papéis coloridos. Ela gastou 30 papéis dos que comprou.

Quantos papéis restaram?

Onix demorou a iniciar a atividade, demonstrando dispersdo, mexendo em seus

materiais e apresentando resisténcia quando a professora pediu para realizar a atividade.
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Quando iniciou a atividade contou o material dourado como se todas as pecas
representassem unidade, o que demonstra que ainda ndo tem a constru¢cdo do numero
formada. Procurou nimeros aleatorios para resolver. Mesmo com a ajuda da professora e
dos colegas ndo conseguiu resolver as questdes. Novamente surge a questdo das
habilidades que precisam ser trabalhadas antes da competéncia de resolucdo de situagGes-
problemas. O aluno Onix necessita ter consolidada a construcdo do nimero para ser
competente em resolucdo de situacBes-problema. Segundo Zabala (1998), ndo é suficiente
que os alunos estejam em contato com o contetido para aprender. E preciso que, ao entrar
em contato com esses contetidos, eles possam atualizar os esquemas de conhecimento,
comparando o que ja sabem com o que € novo, e, assim, integrar 0 novo conhecimento aos
seus esquemas. Para que isso ocorra é mister que Onix trabalhe em mais momentos com
esse tipo de situacdo-problema, para que, a partir da interacdo da professora com o aluno e
do aluno com o objeto de estudo, ele possa construir novos conhecimentos.

Para que Onix conseguisse desenvolver as habilidades a professora ofereceu
atividades extras que eram feitas durante a aula e também em casa com a familia. As
atividades envolviam leitura, interpretacdo e resolucao de diferentes exercicios envolvendo
contelldos matematicos.

O aluno Topazio achou a primeira situacdo-problema facil e conseguiu resolvé-la
por meio de calculo mental, ndo relatando suas estratégias de resolucdo no caderno. A
professora pediu que ele explicasse como solucionou a questdo, mas disse que nédo sabia
explicar. O segundo problema achou mais dificil e ndo conseguiu criar uma estratégia. A
professora pediu que ele retomasse o problema, mas ele continuou distraido com seus
materiais e com os colegas. Novamente o conhecimento implicito aparece. Assim como no
primeiro dia da experiéncia de ensino, Topazio apresenta dificuldade em tornar explicita a
forma como pensa e como resolve as situaces-problema.

O aluno Rubi leu as questdes e ja armou o célculo corretamente, organizando por meio
da indicacdo da unidade, da dezena e da centena. Esse educando fez uma pergunta que
demonstrou o desenvolvimento do conhecimento matematico e a associacdo entre unidade
e dezena por ele sendo consolidados, bem como a sua concentragcdo na atividade, pois
questionou a professora durante a correcdo da atividade com a turma por intermédio do

quadro de pregas no momento em que estava manuseando a centena:
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Rubi: — Profe, centena é a mesma coisa que cem unidades? Como pode?

Professora: — Sim, uma centena é igual a cem unidades. Por isso os palitos estdo
todos juntos e estdo na casa das centenas.

Rubi: — Ah! Eu néo sabia disso!

A professora retomou com toda a turma a relacéo entre centena, dezena e unidade,
utilizando o quadro de pregas e os palitos. O aluno Rubi foi 0 que obteve mais acertos no
pré-teste, mesmo assim ainda ndo apresenta a construcdao do nimero de forma consolidada.
Isto pode acontecer em razdo das aprendizagens anteriores, quando ele memorizou apenas
0 nome centena e ndo o conceito real e significativo da palavra. Novamente a linguagem
surge como fator importante na aprendizagem.

A aluna Esmeralda leu as questbes e, apos refletir um pouco, fez o calculo colocando
em cima dos nimeros a sua classe — unidade, dezena e centena —, e também utilizou a
representacdo do célculo com o material dourado, assim como pode ser observado na

Figura 18.

Flgura 18— Resolugao da aluna Esmeralda

|
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Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.
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Nesse sentido, a Figura 18 mostra a importancia para a aluna Esmeralda de utilizar
a referéncia da unidade, da dezena e da centena e ainda do material dourado. O material
concreto demonstra, segundo Piaget (2007), que a aluna encontra-se no estagio do
desenvolvimento das operagdes concretas e por isso necessita do recurso desse material,
para que, assim, encontre novos esquemas de acdo, desenvolvendo novas habilidades e
competéncias.

Esmeralda escreveu S. M. (sentenca matematica) e calculo porque desde 0 2° ano a
escola trabalha a resolucdo de situagcdes-problema dessa forma. Também registrou, acima
da sentenca , as palavras parte e todo, pois a professora se referiu desta maneira quando
estava efetuando a correcdo com a turma.

A turma estava na sala de aula quando da resolucdo dos problemas envolvendo
situacOes-problema. A maioria conseguiu resolver com facilidade as atividades.
Demonstraram ja ter tido contato com esse tipo de situacdo-problema e por isso nao
ficaram ansiosos. O fato de a professora ficar circulando pela sala auxiliou no processo de
ensino e aprendizagem. Segundo Gauthier et al. (2006), o professor precisa colocar em
prética a gestdo de classe, mantendo um ambiente propicio para a aprendizagem.

e 3°dia: 194

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram:

» Veratinha 22 balas e deu 17 para suas amigas. Com quantas balas ela ficou?
» Fabricio e seus pais comeram 10 doces na semana passada e nesta semana

comeram mais 17. Quantos doces eles comeram nas duas semanas?

Estes problemas sdo transformacdo-prot6tipo e composicdo protétipo, classificados
como de compreensédo mais facil. O aluno Onix respondeu de forma direta e sem realizar o
calculo no papel, exclamando: “A resposta € cinco!”. A imagem a seguir demonstra as

tentativas e erros de registro realizadas por Onix.
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Figura 19 — Resolucdo do aluno Onix
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Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.
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Percebe-se que 0s registros estdo desorganizados e que had desenhos que sédo
representacdes do material dourado. Onix, mesmo ao copiar a sentenca do quadro, nio
consegue manter a organizagdo. Também faz registros com nimeros aleatdrios, como 9 — 5
= 5. Além da sentenga ndo estar relacionada com a situacdo-problema, o calculo também
esta incorreto. O fato de Onix conseguir responder oral e corretamente a questio, mas nao
conseguir efetuar o registro e tampouco explicar para a professora quando questionado
como resolveu a questdo, demonstra um conhecimento implicito (MAGINA et al., 2008).

No segundo problema, Onix também n&o realizou o célculo. Suas hip6teses vieram
apos a leitura oral dos colegas e da professora e nao da leitura dele mesmo. Ele acabou por
copiar a resolucdo do quadro, o que continua demonstrando a dificuldade de leitura e
escrita. Os erros ortograficos também aparecem na figura 19, quando Onix escreve “sinco”
ao invés de “cinco” e “subtracao” no lugar de “subtracdo”. Estas palavras ja foram
trabalhadas muitas vezes, inclusive no 2° ano.

O aluno Topézio questionou quantas meninas eram. A professora pediu que ele lesse 0s
problemas e falasse o que compreendeu a ela. Ele leu e disse que sabia a resposta. Acabou
ndo resolvendo as questdes e copiando as respostas do quadro. Nesse momento a
professora percebe que necessita ir além do perguntar ao aluno e aceitar o seu sim; tem de

convencé-lo a explicar e convencé-la de que realmente entendeu.
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O aluno Rubi queria utilizar a calculadora, mas conseguiu resolver os problemas por

meio de calculo e desenho:

Figura 20 — Resolucdo do aluno Rubi

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.

O desenho demonstra que Rubi tem a nocdo do todo e da parte que é necessario
tirar. A representacdo por meio de desenhos demonstra que o aluno ainda precisa desse
apoio para concretizar a solugédo para a situacao-problema.

Esmeralda compreendeu o problema, mas ndo sabia explicar a forma de resolugéo

por ela utilizada:

Professora: — Achaste a resposta?
Esmeralda: — Sim!

Professora: — Foi facil?

Esmeralda: — Foi!

Professora: — E como tu fizeste o calculo?

Esmeralda: — Ah sora! N&o sei... eu sO li e fiz...um é de menos e o outro é de

mais.

Esmeralda, assim como Topazio, ndo consegue verbalizar a forma como realizou a
solucdo. E necessario trabalhar mais vezes as situacBes-problema para que esta aluna
consiga desenvolver conhecimentos explicitos.

Percebe-se, apos a atividade, que tanto os alunos que acertaram quanto 0s que nao
acertaram tém dificuldade de expressar verbalmente o que realizaram. Com isso a
professora denota a necessidade de melhor se trabalhar a associacdo entre o pensar e 0

fazer do aluno, ou seja, melhor desenvolver a habilidade de demonstrar o que aprendeu.
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e 4°dia: 3/4

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram:

» Fernanda tem 10 balas, algumas de morango e outras de cereja. Se 3 séo de
morango, quantas sdo de cereja?
» Jaqueline tinha 17 lapis coloridos e depois que emprestou alguns para um

colega ficou com 12 lapis. Quantos lapis ela emprestou?

Ambos os problemas sdo de 12 extensdo, porém o primeiro € uma composi¢do e o
segundo é uma transformacéo.

Onix demonstrou desconcentracdo, brincando com objetos de sua mesa. Durante a
copia precisou contar os palitos, mesmo ja tendo copiado a conta do quadro. N&o
conseguiu resolver os célculos mesmo com o auxilio da professora, ndo acompanhou a
leitura feita pelos colegas e pela professora e, quando iniciou a sua leitura, ndo conseguiu
concluir. Novamente Onix demonstra a auséncia de um pré-requisito extremamente
importante para a competéncia de resolver situacdes-problema: a habilidade de
compreender o que se Ié. A professora continua, em outros momentos da aula, estimulando
a leitura e promovendo desafios para que ele alcance este pré-requisito. A familia ndo o
estd levando ao acompanhamento com o especialista conforme solicitado pela escola.

Topéazio ndo foi a aula neste dia.

Rubi novamente utilizou o recurso do desenho para resolver as situacfes-problema.
Neste caso ele desenhou os lapis e circulou a resposta, diferentemente da Figura 21, em
que desenhou o todo e riscou uma parte para descobrir o resultado. Quando questionado
pela professora sobre a forma como ele pensou a resolu¢do do problema, disse que
desenhou a quantidade de lapis, depois contou com quantos lapis Jaqueline havia ficado e
0 que sobrou era 0 que ela tinha emprestado. O aluno ndo conseguiu expressar a operacao
que fez por escrito, mas demonstrou o raciocinio para chegar |4, utilizando como recurso o

desenho.
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Figura 21 — Resolucdo do aluno Rubi

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.

A aluna Esmeralda conseguiu realizar as situaces-problema. No momento de registrar
0 resultado ela utilizou o material dourado. A aluna usou o desenho do material dourado
indicando unidade, dezena e centena. Para esta aluna ainda € necessario fazer essa
indicacédo do valor posicional do nimero.

A turma empregou o material concreto para realizar a situacdo-problema, como 0s
alunos Esmeralda e Rubi. J4 Onix demonstrou ndo possuir as habilidades necessarias para
resolver a atividade, ou seja, ainda ndo conseguiu se concentrar, ler, interpretar,

compreender e calcular.

e 5%dija: 3/4

Nesta data as situagdes-problema trabalhadas foram:

» Eu tinhal5 carrinhos. Ganhei mais 6. Com quantos carrinhos fiquei?
> Viviane comprou uma caixa com 12 picolés de uva e 6 de chocolate.
Quantos picolés ela comprou?

Trata-se de uma transformacdo e uma composi¢do, ambas prototipo.

Durante a resolucdo dos problemas o aluno Onix apresentou dificuldade em manter a
concentracdo, desconcentrando-se facilmente com os préprios palitos que eram usados
para resolver as questdes. N&o conseguiu resolver a primeira situagao-problema e apenas
copiou a resolucdo do quadro. Quando foi realizar o segundo problema resolveu-o
utilizando os palitos, obtendo éxito. Para resolver os problemas ele chamou a professora

para pedir ajuda. A professora solicitou para que ele lesse o problema e falasse 0 que havia
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entendido. Ele leu com dificuldade, observando as silabas com lentiddo. A professora leu

novamente para ele, que exclamou:

Onix: — E de mais né sora?

Professora: — E porque tu pensas que este calculo é de adicéo?
Onix: — Porque ela comprou picolés de uva e de chocolate juntos.
Professora: — E agora como tu vais fazer a conta?

Onix: — Vou contar nos palitos os dois juntos.

Entdo Onix comecou a contar os palitos do nimero um. Ele poderia ter iniciado a
contagem a partir do nimero 12 e acrescentar 6, que seria o ideal para a sua idade
(GOLBERT, 2009). Verifica-se como 0 aluno comegou a apresentar progresso,
conseguindo se concentrar mais e tentando identificar a operag&o e iniciar o célculo.

O aluno Topazio foi questionado sobre o que deveria responder nas questfes; leu,
pensou em como fazer, e conseguiu dizer a forma de resolucdo para a professora. Disse
que as situacBes-problema eram de mais e que ele iria armar o calculo para obter a
resposta. A professora observou que durante a resolucéo ele armou a conta e realizou o
calculo com o auxilio dos dedos.

O aluno Rubi questionou a professora sobre qual era a operacdo a ser utilizada nos
problemas. A professora leu com ele o problema. Ele disse que do jeito que havia feito ndo
sabia qual era a operagdo. Ele resolveu por meio do calculo com os palitos de forma

correta, assim como demonstra a Figura 22.

Figura 22 — Resolugdo do aluno Rubi

WO Jrgl-l-t-U = %

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.
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O aluno desenhou a quantidade inicial e ap6s colocou uma flecha indicando que
deveria acrescentar 6 unidades. Nota-se que ele identificou dezena e unidade e, no final,
conseguiu perceber a diferenca entre dezena e unidade, realizando 15 + 6 = 21.

A aluna Esmeralda armou os célculos de adi¢do e também desenhou o céalculo com
material dourado, como pode ser visto na Figura 23. Verifica-se também os erros de
portugués cometidos pela aluna. Ela escreveu conta de forma correta e, posteriormente,
“comta”. Esta regra ortografica ja foi trabalhada anteriormente, porém alguns alunos
continuam cometendo esse tipo de erro, considerado normal para o nivel escolar em que se

encontram.

Figura 23 — Resolucédo da aluna Esmeralda

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.

Durante esta data os alunos da turma conseguiram utilizar o dbaco de copos para
resolver as situacdes-problema, usando um método parecido com o dos alunos Rubi e

Esmeralda. Ja os alunos Topazio e Onix ainda apresentam dificuldades na resolugao.
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e (°dia: 10/4

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram:

» Maria comprou algumas canetas. Ela escreveu com 3 em seu caderno e
guardou 7 no estojo. Quantas canetas ela comprou?
» Manuel perdeu 12 pecas de um jogo, ficando com 24. Quantas pecas havia

no jogo?

As duas situagdes sdo de transformacdo de 42 extensdo. Para resolver a primeira
situacdo o aluno Onix sabia a resposta; disse que fez o célculo mentalmente, contudo
armou a conta com numeros aleatorios que nao apareciam no problema. Ja no segundo
problema resolveu a conta com o auxilio dos dedos. Isso demonstra que o aluno ja esta
comegando a manter a atencdo no trabalho proposto, além de os problemas lhe parecerem
mais atrativos. Isso ocorre por que o aluno estd comecando a compreender o enunciado € a
resolver as situacdes-problema.

O aluno Topazio, ao tentar encontrar uma solucdo para a situacdo-problema, utilizou a
operacdo contraria. A professora leu para ele e entdo ele fez a correcdo realizando
corretamente. Nota-se aqui a relevancia da leitura, na qual se observa a pontuacdo e
entonacdo, parecendo dar vida a situacdo, posto que, apos a leitura da professora, o aluno
entende a situacao-problema proposta.

O aluno Rubi perguntou como fazer. Realizou a leitura e resolveu por meio de célculo
e desenho. Quando questionado sobre a forma de resolucéo ele revelou que as duas eram
de adicdo e que era necessario juntar as duas partes. Ao fazer o registro da resolucdo o
aluno escreveu célculo de forma incorreta “cauculo” (Figura 24). Manteve a escrita da
dezena e unidade no céalculo. O aluno conseguiu realizar o célculo por intermédio da

decomposicdo do nimero somando primeiramente as dezenas, as unidades e depois o todo.
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Figura 24 — Resolucdo do aluno Rubi

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.

A aluna Esmeralda realizou o céalculo e desenhou o material dourado resolvendo
corretamente.

A turma considerou estas situaces-problema mais dificeis, demorou mais tempo para
fazer e precisou de intervencbes da professora. Onix e Topazio apresentaram mais
dificuldade na realizacdo, enquanto Rubi e Esmeralda conseguiram resolver com

facilidade.

e 7%dia: 15/4

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram:

» Beatriz tinha 10 ovos, 6 eram brancos. Quantos ovos eram vermelhos?
» Juliano tem uma cesta com 22 macas. Distribuiu algumas e ficou com 13.

Quantas macas ele distribuiu?

