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Resumo

A presente dissertacdo descreve uma prética de sala de aula envolvendo criangas de 32
e 42 série do ensino fundamental de uma escola particular e analisa 0 desempenho dessas
criangas no processo de resolucdo de problemas de Matemaética. Inicio descrevendo minha
experiéncia profissional ensinando matematica e tomo como referéncia as questdes e
inquietacdes resultantes dessa pratica. Para compreender tipos de problema e processos de
resolucdo tomo como referencial tedrico Polya, Pozo, Saviani e Dante. No sentido de
compreender a matematica presente no ensino fundamental e sua relacdo com a realidade,
busco referéncias em Kamii, Machado e D’ambrosio. Para analise dos processos
desenvolvidos pelas criangas me apoio principalmente em Vergnaud e Bachelard e, para
compreender a minha préatica os referenciais tedricos foram buscados predominantemente em
Freire. Considerei, para andlise, situacfes problemas extraidas da realidade. Analisando os
processos desenvolvidos pelas criancas percebi obstaculos a aprendizagem ocasionados,
principalmente, pela forma a partir da qual os problemas sdo apresentados, identifiquei
conceitos ndao completamente formados, a utilizacdo de processos criados pelas proprias
criancas, dificuldades de matematizacdo das situagbes, assim como dificuldades de
identificacdo e tratamento de dados, implicitos ou explicitos. A analise me possibilitou refletir
sobre minha pratica e sobre outras praticas comuns de professore(a)s.

Palavras chave: Resolucdo de problemas, Ensino fundamental, Matemaética, dificuldades,

aprendizagem.



Abstract

In the present text | describe my usual teaching practice in classroom involving
children of 3rd and 4th series of the basic education at a private school. Besides that | analyze
the performance of these children as my pupils in the process of solving problems of
Mathematics. To begin with I describe my mathematical professional experience in teaching
taking as reference the resultant questions and fidgets of this practical. In order to understand
types of problems and processes of problem solving I take in account Polya, Pozo, Saviani
and Dante theoretical propositions just to understand the present Mathematics approach in
basic education and its relation with the social reality. | search as well references in Kamii,
Axe and D’ Ambrdsio. For analysis of the processes of teaching and learning developed during
the interaction betueen the children and me | mainly support my teaching actions in Vergnaud
and Bachelard and, at most in Freire. In the analysis | considered real problems situations. So,
| realized what caused obstacles to the learning, mainly the linguistic form from which the
problems are presented. On the other hand, | could see what caused difficulties for the
children form or identify Math concepts and notions in the situations, as well as caused
difficulties of identification and handling implicit or explicit data by the children. The
developped analysis made possible to me some pedagogical reflections on my teaching
practice as well as on the practice of other Math teachers.

Key-words: problem solutions, elementary school, mathematics, difficulties, learning



SUMARIO

1- A MATEMATICA E EU: HISTORIAS DE UMA RELACAO........ccccccocovrerernn. 09

2 — INTERROGACOES ORIUNDAS DE MINHA PRATICA NO ENSINO DE

MATEMATICA ...ttt ettt 14
Tragando CAMINNOS .........ooviiiieiie e 14
Minha prética de professora de matematica em qUEStE0 ..........ccceevvevevececrieciiennnn, 14

Resolucdo de Problemas em Matematica: Obstaculos, dificuldades e hipoteses .... 24

3- AMATEMATICA E AS CRIANCAS: EM BUSCA DE RESPOSTAS................ 29
Abrindo portas do fazer: Selecdo de EpPISOTIOS. ........cccvririreieneieisisiseseeens 29
Desvelando o fazer: Relato e Analise de EPISOIOS...........coerirveieininiiinieieeeias 31

4. REVELACOES DO FAZER — ALGUMAS CONCLUSOES .......cccovevvierereieenns 84

5. CONSIDERAGCOES EM PROCESSO.........coooviieieeeeeeeeis e 89

REFERENCIAS ..ot e e e et e e e et e ee e e e es e e et e e et e e et e e et e e e n e e e 93



1- A MATEMATICA E EU: HISTORIAS DE UMA RELACAO

O ano de 1985 pode ser considerado como 0 marco de minha iniciacdo profissional, pois
aos 14 anos fui selecionada em um programa da Prefeitura de Belém - que premiava os alunos
que se destacavam com melhores notas - para fazer estdgio em 6rgdos publicos municipais. Fui
indicada, assim, para atuar como ajudante de professor em uma escola municipal, de um bairro de

periferia.

Iniciei este estagio em uma classe mista da Educacédo Infantil, com criangas de 4 a 6 anos.
O estégio durou um ano e, ao final, j& me preparando para fazer o segundo grau, fui convidada
para trabalhar como auxiliar de classe em uma classe de alfabetizac@o, em uma escola particular,
um ‘Centro Educacional’. Ap6s um ano de trabalho nesta escola, assumi efetivamente a
responsabilidade docente por esta classe, mesmo ndo tendo formacéo especifica nem optado por
cursar 0 magistério de ensino médio. Na verdade, eu fazia o curso de eletrotécnica, em nivel
médio, em uma escola técnica estadual. Minha primeira experiéncia como professora durou
exatamente trés anos, muito embora no decorrer deste tempo eu ja tivesse sofrido duas
reprovacOes, ambas no segundo ano do curso e tivesse, também, mudado de residéncia com
minha familia, do bairro do Telégrafo para Icoaraci, o0 que tornou inviavel a continuacdo do meu

trabalho docente em local mais distante de casa.

Devido as reprovacdes referidas, fui estudar em uma escola particular, um outro Centro
Educacional, ficando inicialmente, na classe do 2° ano de Ciéncias Biologicas — CB, mas quando
passei para 0 3° ano, fiquei na &rea de CB apenas durante um més, pois queria ‘fazer medicina’ e,

entdo, mudei de &rea, me transferindo para Ciéncias Humanas — CH.

Ao fazer a inscricdo para o vestibular, levei em consideracdo a experiéncia que havia
vivenciado na adolescéncia e optei pelo curso de Educacdo Basica da Universidade Estadual do
Pard — UEPA. Fui aprovada no exame de ingresso em 10° lugar, porém ndo pude cursar, pois
havia ficado reprovada em matematica no terceiro ano do ensino médio (chamado ano de
“convénio”). Na época, era regra tacita aprovar os alunos que ficavam reprovados no 3° ano

quando estes “passavam no vestibular”, porém isso ndo aconteceu comigo por razdes de ‘falta de



empatia’ do professor de matematica em relacdo a mim. Tive grande desiluséo e desencantei toda

a familia.

Figuei um ano sem estudar, pois meu pai se negou a pagar meu colégio ja que eu havia
sido reprovada. Por isto, conclui o ensino médio (antigo 2° grau), fazendo as provas do
Departamento de Ensino Supletivo — DESU, para poder submeter-me a novo vestibular,
novamente inscrevendo-me para o curso de Formacao de Professores para o Ensino Fundamental
- da Alfabetizacdo a 12 a 42 séries - uma modalidade diferenciada de formacéo de professores para
a Educacdo Baésica. Este curso estava ligado a organizacdo curricular do antigo Instituto Superior
de Educacdo do Para e era orientado pelas proposi¢cdes tedrico-praticas do Prof. Pedro Demo.
Meu pai ndo acreditava que eu fosse passar desta vez e, na verdade, nem eu acreditava muito,
porque havia ficado sem estudar efetivamente por cerca de um ano. Contudo, inscrevi-me, fiz as

provas de selecéo e fui aprovada em 25° lugar.

Comecei a cursar, sob protestos de alguns amigos e tios, que acreditavam que eu tinha
potencial para fazer medicina, direito, ou qualquer outro curso que fosse mais nobre e mais
“rentavel”, que certamente ndo era/é o caso dos cursos de formacdo de professores. Mesmo assim,
permaneci no curso escolhido, pois foi o caminho pelo qual optei e acreditava que esse era um

“caminho certo” para mim.

No primeiro ano do curso, ja& com 21 anos, precisei trancar minha matricula por um
semestre por motivo de mudanga. Voltei no semestre seguinte e precisei trancar novamente,
ficando mais seis meses sem estudar. Fui reprovada duas vezes em matematica tendo que fazer
dependéncia, mas segui em frente, aos trancos e barrancos, para concluir o curso e minha

formacao inicial, portanto, cinco anos depois.

Na UEPA participei do Centro Académico do curso que fazia e depois do DCE da
Universidade. Isto me possibilitou um grande crescimento pessoal e vivéncia no campo politico.
Foi nesse periodo que conheci um professor' de matemética, que posteriormente foi orientador de
meu Trabalho de Conclusdo de Curso. Alids, vale ressaltar que nunca havia me dado muito bem
com a disciplina matematica e talvez exatamente por esse motivo tenha escolhido o seguinte tema
para 0 meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC): Aquisicdo do conceito de fragdo em alunos

do Ensino Fundamental.

! Refiro-me ao professor Neivaldo Silva que hoje é meu marido.



Nessa mesma época, fui levada pelo professor de matematica, o qual ja me referi
anteriormente, para conhecer o trabalho desenvolvido no Clube de Ciéncias da Universidade
Federal do Pard — UFPA, sendo convidada a contribuir com o trabalho. Atuei durante um
semestre em uma classe de criancas de 1% e 22 séries do Ensino Fundamental e tive como
orientador nessas atividades um dos professores integrante da equipe do Nucleo Pedagogico de
Apoio ao Desenvolvimento Cientifico - NPADC da UFPa.

Depois de formada, participei de eventos promovidos pela Prefeitura de Belém como
ministrante de oficinas, dentre estes, o Felizes Férias Belém. Um ano depois fui selecionada para
ocupar uma vaga de professora de 3% e 42 séries em uma escola particular, lecionando as

disciplinas Historia, Geografia e Lingua Portuguesa.