Estes problemas sdo de transformacao 12 extensdo e composicdo 12 extenséo.

O aluno Onix apresentou resisténcia para resolver as questdes e rasgou a folha que
continha as situacdes-problema. Ficou nervoso e ndo conseguia continuar a atividade. A
professora auxiliou o aluno a colar as situagGes-problema no caderno. Quando ele se
acalmou, deu inicio a leitura das questfes, pegou o0 seu abaco de copos e comecou a fazer

os célculos, registrando no caderno. A professora perguntou se ele estava conseguindo
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fazer e ele respondeu que sim, mas que ndo queria conversar naquele momento. A
professora ficou observando a resolucdo de Onix. Sua forma de contagem foi concreta,
pois ele tinha que contar mais de uma vez para chegar até a resposta, sempre utilizando os
palitos. Conseguiu entender as operacgdes a serem empregados. Na aula anterior ele havia
apresentado evolugéo, conseguindo iniciar a leitura, a identificacdo da operacdo e o
calculo. Nesta aula demonstrou inseguranca, mas manteve o uso do abaco de copos.

O aluno Topazio pegou os palitos, mas, ao inves de realizar a atividade, ficou distraido
contando os palitos do &baco de copos. N&o realizou as atividades no horério proposto e
acabou copiando as respostas do quadro.

Rubi ficou esperando que a professora colocasse a resolugdo no quadro. A professora
chamou a atencdo dele e ele resolveu calculando por meio de unidades e dezenas
separadamente, ou seja, primeiro calculou a parte das unidades e depois das dezenas. Fez o
registro no caderno. A professora o questionou sobre a resolucéo:

Professora: — Como tu resolveste esta situacdo-problema?

Rubi: — Primeiro eu li. Dai eu percebi que as duas eram de menos. Porque uma eu
precisava saber a quantidade de ovos vermelhos e a outra tinha a palavra distribui. E
distribui ndo pode ser de mais, tem que ser de menos.

A aluna Esmeralda ndo estava presente neste dia.

A turma conseguiu resolver as situacfes-problema com facilidade. Relataram que
elas estdo ficando cada dia mais faceis e que estdo conseguindo resolver mais rapido. Os
alunos Topézio e Onix apresentaram dificuldade na resolucdo, principalmente quanto a
capacidade de concentracdo, enquanto Rubi conseguiu realizar com facilidade.

Este dia mostrou a importancia de observar o aluno, de perceber como ele esta
resolvendo a atividade e de como é preciso fazer com que volte a calma e retorne a

atividade.

e 8°dia: 17/4

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram:

» Numa fabrica foram feitas 283 bolas. Ja foram vendidas 154. Quantas

bolas ainda ndo foram vendidas?
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> Na biblioteca existem 135 livros infantis. 103 sdo de aventura e o restante

de conto de fadas. Quantos sédo de conto de fadas?

Estas situacbes-problema séo de transformacgédo prot6tipo e composicdo 12 extensdo. A
partir desse dia os alunos foram informados que poderiam utilizar o 4baco de copo e usar a
representacdo da centena, dezena e unidade nos calculos, somente se precisassem. A
maioria dos alunos preferiu ndo utilizar mais o abaco de copos.

O aluno Onix demorou a iniciar a tarefa, mas acompanhou a leitura dos colegas e a da
professora. Perguntou para a professora se a primeira conta era de menos e conseguiu
resolver corretamente. O aluno parecia mais calmo neste dia. O fato de ele ter
acompanhado a leitura dos colegas facilitou a resolucdo das situacdes-problema. Ele nédo
conseguiu expressar a forma de resolucdo, mas a professora acompanhou-o e auxiliou na
sua resolucdo. Ele parava, pensava e contava nos dedos o célculo. Apds fez o registro no
caderno e conferiu durante a correcdo se estava certo.

O aluno Topazio ndo foi a aula neste dia.

Rubi questionou como era para resolver o segundo problema. A professora disse que
ele poderia ler novamente, mesmo que ja tenha ocorrido a leitura silenciosa de toda a turma
e a leitura em voz alta dos colegas e da professora. Ao fazer isso ele compreendeu e
conseguiu resolver. Neste momento fica clara a importancia da habilidade da leitura para a
resolucéo de situacGes-problema.

A aluna Esmeralda armou os célculos utilizando unidade e dezena. Soube identificar a
operacdo, mas havia calculado errado. Por isso teve de arrumar durante a corre¢do com a
turma.

A turma demonstrou facilidade ao resolver as situagdes-problema mesmo sem o uso
do abaco de copos. Fazendo perguntas, Onix e Rubi, assim como Esmeralda, conseguiram

encontrar a solucéo para as situacdes-problema.
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e 9%dia: 22/4
Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram:

» Maria tem 17 esmaltes rosa e roxo. Ela tem 8 esmaltes rosa. Quantos sdo o0s
esmaltes roxo?
» Em uma confeitaria foram feitos 58 bolos e vendidos 49. Quantos bolos

sobraram?

Trata-se de composicgdo 12 extensdo e transformacéo protdtipo.
O aluno Onix conseguiu resolver as questdes. Registrou no caderno a subtragdo e contou
nos dedos para realizar a operacdo. Neste dia demonstrou mais organizacao e nao precisou
de auxilio para ler e resolver o problema, como mostra a Figura 25 a seguir. Novamente o
aluno demonstrou evolucéo, ficando mais calmo e conseguindo ler para resolver a

atividade.

Figura 25 — Resolucdo do aluno Onix

9 ’ -~
- P g ~vrne EFla tem
esmaltes rosas e roxos. £ia et ©

naltes rosas &.‘,‘..‘Cl‘:"‘i?(‘i’; sSa0 0S rnxos :

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.

O aluno Topazio demonstrou mais foco na atividade realizada nesta data.

Conseguiu identificar as operac6es. A professora perguntou:

Professora: — J& sabe qual operacéo vais utilizar?

Topézio: — Sim. Subtracéo.

Professora: — Por qué?

Topazio: — Porque diz que foram vendidos e sobram bolos o outro diz que tem oito

esmaltes rosa e falta saber os roxos.



86

Rubi leu as situacBes-problema e resolveu com facilidade. Nao colocou dezena e
centena para realizar o célculo e ndo utilizou o abaco de copos. O fato de ele ndo precisar
mais registrar unidade, dezena e centena nos calculos, desenhos ou &baco de copos,
demonstra que consegue usar apenas operacdes matematicas por meio dos registros
numericos.

A aluna Esmeralda também esta evoluindo pelo mesmo caminho de Rubi.
Conseguiu identificar as operacfes correcdo, armar o calculo e resolver a situagdo-
problema. A aluna também n&o utilizou o recurso do &baco de copos ou desenhos.

A turma também demonstra mudanca na realizacdo das situacdes-problema. Poucos
alunos pegaram o abaco de copos para encontrar a resolucdo. Estdo conseguindo identificar
corretamente as operagcdes matematicas e 0s poucos erros que cometem sdo relacionados

ao momento da contagem.

e 10°dia: 24/4

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram:

» Rosa comprou 22 frutas. Quinze sdo macas e o restante sdo abacaxis. Quantas
sao os abacaxis?

» Em uma papelaria ha 456 materiais escolares. Sdo 178 lapis e o restante séo
cadernos. Quantos cadernos ha na papelaria?

» Samantha estd lendo um livro de 208 péaginas. Ja leu 59. Quantas paginas

faltam para ela terminar de ler o livro?

As duas primeiras situagdes-problema sdo de composicéo 12 extensao e a terceira de
transformacdo protétipo. A professora decidiu aumentar o nimero de situacdes-problema
por aula, pois os alunos evidenciaram que duas eram pouco e que conseguiam fazer mais.
Com isso, demonstraram ter mais familiaridade com as situagdes-problema, achando-as
mais faceis de serem resolvidas. Por terem mais facilidade, estdo resolvendo as atividades

rapidamente.



87

Esta decisdo se explica, pois cada problema resolvido podera gerar outro; portanto
o planejamento adota um carater flexivel, sem deixar de levar em consideracdo o nivel dos
alunos e a dinamica da sala de aula, mas, muitas vezes, dispensando alguns contetidos
curriculares considerados indispenséaveis, pois, a0 se aventurar nos projetos e nas
situagOes-problema fortes e fecundas, ndo ha uma previsdo exata de término. E preciso
saber extrair o essencial e esta € uma competéncia, segundo Perrenoud et al. (2000), que
refere a relacéo pessoal do saber e da compreensdo com o real.

Onix demonstrou autonomia na realizagio da atividade. Conseguiu ler as situacdes-
problema e iniciou a resolucéo. Ficou em duvida na operacao das duas primeiras situa¢oes-
problema. A professora fez uma reflexdo com ele sobre 0 que aconteceria se ele utilizasse a
operacdo de adigdo e de subtragdo, os resultados a que ele poderia chegar e qual deles o
mais adequado. Ele resolveu o célculo com o auxilio dos dedos, assim como demonstra a
Figura 26 a seguir.

Figura 26 — Resoluc&o do aluno Onix

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.
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A Figura 26 demonstra que Onix conseguiu realizar a operacdo matematica de
forma correta. A segunda resolucdo que o aluno fez, contudo, ainda demonstra
desorganizacdo do pensamento. Nao existe relacdo entre centena, dezena e unidade. Ele
registra 3 + 1 = 2. Este registro foi feito de forma a montar o numero 278 que era a
resposta, mas ndo tinha nenhuma relacdo com o célculo que o aluno fez anteriormente.
Onix apresenta dificuldade de concentracdo; fato evidente em vérios momentos da
experiéncia de ensino. Apesar de ele estar evoluindo e conseguindo realizar as leituras e
identificar as operacdes, ainda demonstra momentos de disperséo e dificuldade. Ao realizar
esta segunda parte da resolucdo ele desejava terminar rapidamente e, por isso, ndo se
esforcou para pensar em outra forma de solucionar, mas conseguiu pensar em uma maneira
de representar o nimero do resultado.

Topéazio apresentou a mesma dificuldade que Onix em identificar a operaco das
suas primeiras situagdes-problema. Ele, porém, ouviu a explicagdo que Onix recebeu da
professora e soube usar a operagédo correta. Chama atencdo a forma como Topazio realizou
o célculo da terceira situacdo-problema. Primeiramente ele errou a copia do nimero 108,
pois escreveu 208. Também esqueceu que nao se pode subtrair 5 de 0, mas depois
conseguiu ver o erro, apagar e colocar a resposta, que continuava incorreta em virtude da
copia errada da centena. Esse registro estd representado na Figura 27. O aluno escreveu
também a palavra calculo sem o acento. No 3° ano do Ensino Fundamental eles ainda néo

aprendem regras de acentuacéo.

Figura 27 — Resolucédo do aluno Topazio

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.
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Rubi e Esmeralda mantiveram a mesma conduta. Souberam identificar a operagédo e
resolveram com facilidade. Em alguns momentos a professora percebeu que eles utilizaram
os dedos para fazer o calculo. Quando perguntados sobre a forma como chegaram a
resolucdo ambos responderam que identificaram palavras dentro do enunciado que 0S
ajudaram a entender a operacdo. As palavras ressaltadas por eles séo restante e faltam. Isso
demonstra a habilidade que eles desenvolveram — a leitura e a compreensdo leitora. Tais
habilidades s&o tdo importantes quanto calcular, subtrair e somar.

A turma manifestou que as atividades foram faceis e demonstram o mesmo padréo de
execucdo dos alunos Rubi e Esmeralda. Apesar de Onix e Topézio terem algumas

dificuldades, apresentam melhorias em relacdo ao primeiro dia da experiéncia de ensino.

e 11°dia: 29/4

Nesta data as situagdes-problema trabalhadas foram:

» Cristian deu algumas balas para sua irma e ficou com 17. Antes ele tinha 24.
Quantas balas ele deu para sua irma?

» Claudio tinha 380 figurinhas. Ele deu 95 para seu amigo Gustavo. Com
guantas figurinhas Claudio ficou?

» Verbdnica comprou um casaco que custou R$ 135,00 e uma calga que custou R$

80,00. Quanto ela gastou nessa compra?

Estes problemas sdo de transformacdo 1% extensdo, transformacdo protétipo e
composicao prototipo.

Onix nio foi a aula nesta data.

Topézio disse estar achando muito facil as situagcdes-problema, mas na hora de resolvé-
las pediu ajuda para um colega. A interacdo entre os alunos também faz parte da
aprendizagem. Segundo Vygotsky (1984), a zona do desenvolvimento proximal esta
relacionada com o que o individuo consegue fazer sozinho e 0 que ele pode fazer com a
ajuda do outro. Neste momento a professora ndo interferiu na explicacdo do colega que

auxiliou Topazio. Os dois utilizaram o &baco de copos. O colega foi explicando passo a
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passo, mostrado o que tinha antes e o que mudou. A interacdo aluno-aluno revelou-se
positiva e demonstrou que eles podem desenvolver outras operagdes mentais ndo somente
a partir do auxilio do professor, mas também dos colegas.

E preciso, entdo, desafiar os educandos para que nestas situagdes eles desenvolvam
novas operagdes mentais. Por isso, 0 professor precisa estar atento para identificar quais
operacdes mentais eles estdo aprimorando (PERRENOUD, 1999a). No caso do aluno
Topéazio, apesar de achar as questdes faceis, precisa desenvolver melhor a interpretacao,
pois possui as habilidades de calcular, somar, subtrair, entre outras.

O aluno Rubi escolheu as operagdes de forma correta e armou os calculos no caderno.

A professora perguntou:

Professora: — Conseguiste fazer os calculos?

Rubi: — Sim! Foi facil!

Professora: — Fizeste somente os calculos e ndo desenhos?

Rubi: — Agora eu ndo preciso mais fazer os desenhos.

Professora: — Por qué?

Rubi: — Porque consigo fazer o célculo sem eles.

Professora: — E quando tu vais calcular, tu usas os dedos ou outro material?

Rubi: — Tentei fazer tudo na cabeca, mas um pouco eu contei nos dedos.

Esmeralda, além de fazer o mesmo que Rubi, também pediu para ajudar os colegas nas
resolucdes. Esse processo demonstra que a aluna esta conseguindo verbalizar para 0s
colegas o que aprendeu e como solucionou as situacGes-problema. Parte importante do
desenvolvimento das competéncias esta na linguagem. Segundo Sacristan et al. (2011), a
linguagem é fundamental para o desenvolvimento de competéncias. E a partir dela que,
perguntando, dialogando e expressando o que se sabe, se reflete o contetido do pensamento
e € possivel melhor organiza-lo.

Segundo Golbert (2009), quando as criangas compreendem o que é o algoritmo e para
que ele serve elas comecam a fazer uma analise reflexiva do verdadeiro uso do algarismo.
A autora também afirma que quando hd uma diversidade de conceitos, linguagens,
simbolos e tipos de situagdes-problema e de calculos, também ha o aumento de articulagdo

de ideias e de desenvolvimento de competéncias. Isto esta ocorrendo com o aluno Rubi e
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com a aluna Esmeralda. A cada dia da experiéncia de ensino eles sdo colocados novamente
a prova, ou seja, a professora os questiona acerca das estratégias usadas para a resolucdo. E
as respostas sdo claras. Eles estdo deixando de utilizar os dedos e 0s desenhos e se
concentrando no algarismo.

A turma novamente demonstrou facilidade em resolver as situagdes-problema. A
facilidade que eles desenvolveram faz com que queiram ajudar os colegas durante a
resolucdo. Rubi e Esmeralda conseguir terminar rapidamente, demonstrando entendimento.

Topézio mostrou dificuldade inicial, mas, com a ajuda dos colegas, conseguiu resolver.

e 12°dia: 6/5

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram:

» Mariana tinha enfeites de cabelo. Ganhou mais 5 de sua mée e ficou com
20. Quantos enfeites ela tinha no come¢o?

» Marcos tinha alguns carrinhos. Ganhou mais 6 e ficou com 79. Quantos
carrinhos ele tinha no comego?

» Sandra tinha 19 pirulitos deu alguns para seu irmédo e ficou com 8.

Quantos pirulitos ela deu para o seu irmao?

As duas primeiras situagdes-problema sdo de transformacéao 42 extensdo, e a terceira
é de composic¢éo prototipo.

As situacdes-problema de transformacdo 4% extensdo foram mais dificeis para a
turma resolver, mas conseguiram com o auxilio da professora.

Apos a leitura silenciosa e coletiva das situagGes-problema a professora indagou os
alunos sobre as questdes, tentando instiga-los a pensar em uma solugdo. A maioria da
turma conseguiu entender e identificar a operacdo correta. O aluno Onix nio havia
entendido. Ele perguntou se um colega poderia ajuda-lo. A professora respondeu que sim,
pois esta experiéncia havia sido positiva no caso de Topazio.

Neste caso, a experiéncia também foi positiva. A aluna que estava mais proxima se

disponibilizou para ajudar Onix. Ela disse que primeiro eles tinham de ler. Depois
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representou com os dedos e com os lapis que tinha no estojo. Eles foram anotando no
caderno as informacgdes. Entdo a aluna disse que ele deveria fazer o calculo que eles
haviam montado. Entdo Onix contou com o auxilio dos dedos.

O aluno Topazio apresentou mais facilidade para resolver as questdes. Estava mais
concentrado e conseguiu identificar as operagdes. Quando fizemos a correcdo ele viu que
havia feito um calculo errado por falta de atencdo e corrigiu no caderno. Na Figura 28
aparece o calculo feito por ele, sinalizado com dezena e centena. Fica evidente a palavra
escrita de forma incorreta “subitracdo” no lugar de subtragdo. 1sso esté ligado a linguagem

escrita do aluno que ainda esté baseada na linguagem verbal.

Figura 28 — Resolucédo do aluno Topazio

Fonte: Documentos arquivados/analisados da pesquisadora.

Os alunos Rubi e Esmeralda estdo mantendo o mesmo padrdo, ou seja, estdo
resolvendo com facilidade e continuam sem registrar dezena e unidade e utilizando cada
vez menos os dedos para efetuar o calculo. Esses alunos ja poderiam receber novos
desafios para conseguir ir além do que ja aprenderam. Posteriormente a professora ira
preparar situaces-problema de comparacéo para que eles comecem a trabalhar com eles e
desenvolver novas habilidades, competéncias e esquemas-de-agéo.

A turma apresentou facilidade para resolver as situagcdes-problema, mesmo na de
transformacdo 42 extensdo, o que demonstra o entendimento e o desenvolvimento das
habilidades de ler, compreender, transformar, somar, subtrair, enumerar, classificar e a
competéncia de resolver situacdes-problema. Onix conseguiu resolver com o auxilio dos
colegas, enquanto Topazio apresentou maior tranquilidade e, com isso, avango na
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aprendizagem. Rubi e Esmeralda continuam resolvendo as atividades com 6timo nivel de

entendimento.

e 13°dia: 8/5

Nesta data as situagcdes-problema trabalhadas foram:

» Marina levou R$ 17,00 para seu lanche e ela juntou com R$ 5,00 que tinha
guardado. Quanto dinheiro ela levou para gastar no lanche?

» Juliana resolveu dar uma caixa de bombom para sua mée. A mée de Juliana
comeu 4 bombons e sobrou 7 na caixa. Quantos bombons tinham na caixa?

» Joana tinha 25 cartas e deu 13 para uma amiga. Com quantas cartas ela ficou?

As situacgdes-problema trabalhadas nesta data foram respectivamente: transformacgéo 12
extensdo, composicdo prototipo e transformacgédo 42 extensao.

A turma ja estd habituada a resolver as situacOes-problema, inclusive as de
transformacéo 42 extensdo. Por isso, a turma inteira ja esta resolvendo com facilidade.

Os alunos Onix e Topazio estdo muito parecidos em relagdo a aprendizagem.
Ambos apresentaram grande evolucdo no comportamento e na aprendizagem. A questao do
comportamento esta relacionada as atitudes que a professora vem reforcando durante todo
0 ano e na experiéncia de ensino. O professor necessita conhecer seus alunos e adaptar suas
atividades e conteudos de acordo com a necessidade dos mesmos (REYNOLDS apud
GAUTHIER et al.,, 2006). O professor, portanto, precisa planejar os objetivos, 0s
contetdos, as atividades de aprendizagem, as estratégias de ensino, as avaliacGes e o
ambiente educativo, buscando sempre o éxito dos educandos. Os alunos Onix e Topazio
estdo conseguindo ler e interpretar com mais facilidade as situa¢fes-problema, assim como
identificar as operacfes matematicas de forma correta. Nesta data os alunos continuaram
trabalhando nas situacBes-problema. Onix e Topazio conseguiram ler, interpretar e
identificar a operacéo e resolveram a situacdo-problema com facilidade.

Os alunos Rubi e Esmeralda também acertaram as situacdes-problema. Apos a

conclusdo das mesmas, a professora solicitou que eles ajudassem um colega, para que,
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assim, pudessem transformar em explicito o seu conhecimento utilizando a linguagem
como veiculo.

A turma resolveu as situacfes-problema com facilidade e de forma rapida, assim
como os alunos Rubi e Esmeralda, que agora conseguem compreender as situagdes-
problema ap6s a leitura. Os alunos Onix e Topazio também conseguiram resolver as
atividades, demonstrando que estdo conseguindo desenvolver as habilidades de ler,

compreender e calcular.

e l4°dia: 13/5

Nesta data as situagcdes-problema trabalhadas foram:

» Henrique tinha balas e deu 1 para sua irm4, ficando com 5. Quantas balas ele
tinha?

» Marta comprou 20 brigadeiros. Sua irma comeu 7. Com quantos brigadeiros
Marta ficou?

» Carlos tinha 20 carrinhos. Ele emprestou 4 para Felipe. Com quantos

carrinhos ele ficou?

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram do tipo transformacdo 42 extensédo
e composicdo 12 extensdo, e transformacdo 12 extenséo.

Os alunos Onix e Topazio leram as situagdes-problema, marcaram no texto as palavras
que tinham relacdo com a operagdo que eles deveriam usar, armaram o calculo utilizando a
sinalizacdo de dezena e unidade e o realizaram de forma correta.

Rubi e Esmeralda também conseguiram resolver as situacdes-problema da mesma
maneira que no 13° dia. A professora disse a eles que em outra data trabalharia situagdes-
problema mais dificeis e eles demonstraram animacao.

Novamente a turma apresentou habilidades para resolver as situagdes-problema. N&o
houve perguntas e ninguém pediu ajuda para soluciona-las, assim como os alunos Onix,

Topazio, Rubi e Esmeralda.
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e 15°dia: 15/5

As situacOes-problema trabalhadas foram:

» Marcelo tinha 28 canetas, emprestou algumas e ficou com 13. Quantas canetas
ele emprestou?

» Marcos tinha 17 biscoitos, comeu alguns e ficou com 6. Quantos biscoitos ele
comeu?

» Numa sala de aula tem 40 alunos, 15 sdo meninas. Quantos meninos tém nesta

sala de aula?

» Carlos jogou cartas e ganhou 15. No final do jogo ele estava com 39. Quantas
ele tinha no comeco?
» Carlos tem 55 adesivos. Treze sdo de carrinhos e os demais sdo de herais.

Quantos adesivos sao de herdis?

Nesta data as situacdes-problema trabalhadas foram, respectivamente: as duas
primeiras de transformacdo 1?2 extensdo, a terceira de composicdo 1? extensdo, a quarta de
transformacéo 42 extenséo e a quinta de composicdo 12 extensao.

No dltimo dia da experiéncia de ensino os alunos resolveram com facilidade as
situacBes-problema. Nenhum dos alunos usou desenhos ou utilizou o abaco de copos.

Os alunos demonstraram 0 mesmo comportamento evidenciado no 14° dia.

Durante a experiéncia de ensino toda a turma demonstrou evolugdo na aprendizagem.
Desenvolveram mais habilidades, como ler, calcular, compreender, somar, subtrair,
analisar, classificar, compor, transformar, entre outras. Estas habilidades propiciaram o

desenvolvimento da competéncia de resolucdo de situacdes-problema.
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Os alunos demonstram maior facilidade em resolver as situages-problema de
composicao e transformacdo prototipo e 12 extensdo. Inicialmente, porém, apresentavam
erros na resolucdo, tambeém evidenciado no pré-teste. Durante a experiéncia de ensino,
contudo, eles comegaram a cometer menos erros e passaram a, além de identificar as
operacbes de forma correta, montar e efetuar o célculo corretamente, ou seja,
desenvolveram habilidades: ler, interpretar, compreender, observar, conferir, verificar,
juntar, separar, seriar, aplicar, conhecer, transformar, relatar, interagir e enumerar.
Também desenvolveram competéncias como escolher corretamente os dados e as
operacdes; resolver as situacdes-problema envolvendo subtracdo e adi¢cdo; compreender e
analisar mensagens orais € escritas que expressem situacoes a serem resolvidas da vida real
ou imaginaria; relacionar problemas ou jogos com 0s conhecimentos matematicos
aprendidos e escolher e aplicar as técnicas de resolucéo de problemas mais adequadas para
resolucéo do problema (ALSINA PASTELLS, 2009);

Para resolver as situagcdes-problema de transformacdo 42 extensdo os alunos
precisaram desenvolver novos esquemas de acdo, pois no inicio evidenciavam dificuldades
em entender as situagOes-problema. Precisaram realizar mais leituras e utilizar os recursos
do &baco de copos.

Os quatro alunos, assim como o restante da turma, conseguiram trabalhar com as
situacdes-problema e desenvolver formas de soluciona-las. Onix e Topézio demonstraram
maior dificuldade para se concentrar nas atividades, mas durante a experiéncia de ensino
conseguiram focar o pensamento durante um pouco mais de tempo nas atividades. Ja o0s
alunos Rubi e Esmeralda aprimoraram seus conhecimentos e passaram a nao precisar
utilizar os desenhos e o dbaco de copos.

A seguir os resultados da experiéncia de ensino serdo analisados por meio da
aplicacdo do pos-teste, verificando se houve aumento no indice de acertos e se ocorreu

mudanca nas estratégias de resolucéo.

5.4. Aplicagdo do pds-teste

O pobs-teste foi aplicado no dia 6/6. Estavam presentes 16 dos 17 alunos da turma
em questdo. A professora, antes de entregar a atividade, revelou as mesmas explicacdes

que havia feito no pré-teste: que néo valia nota, que era necessario esforco para realizar as
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atividades e que eles deveriam ler com muita atengdo cada situagdo-problema, sem
esquecer-se de registrar a forma como resolveu cada situacdo-problema.

Quando a professora leu os problemas eles perceberam que ja haviam feito aquela
atividade. N&o houve muitos questionamentos. Estavam focados na atividade e
demonstravam conseguir resolver as questdes.

A seguir apresenta-se a andlise do pés-teste verificando os acertos e erros, assim
como as estratégias utilizadas para resolver cada tipo de situacdo-problema comparando

com os dados obtidos no pré-teste.

5.5. Analise do pos-teste

Ap06s andlise do pds-teste, os dados foram colocados em tabelas juntamente com os
dados anteriores do pré-teste. Foram mantidos os tipos de estratégias para fazer uma
comparacdo entre o que os alunos fizeram antes da experiéncia de ensino e ao término
dela. A seguir, a Tabela 6 indica a andlise das respostas dos alunos para as situagdes-

problema do tipo composicéo protétipo envolvendo o problema A e E respectivamente:

A: Mariana foi ao supermercado com seu pai. Eles compraram 8 iogurtes de morango e 7
de salada de frutas. Quantos iogurtes eles compraram?
E: Jodo tem 7 revistas com historias da Mdnica e 9 com historias do Cascdo. Quantas

revistas com historias da Monica e do Cascdo Jodo tem?
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Tabela 6 — Estratégias utilizadas nos problemas de composic¢ao prototipo

Problemas d? gomposigéo Problema A RESPOSTAS Problema E
i prOtOtlpO, . Pré-teste Pés-teste Pré-teste Pés-teste
Tipo de Estratégia F. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 3(18,75) 2(12,5) 3 (18,75) 1(6,25)
» 2. Usou algarismos 8 (50) 9(56,25) 7 (43,75) 8(50)
i’::; g 3. U:?;a?izsniggos e 0(0) 2(12,5) 0(0) 2(12,5)
E 3 4. Usou escrita cursiva 1(6,25) 0 (0) 1(6,25) 0 (0)
5. Usou célculo mental 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
6. Usou os dedos 1 (6,25) 1(6,25) 2(12,5) 3(18,75)
SUBTOTAL 13(81,25) 14(87,5) 13(81,25) 14(87,5)
1. Usou operagao contraria 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
I% . 2. Errou sérlzargagem do 2 (12,5) 1(6,25) 1(6,25) 1(6,25)
@ L .
% S5 3. Errou na interpretacdo 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
E 2 4. Deixou em branco 1(6,25) 1(6,25) 2(12,5) 1(6,25)
SUBTOTAL 3(18,75) 2 (12,5) 3(18,75) 2 (12,5)
TOTAL 16(100) 16(100) 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.

Percebe-se que houve um crescimento de acertos em ambos os problemas. O
problema A evoluiu de 81,25%, 13, para 87,5%, 14. As estratégias de resolucdo também
sofreram alteracGes. O uso de desenhos caiu de 18,75%, 3, para 12,5%, 2, enquanto a
incidéncia de algarismos subiu de 50%, 8, para 56,25%, 9. O uso de algarismos e desenhos
subiu de 0% para 12,5%, 2. Nao houve uso de escrita e de calculo mental. Apenas 6,25%,
1, apresentou erro na montagem do célculo, que, no pré-teste, foi de 12,5%, 2. O nimero
de atividades em branco se manteve em razdo da aluna de inclusdo que faz parte da turma.

No problema E também ocorreram modificacdes nos tipos de estratégias utilizadas
e no namero de acertos. O total de acertos passou de 81,25%, 13, para 87,5%, 14. O uso de
desenhos diminuiu de 18,75%, 3, para 6,25%, 1. Nao houve uso de escrita e nem de
calculo mental. O emprego de algarismos subiu para 50%, 8, de 43,75%, 7, e uso dos
dedos na resolucdo dos problemas aumentou de 12,5%, 2, para 18,75%, 3. O numero de
erros no calculo se manteve, mas o nimero de respostas em branco diminuiu de 12,5%, 2,
para 6,25%, 1.

Os problemas de composicéao protétipo sdo os que apresentam resolucdo mais facil.
Os alunos ja haviam trabalhado com esse tipo de situacdo-problema em anos anteriores.
Por isso ja sabiam resolver no pré-teste. No pds-teste houve aumento de acertos e também

mudancas das estratégias de resolucdo. Isso demonstra que durante a experiéncia de ensino



99

os alunos desenvolveram outras formas de resolver os problemas. Utilizaram mais
algarismos, desenhos e dedos em relacdo ao preé-teste.
Os préximos problemas a serem analisados sdo os de transformacdo prototipo, B e

C, cujos resultados do pré-teste e do pds-teste estdo relacionando na Tabela 7.
B: Fernanda ganhou de aniversario 3 bonecas. Ela ja tinha 13 bonecas. Com quantas

bonecas Fernanda ficou?

C: Juliana tinha alguns lapis de cor. Ela ganhou outros lapis de cor novos. Observe os desenhos:

Léapis de cor que ela tinha Léapis de cor que ela ganhou

| Y b

E

s,

Com quantos lapis ela ficou?

Tabela 7 — Estratégias utilizadas nos problemas de transformacéo protétipo

Problemas de transformacéao RESPOSTAS
2 Problema B Problema C
. prototipo . Pré-teste Pés-teste Pré-teste Pés-teste
Tipo de Estratégia F. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 2 (12,5) 2 (12,5) 2 (12,5) 1(6,25)
» 2. Usou algarismos 9 (56,25) 10(62,5) 4 (25) 8(50)
e % 3. Usou d_esenhos e 1(6,25) 1 (6,25) 0(0) 1(6,25)
S 5 algarismos
5O 4. Usou escrita 1(6,25) 0 (0) 1(6,25) 0 (0)
5. Usou célculo mental 0(0) 1 (6,25) 0 (0) 0(0)
6. Usou os dedos 1 (6,25) 1 (6,25) 2(12,5) 3(18,75)
SUBTOTAL 14 (87,5) 15(93,75) 7 (43, 75) 13(81,25)
1. Usou operagao contraria 0(0) 0 (0) 5 (31,25) 0(0)
& 2. Errou a,montagem do 0(0) 0 (0) 3(18,75) 2 (12,5)
o5 calculo
s 5 3. Errou na interpretacéo 0(0) 0 (0) 0 (0) 0(0)
B2 4. Deixou em branco 2 (12,5) 1(6,25) 1(6,25) 1(6,25)
SUBTOTAL 2 (12,5) 1 (6,25) 9 (56,25) 3(18,75)
TOTAL 16(100) 16(100) 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.
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Assim como os problemas de composicao prototipo, os de transformacéo protétipo
também apresentaram aumento no numero de acertos. No problema B os acertos passaram
de 87,5%, 14, para 93,75%, 15, ou seja, todos os alunos, com excecdo da aluna que
apresenta necessidades educativas especiais, conseguiram resolver a situagdo-problema. Os
recursos para resolugdo se mantiveram no emprego de desenhos, nos algarismos e
desenhos e uso dos dedos. Os alunos que utilizaram apenas algarismos para a resolugédo
mudou de 56,25%, 9, para 62,5%, 10, e ndo houve resolucdo a partir da escrita. No pré-
teste, 12,5%, 2 dos alunos, deixaram em branco, j& no pos-teste apenas a aluna de incluséo
6,25%, 1.

O problema C apresentou aumento no numero de acertos de 43,75%, 7 para
81,25%, 13, e apenas dois erraram o calculo, representando 12,5%. As estratégias corretas
sofreram alterages visiveis. O numero de resolugdes de célculo a partir de algarismos
passou de 25%, 4, para 50%, 8. Os alunos que resolveram por meio de desenho diminuiu
de 12,5%, 2, para 6,25%, 1. Ndo houve uso de escrita e calculo mental e surgiu aumento de
resolucdo a partir do uso dos dedos e do algarismo juntamente com o desenho.