Nesta escola, ocorreu um fato que me aproximou mais da Matematica. Os organizadores
da Feira da Matematica da escola haviam dado como tarefa para as criangas de 1% a 42 séries
apenas “segurar faixas” porque acreditavam que elas ndo conseguiriam apresentar outros
trabalhos, pois “ndo possuiam abstracdo suficiente para atividades matematicas”. Juntamente com
uma outra professora da escola, e ajudada com boas sugestdes pelo professor de matematica, a
que me referi anteriormente, organizamos atividades a serem desenvolvidas e apresentadas pelas
criangas daquelas séries. Trabalhamos com aquelas criancas, tendo em vista discutir os contetidos
e as formas de apresentacdo. O que posso destacar como tendo sido muito legal nesse trabalho €
que as criancas se envolveram, aprenderam a resolver problemas de maneira ludica e divertida.
Assim, no dia da realizacdo da Feira da Matematica, as criancas de alfabetizacdo e das séries de
12 a 42 fizeram o maior sucesso. Na verdade elas “salvaram a Feira”, mostrando curiosidades

matematicas, jogos, magicas ... foi algo marcante para aquelas criangas e para mim.

Naquele mesmo ano, eu e a professora mencionada resolvemos trabalhar os brindes das
datas festivas: dia das maes, dia dos pais, dia das criangas, natal, dentre outros, de uma forma
pedagdgica, associando contetdos das mais diversas disciplinas na construgcdo dos brindes que
eram feitos pelas proprias criancas. Desenvolvemos esse projeto durante trés anos e ele acabou
sendo objeto de estudo para elaboracdo de nossa monografia no Curso de Especializagdo em
Educacdo Matematica, realizado no Nucleo Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico
da UFPA - NPADC - no ano de 2000.



Depois que sai da escola particular, onde trabalhei até o ano de 2001, passei a trabalhar em
uma outra escola, dessa vez ja com matematica e ciéncias. Nestas disciplinas, procurei
desenvolver, com as criangas, 0 que havia aprendido no curso de especializagdo que eu havia
feito. Devo dizer que quando me deparei com as discussdes sobre ensino de matematica na Pos-
graduagdo Lato Sensu, descobri que ndo havia aprendido “quase nada” na graduacdo, posto que
aspectos importantes dessas disciplinas e dessas areas de conhecimento deixaram de ser

abordados e explorados em termos pedagogicos.

A bem da verdade, lembro-me que a matematica ensinada na graduacdo quase nada tinha a
ver com o que de fato eu precisei para atuar no Ensino Fundamental de 12 a 42 séries, ou pelo
menos ndo era possivel, para mim, estabelecer essa relacdo. Os contetdos eram tratados em um
nivel tdo elevado, que até o aprendizado deles ja era um esfor¢co demasiadamente grande. Depois
comecei a perceber que pouco sabia sobre o que ia ensinar. Além disso e principalmente, nunca
discutiamos situagdes pelo menos parecidas com as que passei a vivenciar na pratica, relativas as
duvidas das criancas e de como trabalhar na perspectiva de ajudar essas criangas a superar suas
dificuldades.

Costumo dizer que tudo que efetivamente aprendi de matematica, até hoje, foi
proporcionado pelo professor de matematica que encontrei na universidade, e com quem aprendi
também a partilhar a vida, pela minha amiga e também professora referida e além disso, no curso
de especializagdo. Hoje eu posso dizer que j& avancei muito na melhoria de minha pratica e, as
vezes, olho para trds e penso: “coitados das primeiras criancas com as quais eu trabalhei”.
Certamente, muito tenho ainda a melhorar, mas esta € uma exigéncia da vida profissional de
todo(a) professor(a) — educar-se por toda vida - buscando sempre melhorar sua préatica
pedagdgica para que os educandos possam tornar-se diferenciados como cidaddos comuns

conscios de si proprios e do seu Pais.

Um fato, que considero importante destacar, € que as criancas da segunda escola particular
onde trabalhei, até hoje mantém contato comigo. Assim, penso que - mesmo nao tendo trabalhado
com eles da maneira a mais adequada - ficou muito do que ensinei, posto que quando dizem, ja
cursando o ensino médio, que a época em que fui professora deles foi “a melhor época”, tenho a
certeza de que fiz uma escolha certa ao optar por ser professora. Penso, ainda, que esta ndo ¢

mais uma condicdo de passagem, de “estar experimentando algo”, mas é uma condicdo de



permanéncia, claramente definida. Sou professora, pos-graduada, especialista, mestranda, e atuo
de 12 a 42 séries, assumindo o que faco em termos profissionais e de realizacdo pessoal, uma vez
que gosto muito do que sou e do que faco. Ao assinalar isto, quero me pdr, assim, em resposta ao
preconceito manifesto por muitos — inclusive professore(a)s - em relacdo a me considerarem, por

vezes, apenas “uma professorinha”, em que pese o disfarce do diminutivo-afetivo.

Desde os primeiros percal¢os de minha préatica pedagdgica, chamou-me sempre a atengao
toda e qualquer dificuldade que as criangas, das classes que eu assumia a responsabilidade
docente, pudessem apresentar em relacdo ao que eu desejava que aprendessem. Dou aqui,
destaque especial para as situacdes-problema que propunha ou aquelas constantes dos livros
didaticos. Essa preocupacao se deu no momento em que passei a lecionar as disciplinas ciéncias e

matematica.

Quando comecei a trabalhar na perspectiva de propor as criancas resolugdo de problemas
fui muito questionada sobre essa metodologia, uma vez que as criangas estavam acostumadas a
fazer “continhas” descoladas de qualquer situacdo vivida ou imaginada. Comecei a perceber que
muitas criancas sentiam dificuldade em resolver as questfes propostas e acreditei que isso se dava
em funcdo de ser uma metodologia que ainda ndo havia sido desenvolvida com aquelas criangas —
classe de 3% e 42 séries do ano de 1999 de uma escola da rede particular de Belém — no entanto,

iSSO Nd0 me pareceu, N0 momento, uma resposta adequada.

Minhas investigacGes a respeito das dificuldades das criancas, em resolver situagdes-
problema envolvendo as quatro operagdes matematicas, sempre ficaram muito no campo das
hipdteses (achismo): achava que essas dificuldades eram resultantes da dificuldade de ler e
interpretar textos; achava que eram devidas a linguagem matematica que dificultava a
compreensdo dos problemas propostos; achava também que eram devidas a falta de atencéo das
criangas ao lerem os problemas; enfim, eram muitos os “achismos”. No entanto, foram esses
“achismos” que me levaram a pensar e propor uma investigacdo com o proposito de perceber
dificuldades para, a partir dai, identificar os obstaculos encontrados pelas criancas, no
momento de utilizarem a matematica (principalmente as quatro operacfes béasicas de

aritmética) para resolver situagdes-problema.



2 — INTERROGACOES ORIUNDAS DE MINHA PRATICA NO
ENSINO DE MATEMATICA

Tracando caminhos

Aqui pretendo relatar as situagcBes com as quais me deparei no exercicio de minhas
atividades, como professora de matematica, buscando uma interpretacdo inicial, tendo como
parametro alguns referenciais tedricos e as concepgdes construidas durante o processo. Em
termos de referenciais, discuto o processo de resolucdo e tipos de problemas e, nesse momento
me apoio em Dante (1989), Polya (1986), Pozo (1998) e Saviani (2000). Em relacao ao valor
educativo, minhas principais referéncias sdo: Machado (1990 e 1991) e D’ Ambrosio (1990) e,
buscando compreender os processos mentais desenvolvidos pelas criancas, tenho como
referéncia principalmente Kamii (1992), Vergnaud (1991) e Bachelard (1996).

Ao tratar as situacOes, tenho como foco principal questdes dai oriundas relativas as
minhas preocupagdes com as criancas, em funcdo das dificuldades que elas apresentam
quando ndo conseguem ‘resolver problemas de aritmética’. Essas preocupacdes dizem respeito
ao cotidiano das minhas aulas que se transformam em algumas das minhas hipoteses de
trabalho ou indicadores de anélise das minhas agdes como professora e das agdes e reacdes
das criancas em aula. Além disso, levo em consideracdo conversas com 0s pais sobre

‘continhas’ e ‘problemas’, no sentido de justificar tomadas de decisoes.

Quando da anélise inicial dos diferentes aspectos que envolvem o processo de
resolucdo dos problemas de aritmética, pelas criangas, busco observar aspectos conceituais
relativos ao processo de construcdo das idéias presentes no trabalho com os nimeros e com as

operacdes, que é o que identificamos como aritmética.

Observo, também, a consideracdo das “palavras-chave” presentes nos problemas e as
articulagdes com o processo de interpretacdo de texto e ‘letramento’, que parece dizer respeito
mais diretamente a professora de portugués, mas no entanto, tem relacdo direta com o acerto

ou erro nesse processo de resolugdo. No meu modo de entender, a aprendizagem de




matematica tem forte conexdo com a aprendizagem da lingua portuguesa e isso também ¢é
defendido por Machado (1990), que fala de uma mutua impregnacéo entre a lingua materna e

a matematica.

Outro aspecto que levo em consideragdo, que esta diretamente relacionado a relacdo
entre matemaética e linguagem é o uso, pelas criancas, de grafismos iconicos (SPINILLO E
MAGINA, 2004:12) (risquinhos, bolhinhas, desenhos de objetos, ...) para resolver problemas.
Minha intencdo € perceber a compreensdo, por elas, desses simbolos e a possibilidade de que
isso seja uma forma de estabelecer uma relacéo entre as representacGes abstratas e a realidade
concreta. E uma possibilidade ja apontada por Kamii (1992:29) que, ao referir-se a esses
simbolos iconicos baseada em Piaget, afirma: as caracteristicas dos simbolos sdo: (1) dar
suporte a uma semelhanca figurativa com a idéia que esta sendo representada e (2) podem

ser inventados por cada criancga.