Quanto as estratégias incorretas usadas, observa-se que 31,25%, 5, efetuaram a
operacgdo contréria no pré-teste; no pos-teste nenhum aluno cometeu esse erro. O erro na
montagem do céalculo diminuiu de 18,75%, 3, para 12,5%, 2. O indice de 6,25%, 1, de
respostas em branco se manteve 0 mesmo, correspondendo ao poés-teste da aluna de
inclusdo.

A experiéncia de ensino demonstrou ter sido positiva para a resolucdo das
situacBes-problema de transposicdo protétipo. Os alunos conseguiram identificar a
operacdo correta para a resolucdo. Eles conseguiram interpretar, compreender, identificar e
calcular, habilidades que levam a competéncia de resolucdo de situacbes-problema.
Conseguiram também identificar a melhor estratégia para eles mesmos, como utilizar os
dedos ou desenhos para visualizar e efetivar o célculo. Por isso, nota-se que expor 0s
educandos a diferentes situacdes foi importante para abrir as possibilidades de resolugdo
que eles produzem. O uso do material concreto também demonstrou eficacia, uma vez que
eles estdo na fase do desenvolvimento, quando relagBes concretas com o0 mundo e com a

Matematica sdo essenciais.
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A Tabela 8 refere-se aos problemas de composicdo 12 extensao realizados no pré-
teste e no pds-teste.

H: Em uma turma ha 24 alunos. Treze sdo meninas. Quantos sdo 0s meninos?

I Jodo ganhou de sua av6 um saco com 12 biscoitos. Alguns eram de maisena e outros de

polvilho. Sete biscoitos eram de maisena. Quantos biscoitos eram de polvilho?

Tabela 8 — Estratégias utilizadas nos problemas de composigdo 12 extensdo

Problemas de composicéo 12 SR RESPOSTAS SR
i extensao . Pré-teste Pés-teste Pré-teste Pés-teste
Tipo de Estratégia F. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 4 (25) 1 (6,25) 5 (31,25) 1 (6,25)
» 2. Usou algarismos 5 (31,25) 8(50) 0 (0) 8(50)
>3 3. Usou desenhos e 2(12,5) 1 (6,25)
% % algarismos L) Ui
E O 4. Usou escrita 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
5. Usou célculo mental 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
6. Usou os dedos 1 (6,25) 2(12,5) 1 (6,25) 4(25)
SUBTOTAL 10 (62,5) 13(81,25) 6 (37,5) 14(87,5)
1. Usou operagao contréria 0 (0) 0 (0) 4 (25) 0 (0)
o o 2. Errou almontagem do 1(6,25) 2(12,5) 1(6,25) 1 (6,25)
o5 calculo
s 5 3. Errou na interpretacao 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
o e 4. Deixou em branco 5 (31,25) 1 (6,25) 5 (31,25) 1 (6,25)
SUBTOTAL 6 (37,5) 3(18,75) 10 (62,5) 2(12,5)
TOTAL 16(100) 16(100) 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.

No problema H o porcentual de acertos subiu de 62,5%, 10, para 81,25%, 13. As
estratégias utilizadas também sofreram alteracGes. Enquanto no pré-teste 25%, 4 alunos,
responderam por meio de desenhos, no pos-teste apenas 6,25%, 1, utilizou essa estratégia.
A resolucdo a partir de algarismo subiu de 31,25%, 5, para 50%, 8, enquanto o uso de
desenhos e algarismos subiu para 12,5%, 2. Ndo ocorreu uso de escrita ou de calculo
mental, mas a quantidade de emprego dos dedos subiu 6,25%, 1, para 12,5%, 2.

O indice de erros diminuiu de 37,5%, 6, para 18,75%, 3. Apenas 6,25%, 1, deixou
em branco e 12,5%, 2, apresentaram erro no calculo. O fato de os alunos ndo deixarem a
atividade em branco significa que aquele tipo de situacdo-problema ndo € mais
desconhecido para eles. O porcentual de acertos aumentou. Como anteriormente no pré-

teste, 31,25%, 5, haviam deixado em branco e esse dado néo se repetiu. Isso demonstra que
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na experiéncia de ensino os alunos comecaram a interpretar de forma mais assertiva 0s
problemas, sem pensar que eles poderiam néo ter solucao.

A situacdo-problema I apresentou indice positivo de acertos, passando de 37,5%, 6,
para 87,5%, 14. As mudancas ocorreram também nas estratégias de resolugdo, quando a
representacdo por desenhos de 31,25%, 5, caiu para 6,25%, 1. Enquanto no pré-teste
6,25%, 1, fez o calculo com os dedos, no pds-teste 25%, 4, utilizaram-se dessa estratégia.
O uso de algarismos ndo apareceu no pré-teste, mas no pos-teste subiu para 50%, 8.

O namero de erros caiu de 62,5%, 10, para 12,5%, 2; 6,25%, 1, deixou em branco e
6,25%, 1, apresentou erro no calculo.

Novamente a experiéncia de ensino mostrou-se positiva. O namero total de acertos
na situacdo-problema H no pos-teste foi superior a 80% enquanto no pré-teste foi de 62,5%
nos dois problemas. Na situacdo-problema I o porcentual total aumentou de 37,5% para
87,5%, diminuindo, assim, o numero de alunos que utilizou estratégias incorretas de

resolucdo. Conseguiram usar mais os algarismos e os dedos para solucionar o problema.

D: Carlos tinha pirulitos e deu alguns para sua irma Sofia. Observe o desenho dos pirulitos que
Carlos tinha e dos que deu para Sofia:

g7

,%77

Pirulitos que Carlos tinha Pirulitos que Carlos tem agora

Quantos pirulitos Carlos deu para sua irma Sofia?

F: Pedro ganhou uma caixa com 14 bombons. Ele comeu alguns e ficou com 8 bombons. Quantos

bombons Pedro comeu?
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Tabela 9 — Estratégias utilizadas nos problemas de transformacdo 12 extensdo

Problemas de transformacao 12 I RESPOSTAS S
i extensao L. Pré-teste Pés-teste Pré-teste Pés-teste
Tipo de Estratégia F. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 1 (6,25) 1 (6,25) 3 (18,75) 1 (6,25)
» 2. Usou algarismos 1 (6,25) 7(43,75) 5 (31,25) 10(62,5)
& g 3. Usou d_esenhos e 0(0) 2 (12,5) 0(0) 1 (6,25)
T 5 algarismos
&0 4. Usou escrita 1 (6,25) 0 (0) 1 (6,25) 0 (0)
5. Usou célculo mental 1 (6,25) 2 (12,5) 2 (12,5) 0 (0)
6. Usou os dedos 0 (0) 1 (6,25) 1 (6,25) 2 (12,5)
SUBTOTAL 4 (25) 13(81,25) 12 (75) 14(87,5)
1. Usou operagao contraria 1 (6,25) 0 (0) 0 (0) 0(0)
. % . 2. Errou sérl‘gﬁrgagem do 1(6,25) 0 (0) 0(0) 1 (6,25)
@ L .
% S5 3. Errou na interpretacdo 9 (56,25) 2 (12,5) 2 (6,25) 0 (0)
E 2 4. Deixou em branco 1 (6,25) 1 (6,25) 2(6,25) 1 (6,25)
SUBTOTAL 12 (75) 3 (18,75) 4 (25) 2 (12,5)
TOTAL 16(100) 16(100) 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.

A Tabela 9 representa os dados acerca das resolugfes das situagdes-problema
usadas pelos alunos nos problemas D e F, referentes as situacbes de transformacdo 12
extensdo. A situacdo-problema D demonstrou evolugdo no nimero de acertos, de 25%, 4,
para 81,25%, 13. As alteracdes nas estratégias de resolucdo também foram evidentes.
Apesar de o porcentual 6,25%, 1 aluno, responder por meio de desenhos ter sido mantido,
0 de 6,25%, 1, que respondeu por intermédio de numeros passou para 43,75%, 7. N&o
ocorreu 0 uso da escrita. O célculo mental subiu de 6,25%, 1, para 12,5%, 2. Também
12,5%, 2, utilizaram célculo e desenho e 6,25%, 1, utilizou dedos.

A quantidade de erros caiu de 75%, 12 para 18,75%, 3. Dentre 0s que responderam
de forma incorreta 6,25%, 1, deixou em branco e 12,5%, 2, demonstraram erro na
interpretacdo do problema.

Na situacdo-problema F houve 87,5%, 14, de acertos no pos-teste, considerando
que anteriormente esse dado era de 75%, 12. As estratégias de resolucdo também sofreram
alteracdo. O indice de 18,75%, 3, indica que a resolucdo por meio de desenhos no pré-teste
passou para 6,25%, 1, no pos-teste; 31,25%, 5, mediante calculo com algarismo no pre-
teste, aumentaram para 62,5%, 10. Nao ocorreu uso de escrita e de calculo mental, pois 0s
alunos estdo conseguindo fazer o registro da sua resolugdo. O emprego dos dedos como
recurso subiu de 6,25% para 12,5%, 2, e 0 uso de algarismos e escrita apareceu em 6,25%,
1.
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Os erros nesta situacdo-problema diminuiram de 25%, 4, para 12,5%, 2, sendo
6,25%, 1, por erro de calculo e 6,25%, 1, por deixar em branco.

Durante a experiéncia de ensino trabalhou-se a questdo da leitura e a interpretacédo
dos problemas matematicos. Ler mais de uma vez a situacdo e tentar passa-la para uma
situacdo real, utilizando materiais concretos para a sua resolucao, foi uma das estratégias
usada durante as aulas. Isso representa a necessidade do entendimento do enunciado para
poder encontrar uma forma de solucionar a situacao-problema. Os resultados demonstram
que esse investimento feito com as criangas foi positivo e alcangou o objetivo de qualificar
a aprendizagem dos alunos na resolucdo de situa¢6es-problema.

A seguir sera trabalhada a Tabela 10 acerca das estratégias sobre os problemas de
transformacéo 42 extensdo.

G: No final do jogo de gude, Pedro ficou com 14 gudes. Pedro perdeu 6 gudes no jogo.

Quantas gudes Pedro tinha antes de iniciar 0 jogo?

J: Maria tinha alguns biscoitos e ganhou 3 biscoitos de sua avd, ficando com 14 biscoitos.

Quantos biscoitos Maria tinha antes?

Tabela 10 — Estratégias utilizadas nos problemas de transformacao 42 extensao

Problemas de transformacéao 42 RESPOSTAS
tenséo ) Problema G ) ) Problema J )
) ex L. Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pos-teste
Tipo de Estratégia F. (%) F. (%)
1. Usou desenhos 3 (18,75) 0(0) 3 (18,75) 1 (6,25)
© 2. Usou algarismos 0 (0) 6 (37,5) 4 (25) 7 (43,75)
E g 3. Us:)u d_esenhos e 0(0) 1 (6,25) 0(0) 1 (6,25)
S algarismos
5o 4. Usou escrita 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
5. Usou célculo mental 0 (0) 1 (6,25) 0 (0) 0(0)
6. Usou os dedos 0 (0) 1 (6,25) 0 (0) 2 (12,5)
SUBTOTAL 3 (18,75) 9(56,25) 7 (43,75) 11(68,71)
1. Usou operagéo contréria 7 (43,75) 4(25) 3 (18,75) 2 (12,5)
% s 2. Errou gérlzﬂr;agem do 0(0) 2 (12,5) 0(0) 2 (12,5)
% 5 3. Errou na interpretacéo 2 (12,5) 0 (0) 1 (6,25) 0(0)
E 2 4. Deixou em branco 4 (25) 1 (6,25) 6 (37,5) 1 (6,25)
SUBTOTAL 13 (81,25) 7 (43,75) 10 (62,5) 5(31,25)
TOTAL 16(100) 16(100) 16(100) 16(100)

Fonte: Elaborada pela autora.

Nas situacdes-problema G e J sdo analisadas as situacdes de transformacdo 42

extensdo. O problema G triplicou o nimero de acertos, passando de 18,75%, 3, para
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56,25%, 9. J& o uso de algarismos que ndo houve no pré-teste passou para 37,5%, 6.
Também houve crescimento no uso de desenhos e algarismos, calculo mental e dedos para
6,25%, 1.

O ndmero de erros diminuiu de 81,25, 13, para 43,75%, 7. As estratégias mudaram,
pois ndo houve erro de interpretagdo e o nimero de estratégias relacionadas a operacao
contraria caiu de 43,75%, 7, para 25%, 4. Ainda houve 6,25%, 1, que deixou em branco e
12,5%, 2, que erraram na montagem do calculo.

O problema J apresentou no pré-teste 43,75%, 7, de acertos, enquanto no pos-teste
esse numero foi para 68,71%, 11. Dentre os acertos, dos 18,75%, 3, que haviam
respondido por meio de desenhos, manteve-se apenas 6,25%, 1. Mediante calculos, o
namero de 25%, 4, passou para 43,75%, 7. Também houve 6,25%, 1, que utilizou desenhos
e nimeros e 12,5%, 2, que usaram os dedos.

Quanto as estratégias incorretas também ocorreram mudancas. O uso de estratégias
incorretas passou de 18,75%, 3, para 12,5%, 2. Ja o erro na montagem do calculo passou
de 0% para 12,5%, 2, contudo estes alunos haviam deixado em branco no pré-teste e agora
conseguiram formar uma hipotese sobre a situacdo-problema. Nenhum aluno apresentou
erro na interpretacdo. No pré-teste 37,5%, 6, haviam deixado em branco, enquanto no pos-
teste o indice mudou para 6, 25%, 1.

O pos-teste demonstrou que a experiéncia de ensino foi positiva ndo apenas para 0s
quatro alunos observados, mas também para toda a turma. Em todas as situagdes-problema
houve aumento de acertos, o que comprova que os alunos desenvolveram a competéncia de
resolver situacdes-problema. Mesmo quando ndo ocorreram acertos, houve mudancas de
estratégia. Todas as situacdes-problema do pds-teste apresentaram uma aluna que deixou
em branco a resolucdo. Esta é a aluna que apresenta necessidades educativas especiais.
Nenhum dos outros alunos, todavia, deixou em branco, demonstrando que tinham alguma
hipbtese de resolucéo.

Também ndo ocorreu 0 mesmo namero de erros de interpretacdo. Esta habilidade
foi trabalhada durante a experiéncia de ensino e identificada como essencial para a
competéncia de resolucdo de situacOes-problema. Os erros que ainda surgiram sdo de
utilizacdo da operagdo contréria e erro na montagem do célculo. Estes erros diminuiram
consideravelmente e, para resolvé-los, os alunos precisam de mais concentracdo na

resolucgéo das atividades.
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A seguir serd feita uma comparagdo entre o pré-teste e o pds-teste dos quatro alunos

observados na experiéncia de ensino.

5.6 Pre-teste x pos-teste: analise dos quatro alunos observados

Os alunos Onix, Topézio, Rubi e Esmeralda foram observados durante toda a
experiéncia de ensino. Ficou evidente no relato da experiéncia de ensino que eles
apresentaram evolugdo em sua aprendizagem e conseguiram resolver com maior facilidade
as situacdes-problema propostas. A seguir segue uma comparacao entre as estratégias

utilizadas por eles no pré-teste e no pos-teste.

Quadro 10 — Comparacio do pré-teste e o pds-teste do aluno Onix

Pré-teste e pos-teste: aluno Onix
Pré-teste Pos-teste

Situagdo-problema A Errou a montagem do calculo Usou algarismos € acertou
Situagao-problema E Errou a montagem do calculo Usou algarismos
Situagao-problema B Deixou em branco Usou algarismos
Situagédo-problema C Usou operagao contraria Errou a montagem do calculo
Situacdo-problema H Deixou em branco Usou algarismos
Situagdo-problema | Deixou em branco Usou operagao contréria
Situacdo-problema D Errou na interpretacdo Usou algarismos
Situagdo-problema F Errou a montagem do calculo Usou algarismos
Situacdo-problema G Usou operagao contraria Usou algarismos
Situagdo-problema J Deixou em branco Usou algarismos

Fonte: Elaborado pela autora.

O aluno Onix mostrou evolucdo em sua aprendizagem. No pré-teste ndo havia
acertado nenhuma situacao-problema, ja no pré-teste obteve oito acertos, errando apenas a
resolucéo de duas situacdes-problema, conforme demonstra o quadrol0.

Nas situacGes-problema A e E, que se tratavam de composicdo-prototipo, o aluno
havia errado a montagem do calculo no pré-teste, enquanto no pos-teste obteve acerto com
0 uso de algarismos.

Nas situacdes-problema B e C, de transformacdo prototipo, também houve
alteracdo nas resolugdes. Na situacdo-problema B o aluno havia deixado em branco no pré-
teste, contudo no pés-teste ele acertou utilizando algarismos. Na situacdo-problema C, no
pré-teste, o aluno Onix utilizou a operacdo contraria. No pré-teste o aluno também

apresentou erro, mas ndo mais o de operacgao contraria e sim erro na montagem do calculo.
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Mesmo errando nesta questdo, o aluno ndo apresentou 0 mesmo erro, 0 que evidencia que
durante a experiéncia de ensino ele conseguiu aprender novos esquemas-de-acao.