Finalmente, observo e procuro identificar as formas diversas que as criangas com as

quais trabalho utilizam para resolver problemas (na 32 e 42 séries).

Essa interpretacdo inicial de minha pratica tem como objetivo principal a explicitacdo
do meu objeto de estudo e de investigacdo, o foco de investigacdo e as questdes geradoras

dessa investigacdo, o que sera feito mais adiante.

Minha pratica de professora de matematica em questao

Trabalho com matematica ha exatamente 7 (sete) anos, com criancas de 32 e 42 séries, e
uma de minhas preocupacdes sempre foi a dificuldade apresentada por criangas na resolucéo
de problemas matematicos envolvendo as quatro operagcfes basicas. Procurava, ao final do
trabalho de cada dia com minhas classes, fazer uma analise dos resultados obtidos, em termos
de aprendizagem, tendo como parametro os assuntos discutidos em aula e 0 que sempre me
chamava mais atencdo era o fato das criangas ndo conseguirem, em sua maioria, resolver os

problemas de aritmética propostos a partir de situacdes-problema.

Sem ter intencdo clara, ja estava desenvolvendo uma “pesquisa-na-acao” sobre minha

pratica de sala de aula. Naquele momento ndo fazia registros sistematicos, porém recordo-me



das conversas com o professor de matematica, citado anteriormente, quando discutiamos sobre
as possiveis causas que faziam as criancas apresentarem tais dificuldades. As discussdes quase
sempre giravam em torno dos processos de pensamento das criancas e da forma como a

matematica, e no caso especifico, a aritmética € estruturada.

Em termos de desenvolvimento cognitivo, identificamos que essas criancas (que
faziam parte das classes nas quais lecionava), na faixa de 8 a 9 anos, tinham facilidade em
lidar com situacdes que envolviam caracteristicas fisicas, como cor, forma, tamanho, o que
indica que elas dominavam um tipo de conhecimento denominado por Piaget, como
conhecimento fisico, que € o conhecimento dos entes da realidade externa (KAMII, 1992:22).
Elas também tinham facilidade em resolver “continhas” de aritmética separadamente, sem um
contexto de problemas, ou ainda, resolviam problemas que possuiam apenas dados relevantes
para sua solucdo, simplesmente operando com os dados contidos nos problemas. Minha
hipdtese inicial € que a resolucdo dos problemas se dava de forma puramente mecénica, pois
uma pergunta comum era: “professora, o problema é de mais, de menos, de dividir ou de

vezes?”.

Em se tratando de desenvolvimento cognitivo, era possivel dizer que essas criangas
apresentavam dificuldades em lidar com o conhecimento ldgico-matematico, pois me parecia
que os principios operatorios implicitos nos problemas nao eram identificados pelas criangas.
Isso normalmente se da em razdo desse tipo de conhecimento ser essencialmente racional e
produzido na mente de cada individuo a partir do momento em que estabelece relacGes entre
coisas. Kamii, (1992:23), com base em Piaget, diz que: Rela¢Ges precisam ser criadas por
cada individuo porque idéias como diferente, igual, ou dois ndo existem no mundo externo,

observavel”.

Das conversas com o professor de matematica, ja referido, extrai hipoteses, porém nédo
tive, naquele momento, a preocupacédo de dar a elas alguma sustentagdo tedrica. Eram apenas
observagdes rotineiras, mas que tinham como objetivo o aprimoramento do meu trabalho de

sala de aula.

Em razdo dessas preocupacdes e das possibilidades que vislumbrava, a partir das
reflexdes feitas, decidi adotar como metodologia de trabalho, para o ensino de Aritmética, a

Resolucdo de Problemas. Adotei como referéncia a viséo de Dante (1989:9-10) que conceitua



problema como qualquer situacdo que exija o pensar do individuo para soluciona-la. Se essa
situacdo exigir uma maneira matematica de pensar e conhecimento matematico para
solucioné-la ele diz que o problema é matematico. Quando falamos em problema matemaético
imaginamos logo situacBes que envolvam compra, venda, divida, empréstimos, etc.... Um
algoritmo que possa representar situagdes reais também é chamado problema matematico, ou
seja, na medida em que esse algoritmo é a expressdo de uma situacdo ou que seja feita uma
relacdo entre uma situacao e o algoritmo apresentado, esse algoritmo vai além de um simples

exercicio, assumindo a caracteristica de um problema.

Quando tomei a deciséo de trabalhar com problemas, fui muito questionada pela
Coordenacdo Pedagdgica sobre a importancia de se trabalhar com resolucdo de problemas,
uma vez que os professore(a)s que me antecederam naquele espago escolar trabalhavam mais
com problemas de algoritmos (continhas de mais, de menos, de multiplicar e de dividir) do
que com resolucdo de problemas que envolvessem leitura e interpretacdo, pois o objetivo
maior seria ensinar as criancas a calcular. O questionamento também era feito pelos pais das
criangas das classes nas quais lecionava, pois ainda estavam muito presos ao modelo: ensinar
“continhas de mais” e fazer uma folha de exercicios s6 com numeros, para armar e efetuar. O

mesmo era valido, para subtracdo, multiplicacao e diviséo.

Tive que conversar quase que individualmente com os pais de cada crianca para
explicar-lhes que: “os calculos envolvendo as quatro operacOes basicas eram desenvolvidos
naturalmente em nosso dia-a-dia. Eu justificava essa afirmativa explicando que as pessoas néo
acordam pela manhd dizendo — hoje farei adi¢des, ou subtracdes, multiplicacdes ou divisdes —
as pessoas utilizam-se dessas operacGes matematicas para resolver problemas como ir até a
padaria e comprar leite, pdo e manteiga e saber se o dinheiro que possuem daré para fazer as
compras desejadas ou se sobrard troco, dentre outras situagdes”. Para convencer a
Coordenacdo Pedagobgica tive que ir alem da justificativa dada aos pais, pautando-me nas

orientacdes existentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais.

Sendo assim, o processo de resolucdo de problemas precisa ser entendido como algo
que vai além do processo de resolucdo mecanico de “continhas” de matematica, necessitando
de um contexto que precisa ser compreendido e, nesse caso, as “continhas” sdo apenas 0 meio

utilizado para auxiliar nessa compreensao e tratar essa situagao.



A justificativa do trabalho com Resolucdo de Problemas encontra eco na Teoria dos
campos conceituais, de Vergnaud (1991:156) que d& indicativos de que é através das
situacbes e dos problemas a resolver que um conceito adquire sentido para a crianca,
principalmente se considerarmos as series iniciais, quando essas criangas ainda nao
apresentam uma conduta automatizada e organizada que Ihes possibilitem tratar as situacdes
de forma imediata, ou seja, suas agfes variam na busca de solucdes para situacGes de uma
mesma classe. Esse € 0 momento em que as criancas estdo em processo de construcdo de
conceitos e de estratégias de acdo para lidar com situacdes similares. Mas, é importante
considerar que essas situagdes precisam ser significativas para as criancas, pois serdo elas as
envolvidas no processo de resolugdo e, se ndo for assim, as situagcbes podem néo despertar

interesse ou motivacdo para resolver o problema e ndo leva-las a acdo e a reflex&o.

Vergnaud, (1991:156) denomina esquema a organizagado invariante da conduta para
uma dada classe de situagdes e é no processo de Resolucdo de Problemas que podemos
identificar se as criangas possuem competéncias necessarias para tratar as situacdes que lhes
sdo apresentadas ou se elas ndo as possuem, sendo obrigadas a dispor de um tempo muito

maior para refletir e explorar essas situacoes.

Essa justificativa também é apresentada nos Pardmetros Curriculares Nacionais. Neles,
o trabalho com problemas é apresentado como alternativa para que a crianca aprenda a validar
estratégias e resultados, desenvolver formas de raciocinio e processos, como deducdo,
inducdo, intuicdo, analogia e estimativa, dentre outras habilidades e tudo isso esta relacionado

ao objetivo de resolver situages-problema.

Ao trabalhar com situagcfes-problema, que sejam significativas para as criangas, estas
tém a possibilidade de posicionar-se de maneira critica e construtiva nas diferentes situacdes
sociais, de utilizar linguagem matematica como meio para expressar suas idéias e interpretar e
utilizar diferentes fontes de informacOes e recursos tecnologicos para adquirir e construir
conhecimentos, além de questionar a realidade na qual as situacbes estdo inseridas,
formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento légico,
a criatividade, a intuicdo, a capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e

verificando sua adequacao a cada situagao.



Entendo que essa forma de olhar para a Matematica e para o Ensino de Matematica €
talvez o mais consistente de estabelecer uma relacdo entre a Matematica e a Realidade, a qual

encontra eco na visdo de varios autores. Dentre eles, destaco Machado (1991:58) que ressalta:

... AbstracBes ndo passam de mediagdes (...) e da constatacdo inequivoca de
gue o conhecimento matematico, a despeito da linguagem especial em que é
expresso, processa-se como todos 0s outros, através de uma interacdo
concreto-abstrato-concreto  que nenhum sistema formal logrard captar
inteiramente.

Essa relacdo também esta presente na visdo de D’ Ambrésio (1990:06) que entende que
a Matematica é construida como um produto do cotidiano, fruto de uma relacdo entre o

homem e o mundo. Ele diz que e possivel

Identificar técnicas ou mesmo habilidades e praticas distintas utilizadas por
distintos grupos culturais na busca de explicar, de conhecer, de entender o
mundo que os cerca, a realidade a eles sensivel e de manejar essa realidade em
seu beneficio e no beneficio do seu grupo. .... Dentre essas varias técnicas,
habilidades e praticas encontram-se aquelas que utilizam processos de
contagem, de medida, de classificacdo, de ordenacdo e de inferéncias, e que
permitiram a Pitagoras identificar o que seria a disciplina cientifica que ele
chamou matemaética.

Essa é uma posicdo que apresenta a realidade resultante de um dado contexto e de
um dado momento historico, articulando conhecimento, historia e cultura e resgatando a
humanidade da Matematica. O ensino da Matematica, tendo como ponto de partida as
situacdes vivenciadas socialmente seria, a meu ver, uma das formas de permitir a construcéo,

pelas criangas dessa visao.

A relacdo com a realidade pode estar presente, em maior ou menor grau, dependendo
do tipo de problema com o qual se trabalha. Aqui, tomarei como referéncia a classificacao

apresentada por Dante (1989:17-21) que apresento a seguir:

a) Exercicio de Reconhecimento: Através dele o aluno deve reconhecer, identificar ou

lembrar um conceito, uma definicao, um fato especifico, uma propriedade, etc....
Ex: - Qual o sucessor de 109?

- Dé exemplo de fracao impropria.



b)

d)

Exercicio de Algoritmos: Neste caso o0 aluno desenvolve a habilidade de efetuar operagdes

reforcando conhecimentos anteriores.
Ex: - Calculeovalorde (3x4)+2:
- Calcule o valor de “x” naequacdo 2 x -6 =8

Problema Padrfo: E o tipo que desenvolve a habilidade de pensar matematicamente

fixando conceitos através da resolucdo de um ou mais algoritmos de operacGes
matematicas. Eles estabelecem relagdo entre essas operacdes e 0 seu emprego no dia-a-dia,

apresentando-se de duas maneiras:
1- Problemas padréao simples:
Ex: Numa classe ha 15 meninos e 18 meninas. Quantos alunos ha na classe?
2 - Problemas padrdo composto:
Ex: Qual o dobro da quantidade da soma de 5 lapis com 2 lapis?

Problemas processo ou heuristico: Estimulam a curiosidade do aluno desenvolvendo a sua

criatividade, iniciativa e seu espirito explorador.

Ex: Numa reunido de equipe ha 6 alunos. Se cada um trocar um aperto de mao com

todos os outros, quantos apertos de maos teremos ao todo?

Problemas de aplicacdo: Retratam situacGes reais do dia-a-dia, exigindo o uso da

matemaética para resolvé-los. Sdo chamados situacfes-problema. Em geral sdo problemas
que exigem pesquisa e levantamento de dados. Podem ser apresentados em forma de
projetos a serem desenvolvidos, usando conhecimentos e principios de outras areas que
ndo a Matematica, desde que a resposta se relacione a algo que desperte o interesse do

aluno.

Ex: Uma classe resolve realizar um projeto chamado “pipas no ar” . Os 35 alunos

VA0 Se reunir, num parque, para construir e empinar pipas. O concurso elegera a pipa



mais bonita e original. Uma comisséo de alunos ficou encarregada de fazer as

compras. Ai surgiu uma pergunta: Com quantos reais cada um teria que contribuir?

f) Problemas do tipo quebra-cabeca: Envolvem e desafiam grande parte dos alunos por

constituirem a chamada matematica recreativa. Sua solugdo depende, quase sempre, de um

golpe de sorte ou de facilidade em perceber algum truque, que é a chave da solucdo.

Ex: Com 24 palitos de fésforo, forme 09 quadrinhos (conforme a figura abaixo).

Como fazer para tirar quatro palitos e deixar cinco quadradinhos?

Na classificacdo proposta por Dante existe uma clara diferenciagdo entre exercicios e
problemas, na medida em que os primeiros exigem apenas o reconhecimento ou identificacéo
de conceitos, defini¢bes, fatos, propriedades ou habilidade de efetuar operacdes reforgando
conhecimentos anteriores, enquanto que os problemas exigem a interpretacdo de uma situagéo,
o0 envolvimento com ela a partir do interesse, curiosidade e o desenvolvimento de estratégias

de resolucdo, mobilizando o pensamento critico reflexivo.

Essa diferenciacdo entre exercicios e problemas também é feita por Pozo (1998:16),

quando afirma que:

... Um problema se diferencia de um exercicio na medida em que, neste ultimo
caso, dispomos e utilizamos mecanismos que nos levam, de forma imediata, a
solucdo. Por isso, é possivel que uma mesma situagdo represente um problema
para uma pessoa enquanto que para outra esse problema ndo existe, quer
porque ela ndo se interesse pela situacdo quer porque possua mecanismos para
resolvé-la com um investimento minimo de recursos cognitivos e pode reduzi-
la a um simples exercicio.

No meu ponto de vista, a diferenciacdo entre exercicio e problema pode ser observavel

na pratica com as criancas que, em Ultima instancia, é que dardo indicativos do que se trata, a



partir da forma de agir, tratar e se relacionar com as situagcdes que lhes sdo apresentadas. Se
elas ndo apresentarem duvidas e dispuserem de meios para uma resolucdo imediata, ndo
existird um problema, mas, se do contrario, a situacdo gerar duavidas, um conflito de
pensamento, a situacdo sera, para elas, um problema. Portanto, a definicdo de que a situacéo

dada é um problema ou um exercicio dependera exclusivamente das criangas.

No entanto, vejo como de fundamental importancia a existéncia de uma clara relagdo
entre os problemas propostos e a realidade das criangas para as quais esses problemas séo
propostos, pois elas precisam considerar os problemas que lhes sdo apresentados como delas,
sendo eles ndo serdo verdadeiramente problemas. Nesse sentido, Saviani (2000:21) diz que
Algo que eu ndo sei ndo € problema, mas quando eu ignoro alguma coisa que eu preciso
saber, eis-me, entdo, diante de um problema. O processo de resolugdo esta diretamente

relacionado a isso e a falta dessa relagédo pode comprometer todo esse processo.

Em relacdo ao processo de resolucdo de problemas, a referéncia que tomo € Polya
(1986:3-11), que apresenta 4 etapas principais para a resolugdo de um problema e que
descrevo a seguir, mas antes de fazer essa descri¢do € importantissimo deixar claro que néo
vejo o trabalho com resolucdo de problemas a partir de um olhar formal. Ao contrério, vejo
como extremamente necessario que isso se dé da forma mais natural, humana e informal
possivel, na medida em que trato com criangas inseridas no seu mundo que é essencialmente
informal. A busca de dotar os problemas de significado e de sentido, para as criangas, e de
criar a necessidade, para elas, de conhecer o desconhecido sdo, para mim, os principios

bésicos desse trabalho envolvendo problemas e o processo de resolucdo deles.

1 - Compreender o problema.

a) O que se pede no problema?

b) Quais os dados e as condic¢des do problema?

¢) E possivel fazer uma figura, esquema ou diagrama?
2 - Elaborar um plano.

a) Que estratégia vocé ira desenvolver?

b) Procure organizar os dados em tabelas ou graficos;



c) Vocé se lembra de um problema semelhante que pode ajuda-lo a resolver este?
3 - Executar o plano

a) Execute um plano elaborado, verificando-o passo a passo;

b) Efetue os célculos indicados no plano;

c) Execute vérias estratégias, obtendo varias maneiras de resolver o mesmo problema.

4 - Fazer o retrospecto ou verificacéo
a) Examine se a soluc¢do obtida esta correta
b) Existe outra maneira de resolver o problema?

¢) E possivel usar o método empregado para resolver problemas semelhantes?

E importante considerar que para Polya as etapas nio sdo rigidas, fixas e infaliveis,
pois o processo de resolucdo de um problema é algo mais complexo e rico, que ndo se limita a
sequir instrugcdes passo a passo que levardo a solugdo, como se fosse um algoritmo. Para ele,
entretanto e de um modo geral, elas ajudam a solucionar, a orientar o aluno durante o

processo.

As etapas sdo, portanto, apenas referéncias, mas, em algumas situacdes, podem
inclusive ser deixadas de lado, pois a intencdo ndo € mecanizar processos, mas se orientar,

quando isso for necessario, na busca de solucdes.

No entanto, acrescento a essas etapas, uma anterior que considero essencial, que ¢é a
discusséo do proprio problema, sua adequacdo a realidade das criancas e ao seu contexto, a
coeréncia dele e a importancia ou necessidade da busca de uma solucdo. E essa etapa,
essencialmente critica, que possibilitara as criangas, verem os problemas como seus e, a partir

dai, se entregarem a busca de solugdes, preferencialmente préprias.

Essa etapa anterior pode perfeitamente ser acoplada a compreensdo do problema, que é
a primeira etapa proposta por Polya, pois para que ela se dé, de modo pleno, depende de um
real interesse e envolvimento das criangas com o problema, no sentido de torna-lo seu, pois se

assim nao for, a sua acdo podera ser apenas mecanica.



Resolucdo de Problemas em Matematica: Obstéculos, dificuldades e hipoteses

ApOGs conseguir convencer 0s pais e a coordenagdo pedagogica sobre a importancia de
se trabalhar com situagGes-problema, era a hora de desenvolver esse trabalho com as criancas
e dar uma resposta positiva aos pais, uma vez que o convencimento verbal teria que ser

transformado em acgéo.

Foi ai que comecaram a surgir os primeiros indicios dos *“obstaculos” enfrentados
pelas criangas que, em sua maioria, conseguiam resolver as “continhas” de forma descolada de
um contexto, por exemplo: 12 + 15; ou entdo em situacOes diretas apresentadas nas situacoes-
problema, como por exemplo: Jodo tem 16 petecas. Ganhou mais 12. Quantas petecas Jo&do
tem ao todo? Porém, se os problemas possuissem textos mais longos, ou o indicativo do
calculo a ser feito estivesse mais “escondido”, as criangas dificilmente conseguiam
desenvolver a resolucdo do problema. Era necessério entender as causas geradoras desses
obstaculos, de modo que o trabalho a ser desenvolvido apresentasse respostas e, a partir dai se

pudesse discutir solugfes para esses problemas.