Nas situacdes-problema H e 1, de composicdo 12 extensdo, o aluno Onix havia
deixado em branco durante o pré-teste. No pds-teste, na resolucao na situagao-problema H,
ele acertou utilizando algarismos, ja na situacdo-problema | ele ndo obteve éxito, pois
utilizou operacdo contraria. Apesar de ndo acertar a questdo I, o aluno demonstrou ter
hipdteses de sua resolucdo, o que apresenta evolucdo no seu processo de aprendizagem.
Ele ja comegou a criar teoremas-em-acao, 0 que ndo ocorria anteriormente a experiéncia de
ensino.

Nas situacbes-problema D e F, de transformacdo 12 extensdo, o aluno Onix
demonstrou mudar as estratégias de resolucdo de forma correta. Na situacdo-problema D,
durante o pré-teste, o aluno havia errado na interpretacdo, e no pds-teste conseguiu acertar
a resolucdo com o uso de algarismos. Na situacdo-problema F havia errado a montagem do
calculo no pré-teste, e no pds-teste utilizou algarismos de forma assertiva.

Nas situacBes-problema G e J de transformacdo 42 extensdo, o aluno Onix
demonstrou competéncia na resolucdo. Na situacdo-problema G ele havia utilizado a
operacao contraria no pré-teste, e no pos-teste ele chegou ao resultado correto por meio de
algarismos. Na situacdo-problema J o aluno havia deixado em branco durante o pré-teste e
no pds-teste acertou com o uso de algarismos.

O aluno Onix demonstrava ter um pensamento concreto no inicio da experiéncia de
ensino. Durante as aulas da experiéncia de ensino ele mostrou muita dispersédo e néo
conseguia resolver as situacfes-problema. Em varios momentos ndo sabia qual operacao
deveria utilizar e usava numeros aleatorios para a resolucdo. Apresentava também uma
leitura segmentada e sem compreensdo. Durante a experiéncia de ensino ele utilizou em
demasia o abaco de copos. No inicio o abaco era motivo de brincadeira, mas depois
tornou-se um auxilio na resolucéo.

O resultado do uso do abaco de copos, da leitura extraclasse, e também durante as
aulas, e o trabalho desenvolvido com as situages-problema, estdo no quadro 10, que
demonstra a evolugio da aprendizagem do aluno Onix de forma evidente e clara.

A seguir apresenta-se o quadro 11, que faz uma relagdo entre o pré-teste e o pos-

teste do aluno Topazio.
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Pré-teste e pos-teste: aluno Topazio

Pré-teste

Pos-teste

Situagdo-problema A

Usou algarismos

Usou algarismos

Situagédo-problema E

Deixou em branco

Usou algarismos

Situagédo-problema B

Usou algarismos

Usou algarismos

Situagdo-problema C

Usou operacdo contraria

Usou algarismos

Situacdo-problema H

Deixou em branco

Usou algarismos

Situacdo-problema |

Deixou em branco

Usou algarismos

Situagéo-problema D

Erro de interpretacdo

Usou algarismos

Situagdo-problema F

Deixou em branco

Errou a montagem do calculo

Situagdo-problema G

Deixou em branco

Usou operagao contréria

Situagao-problema J

Deixou em branco

Calculo mental

Fonte: Elaborado pela autora.

O aluno Topazio também demonstrou evolucdo em sua aprendizagem. No pré-teste
ele acertou apenas duas situacdes-problema, porém no pré-teste alcancou oito acertos,
errando apenas a resolucdo de duas situa¢Ges-problema, conforme demonstra o quadro 11.
Observa-se que o nimero de acertos de Topazio e Onix no pds-teste equivale ao nimero de
acertos de Rubi no pré-teste, considerando que Rubi era o aluno com o maior nimero de
acertos.

Nas situacdes-problema A e E, que se tratavam de composicdo-protétipo, o aluno
apresentou novos resultados. Na situacdo-problema A manteve a forma de resolucdo e o
uso de algarismos, mas na situacdo-problema B ele havia deixado em branco no pré-teste e
no pds-teste acertou com o uso de algarismos.

Nas situacdes-problema B e C, de transformacdo protétipo, também houve
alteracdo nas resolugdes. Na situacdo-problema B ele manteve o acerto com 0 uso de
algarismos. Na situacdo-problema C ele havia utilizado a operacdo contraria no pré-teste e
no pds-teste acertou com o uso de algarismos.

Nas situacdes-problema H e I, de composicdo 12 extensdo, o aluno Topazio havia
deixado em branco no pré-teste. No pds-teste ele conseguiu alcancar a resolucdo correta
com o uso de algarismos.

Nas situagdes-problema D e F, de transformacdo 1* extensdo, o aluno Topéazio
alterou sua forma de resolucdo. Na situacdo-problema D ele havia apresentado erro de
interpretacdo durante a execucdo do pré-teste, mas no pods-teste conseguiu resolver de
forma correta utilizando algarismos. Na situacdo-problema F ele havia deixado em branco,

mas no pos-teste conseguiu resolver e usou algarismos.
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Nas situacOes-problema G e J de transformacgdo 4% extensdo, o aluno Topazio
deixou em branco no pré-teste. No pos-teste ele utilizou a operacdo contraria na situacéo-
problema G e na J resolveu por meio do calculo mental.

O fato de o aluno Topazio ter deixado varias questdes em branco no pré-teste e no
pos-teste conseguir resolver a maioria delas de forma correta, demonstra que durante a
experiéncia de ensino o aluno conseguiu adquirir novas habilidades e competéncias, assim
como desenvolver os seus teoremas-em-acao.

A seguir apresenta-se o quadro 12, que faz uma relagdo entre o pré-teste e 0 pos-
teste de Rubi.

Quadro 12 — Comparacgdo do pré-teste e o pds-teste do aluno Rubi
Pré-teste e pos-teste: aluno Rubi
Pré-teste

Pos-teste

Situagdo-problema A

Usou algarismos

Usou algarismos

Situagao-problema E

Usou desenhos

Usou algarismos e desenhos

Situagdo-problema B

Usou algarismos

Usou algarismos

Situagédo-problema C

Errou a montagem do calculo

Usou algarismos

Situagdo-problema H

Usou desenhos

Usou algarismos

Usou desenhos
Erro de interpretacdo
Usou desenhos
Usou algarismos
Usou desenhos
Fonte: Elaborado pela autora.

Situagdo-problema |
Situagdo-problema D
Situagdo-problema F
Situacdo-problema G
Situagao-problema J

Usou algarismos
Usou algarismos
Usou algarismos
Usou algarismos
Usou desenhos

O aluno Rubi também demonstrou evolucdo em sua aprendizagem. No pré-teste ele
havia acertado oito situacGes-problema, mas no pds-teste atingiu dez acertos, ou seja, 0
aluno acertou todas as situaces-problema do pos-teste.

Nas situacdes-problema A e E, que tratavam de composi¢cdo-protétipo, o aluno
manteve 0 uso de algarismos na situacdo-problema A. Ja na situacdo-problema E ele
passou do emprego de desenho no pré-teste para uso de algarismo e desenho no pos-teste.

Nas situacdes-problema B e C, de transformacao protétipo, o aluno utilizou no pré-
teste e no pds-teste algarismos. Na situacdo-problema B ele manteve o uso de algarismos,
mas na situacdo-problema C ele havia errado na montagem do célculo e no pds-teste ele

conseguiu acertar a resolu¢do com o uso de algarismos.
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Nas situagdes-problema H e I, de composicdo 12 extensdo, o aluno Rubi passou do
uso de desenhos para o de algarismos.

Nas situacdes-problema D e F, de transformacdo 12 extensdo, o aluno Rubi utilizou
algarismos no pés-teste, porém no pré-teste ele havia apresentado erro de interpretacdo na
questdo D e utilizou desenho na situagdo-problema F.

Nas situacdes-problema G e J de transformacdo 4% extensdo, Rubi manteve as
mesmas estratégias de resolucdo do pré-teste. Utilizou algarismos na situacao-problema G
e desenhos na situagao-problema J.

Rubi demonstrou evolucdo na sua aprendizagem n&o apenas pelo aumento no
numero de acertos, mas também porque conseguiu alterar suas estratégias, passando a
utilizar mais célculos com algarismos e menos desenhos em suas resolucdes, o que
demonstra um pensamento mais abstrato e menos concreto.

A seguir apresenta-se 0 quadro 13, que faz uma relacdo entre o pré-teste e 0 pos-

teste da aluna Esmeralda.

Quadro 13 — Comparacdo do pré-teste e 0 pos-teste da aluna Esmeralda

Pré-teste e pos-teste: aluna Esmeralda
Pré-teste POs-teste
Situagdo-problema A Errou a montagem do calculo Usou algarismos
Situagédo-problema E Usou os dedos Usou algarismos
Situagao-problema B Usou os dedos Usou algarismos
Situagao-problema C Erro de interpretacdo Usou algarismos
Situacdo-problema H Usou os dedos Usou algarismos
Situagdo-problema I Usou os dedos Usou algarismos
Situagdo-problema D Usou calculo mental Usou algarismos
Situacdo-problema F Usou os dedos Usou algarismos
Situacdo-problema G Usou operagao contréria Usou operagao contréria
Situagdo-problema J Usou os dedos Usou algarismos

Fonte: Elaborado pela autora.

A aluna Esmeralda também demonstrou evolucdo em sua aprendizagem, pois no
pré-teste seu nimero de acertos foi sete e no pés-teste atingiu nove acertos, errando apenas
uma situagao-problema.

Nas situagcdes-problema A e E, que tratavam de composi¢do-protétipo, a aluna
apresentou evolucao no seu processo de aprendizagem. Na situacdo-problema A ela havia

errado a montagem do célculo e no pos-teste conseguiu resolver usando algarismos. Na
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situacdo-problema E ela havia utilizado os dedos para resolver, enquanto no pds-teste
conseguiu usar os algarismos.

Nas situacfes-problema B e C, de transformacdo prototipo, a aluna também
demonstrou mudanca de estratégia. Na situacdo-problema B ela passou de contagem nos
dedos para uso de algarismos no pos-teste.

As situacdes-problema H e | eram de composicdo 1% extensdo. Na situacédo-
problema H Esmeralda manteve o0 mesmo erro no pre-teste e no pds-teste, ndo conseguindo
resolver de forma correta por utilizar a operacdo contraria. Ja na situagcdo-problema | ela
empregou primeiramente os dedos e, posteriormente, os algarismos.

Todos os alunos observados pela professora durante a experiéncia de ensino,
portanto, conseguiram aumentar sua capacidade de resolver situacdes-problema. Os alunos
Onix e Topézio conseguiram atingir os conhecimentos prévios para resolver as situagdes-
problema, como ler, interpretar e calcular, e ainda conseguiram aumentar
consideravelmente o nimero de acertos no pos-teste.

Ja os alunos Rubi e Esmeralda conseguiram ir ainda mais longe. Além de resolver
as situacdes-problema com competéncia, ainda priorizaram o uso de algarismos na
resolucéo de situagdes-problema, diminuindo o emprego de materiais concretos e desenhos
para resolucao.

Diante da anélise realizada, emergem trés categorias, a saber: a teoria dos campos
conceituais na pratica da sala de aula; planejar é desafiar; desenvolver habilidades para

atingir competéncias.

5.7 Categorias emergentes da anélise

A partir da anélise do pré-teste, da experiéncia de ensino e do pds-teste, surgiram
trés categorias. A primeira € a Teoria dos Campos Conceituais e a sua aplicabilidade na
sala de aula. A segunda evidencia a importancia do planejamento feito pelo professor com
0 objetivo de ser desafiador e estimular novas habilidades. A terceira demonstra a
importancia do desenvolvimento de habilidades de modo a facilitar a resolugdo de
situacOes-problema, entre eles ler, interpretar, calcular, somar, subtrair, comparar,

transformar, compor, entre outros, evidenciando, assim, a intima relagdo entre Matemaética
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e lingua portuguesa e ainda o uso de materiais didaticos diferenciados para auxiliar os
alunos na resolucao de situacdes-problema
A seguir apresenta-se a primeira categoria: A Teoria dos Campos Conceituais na

pratica da sala de aula.

5.7.1 A Teoria dos Campos Conceituais na pratica da sala de aula

A Teoria dos Campos Conceituais esteve presente durante a experiéncia de ensino
ndo apenas no planejamento das situagfes-problema, mas também na execucdo das
atividades e nas suas intencionalidades.

Moreira (2004) apresenta a teoria de Vergnaud como desenvolvida a partir das
teorias de Piaget e Vygotsky. Da epistemologia genética de Piaget vieram os conceitos de
adaptacdo, esquema, desequilibracédo e reequilibracdo. Da teoria sociointeracionista de
Vygotsky surgiram: a interacdo social, a linguagem e a simbolizacdo no dominio dos
campos conceituais, além da zona de desenvolvimento proximal.

Piaget (2007), em sua teoria da epistemologia genética, apresenta os estagios do
desenvolvimento também observados por Vergnaud. Nesta pesquisa, 0s alunos possuem
entre 7 e 8 anos e 0 estagio das operacdes concretas refere-se de 7 a 11/12 anos. Esse
estagio caracteriza-se pela nocdo de reversibilidade, conservacdo e pela presenca das
estruturas operatorias que permitem classificar, numerar e seriar.

Para Piaget (2007) o conhecimento esta ligado a ideia de operacdo e ndo representa
uma copia da realidade. Para conhecer um objeto € preciso agir sobre ele, compreendendo-
o, transformando-o e modificando-0. No caso desta pesquisa 0 objeto de conhecimento é a
resolucdo de situacOes-problema e as operacOes utilizadas pelos alunos. Uma operacao é
uma ac&o reversivel. E justamente no estagio do desenvolvimento das operacdes concretas,
estagio em que os alunos da experiéncia de ensino se encontram, € que surgem as primeiras
operacdes e a nogédo de reversibilidade.

Para Vygotsky (1984) a aprendizagem é o processo pelo qual o individuo passa e
adquire habilidades, atitudes, informacdes e valores. Este processo ocorre através interacao

entre a realidade, 0 meio ambiente e as outras pessoas. Durante a experiéncia de ensino 0s
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alunos foram expostos a diferentes situaces-problema que apresentavam relacdo com a
realidade em que vivem. Situacdes de compra, venda, adicdo e subtracdo. A partir dessas
situacOes eles podiam utilizar as habilidades desenvolvidas nas situacdes-problemas de sala
de aula para a vida real.

Vygotsky afirma que o desenvolvimento cognitivo se apresenta a partir da interacao
social que gera novas possibilidades e conhecimentos. Portanto o contato com 0s outros
alunos faz parte do processo de aprendizagem, trabalhando a relagéo entre sujeito e objeto
de conhecimento. O autor expde entdo a zona de desenvolvimento proximal, que se
apresenta entre o real — aquilo que o aluno é capaz de fazer sozinho —, e o potencial —
aquilo que, com a ajuda do outro, ele é capaz de fazer. Que surgiu na experiéncia de ensino
com o auxilio dos colegas para a resolucdo de situacGes-problema, citado anteriormente na
experiéncia de ensino.

Quando os alunos Onix e Topazio ndo conseguiam resolver uma situag&o-problema
e algum colega pedia para ajuda-los havia um momento de interacdo. O aluno que estava
ajudando precisava criar outras situacfes-problema baseadas na realidade deles para
explicar e interpretar o enunciado sem evidenciar a resposta da atividade. Com o tempo 0s
alunos Onix e Topazio sairam do que era apenas potencial e passaram para o real,
resolvendo efetivamente as situa¢fes-problema trabalhadas.

Todo esse processo se da, também, por meio da linguagem. Vygotsky (1984)
revela que a linguagem e responsavel pela regulacéo da atividade psiquica humana, é ela
por ela que passam as estruturas dos processos cognitivos. Também ¢ através dela que o
individuo se constitui como sujeito e possibilita interacfes que possibilitam a construcédo
do conhecimento. Durante a experiéncia de ensino os alunos foram estimulados a utilizar a
linguagem para expressar suas aprendizagens, buscando explicar e registrar a forma como
constituiram o pensamento, como escolheram a operacao e como realizaram o célculo.

Vergnaud (1993) apresenta a linguagem como fator importante no processo da
conceitualizacdo. Durante a experiéncia de ensino os alunos foram estimulados a falar
sobre como chegaram ao resultado final. O autor afirma, contudo, que é muito dificil para
as criangas explicitar as regras de como identificaram a operacdo e de como fizeram o
calculo, mesmo que eles consigam efetuar as operagdes matematicas. O fato de eles
conseguirem resolver e ndo conseguirem expressar as regras, portanto, demonstra um

conhecimento implicito. Esse conhecimento implicito estd inserido nos esquemas. Os
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alunos, no entanto, estavam durante toda a experiéncia de ensino demonstrando o0s
esquemas que estavam desenvolvendo. Para o autor, um esquema sempre Se apoia em um
conceito implicito.