Comecei entdo a levantar algumas hipoteses que, acreditava, pudessem responder a
minha inquietacdo. Uma delas diz respeito (1) a deficiéncia de leitura e interpretacdo dos
textos dos problemas e, como forma de verificar a coeréncia da hipotese, procurei saber, junto
a professora de lingua portuguesa, se as criangas que apresentavam dificuldade na resolucgéo
dos problemas matemaéticos, também apresentavam problemas na leitura e interpretagdo de
textos em lingua portuguesa. Como resposta, identificamos alguns casos co-incidentes, mas
isso ndo garantia/garante, que esse seria/seja o0 foco do problema, pois existem outras

possibilidades de respostas.

Outra hipotese levantada diz respeito (2) a ndo compreensdo da linguagem
matematica, por vezes muito especifica, ou pelo uso de varios termos para expressar a mesma
idéia, impossibilitando as criancas o estabelecimento de relagdes entre essa linguagem e as
situacOes que Ihes eram apresentadas. Como exemplo, no trabalho com os anos iniciais de
escolaridade, temos os termos adicionar, somar e operar a adicdo que sdo utilizados para

descrever a mesma acdo. Aqui identifico o que Bachelard (1996) denomina de obstaculo



epistemoldgico. Esse obstaculo, relativo a linguagem, é caracterizado como um obstaculo

verbal.

Entendo que tratar com a linguagem Matematica exige o dominio de uma grande carga
de simbolos e ideias abstratas que, muitas vezes, consideramos ser de dominio das criangas,
pelo fato de terem sido trabalhadas em séries anteriores. Essa carga de simbolos existe,
principalmente, em funcdo da tentativa de universalizacdo da Matematica e da sua
organizacao formal que exige a producéo e consideracdo de “objetos ideais” (BUZZI, 1972).
A tentativa de universalizacdo gera modelos de procedimentos gerais que se transformam em
leis e, a visdo de um conhecimento unitario e pragmatico apresenta-se como outro obstaculo
epistemoldgico. E como se fosse possivel entender que todas as dificuldades se resolvem
diante de uma visédo geral (BACHELARD, 1996:103).

A discusséo sobre a plausibilidade dessa hipdtese pode nos remeter & discusséo sobre a
forma como o ensino de Matematica tem se dado, ndo tomando como referéncia as diferencas
existentes entre o conhecimento comum, que € trazido pelas criancas e é fruto de sua vivéncia,
com o conhecimento matematico escolar que é desconhecido para elas. Nesse sentido,
Bachelard (1996) aponta para a existéncia de uma ruptura que, nao sendo levada em conta
acaba por constituir um obstaculo epistemoldgico que ele denomina de experiéncia primeira,

que iria dificultar a aquisicdo ou formacéo de novos conceitos.

A mim me parece que a tentativa de estabelecer a relacéo entre o saber matematico que
é historico e resultante da producdo humana, com as situacfes e fendmenos presentes na
realidade, desconsiderando a rela¢do das criangas com o seu proprio saber pode ser uma causa
das dificuldades apresentadas por elas, na tentativa de resolver problemas. E como se 0s
conhecimentos construidos contextualmente de uma determinada forma ao longo da vida
dessas criangas se chocassem com 0s novos conhecimentos que séo trabalhados em sala de
aula. Para aprender esse novo conhecimento, elas teriam, talvez, que negar os conhecimentos
anteriormente construidos, sendo esta uma defesa feita por Bachelard (1996:17), quando diz
que o ato de conhecer da-se contra um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal

estabelecidos .

Além das duas hipdteses levantadas anteriormente, indico outra, que estd muito

proxima da anterior, relacionada (3) & forma a partir da qual os problemas sdo apresentados,



tendo em vista a intencdo do excesso de precisdo no reino da quantidade (BACHELARD,
1996:261) e esta dificuldade tem, na minha forma de entender, relacdo com obstaculos do
conhecimento quantitativo que esse autor aponta. Para ele, a preocupagéo com a precisao leva
(...) alguns a proporem problemas insignificantes (BACHELARD, 1996:264), na medida em
que perdem a relagdo com o cotidiano das criangas, ndo despertando o interesse delas, e ndo
acarretando em uma real aprendizagem. Essa hipOtese nos remete a discussdo sobre
aprendizagem e aqui me apoio em Ausubel, no sentido de entender se essa aprendizagem € ou

néo significativa.

A viséo de Ausubel se dissocia da de Bachelard, na medida em que afirma que o fator
mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe, pois para ele,
a aprendizagem significativa é o processo pelo qual uma nova informagéo se relaciona com
um aspecto relevante da estrutura de conhecimento nela existente, a qual Ausubel define como
conceitos subsuncores, ou simplesmente subsuncores. E importante considerar que esse
entendimento esta ancorado na concepg¢do cognitivista, como um processo de armazenamento
de informacdo, condensacdo em classes mais genéricas de conhecimento, que s&o
incorporados a uma estrutura do cerebro do individuo, de modo que esta possa ser
manipulada e utilizada no futuro (MOREIRA, 1993: 3 e 4).

Um exemplo de conhecimento matematico que pode ser entendido como subsuncor, é
0 conceito de numero, mas, também é possivel entender a propria matematica como sendo um
conjunto de conceitos subsuncores, na medida em que ela pode ser vista como relagdes

conceituais que sdo feitas entre o individuo e as coisas que fazem parte de seu mundo.

Minha posicdo a respeito dessa divergéncia aponta para a necessaria relacdo entre
esses dois conhecimentos, ou seja, entre o conhecimento prévio da crianca € 0 novo
conhecimento que estd sendo aprendido. A transformacdo do primeiro, ou de ambos, me
parece ser a questdo central, mas essa transformacdo € um processo dialético, no sentido de
negar, mas nao completamente, na medida em que € a partir deles que serd construido um
novo conhecimento, assumindo caracteristicas que se diferenciam de ambos, mas que também

se assemelham.

Em razdo das inimeras possibilidades de respostas as perguntas levantadas em relagdo

as dificuldades observadas, se faz necessario olhar para minha pratica de uma forma mais



indagadora, 0 que podera possibilitar ... buscar fundamentacédo na relacéo de acdo-reflexao-
acao a partir de situagdes concretas de sala de aula... (BALDINO & CARRERA, 1997:25),
tomando minha propria pratica como objeto de pesquisa e tornar a reflexdo ndo um momento
de isolamento e introspeccdo, mas sim de interrogacdo e discussdo em grupo. Nesse sentido,

meu objeto de estudo e de investigacdo, pode ser posto em termos gerais, objetivando:

e Compreender as dificuldades das criancas de 32 e 42 séries do Ensino

Fundamental em relacdo a resolucdo de problemas.

Em termos especificos, € minha intencdo investigar dificuldades de resolucdo de

problemas advindas:

e Da reacdo das criancas a situacdo de conjunto das relagbes matematicas

expressas em problemas escolares;

o Das alternativas usadas pelas criancas para identificacdo das relagbes que
podem ser feitas com as operagOes matematicas presentes em problemas

escolares.

Indago, pois, em termos investigativos: o que ocasiona obstaculos para a resolucéo de
problemas por criancas da 32 e 42 séries, que percebo se manifestarem no ambito de minha

propria pratica?

A busca das causas das dificuldades que observo estarem presentes nas criangas com
as quais trabalho e na minha propria préatica pode assumir, dentre outras, as seguintes formas

indagativas:
» ¢ falta de atencéo?
» ¢ dificuldade de leitura e de interpretagdo do que 18?
» ¢ a linguagem matemadtica que influi negativamente na compreensao da crianga?
» ¢ decorrente de dificuldade com a lingua materna?
» ¢ a forma lingiiistica de proposigaolformulagéo do problema?
» ¢ o nivel de complexidade do problema?

» ¢ a linguagem de referéncia do professor(a)?



» ¢ a falta de dominio de conceitos das operagdes basicas?

¢ o “isolacionismo” dos conceitos e dos exercicios com as operagdes

matematicas introduzidas de forma também isolada?

¢ decorrente da “amarragd0” ao concreto de conceitos matematicos pelo uso

continuado de simbolos icénicos?

Nesta perspectiva, busco investigar a partir das “hipdteses de trabalho” indicadas
anteriormente que, supostamente, assumirdo a feicdo de indicadores de analise no decorrer

desta investigacao.

Entendo que a realizacdo deste estudo possa vir a se tornar um importante instrumento
de orientacdo de professore(a)s em exercicio, levando em consideracdo que os resultados
deverdo ser discutidos em variados espacos académicos, como a propria escola na qual a
pesquisa foi realizada, assim como outros espagos escolares, incluindo ai as escolas publicas,
considerando a similaridade dos problemas identificados e em cursos de formacao

continuada.?

No entanto, espero que essa discussdo também possa ser inserida na formacdo inicial
de professore(a)s, principalmente em cursos de formacdo de professore(a)s para as Séries
Iniciais, do qual sou oriunda, pois a discussdo de praticas, no ambito dos cursos de formacéo,
pode se configurar em uma formacéo qualitativamente diferenciada de professore(a)s, quer
integrando as abordagens dos anos iniciais de escolaridade quer dizendo respeito a pratica de
professore(a)s de matemaética que atuardo no segundo ciclo do ensino fundamental (de 5% a 82
séries), ou mesmo a pratica de ensino de matematica para o ensino médio. Essa formacéo
poderé ser diferenciada, no meu modo de entender, tendo em vista a possibilidade de anélise
de situacOes com as quais, possivelmente, esse(a)s futuro(a)s professore(a)s irdo se deparar e a
reflexdo sobre elas podera ser uma antecipacdo de problemas, causas e possibilidades de a¢des

a serem desenvolvidas.

2 Os cursos mencionados integram Programa, do qual faco parte, denominado de Programa de Formacao,
Tecnologias e Prestagdo de Servicos em Educacdo em Ciéncias e Mateméatica — EDUCIMAT, financiado pelo
Ministério de Educacdo e Cultura e executado pelo NPADC-UFPA, em parceria com outras InstituicBes de

Ensino Superior do estado do Para.



3 - AMATEMATICA E AS CRIANCAS: EM BUSCA DE RESPOSTAS

Abrindo portas do fazer: Selecao de Episodios

Ap0s realizar uma analise genérica e uma interpretacdo inicial das questdes relativas a
minha préatica, procuro olhar mais de perto para situacfes ocorridas como parte desse
processo, no sentido de identificar possiveis respostas as questdes levantadas no capitulo
anterior. Isso é feito a partir do relato e da analise de episddios especificos ocorridos no
decorrer da minha préatica como professora de matemaética. Este olhar se localiza no espago de
minha pratica de sala de aula, em uma escola da rede particular de ensino do municipio de
Belém-Pa, no trabalho com criangas de 32 e 42 séries do ensino fundamental, na faixa etéaria

entre 7 e 11 anos de idade.

Para realizar as observacOes e analises, ndo produzi ou criei situacBes especiais para
serem utilizadas como objeto de investigacdo. As situacBes foram extraidas do nosso cotidiano
escolar (meu e das criangas), elas s@o parte do processo natural de ensino e aprendizagem de
matematica que eu, juntamente com as crian¢as das classes nas quais atuo, vivenciamos no

dia-a-dia de nossa sala de aula.

As andlises procedidas configuram-se em termos de uma pesquisa de natureza
investigativa-narrativa, que se centra na constituicao e analise de episddios de minha propria
pratica. Neste estudo, configuro e entendo ‘episodio’ nos termos postos por Aragédo (1993),
quais sejam: o episodio constitui uma unidade de expressdo da relagdo teoria-pratica no
ambito do ensino — nas aulas - que pode ser tomada como objeto de consideracéo e anélise,

quer pedagodgica quer epistemoldgica ou de outra natureza.

Para constituigdo dos episddios, os procedimentos por mim assumidos para a coleta de

dados, nestes termos, sdo 0s seguintes:

e Seleciono problemas do tipo aplicacdo (DANTE, 1989) envolvendo as quatro
operacOes basicas e tendo como referéncia situagdes extraidas do cotidiano das

criangas;




e Coleto alguns dados especificos dos encaminhamentos para resolugdo de
problemas, advindos da aplicacdo destes problemas as classes nas quais atuo,
uma de 3? série e uma de 42 série, inicialmente, como um todo, isto é, relativos

a todas as criangas da classe.

e Trato as respostas das criangas aos problemas propostos de forma a evidenciar

as tendéncias das respostas dadas por elas.

e Identifico criangas cujas repostas causaram maior estranheza, configurando
dificuldades, erros ou distor¢des de raciocinio ou de Idgica matematica na

resolucdo de cada problema dado.

e Dialogo com elas, no sentido de esclarecer a(s) forma(s) de pensar da(s)
crianga(s) ao estabelecer(em) relagbes aritméticas para solucionar 0(S)
problema(s) dados, o que ela(s) levou/levaram em conta, que raciocinio

desenvolveu/desenvolveram, o que “fez/fizeram de errado”...

e Analiso os dados e as informacgdes dos dois niveis de coleta configurando
episodios sobre os quais teco as consideracdes tedrico-metodoldgicas e
epistemoldgicas necessarias. Tais analises sdo realizadas a luz de proposicoes e
assercdes consideradas relevantes, tendo como referéncia os autores nos quais
me apoio, além de minhas proprias inferéncias, para propiciar compreensao e

explicitacdo das questdes levantadas.

As operacdes basicas serem o foco, em termos de contetido, se explica por ser esse 0
universo tratado nos niveis iniciais de escolaridade e, em relagdo aos tipos de problema
escolhidos para a selecdo dos episodios, a énfase aos problemas de aplicacdo ocorre por estes
serem contextualizados e serem aqueles com o0s que mais tenho trabalhado no dia a dia de sala
de aula. A falta ou excesso de dados é um aspecto presente nos livros adotados na escola e ndo
pretendi excluir esse aspecto. Acrescento a esses, alguns problemas de algoritmos, com os
quais ndo costumo trabalhar (de forma isolada), com o objetivo de tracar paralelos entre as

dificuldades apresentadas pelas criangas nesses e nos que fazem parte de um contexto real.

A materializacdo desse processo se delineia a partir da identificacdo do periodo, classe

e tipo de problema apresentado a essa classe enfocada, seguindo-se a explicitacdo do



problema e de como se deu a interacdo entre eu e as criancas, considerando as orientagoes

dadas e as respostas apresentadas por elas, o que se materializa no didlogo travado entre nos.

A analise leva em consideracdo as diferentes fases do processo de resolucdo do
problema (Cf. POLYA, 1986) apresentadas, desde a analise do problema, passando pelo
processo de resolucdo, até a resposta final apresentada. O parametro de andlise é sempre 0

dialogo travado entre eu e as criangas.

Desvelando o fazer: Relato e Anélise de Episodios

- Episodio 1

Data: 25 de abril de 2005

Classe: 3% série do Ensino Fundamental
Numero de criangas: 13

Tipo de Problema: Problema padréo composto com excesso de dados.

» O Problema:

A equipe de basquete da 32 série ganhou no primeiro jogo 52 pontos, no segundo
ganhou 17 pontos e no terceiro jogo perdeu 10 pontos. Quantos pontos a equipe ganhou ao

todo?

Vocé usou todos os dados para resolver o problema? Por qué?

» O Dialogo:
Prof?. — Quem resolveu o problema?
Criancas - Eu resolvi!

Prof2. — Ok. Vamos |4, Carlos.



Carlos — Eu somei 52 pontos com os 17 pontos e deu 69 pontos, dai, eu tirei os 10 pontos

perdidos e a equipe ganhou 59 pontos.

Enquanto o Carlos ditava sua resposta fui fazendo as anotagcdes no quadro de acordo

com o que ele dizia. Depois, voltei-me para a classe e perguntei:

Prof?. — Alguém fez de maneira diferente?

Sarah — O resultado deu 0 mesmo, mas eu separei, na soma, as dezenas das unidades.
Prof?. — Entdo diga como vocé fez. — E me preparei para fazer as anota¢6es no quadro.

Sarah — Eu separei 50 + 2 e depois 10 + 7, mas coloquei o sinal de mais (+ ) entreo 2 e 0 10
(representando no quadro a operacéo realizada pela crianga ficou dessa maneira: 50 + 2 + 10 +
7 =), entdo ela continuou: Bom, ai eu somei 50 + 10 que d& 60, e 2 + 7 que da 9, depois eu
somei 60 + 9 e deu 69, dai tirei 10 e ficou 59.

Apos a explicagdo de Sarah, perguntei para a classe:
Prof?. — Quem concorda com as maneiras de resolver o problema? Esta tudo certo?
Criangas: Eu concordo (falaram todos ao mesmo tempo).
Francisco - Eu fiz igual ao Carlos e acho que ta certo.
Beatriz — E tia, t4 tudo certo.

Profé, — Muito bem. E quem respondeu a pergunta seguinte — li a pergunta para as criangas —

“Vocé usou todos os dados para resolver o problema? Por qué?
Carlos — Tia, eu respondo!

Prof?. — Diga Carlos.

Carlos — Sim, porque eu usei todos os dados.

Prof? - Alguém deu uma resposta diferente do Carlos?
Francisco — N4o tia, a resposta ta certa.

Sarah — E, t4 certa.

Nesse momento, pedi as criancas que relessem a pergunta do problema inicial. Apés

isso, indaguei:



Profé, — Qual a pergunta do problema?
Carlos, Sarah e Francisco — ““A equipe de basquete da 3? série...”

Prof2. — N&o — resolvi interromper as criancas — eu perguntei “qual a pergunta do problema?

— e dei énfase a frase.
Carlos e Francisco — ““A equipe de basquete da 32 série...”
Sarah — N&o € isso, a pergunta é: Quantos pontos a equipe ganhou ao todo?

Prof? - Muito bem Sarah. Entdo, vamos olhar de novo para a resolucéo de vocés — 0s registros

de resolugéo de duas criangas estavam no quadro.
Beatriz — T4 certo tia.

Sarah — N&o ta ndo.

Prof2. — Por que vocé acha que ta certo Beatriz?
Beatriz — Ah, porque sim, ora.

Sarah — N&o t& ndo. A pergunta e: quantos pontos ganhou ao todo? Entdo o 10 ndo entra.
Francisco — Entra sim.

Profé, — Por que o0 10 entra Francisco?

Francisco — Porque ta no problema.

Sarah — N&o entra.

Prof? - Por que ndo entra, Sarah?

Sarah — N&o entra porque s6 quer saber o que ganhou e o que perdeu, que é o 10, ndo

interessa.
Carlos — E verdade (e riu).
Prof? - Alguém mais discorda ou concorda com a Sarah?

Nesse momento, todos ficaram em siléncio analisando a situacdo, ou quem sabe

pensando em outra coisa, entdo Carlos se manifestou:



Carlos — Eu acho que té certo e a resposta vai ficar assim: “N&o, porgue o problema s6 quer

saber quanto ganhou e n&o quanto perdeu.”

Sarah — E, 0 10 ndo entra — enfatizou mais uma vez.
Profé, — Todos concordam ou discordam?

Francisco — E ta certo.

Prof? - Ok. A Sarah esta certa. Ao ler um problema vocés tém que observar com atencao qual

é a pergunta do problema.