Na Teoria dos Campos Conceituais a linguagem exerce uma funcéo triplice. Ela
ajuda a identificar as invariantes, a raciocinar e fazer inferéncias e a antecipar metas,
efeitos e controles de acao.

Para resolver as situacGes-problema os alunos utilizaram a numeracéao de posicéo, a
enumeracdo e a conceitualizacdo, que estdo relacionadas. Eles precisaram conciliar as
informacdes fornecidas pela situacdo-problema com os termos de unidade, dezena e
centena. Os erros que apresentaram referentes a montagem do calculo estdo relacionados
com a numeracdo de posicdo, a enumeracao e a conceitualizacdo. Como durante o tempo
da experiéncia de ensino foram trabalhadas situacdes-problema e também célculos, eles
conseguiram diminuir esse tipo de erro.

O funcionamento cognitivo do aluno diante de uma situacdo-problema esta baseado
nos esquemas que ele ja possui e que pode vir a desenvolver. Os esquemas na
aprendizagem da Matemética podem envolver deslocamento, generalizacéo, transferéncia
ou descontextualizacdo. Para que as criancas aprendam os diferentes esquemas é preciso
que sejam colocadas diante de diferentes situacdes-problema, para que aprendam a
verificar as semelhancas e as diferencas entre elas e encontrem os critérios para chegar ao
esquema a ser utilizado de forma operatéria. Por isso, os alunos foram desafiados com
situacOes-problema de composicédo e transformagdo em momentos diversos da experiéncia
de ensino.

O autor afirma que, a medida que os alunos vao avancando no processo cognitivo,
precisam utilizar varios esquemas como: enumeracdo, reagrupamento, adices,
enumeragOes parciais, adigdes e subtracOes. Verifica-se que durante a experiéncia de
ensino os alunos precisaram utilizar tais esquemas, enumerando os itens da situacéao-
problema, realizando adicGes e subtracdes apds identificar a operacdo correta, entre outros.

Durante a resolucéo de situacdes-problema existem muitas dificuldades conceituais.
E preciso identificar a melhor operagdo para aquele tipo de situacdo-problema. E por este
esquema passa a leitura do enunciado. E preciso buscar informagdes no enunciado que
permitam a interpretacdo e compreensdo da situacdo-problema, para que seja escolhida a

melhor opcdo de operacdo matematica. Para Vergnaud (1993), reconhecer as invariantes é
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fundamental para a generalizacdo do esquema. As invariantes podem ser conhecimentos-
em-acdo ou conceitos-em-acdo, e podem ser de trés tipos. As invariantes do tipo
“proposi¢ao” podem ser falsas ou verdadeiras. Teoremas-em-acdo € um exemplo de
invariantes deste tipo. Por exemplo, quando uma crianca descobre que ndo é preciso
comecar a contar o nimero para achar o total e sim comecar a contar de uma parte que ele
ja conhece, ele esta utilizando um teorema-em-acao. Este teorema-em-acao foi descoberto
pelo aluno Onix durante a experiéncia de ensino. No inicio da experiéncia se ele precisava
somar 12 e 7, pegava os palitos e comecava a contar, 1, 2, 3, ... até chegar no 12 e depois
acrescentava os 7 palitos. No final da experiéncia de ensino ele ja conseguia acionar o
teorema-em-acdo e comecar a contar a partir do 12.

Com isso, Onix conseguiu desenvolver algumas habilidades e competéncias que
ainda ndo possuia antes da experiéncia de ensino. As principais habilidades identificadas
pela professora foram: ler, interpretar e compreender que eram habilidades para a
resolucdo de situacBGes-problema. Também foram identificadas as habilidades de
classificar, separar, reunir, seriar, interagir e transferir.

O conjunto destas habilidades permitiu ao aluno tornar-se competente em
identificar corretamente os dados e as operagdes, resolver as situagdes-problema
envolvendo subtracdo e adicdo, compreender e analisar mensagens orais e escritas que
expressem situacdes a serem resolvidas, da vida real ou imaginaria, relacionar problemas
com os conhecimentos matematicos aprendidos, escolher e aplicar os técnicas de resolucdo
de problemas mais adequadas para resolucdo do problema, desenvolver o raciocinio
I6gico-matematico e compreender as operacdes matematicas em trés niveis: técnico (o
namero), compreensivo (significado da operacdo) e aplicado (aplicacdo no cotidiano)
(ALSINA PASTELLS, 2009). As habilidades e competéncias desenvolvidas por Onix
durante a experiéncia de ensino foram confirmadas por meio do pés-teste, uma vez que o
aluno passou de zero no pré-teste para oito acertos no pds-teste.

As invariantes do tipo “fungdo proposicional” sdo indispensaveis as estruturas
aditivas, trabalhadas durante a experiéncia de ensino. Esse tipo de invariante envolve 0s
conceitos de estado inicial, cardinal, colecdo, transformacao e relacdo quantificada. Estes
sdo conceitos-em-acdo. Essas invariantes, portanto, foram trabalhadas na experiéncia de

ensino nas situagdes-problema de composicao e transformacéo.
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Os conceitos de estado inicial sdo trabalhados nas situacdes-problema de 42
extensdo, quando o aluno desconhece o estado inicial de alguma situacdo. Este tipo de
situacdo-problema foi considerado mais dificil por toda a turma e pelos alunos em foco na
experiéncia de ensino. O conceito de colecdo é trabalhado desde a Educacgdo Infantil, mas
reflete nas aprendizagens de todos os anos do Ensino Fundamental. Um exemplo foi
quando o aluno Rubi questionou sobre a centena — de como uma centena poderia ser cem
unidades. O conceito de transformacdo surge em todas as situacdes de transformacéo, pois
nelas ocorre uma transformacdo da quantidade inicial para a quantidade final. As
situacOes-problema trabalhadas na experiéncia de ensino auxiliam a desenvolver conceitos
de invariantes operatdrias.

Esses conceitos, porém, sdo dificilmente explicitados pelas criancas. Elas
conseguem utiliza-los, mas ndo explicita-los. Por isso, durante a experiéncia de ensino, 0s
alunos ndo conseguiam explicar como haviam chegado até a operacdo, ou como a haviam
resolvido. Ndo sabiam dizer que chegaram ao resultado por meio de uma composicdo ou
uma transformacéo, contudo conseguiam utiliza-los para solucionar a situacdo-problema.

Por exemplo, no terceiro dia da experiéncia de ensino a professora perguntou para a
aluna Esmeralda como ela havia resolvido a situacdo-problema. Mesmo afirmando que foi
facil resolver, ela respondeu “Ah sora! N&o sei... eu s li e fiz... um é de menos e o0 outro é
de mais.” A aluna soube identificar as operacGes e conseguiu realizar os calculos, mas ndo
conseguiu explicar que quando ela leu a situagdo-problema identificou palavras que, dentro
do contexto, fizeram com que ela optasse pela operacao adi¢cdo e subtracdo. Também nédo
conseguiu explicar como realizou o calculo. Ela poderia ter explicado, por exemplo, que
colocou 0 numero maior em cima e 0 menor embaixo, alinhando as unidades, dezenas e
centenas, e que iniciou o calculo pelas unidades somando ou subtraindo. Ela poderia ainda
explicar como realizou o célculo de cada parte. A aluna ndo conseguiu explicitar os
conceitos e procedimentos adotados, o que revela que ela também ndo desenvolveu a
habilidade de demonstrar. Vergnaud acrescenta ainda que existem invariantes do tipo
“argumento”. Os argumentos podem ser personagens, proposicdes ou objetos materiais.
Esse tipo de invariante auxilia a transformacdo de conceitos-objetos e conceitos-
instrumentos em conceitualizacao.

Tudo isso torna necessario relembrar que C = (S, I, R), ou seja, 0 conceito é

construido a partir do conjunto das situagdes, conjunto de invariantes e conjunto de formas
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de linguagem ou procedimento de tratamento. A linguagem € muito importante no
desenvolvimento de competéncias. Segundo Vygotsky (1984), o processo de construcdo de
conceitos passa pela linguagem. O uso da linguagem ¢é carregado de significados que véo
sendo aprimorados durante a vida do individuo. E isso se aplica também a resolugdo de
situacOes-problema.

Os conceitos desenvolvidos por meio do campo conceitual das estruturas aditivas
tratam-se da transformacdo temporal por aumento e diminuicdo, cardinal e de medida,
relacdo de comparacéo quantificada, composigéo de transformacdes e relacdes de operacao
de nimero natural, relativo e de inversdo e composi¢do binaria de medidas. Quase todos
esses conceitos foram trabalhados durante a experiéncia de ensino, pois nao foram
desenvolvidas situacdes-problema de comparacéo.

Para desenvolver esses conceitos e tornar os alunos competentes em resolucéo de
situacOes-problema, portanto, foram utilizadas situagdes-problema desafiadoras,
invariantes (teoremas-em-acao e conceitos-em-acao) e a linguagem. Os conceitos-em-acao
e 0s teoremas-em-acdo (invariantes) foram desenvolvidos por intermédio dos desafios
contidos nas resolucBes das situacdes-problema e que levaram as habilidades: juntar,
separar, transferir, consultar, conferir, ler, compreender, entre outras. A linguagem foi
trabalhada na experiéncia de ensino quando os alunos eram questionados e precisavam
elaborar respostas sobre como resolver as situagdes ou porque identificaram aquela
operacdo. Ainda a linguagem apareceu quando os alunos se dispuseram a auxiliar os
colegas na resolucéo das atividades. Eles necessitavam criar perguntas ou falas para ajudar
os colegas, mas sem lhes dar a resposta.

Esse conjunto promoveu 0 sucesso da experiéncia de ensino. A Teoria dos Campos
Conceituais, portanto, exerce influéncia na prética de ensino e pode ser utilizada pelo
professor para facilitar o desenvolvimento de conceitos e competéncias a partir de
situacBes-problema.

A seguir sera discutida a importancia do planejamento para a experiéncia de ensino

e para a abordagem por competéncias.

5.7.2 Planejar é desafiar
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O planejamento permeou toda a experiéncia de ensino. Apos aplicar o pré-teste e
fazer a andlise, as situagdes-problema foram revistas para verificar se elas poderiam
auxiliar na aprendizagem dos alunos e, principalmente, no desenvolvimento de
competéncias.

Para Perrenoud (1999a), o professor, na abordagem por competéncias, necessita de
maior dominio do seu conteudo e do contetido de disciplinas afins, pois precisa verificar as
reais aprendizagens além de aproveitar os momentos para fazer ligagdes entre as areas do
conhecimento, sem deixar escapar nenhum objetivo essencial, mesmo que nao seja
abordado na ordem esperada. Pensando nisso, a professora promovia conversas com oS
alunos sobre as diferentes resolucdes e, mesmo durante o restante das aulas, tentava
problematizar em outras atividades para desenvolver novas habilidades e poder perceber
melhores formas de (re)organizar a aula do dia seguinte de modo a propiciar a melhor
maneira de aprendizagem para os alunos, buscando o desenvolvimento de habilidades e
competéncias.

O docente, segundo Perrenoud (1999a), colocar-se-a no lugar do aprendente, com o
objetivo de prever os obstaculos presentes nas situacGes-problema, analisando
constantemente as tarefas e 0s processos mentais dos educandos. Além disso, a capacidade
de gerir a classe também deve ser levada em consideragdo no ensino por competéncias. A
professora estava, portanto, sempre andando pela sala de aula e questionando-os sobre a
forma como haviam feito a situacdo-problema. Isso é demonstrado por meio dos didlogos e
dos registros da experiéncia de ensino (GAUTHIER et al., 2006).

As atividades, como as situacdes-problema, possuem duracao de dificil previsdo e
os alunos trabalham, em determinados momentos, em grupos. Isso ficou claro durante a
experiéncia de ensino, pois os alunos auxiliaram uns aos outros promovendo novas
aprendizagens. A medida que a experiéncia de ensino avancava e os alunos adquiriam
maior facilidade para resolver as atividades, a professora aumentava o nimero de tarefas
por aula.

Assim como as competéncias sao desenvolvidas pelos educandos também precisam
ser desenvolvidas pelos professores. Perrenoud (2000) considera que o referencial de
competéncias é um documento com a intengdo de orientar a formacao inicial e continua,

buscando renova-la de acordo com a atualizagdo do sistema educativo. Algumas
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competéncias criadas pelo autor foram fundamentais para a professora durante a execugao
da experiéncia de ensino.

Uma delas denomina-se organizar e dirigir situacdes de aprendizagem. Para chegar
a esta competéncia € preciso que o professor conheca 0s contetdos e 0s objetivos das suas
disciplinas e trabalhe a partir das representacdes e dos erros dos alunos. Durante a
experiéncia de ensino a professora retomou, em Vvarios momentos, as competéncias e
habilidades que os alunos precisavam desenvolver durante o desenvolvimento da
competéncia de resolucdo de situagdes-problema. Os erros dos alunos foram retomados
constantemente por meio do didlogo que eles mantinham com a professora e com 0s
colegas.

Outra competéncia € a de administrar a progressdo das aprendizagens. Esta
competéncia visa a conceber e administrar as situagOes-problema de acordo com a
necessidade da turma, mediante uma visdo longitudinal dos objetivos. Utilizar a avaliacéo
formativa, observando as situacdes de aprendizagem e reavaliando as competéncias,
promove a progressao do grupo.

O fato de ensinar a partir de situacdes-problema exige uma demanda maior de
trabalho do professor. E preciso pensar cada projeto, prever a duracéo, observar, avaliar de
forma diferente do habitual; e mais do que isso: é necessario conhecer os contetdos e 0s
alunos coletiva e individualmente e perceber o que ja sabem, qual competéncia ja
atingiram e qual ainda est& sendo construida. Por exemplo, os alunos Rubi e Esmeralda ja
possuiam algumas habilidades como enumerar, ler, compreender e observar. Durante a
experiéncia de ensino a professora foi acompanhando as atividades e as estratégias que eles
estavam utilizando durante as resolu¢ées. Em um dado momento da experiéncia de ensino
ela percebeu que eles j& haviam desenvolvido outras habilidades, como reunir e separar,
transferir, consultar, conferir e interagir. Por isso, comegou a oferecer atividades
diferenciadas para que eles pudessem desenvolver outras habilidades.

Por estes motivos a proposta de ensino por competéncias deve ser compreendida e
apreciada para que o professor possa desenvolver esse desafio de forma positiva para si e
para os educandos. No caso da experiéncia de ensino desenvolvida neste trabalho, os
desafios surgiram por intermédio do uso de situagfes-problema.

Gauthier et al. (2006) afirmam que o professor faz diferenca na aprendizagem, pois,

para ensinar, sdo necessarias competéncias, habilidades e conhecimentos especificos sobre
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0 ensino. Esses saberes, que envolvem o ato de ensinar, sdo saberes tedricos e praticos —
este ultimo produzido durante o exercicio da profissdo —, assim como saberes que 0
professor articula em sala de aula, saber experiencial, saberes gerados a partir da reflexao
do professor sobre sua prética, e ainda saberes praticos que mobilizam saberes tedricos
durante a acdo docente. Todos esses conhecimentos se articulam quando o docente esta
trabalhando com os alunos, desde o planejamento até a aula efetiva.

O que ocorreu durante a experiéncia de ensino e as percepc¢des da professora diante
do processo de ensino e aprendizagem dos alunos foi fundamental para o delineamento das
aulas subsequentes. Durante a experiéncia de ensino os alunos que apresentaram resultados
positivos no pré-teste demonstraram maior facilidade em resolver as situacdes-problema.
Muitos alunos resolveram pela representacdo de desenhos e do material dourado.
Evidenciaram ter tido contato anteriormente com o tipo de situacdo-problema proposto. A
professora ficou circulando pela sala, o que auxiliou no processo de ensino e
aprendizagem.

A turma demonstrou que ndo consegue expressar verbalmente o que realiza apos a
atividade, e tanto os alunos que acertaram quanto os que néo acertaram tém dificuldade de
expressar verbalmente o que realizaram. Pensando nisso, a professora percebeu a
necessidade de trabalhar a habilidade da linguagem com os alunos.

No decorrer da experiéncia comecaram a ficar evidentes as diferencas entre os alunos
Onix e Topazio e Rubi e Esmeralda. A turma continuou utilizando o material concreto para
realizar a situacdo-problema. O mesmo foi feito por Esmeralda e Rubi. J& Onix
demonstrou ndo ter desenvolvido as habilidades necessarias para solucionar as situacoes-
problema.

A experiéncia de ensino continuou com Rubi e Esmeralda resolvendo da mesma forma
que a turma em geral, por meio do calculo. Onix e Topazio, apesar de algumas
dificuldades, comecaram a apresentar evolucdo, resolvendo inicialmente com a ajuda dos
colegas e da professora e, posteriormente, sozinhos.