Francisco — Mas tia, ndo tem todos esses numeros ai (se referindo ao problema), entdo €

porque tem que usar.

Profe. — E verdade Francisco, tem todos esses nlimeros, mas isso ndo significa que temos que
usar todos. Dizemos que esse é um problema que tem excesso de dados, s6 que nem todos 0s

dados seréo usados para resolver o problema, vai depender da pergunta.
Beatriz — Agora entendi (riu).

Prof2. — Alguma duavida sobre essa questdo?

Francisco — Agora néo.

Prof?. — Entéo, cada um corrige sua resposta no livro.

Tayanne — Tem que fazer igual ao da Sarah?

Prof?. — N&o, tem que fazer da maneira que vocé achar mais facil.

Tayanne — T4 bom.

» Analise do episodio:

O problema citado, consta do livro didatico das criangas — Objetivo 2° bimestre — e
possui caracteristica de problema padréo composto, na medida em que exige, N0 seu processo
de resolugéo, que isso seja feito por etapas. Problemas parecidos com este (pelo menos trés) ja
haviam sido trabalhados em sala de aula, nos exercicios do caderno. A sua solucéo envolve
trés etapas basicas, que sdo: (1) a identificacdo dos dados a serem utilizados, (2) a

identificacdo da operacdo matemaética e (3) a realizacdo dos calculos necessérios.



Antes de iniciar a analise do processo de resolucdo apresentado pelas diferentes
criangas, irei me deter na andlise do préprio problema, tentando identificar o grau de relacéo
com a realidade que nele existe. Aqui, observo a existéncia de um grande obstaculo a sua
compreensdo, pois é dito que a equipe de basquete “no terceiro jogo perdeu 10 pontos™. Ora,
sabemos que em uma partida de basquete uma equipe ndo perde pontos. O problema
apresentado, portanto, ndo pode ser considerado real e, assim sendo, as analises feitas
poderiam induzir a apresentacdo de respostas pela falta de compreensdo do problema, em

razdo de sua inadequada proposicao.

E importante considerar que esse episddio ndo foi utilizado com a intencdo de
investigar os resultados do processo de resolugéo de problemas, mas foi pincado de minha
pratica e eleito por possibilitar uma rica discusséo. Desse modo, confesso que, no momento da
proposicdo do problema, ndo percebi a falta de coeréncia do seu enunciado, tendo em vista a
falta de relacdo com a realidade. No entanto, isso possibilitou que eu ampliasse minha vis&o,
no sentido de entender a necessidade de refletir sobre minha pratica no momento em que ela

esta se dando.

Problemas dessa natureza podem gerar uma interessante discussdo sobre sua
adequacéo ou ndo, pois se por um lado ele se apresenta irreal e pode ser considerado como
uma “pegadinha”, por outro lado, como exige um nivel de atencdo muito grande para
compreendé-lo completamente, podem ser considerados como desafios e bastante adequados
para identificar o nivel de cogni¢do das criancas, desde que, evidentemente, ndo sejam

utilizados como parte de um processo avaliativo.

Acredito que o trabalho com problemas que apresentam situacGes inesperadas ou
diferentes, como 0 excesso ou supressao de dados, ou mesmo situacoes criadas artificialmente
como deste de que trato, podem levar as criangas a uma reflexdo qualitativa que evita 0s
automatismos, na medida em que néo é possivel antecipar solugdes. Como na visao tradicional
os problemas normalmente tém uma Unica solucdo; a solucdo é obtida a partir dos dados
fornecidos; os dados fornecidos ndo sdo nem abundantes, nem insuficientes; as situacdes
propostas sdo sempre ideais, mesmo quando isto ndo é explicitado no enunciado, trabalhar
com esse tipo de problema seria alterar o Contrato Didatico (BROSSEAU, 1986) que poderia

ser caracterizado como tradicional.



O Contrato Didatico administra as relacbes entre professor(a) e aluno(a) no processo
de ensino-aprendizagem de um dado saber e envolve um conjunto de expectativas dos
participantes, em termos de atribuicdes, definidas a priori, nem sempre de modo explicito, que

se traduzem como clausulas de um Contrato Didatico estabelecido.

A hipotese inicial de que o processo de resolucdo do problema foi comprometido pela
sua inadequada redacdo € bastante consistente, mas vou dar continuidade a andlise, a partir da
evidéncia de que nessa situacdo, todas as 13 crianc¢as resolveram o problema incluindo os trés
valores ali presentes, ndo dando atencdo a pergunta que nele era feita. Esse procedimento
indica que as criangas identificaram, no problema, os conceitos de adi¢éo e subtracdo, o que

afasta a hipotese de ndo dominio conceitual dessas operacoes.

Somente apos ter solicitado a releitura do problema e ter insistido sobre qual era a
pergunta feita, apesar de ainda por duas vezes, Carlos e Francisco terem entendido que era
para reler o problema todo, é que as criancgas identificaram o sentido da pergunta e mesmo

assim, somente uma das criancas, Sarah, é que identificou o que estava sendo solicitado.

Um fato importante a ser destacado é que Sarah, que foi a Unica a identificar, em um
segundo momento, 0 que estava realmente sendo solicitado como resposta, apresentou uma
forma “diferente” de resolver o célculo. Ela fez a adicdo por decomposic¢do (50 + 10) + (2 +
7).

E interessante perceber que todas as criancas analisaram o problema da mesma
maneira, utilizando todos os dados para resolvé-lo. Elas utilizaram bastante tempo para
identificar a pergunta do problema e s6 o fizeram ap6s minha insisténcia, por duas vezes,
dando énfase a pergunta presente no problema. Somente depois de minha confirmagcéo,
quando Sarah deu a resposta correta € que todos concordaram com 0 que estava sendo

solicitado como resposta.

Podemos, com relagdo a esse episodio, apontar alguns obstaculos encontrados pelas
criancas para resolver o problema, um deles, diz respeito a identificacdo e compreensdo da
pergunta do problema, pois quando perguntei: qual a pergunta do problema? Duas criangas,
nos dois momentos, iniciam a leitura pelo comeco do problema, denotando a dificuldade

inicialmente por mim apontada.



Outra questdo, € que, como ndo identificam a pergunta do problema, ndo conseguem
compreender o que se deseja enquanto representacdo matematica da situacdo apresentada —
resolucdo do problema através de calculo. Elas identificam a operacdo matematica a ser

utilizada, que € a adicdo, mas ndo conseguem ter a compreensao do todo do problema.

A ndo identificacdo dos dados a serem utilizados certamente esta relacionada a ndo
compreensdo do problema e isto pode ser devido a ndo efetivacdo de uma analise, ou a uma
analise que ndo leva a uma compreensdo completa. Essa ndo compreensao pode ser devida ao
estagio de desenvolvimento cognitivo no qual as criangas se encontram, pois parece que elas
tentam desenvolver um esquema dando um tratamento imediato a situacdo, quando sentem
necessidade, ainda, de maior tempo de exploracdo da situacdo para que ela seja perfeitamente

compreendida.

Contudo, me parece que a compreensdo esta totalmente relacionada a linguagem
intrinseca ao problema e ai ndo é uma deficiéncia em termos de opera¢fes matematicas, mas
de leitura do problema. A transformacdo da linguagem usual para a linguagem matematica

pode ter sido outro fator que levou as criancgas ao erro.

A dificuldade de se trabalhar com problemas que possuem varios dados e que nem
sempre esses dados serdo todos utilizados parece ser um fato. Acredito que por estarem
acostumadas a resolver problemas que exigem a utilizacdo de todas as informacdes contidas
no enunciado, ndo consigam fazer a separacdo entre 0 que é importante € 0 que nao é
importante para resolver o problema. Isso € resultante, certamente, do contrato didatico
estabelecido em sala de aula e a acdo das criangas acaba por se tornar apenas mecanica e as

conduz ao erro.

Este episodio também nos revela um conflito s6cio-cognitivo provocado por mim, na
medida em que, através de questionamentos, faco as criangas pensarem sobre suas respostas e
a adequacdo delas no processo de resolucdo de problemas. Um conflito cognitivo € gerado
pelo desequilibrio provocado pelo aparecimento de algo que ndo se encaixa nas estruturas
cognitivas que 0 sujeito possui e ocorre nas suas relacbes com as situagdes externas e com 0s
outros. Esta forma de agir € posta por Almeida (1993), como uma estratégia que tem como
objetivo incentivar a aprendizagem, na medida em que o conflito cognitivo € deliberadamente

provocado pelo(a)s professore(a)s a partir de diferentes situacdes na sala de aula, incluindo a



resolucdo de problemas. A superacdo do conflito € uma acdo natural do sujeito na sua
progressdo em termos de conhecimento e essa passagem continua de um nivel de inteligéncia
ao seguinte ocorre por um processo que Piaget chama de ‘““equilibracdo majorante
(MACEDO, 1990:159).

Porém, no didlogo travado, também é possivel observar a superacdo do conflito via
interacdo social, que se da na relagdo entre mim e as criancas e entre as proprias criangas.
Destaco a relagdo entre as criancas por ser um tipo especifico de relacdo, tendo em vista o
processo de aprendizagem das criangas, pois € uma relacdo crianca/crianca que se opera em
um contexto de iguais, por isso mesmo nem sempre tranqiila, cuja base tende a ser

auténoma. ... Dai a importancia que Piaget da ao trabalho em grupo (MACEDO, 1990:142).

Um ultimo aspecto que aponto é para a percepc¢do que tive, na conducao da discussao,
no momento em que ndo havia a compreensao, para a necessidade, no processo de resolucao
de um problema, de que as criangas necessitam assumir uma postura investigativa. Meu
encaminhamento foi nesse sentido, solicitando que as criangas observassem atentamente a
pergunta do problema. Foi a partir dai que elas assumiram uma atitude de reflexdo, de

envolvimento com o problema e a compreensao comecou a ocorrer.