No final da experiéncia de ensino a turma demonstrou gostar e ter facilidade em
resolver o trabalho proposto. Onix e Topéazio melhoram muito e ja conseguem ler,
interpretar, selecionar a operacdo correta e calcular. Rubi e Esmeralda também evoluiram,
pois ndo precisam mais utilizar desenhos ou o dbaco de copos, tentando privilegiar o

registro do célculo e o calculo mental.
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A partir da experiéncia de ensino pode-se pensar que para desenvolver um trabalho
a partir de situagdes-problema ¢ preciso planejamento. Isso exige do professor uma
capacidade de variacdo e renovagdo, pois as situagdes-problema precisam manter-se
interessantes, ndo repetitivas e capazes de mobilizar os alunos para a aprendizagem e
desenvolvimento de habilidades e competéncias pertinentes. O que corrobora Macedo
(2005b), que afirma que o sujeito estard sendo desafiado a resolver conflitos e situacdes-
problema a partir de tomadas de decisdo e recursos desse contexto. Para isso o educando
necessita analisar o contetdo da situagdo-problema utilizando as suas habilidades ja
desenvolvidas anteriormente, como ler, interpretar, comparar, entre outras.

Os resultados do pds-teste em relagdo ao pré-teste demonstram exatamente o
desenvolvimento dessas habilidades, uma vez que houve aumento significativo de acertos e
mudancas de estratégias. Isso se deve ao trabalho feito durante a experiéncia de ensino. As
estratégias mais utilizadas pela turma e pelos quatro alunos envolvia o uso de dedos,
escolha de operacdo contréria, erro na montagem do calculo, uso de desenhos ou deixar em
branco. Apds a experiéncia de ensino e a aplicacdo do pds-teste, os alunos mudaram as
estratégias, ndo deixando respostas em branco e optando por resolver mediante o registro
do calculo.

A seqguir serd apresentada a terceira categoria que abrange as habilidades como um
caminho para a resolucdo de situacGes-problema e a importancia do uso do material

concreto.

5.7.3 Desenvolver habilidades para atingir competéncias

Durante a experiéncia de ensino ficou clara a necessidade dos pré-requisitos. As
habilidades que os alunos precisavam ter para resolver as situagfes-problema ja sdo
trabalhadas nos anos anteriores ao do 3° ano do Ensino Fundamental.

A aprendizagem significativa, de acordo com Moreira (2006), é o resultado da
interacdo cognitiva entre conhecimentos prévios e novos, pois é nesse momento que oS
conhecimentos novos ganham significado. Por isso, a ordem e a forma como se trabalham
0s contetidos podem facilitar ou ndo a interagao entre esses conhecimentos.

Segundo Antunes (2001), existe uma serie de habilidades que precisa ser trabalhada desde

a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, e, a partir do momento em que se adquire uma
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habilidade, necessita-se desta para conquistar outras habilidades e concretizar
competéncias.

Antunes (2001) apresenta as habilidades de consultar, conferir, observar, conhecer,
separar, comparar, reunir, compreender, como construidas durante a Educacéo Infantil e o
processo de alfabetizacao.

Para Alsina Pastells (2009), as habilidades a serem desenvolvidas nesse ano escolar
sdo similares as citadas anteriormente: analisar, aplicar, classificar, compor, demonstrar,
descrever, explicar, identificar, interpretar, numerar, relacionar, somar, subtrair,
transformar e multiplicar. Estas precisam ser trabalhadas com o objetivo de alcancar as
competéncias de desenvolver o raciocinio ldgico-matematico; compreender escritas
numéricas; comparar, ordenar e identificar nimeros naturais, compreendendo o valor de
cada algarismo; reconhecer 0s nimeros e as operacGes matematicas; compreender as
operacOes matematicas em trés niveis: técnico (o nimero), compreensivo (significado da
operacdo) e aplicado (aplicacdo no cotidiano), reconhecer os numeros e as operacdes
matematicas; compreender as operacdes matematicas em trés niveis: técnico (0 nimero),
compreensivo (significado da operacdo) e aplicado (aplicacdo no cotidiano) e escolher e
aplicar as técnicas de resolucdo de problemas mais adequadas para resolucéo do problema.

Essas habilidades e competéncias sdo descritas também por Vergaud (1993), ao
discorrer sobre as invariantes operatdrias e 0s esquemas a serem utilizados para a resolucao
de situacOes-problema.

Segundo o autor, para consultar e conferir significa que o professor necessita
estimular os alunos a conferir padrdes de objetos diferentes. Pode-se trabalhar com
semelhancas e diferencas e com gabaritos para que as criancas adquiram essas habilidades.
Isso foi trabalhado na experiéncia de ensino quando a turma fazia a corre¢cdo com a ajuda
da professora. Era preciso consultar a solu¢cdo no quadro, conferir se era igual a sua e
registrar a que era diferente.

A habilidade de observar abrange focar e entender um objeto. Para trabalhar a
percepcao do aluno o professor propde atividades diferenciadas e estimula momentos de
observacao e relato. No caso das situacdes-problema, os alunos precisam observar o todo e
as partes de uma situacdo para poder selecionar dados. Por exemplo, quando os alunos

precisaram observar o enunciado e identificar as palavras-chave para a resolucao.
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Para conhecer, Antunes (2001) afirma que € preciso utilizar materiais diferenciados
e proporcionar vivéncias com pessoas e objetos. Para comparar é preciso distinguir
diferencas e semelhancas, trabalhando a partir de exercicios que demonstrem como
comparar. Dentro da experiéncia de ensino foram propostas diferentes situagdes-problema
e os alunos foram estimulados a verificar a diferenga entre elas para que pudessem
identificar a estratégia correta. Um exemplo é a comparacao que os alunos faziam durante
a experiéncia de ensino, revelando que o tipo de resolucdo utilizada em uma situacéo-
problema ndo era a mesma usada no outro. Eles também comparavam as palavras
existentes nos enunciados: junto, total, diferenca, mais, menos, entre outras.

Separar e reunir podem ser trabalhados por meio de conjuntos, experimentos e uso
do material concreto. Para atingir essa habilidade, o autor afirma que é necessario dominio
da compreensdo. Essas habilidades estdo ligadas ao fato de os alunos precisarem somar e
subtrair durante a resolucéo de situagdes-problema.

Os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental necessitam, portanto, ter todas as
habilidades concretizadas (separar, reunir, conhecer, comparar, compreender, consultar,
conferir e observar). Todas elas sdo fundamentais para a resolucao de situagfes-problema,
principalmente comparar, compreender, separar e reunir. Estas ndo sdo, porém, todas as
habilidades necesséarias. O autor continua trazendo as demais habilidades, como localizar
no espaco, transferir/criar, medir, relatar, demonstrar, combinar, seriar, localizar no tempo,
enumerar, classificar, aplicar, debater, interpretar, analisar, deduzir, concluir, provar,
conceituar, criticar, refletir, interagir, sintetizar/resumir. Estas habilidades s&o
desenvolvidas até a conclusdo do Ensino Fundamental.

A habilidade de transferir € uma das mais significativas, pois nela se aplica o que ja
foi aprendido em outras situacdes para aquela que se esta vivendo. Dessa forma, o aluno
que consegue transferir aprende a antecipar, a contextualizar e a fazer conexfes mentais.
Para trabalhar esta habilidade € preciso propor diferentes atividades e materiais,
estimulando a comparacao e a relacdo entre os objetos de conhecimento. A habilidade de
demonstrar esta ligada a de transferir, pois, no momento em que a crianga demonstra o que
aprendeu é que se completa a habilidade anterior, ou seja, a capacidade de explicar alguma
coisa. Durante a experiéncia de ensino os alunos foram estimulados a demonstrar como

fizeram e como pensaram a resolucdo da situacdo-problema. Mesmo que seja dificil de
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explicar, o fato de a professora estar sempre questionando foi ajudando os alunos a
desenvolver esta habilidade.

A habilidade de relatar deve ser estimulada pelo professor, pois promove a
construcdo de conceitos e de formulacdo de hipéteses. Combinar também exige que o
professor traga atividades que motivem o aluno a combinar, desde textos, célculos e
formas geométricas, até mesmo emocOes. Estas habilidades foram desenvolvidas na
experiéncia de ensino quando os alunos eram estimulados a relatar o que pensavam sobre
as situacOes-problema e quais as suas hipdteses de resolu¢do. Em alguns momentos
precisavam combinar conhecimentos para criar novas estratégias, como registrar o céalculo
e realizar o célculo no papel ou mentalmente.

Seriar € uma habilidade na qual a crianca coloca objetos em série. Por isso €
importante a diversidade de materiais. Esta habilidade ¢ fundamental para construir outras
posteriormente, pois, antes de calcular, juntar e retirar € preciso seriar e, ainda, comparar e
classificar, como observado na experiéncia de ensino.

Para Antunes (2001), enumerar esta relacionado a contagem. O professor precisa
trabalhar para que o aluno obtenha uma imagem reflexiva sobre o simbolo numérico e,
assim, possibilitar as operacfes matematicas. Classificar significa reunir em classes ou
grupos e necessita de trabalho anterior de analise e sintese. Esta habilidade se relaciona
diretamente com a de enumerar e seriar, e € necessaria para resolver situacdes-problema e
calculos. Estas habilidades foram muito utilizadas na experiéncia de ensino. Os alunos
precisavam classificar o tipo de situacdo-problema para identificar a melhor operacéo e
estratégia de resolucdo e, posteriormente, calcular.

A habilidade de aplicar refere-se a aplicacdo de um conhecimento ja desenvolvido
em outras situacdes. Aplicar estd diretamente ligado a habilidade de transferir. Debater,
para o autor, € conseguir manter um dialogo com os colegas e com o professor sobre um
objeto de conhecimento. Nestes momentos em que o0 aluno argumenta € preciso que 0
professor esteja preparado para desafiar e questionar. Durante a experiéncia de ensino eles
foram questionados em varios momentos, tendo em vista 0 desenvolvimento destas
habilidades.

Antunes (2001) afirma que interpretar significa exprimir um sentido, compreender
algo, explicar. Esta habilidade é muito conhecida na &area da lingua portuguesa. Na

Matematica, contudo, & necessario interpretar o tempo todo. Dentro das situacdes-
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problema trabalhadas na experiéncia de ensino, os alunos precisavam ler e interpretar o que
a situacdo estava pedindo para, depois, organizar a resolucdo. A leitura e a interpretacédo
séo habilidades fundamentais e necessitam ser trabalhadas em todos os anos do Ensino
Fundamental e Médio, em todas as disciplinas, variando o grau de dificuldade.

Analisar significa decompor em partes e depois descrever e analisar. Esta
habilidade pode ser utilizada em diferentes areas do conhecimento, inclusive na resolucao
de situacGes-problema. Por isso, quando os alunos eram estimulados a analisar o enunciado
e os célculos, eles estavam desenvolvendo a habilidade de analisar. Como exemplo tem-se
a unidade, a dezena e a centena que os alunos precisam decompor em partes para calcular,
mas devem analisar o todo.

Para o autor, deduzir significa entender relacdes entre diversos elementos. Para
trabalhar a deducdo é preciso diferentes momentos para os alunos vivenciarem e assim
aprender a enxergar novas perspectivas. A habilidade de concluir significa convencer-se de
alguma coisa. Esta habilidade esta ligada as de provar e deduzir. Quando as habilidades sdo
bem-trabalhadas os alunos conseguem terminar uma etapa para enfrentar a proxima. A
habilidade de provar é mostrar dados a fim de verifica a veracidade de algo. Com isso, o
aluno pode verificar se as suas explicacdes e hipdtese sdo realmente fundamentas.

Antunes (2001) continua evoluindo no pensamento sobre habilidades. Para ele,
criticar significar avaliar algo utilizando analises e julgamentos e esta relacionada a
habilidade de conceituar e refletir. Conceituar significa expressar ideias sobre algo de
forma IGgica, captando a esséncia da ideia, e refletir significa pensar sobre algo.

A capacidade de interagir significa agir de forma mutua. Durante a experiéncia de
ensino os alunos interagiram bastante, auxiliando no processo de aprendizagem de todos. O
autor ainda cita sintetizar/resumir. Esta habilidade necessita de quase todas as habilidades
citadas anteriormente e precisa ser associada a provas, trabalhos em grupo e demais
atividades.

Antunes (2001) apresenta, ainda, as habilidades desenvolvidas no Ensino Médio.
Entre elas, solucionar problemas. Como, entretanto, apresentado na experiéncia de ensino e
no referencial tedrico, situacGes-problema precisam ser trabalhadas desde cedo para que a
crianca aprenda a resolver conflitos e inicie o processo de tomadas de deciséo. Este autor

ainda apresenta outro enfoque, que trata da resolucdo do problema e nédo de situagdes-
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problema na area da Matemaética. Estes problemas envolvem coletar e organizar dados e
elaborar projetos e pesquisas.

Durante a experiéncia de ensino foram trabalhadas situacGes-problema de
composicdo e transformacdo. Para isso, o0s alunos precisaram utilizar diferentes
habilidades: ler e compreender o enunciado, observando as suas partes e consultando os
dados mais apropriados para resolver a situacdo-problema; conhecer e comparar 0s
diferentes tipos de situacdo-problema trabalhados e enumerar os algarismos; transferir os
conhecimentos utilizados para novas situacfes e combinar as estratégias a fim de formar
novos esquemas; relatar para a professora as estratégias descobertas e interagir com 0s
colegas para aprender e ensinar; aplicar seus conhecimentos por meio do célculo, da soma
e da subtracdo. A definicdo de Vergnaud (1993) corrobora a construcdo de novos
conceitos, quando é preciso situagdes desafiadoras, invariantes e linguagem.

Figura 29 demonstra as habilidades trabalhadas durante a experiéncia de ensino.

Figura 29 — Habilidades para resolucdo de situagdes-problema
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A Figura 29 demonstra que existem habilidades ligadas a competéncia de resolucéo
de situacdes-problema e que algumas delas podem ser usadas durante o trabalho com tais
situacOes-problema. Outras, contudo, precisam ser trabalhadas anteriormente: observar,
interpretar, comparar, compreender, separar/reunir, conhecer, enumerar e classificar.

A resolucdo de situacdes-problema, portanto, necessita de habilidades ja
conhecidas, mas também desenvolve novas habilidades para estudos subsequentes. A partir
disso, também se torna necessario revelar a importancia do uso do material concreto nas
resolucdes de situagdes-problema.

Para Moreira (2006), é preciso ensinar por meio de perguntas e ndo de respostas,
variando os materiais didaticos e dando énfase a linguagem. Além disso, este autor indica
que os educandos aprendem com a corre¢do dos Seus erros e que é preciso desaprender
conceitos desnecessarios.

Segundo Batista e Spinillo (2008), o fato de os alunos poderem manipular o
material concreto pode facilitar a resolucédo de situacfes-problema. Eles representam uma
relacdo entre as quantidades reveladas nos enunciados, as quais podem ser explicitas se for
utilizado o0 mesmo material que a situagdo-problema apresenta, ou podem ser explicitas se
0s objetos forem, por exemplo, palitos ou bolinhas.

Para Mendes (2009), utilizar material concreto é uma alternativa didatica que pode
ter resultados positivos. Ele pode contribuir para o trabalho do professor e para a
aprendizagem dos alunos durante as aulas de Matematica. Este tipo de material permite
que o aluno trabalhe de forma individual ou entdo em grupos pequenos, possibilitando
interacdo e promocdo de desafios coletivos. Por isso, na experiéncia de ensino os alunos
utilizaram o abaco de copos e o material dourado. Mesmo ao fim da experiéncia, no
entanto, eles continuavam se referindo aos palitos como um auxilio para a resolugdo de

algo que eles ndo estavam conseguindo entender.

Os materiais podem ser diversos, mas, no caso da experiéncia de ensino
desenvolvida pela pesquisadora, foram utilizados o &baco de copos e o0 material dourado.
Consoante Mendes (2009), mais do que propiciar um momento de manipulacdo do
material, é preciso que o professor fagca uma relacdo com os conteldos e conceitos
trabalhados, além de um registro no caderno, pois o material concreto faz parte do

desenvolvimento dos esquemas-em-acao que os alunos desenvolvem durante as atividades
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desafiadoras. A anélise do pré-teste e do pds-teste mostrou que, a0 empregar o material
concreto durante a experiéncia de ensino, eles ndo precisaram mais utiliza-lo com tanta
frequéncia no pos-teste.

O &baco é um recurso didatico antigo e permite que os alunos visualizem o valor
posicional de cada nimero. Existem varios tipos de &bacos, construidos com diferentes
materiais. O abaco utilizado na experiéncia de ensino era simples, pois foi construido pelos
alunos com copos e palitos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997a) também afirmam que
utilizar materiais concretos nas aulas de Matemética é um recurso que pode facilitar a
aprendizagem dos alunos.

Anteriormente, enquanto eram descritas as habilidades, Antunes (2001) revelava
que, para desenvolvé-las, o professor pode promover atividades com diferentes materiais
concretos.

Piaget (2007) afirma que os materiais concretos sdo indispensaveis no
desenvolvimento das criancas que se encontram no estagio operatorio concreto. Por isso,
ao usar o abaco de copos e o material dourado durante a experiéncia de ensino, 0s alunos
ficaram curiosos e se interessaram pelo material. O uso do &baco de copos e do material
dourado possibilitou a descoberta de novas estratégias e hipoteses.

A utilizacdo de materiais concretos, portanto, possibilitou que os alunos
resolvessem as situagdes-problema com maior facilidade, desenvolvendo novas
habilidades.

Na sequéncia se expressam as consideracdes finais sobre esta pesquisa.



6. CONSIDERACOES FINAIS

Ensinar Matematica é algo que demanda planejamento, gestdo de classe e
preparacdo do professor. Além da formagdo continuada, € preciso entender como o0 seu
aluno aprende enquanto ser nico, que possui vivéncias e necessidades inerentes a cada
um.

A Teoria dos Campos Conceituais evidencia isso e auxilia o professor a
compreender a construgdo dos esquemas-de-a¢ao que os alunos precisam para, neste caso,
serem competentes em resolucdo de situacGes-problema. Nesta direcdo, trabalhar com pré-
teste, experiéncia de ensino e pds-teste proporcionou responder ao problema de pesquisa
aqui delineado: Quais séo as contribuicGes que uma experiéncia de ensino realizada em um
3% ano do Ensino Fundamental, baseada na Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud,
traz para o desenvolvimento de competéncias e habilidades na resolugdo de situagdes-
problema no campo aditivo para alunos desse ano escolar?

O problema de investigacdo foi respondido a medida que: a analise do pre-teste
deixou evidente a necessidade de desenvolver diferentes tipos de situaces-problema em
sala de aula, pois os alunos demonstraram no pré-teste conhecer as situacées-problema de
composicdo protdtipo que sdo de baixa complexidade, diferentemente dos outros tipos de
situacBes-problema.

As revelacdes do pré-teste também demonstraram quais habilidades necessitavam
ser fortalecidas durante a experiéncia de ensino, tais como a leitura e a interpretacéo, bem
como a utilizacdo de materiais concretos capazes de melhor estruturarem o pensamento
matematico, de modo a facilitar a construcdo dos esquemas capazes de contribuir na
resolucdo de situacBes-problema.

Os alunos demonstraram envolvimento nas atividades propostas na experiéncia de
ensino. As habilidades melhoradas e/ou desenvolvidas pela turma, necessarias para a
resolucdo de situacBGes-problema, foram: ler, calcular, compreender, somar, subtrair,
analisar, classificar, compor, transformar, entre outras. Todas elas caminham para a

formagéo da competéncia de resolucdo de situagdes-problema.
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A escolha de quatro alunos, sendo dois com o maior nimero de acertos e dois com
0 menor, possibilitou a professora repensar e melhor organizar a sua proposta de
experiéncia de ensino, de modo a contemplar todas as necessidades apresentadas pela
turma em questdo. Fato este verificado com o uso de diferentes materiais para solucionar
as situacdes-problema de composicdo 12 extensdo e transformacgdo 12 extensdo e 42
extensdo, tais como o abaco de copos e o0 material dourado

No pos-teste foi possivel constatar que a experiéncia de ensino trouxe beneficios
positivos para a turma e para os quatro alunos observados. Todas as situagOes-problema
demonstraram aumento de acertos, comprovando que a maioria dos alunos se tornou
competente em resolver situacdes-problema. O pos-teste também demonstrou a mudanca
de estratégias que os alunos adquiriram durante a experiéncia de ensino, diminuindo as
resolucbes em branco e aumentando as hipdteses de resolucdo. Os alunos que haviam
obtido o maior numero de erros conseguiram aprender a interpretar e a identificar as
operacdes de forma correta. J& 0s que demonstram maior nimero de acertos conseguiram
aprender a utilizar algarismos na resolucdo, deixando de usar desenhos e calculos nos
dedos, tornando-se mais ageis nas resolugdes.

Ap0s a analise do pré-teste, pos-teste e a experiéncia de ensino, emergiram trés
categorias: A Teoria dos Campos Conceituais na pratica da sala de aula; planejar é
desafiar, desenvolver habilidades para atingir competéncias e 0 uso de materiais concreto.
A primeira categoria analisou as contribui¢cdes da Teoria dos Campos Conceituais para a
sala de aula, propondo o uso de situa¢es-problema de composicéo e transformagao para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias. A segunda revelou a importancia do
planejamento para a execucdo destas situaces-problema e a terceira categoria apresentou a
necessidade das habilidades desenvolvidas anteriormente e do uso do material concreto
para a mudanca de estratégia de resolucéo.

Trabalhar com situacdes-problema significa, portanto, desafiar os alunos e propiciar
momentos de aprendizagem e interacdo com 0s colegas e com materiais que permitam o
desenvolvimento de habilidades e competéncias mediante novos conhecimentos-em-acao,
teoremas-em-acao e esquemas-em-acdo. Isso foi demonstrado nas categorias que surgiram
apos a analise, quando ficou claro que a Teoria dos Campos Conceituais auxilia na
resolugdo de situagOes-problema, juntamente com o planejamento do professor e o

desenvolvimento de habilidades e competéncias.
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A primeira categoria apresentada denominou-se a teoria dos campos conceituais na
pratica da sala de aula. Esta categoria discutiu importantes conceitos da teoria dos campos
conceituais referente ao campo conceitual aditivo que surgiram na experiéncia de ensino.
Como contribuicdo para a prética da sala de aula Vergnaud (1993) apresenta a linguagem.
Foi através da linguagem que os alunos puderam raciocinar, a identificar as invariantes e a
fazer inferéncias. Além de estabelecer relaces e interagir com o objeto de conhecimento.

Outra aporte da teria dos campos conceituais trata-se dos esquemas. Durante o
processo de aprendizagem os alunos utilizaram diferentes esquemas para resolver as
situacOes-problema. Precisaram adicionar, subtrair, enumerar, agrupar, reagrupar e
identificar a melhor operacéo para resolver a atividade.

Além da linguagem e dos esquemas Vergnaud (1993) sugere ainda os teoremas-em-
acdo e conceitos-em-acgdo, que fazem parte do conhecimento implicito desenvolvido pelos
alunos e que posteriormente se tornarad explicito. Todos esses conceitos apresentados pela
teoria dos campos conceituais s6 forma desenvolvidos pelos alunos porque eles foram
expostos a diferentes tipos de situacdo problema. O que permitiu diferenciar o estado
inicial, a transformacao e o estado final.

A segunda categoria retratou a importancia do planejamento e chamou-se planejar é
desafiar. Tal categoria surgiu das reflexbes da pesquisador a e professora sobre a
experiéncia de ensino e os resultados obtidos no pré-teste e no pés-teste. Perrenoud
(1999a) contribuiu com as competéncias para ser um bom professor. Para ele € preciso
refletir sobre a prética, planejar e ser motivador e desafiador.

Perrenoud (1999a) sugere que o professor precisa organizar as situacdes de
aprendizagem e administrar o processo de aprendizagem. O que permitiu a professora e
pesquisadora rever conteldos e habilidades que os alunos precisavam desenvolver,
buscando manter o foco na resolugédo de situagdes-problemas.

A terceira categoria explorou a necessidade de promover as habilidades e
denominou-se desenvolver habilidades para atingir competéncias. Essa categoria explanou
sobre a necessidade de desenvolver habilidades anteriores a resolucdo de situacgdes-
problema. Na experiéncia de ensino os alunos que apresentaram dificuldade ainda nao
haviam consolidado as habilidades de ler, interpretar, somar e subtrair. E por isso
precisaram primeiro trabalha-las e desenvolvé-las para depois atingir a competéncia de

resolucéo de situacGes-problema.
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A categoria sugeriu também que existem muitas habilidades a serem desenvolvidas
e que elas ndo se limitam aos anos iniciais do Ensino Fundamental. As habilidades vao
crescendo a medida que sdo solicitadas e que as situacGes-problema se tornam mais
complexas.

Também, nessa categoria, surgiu os bons resultados obtidos a partir do material
concreto. Este constituiu parte importante da experiéncia de ensino, sendo utilizado para
efetuar os célculos que surgiram durante a resolucédo das situacdes-problema trabalhadas.

Ao desenvolver uma experiéncia de ensino baseada na resolucdo de situacOes-
problema do campo aditivo no sentido de construir conhecimentos com os alunos — um dos
objetivos especificos desta Dissertagdo — poOde-se identificar a necessidade de melhor
desenvolver as habilidades de ler e interpretar nos anos anteriores, bem como o
desenvolvimento de estratégias necessarias a resolucdo de situagGes-problema. Entretanto,
o0 ir e voltar nos contetdos referentes a alfabetizacdo da Lingua Portuguesa, processo este
inerente aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, colaborou para com a
estruturacdo das habilidades necessarias ao desenvolvimento das situa¢fes-problema.

Identificar quais as estratégias, procedimentos, contelidos e esquemas-de-acdo que
os alunos empregavam ao longo da experiéncia de ensino para resolucdo de situagdes-
problema, correspondeu a outro objetivo especifico. Os estudantes iniciaram a experiéncia
de ensino empregando estratégias, como uso de desenhos, contagem nos dedos, escolha de
operacao contraria, erro na montagem do célculo e respostas em branco. No pds-teste ficou
evidente que eles conseguiram evoluir em sua aprendizagem, pois passaram a ndo deixar as
atividades em branco, utilizar em menor quantidade o recurso do desenho e dos dedos € a
registrar o calculo com maior frequéncia.

Um terceiro objetivo especifico era identificar as competéncias e habilidades
desenvolvidas pelos alunos durante a experiéncia de ensino. Nesta direcdo as habilidades
melhoradas e/ou desenvolvidas: conhecer, ler, observar, compreender, separar, reunir,
enumerar, classificar, transferir, relatar, interagir, seriar, consultar, conferir e aplicar. As
competéncias desenvolvidas pelos alunos foram: identificar corretamente os dados e as
operacdes, resolver as situagdes-problema envolvendo subtracdo e adicdo, compreender e
analisar mensagens orais e escritas que expressem situacdes a serem resolvidas, da vida
real ou imaginaria, relacionar problemas com os conhecimentos matematicos aprendidos,

escolher e aplicar as técnicas de resolucdo de problemas mais adequadas para resolucéo do
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problema, desenvolver o raciocinio ldgico-matematico e compreender as operacGes
matematicas em trés niveis: técnico (o niumero), compreensivo (significado da operacdo) e
aplicado (aplicacdo no cotidiano) o que vai ao encontro do apresentado por Alsina e
Pastells (2009).

Diante dos objetivos especificos apresenta-se 0 objetivo geral: avaliar as
contribuicdes que uma experiéncia de ensino, baseada na Teoria dos Campos Conceituais
de Vergnaud, traz para alunos de uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental no
desenvolvimento de competéncias e habilidades para a resolugéo de situagdes-problema do
campo aditivo. O que responde ao problema de pesquisa delineado a esta investigagédo e
evidencia a importancia do planejamento e do continuo desenvolvimento da teoria dos
campos conceituais em sala, desenvolvendo de forma positiva e crescente habilidades e
competéncias no campo da matematica.

E necessario prosseguir com o uso de situagdes-problema, de modo a se estabelecer
o0 desenvolvimento de habilidades e competéncias ainda ndo desenvolvidas, tais como a
habilidade de registrar e explicar a forma como pensaram a resolucdo das situacdes-
problema. Isto evidencia a possibilidade e/ou perspectivas de novas investigacOes
abordando novas situagdes-problema, como por exemplo, os de comparagdo, ou seja,
dando assim, continuidade ao desenvolvimento de novas habilidades e novas
competéncias.

Portanto, este trabalho, além de relevante para as questdes relacionadas ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias matematicas no 3° ano do Ensino
Fundamental, parece apontar a importancia da Teoria dos Campos Conceituais para alunos
e professores em todos 0s niveis de ensino. Acredita-se que, a partir deste trabalho, possam
surgir novas pesquisas, trazendo outras contribui¢cdes da Teoria dos Campos Conceituais
para a pratica educativa.
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resolucdo de € n Cam_pos_
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Situagdo-
roblema: -
regresentagﬁe . SHEET
T sde Universidad Al ; Rgprg:entggoes prob]enlqa,
afs - niversida unos do —_ e situagOes- curriculo,
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Anélise de Dados (BDTD): descritor habilidades e competéncias
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de - sistema de 640,
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Percepcéo de

O cuidado em sobre 0s
S A situacdes de Universida Pacientes, —_— cuidados com Enfer_magem ’
Sadja Cristia x Qualitativ x cuidado,
Tassinaride | . alteracdo qa de Fedgral 201 Doutorado (_mcentes e a ; alteracdo d_a .
Souza imagem facial: do Rio 0 em discentes do Entrelvista imagem facial ima err’1
. implicacbes na | Grande do enfermagem curso de e a implicacéo g
Mostardeiro < : corporal,
formacéo da Sul enfermagem. na formacéo I
enfermeira académica dos P ’
enfermeiros.
Implicacdes Alfabetizacéo,
do processo de | Universida Mestrado I leitura
Janete S Alunos de —_ Investigacao L
o | O | e | R 8| T | s | 0S| saheofr | S
AUTED do leitor Sul regional inictais competente. leitor
competente competente.

Fonte: Elaborado pela autora.




APENDICE C

Pré-teste

Nome: Idade: Data: / [

a) Mariana foi ao supermercado com seu pai. Eles compraram 8 iogurtes de morango e 7 de salada de frutas.
Quantos iogurtes eles compraram? (Composi¢do — protétipo)

Resolucéo: Resposta:

b) Fernanda ganhou de aniversario 3 bonecas. Ela ja tinha 13 bonecas. Com quantas bonecas Fernanda
ficou? (Transformagao — proto6tipo)
Resolucdo: Resposta:

c¢) Juliana tinha alguns lapis de cor. Ela ganhou outros lapis de cor novos. Observe os desenhos:
(Transformag&o — prot6tipo)
Lapis de cor que ela tinha Lapis de cor que ela ganhou

——

W TRy Y

Com quantos lapis ela ficou?

Resolucdo: Resposta:
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d) Carlos tinha pirulitos e deu alguns para sua irma Sofia. Observe o desenho dos pirulitos que Carlos tinha e
dos que deu para Sofia: (Transformacéo — 12 extensao)

7/ // =
\ x“'&.

Pirulitos que Carlos tinha Pirulitos que Carlos tem agora

Quantos pirulitos Carlos deu para sua irma Sofia?

Resolucéo: Resposta:

e) Jodo tem 7 revistas com histérias da Monica e 9 com historias do Cascdo. Quantas revistas com histdrias da
Ménica e do Cascdo Jodo tem? (Composicao — protétipo)

Resolucdo: Resposta:

f) Pedro ganhou uma caixa com 14 bombons. Ele comeu alguns e ficou com 8 bombons. Quantos bombons
Pedro comeu? (Transformacéo — 12 extensdo)

Resolucdo: Resposta:

g) No final do jogo de gude, Pedro ficou com 14 gudes. Pedro perdeu 6 gudes no jogo. Quantas gudes Pedro
tinha antes de iniciar 0 jogo? (Transformagao — 42 extenséo)

Resolucéo: Resposta:
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h) Em uma turma ha 24 alunos. 13 sdo meninas. Quantos sdo 0s meninos? (Composi¢do — 12 extensao)

Resolucéo: Resposta:

i) Jodo ganhou de sua avé um saco com 12 biscoitos. Alguns eram de maisena e outros de polvilho. Sete
biscoitos eram de maisena. Quantos biscoitos eram de polvilho? (composigédo — 12 extensao)

Resolucgéo: Resposta:

j) Maria tinha alguns biscoitos e ganhou 3 biscoitos de sua avo, ficando com 14 biscoitos. Quantos biscoitos
Maria tinha antes? (transformagéo — 42 extensao)

Resolucéo: Resposta:
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VUNILASALLE S. 3

CANOAS-RS

Canoas, fevereiro de 2014.

Prezada Vice-diretora:

Eu Gabriele Bonotto Silva, estudante do Mestrado em Educagdo do Programa de
Pos-Graduagdo em Educagdo do Centro Universitario La Salle (Unilasalle), tendo como
orientadora a professora doutora Vera Lucia Felicetti, venho por meio deste solicitar a
permissdo para a realizacdo de uma experiéncia de ensino em minha turma de 3° ano do
Ensino Fundamental, com o objetivo de trabalhar o desenvolvimento de habilidades e
competéncias por meio do uso de situacdes-problema do campo aditivo. Informo que o
contetdo desenvolvido faz parte do programa curricular da escola bem como da turma em
foco, e que em nada atrasara ou implicara no todo do trabalho por mim desenvolvido junto
aos meus alunos. Também declaro que o nome da escola e/ou dos alunos serd mantido no
anonimato, respeitando todas as normas éticas a que compete um trabalho investigativo e
que os dados serdo usados unicamente para fins académicos.

Atenciosamente,

Gabriele Bonotto Silva

Estudante de Mestrado do Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo do Unilasalle

Vera Lucia Felicetti

Professora do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacédo do Centro Universitario La Salle — Unilasalle

Responsavel pela Instituicdo