- Episodio 2

Data: 10 de agosto de 2005

Classe: 42 série do Ensino Fundamental
Numero de criangas: 23

Tipo de Problema: Problema matematico com excesso de dados

» O Problema:

A moca da bilheteria do circo disse que foram vendidos 388 ingressos para o
espetaculo de hoje & noite. Cada ingresso custava R$ 8,00. Quantas pessoas sdo esperadas

para hoje a noite?



» O Dialogo:
Prof?: - Ok, vamos resolver so esse problema e ai eu libero vocés! Quem resolveu?
Gabriel: Eu.
Prof?; - Entdo responda Gabriel, como vocé fez?
Gabriel: - Eu multipliquei 8 por 388 e deu 3.144.
Prof?: - Por que vocé multiplicou 8 por 388?
Gabriel: - Para saber o nimero de pessoas.
Prof?: - Todos concordam?
Houve um breve siléncio, e entdo uma crianca respondeu:
Matheus: - Eu fiz igual ao Gabriel.
Yasmim: - E, ta certo. E s6 multiplicar 8 por 388.
Profé: - E vocé Lucas, concorda?
Lucas: - Ainda néo li.
Prof?: - Ent&o leia.
Eduardo: - Tia, eu multipliquei 8 por 388, s6 que deu 3.104.
Matheus: - Deu 0 mesmo que 0 meu.
Lucas: - E tia, tem que multiplicar.
Enquanto isso outras criancas liam o problema para poder participar do debate.
Yan: -T& errado!
Prof?: - O que ta errado?
Yan: - O valor que vai dar é o valor que foi arrecadado com a venda dos ingressos.
Prof?: - Entdo como deve ser feito?
Yan: - Ah, eu ainda ndo sei.

Haendel: - E uma divisao!



Prof?; - Por qué? Como?
Haendel: - E s6 dividir 388 por 8 e ai vai ter o nimero de pessoas que foram ao circo.

Yan: - Nao é isso! Tem que dividir o resultado da multiplicacdo de 8 por 388 e ai vai ver

quantas pessoas foram.

Prof?: - E quanto d&?

Yan: - Tenho que fazer a conta! (riu)
Gabriel: - Néo e isso!

Prof?: - Entdo o que €?

Gabriel: - Oh, R$ 8,00 (oito reais) é o preco do ingresso e foram vendidos 388 ingressos,

entdo, sdo 388 pessoas que vao ao circo.
Haendel: - N&o é néo!

Gabriel: - E sim!

Prof?: - Por que vocé acha que é isso Gabriel?

Gabriel: - Porque o problema quer saber quantas pessoas vao ao circo, se foram vendidos 388

ingressos entdo, vao 388 pessoas.
Yan: - E isso, nem precisa fazer conta!
Profé: - Todos concordam?
Haendel: - Eu acho que néo!
Prof?; - Por qué?
Haendel: - Ah, ndo sei!
Criangas: risos
Profé: - Vamos ler o problema?
As criancgas léem o problema conjuntamente.
Prof?: - Qual a pergunta do problema?

Criancas: - Quantas pessoas sdo esperadas para hoje a noite?



Prof?: - E entéo ...

Yasmim: - O Gabriel té certo, essa € a resposta.

Profé: - O Yan chegaria ao resultado, mas ele escolheu um caminho mais longo...
Yan: - E verdade.

Prof?. - Lembrem que a divisdo é o processo inverso da multiplicacdo e multiplicar e depois

dividir € a mesma coisa que nao sair do lugar...

Yan: - Logo, ia dar 388. (riu)

Prof?: - I1sso mesmo.

Lucas: - Era fécil assim?

Criangas: risos

Prof?: - E por que vocés acham que ndo estavam acertando?
Yasmim: - Porque a gente ndo leu o problema direito.
Prof?. - Nem todo problema se resolve através do calculo...
Yan: - E, a resposta ta no proprio problema.

Haendel: - E que eu me confundi na leitura do problema.

Prof2; - E preciso ler o problema com bastante atencdo e identificar qual a pergunta feita,

porque € atraves dela que comecamos a resolver o problema, ok?

» Analise do episddio:

O problema citado consta do livro “Resolvendo Problemas” da autora Lizette Geny
Rando. Esse problema de aplicacdo ndo pode ser enquadrado na classificagdo apresentada por
Dante, pois para resolvé-lo ndo existe a necessidade de uma operacdo matematica. O que pode
ser dito é que ele se aproxima de um problema do tipo padréo simples, na medida em que

pode ser resolvido a partir de uma operagdo mental.

Assim como no primeiro episodio relatado, o problema proposto possui, em seu texto,

excesso de dados, ou seja, dados que ndo serdo utilizados para resolvé-lo. No entanto, a



solucdo deste limita-se a realizacdo de uma etapa apenas, que € a identificacdo dos dados a

serem utilizados.

Vale ressaltar que este episodio se deu em uma classe de 42 série, na qual a faixa etéria

€ maior e o nivel de desenvolvimento cognitivo das criancas é/deveria ser mais adiantado.

O aspecto que mais me chamou a atencdo é que a primeira idéia demonstrada pelas
criangas era de que, para proceder a resolugdo do problema, seria necessario realizar um
calculo. Elas inclusive identificaram a multiplicacdo como sendo o célculo a ser efetivado.
Parece ser evidente que as criangas ndo compreenderam completamente o problema, mas essa
ndo compreensdo ndo me parece ter ocorrido pela dificuldade de leitura ou de interpretacao,
pois a situacao pareceu ter sido compreendida pelas criancas. O que elas ndo identificaram foi

0 que era realmente pedido.

Esse tipo de problema (com excesso de dados) ja havia sido proposto antes, no entanto,
as criangas recorreram ao mesmo processo de resolugéo, utilizando os dados disponiveis, 0
que me faz acreditar que elas consideram que, e aqui faco uma generalizacdo em funcéo de
situacdes ja vividas, todo problema matematico s6 pode ser resolvido através de calculos.
Novamente aqui, podemos identificar as expectativas das criancas, em relacdo ao modelo de
problema e de processo de resolucdo, que exige a utilizacdo de calculo e de todos os dados
existentes e que, possivelmente, estava implicito no contrato didatico vigente para elas, assim
como é possivel identificar o uso inadequado de um esquema de resolucdo sem que fosse feita
a andlise detalhada do problema, de modo a possibilitar as criancas a perfeita compreensao da

situacao apresentada.

Essa ndo identificacdo ou ndo compreensdo da questdo inserida no problema pode ter
ocorrido pela simples falta de atencdo, mas também € possivel defender que a visdo que as
criancas tém sobre o processo de resolucdo de um problema deve, necessariamente, envolver a
realizacdo de uma operacdo matematica. Nesse sentido, certamente a forma comum como o0s
problemas tém sido propostos e resolvidos, ou a preocupa¢do com a mecanizacgdo originada
pela resolucdo de operacdes de forma isolada, acabem sendo indutoras de erro. A analise, por
etapas, e aqui especificamente a primeira daquelas indicadas por Polya, talvez possibilitasse as
criangas uma outra maneira de se posicionarem e definirem a forma mais adequada de solucéo

aos problemas.



Além dos aspectos considerados, é possivel identificar no problema, tendo em vista a
questdo final, Quantas pessoas sdo esperadas para hoje a noite?, uma consideracao implicita,
a de que todos que adquiriram ingressos iriam se fazer presentes e, ainda, um raciocinio mais
complexo, tendo que estabelecer uma relacdo entre os que compraram ingressos e 0S
esperados a noite. Se a questdo fosse apresentada da seguinte forma: Quantas pessoas
compraram ingressos? Talvez o indice de acerto fosse maior. Além disso, percebo certa
pretensdo de exatismo de resposta e unidade de raciocinio por parte das criangas, como se ndo
fosse possivel a existéncia de outras possibilidades de situacdes, 0 que torna o problema um
tanto quanto irreal, pois quando se pensa em um espetaculo, shows ou eventos em que haja
venda antecipada de ingressos, sempre é possivel que haja ingressos para serem vendidos
momentos antes do inicio do espetdculo ou que ocorra a falta de pessoas que adquiriram

ingressos antecipados.

Talvez a tentativa de apresentar a situacdo como ideal e, portanto, menos real, tenha
resultado em dificuldade de compreenséo, por parte das criancas, sobre qual o processo de
resolucdo a ser utilizado. Essa caracteristica propria da natureza da matematica, em termos de
consideracéo das situacOes e do tratamento delas me parece ser bastante comum e certamente
tem influido negativamente na compreens&o e, consequentemente no processo de resolucao de
problemas pelas criangas. No entanto, assim como no processo de resolucdo do episodio
anterior, o dialogo estabelecido entre mim e as criancas e entre as proprias crian¢as gerou o
estabelecimento de um conflito cognitivo e a superacdo desse conflito, resultando em acerto

no processo de resolucdo do problema.

- Episodio 03

Esse episodio consta do relato de um dialogo entre eu e o0 Jodo Carlos, da 42 série, no
dia 16 de agosto, no momento em que as criancas resolviam um problema que fora a elas
proposto. E importante mencionar que esta crianca residia em outro Estado (Minas Gerais) e

havia ingressado na escola no segundo semestre do ano de 2005.



» O Dialogo:
Jodo: - Tia, ndo t6 entendendo esse problema.
Profa. - Vocé ja leu?
Jodo: - J4, mas ndo entendi.
Profa. : - Entdo vamos ler de novo?
E feita a leitura do problema.
Jodo: - E de somar?
Profa. : - O que vocé acha?
Jodo: - Ndo sei. Mas tia, a professora da outra escola dizia qual era a conta e entéo eu fazia.

Profa. - Ora, Jodo, se eu disser vocé vai acertar, mas ndo terd sido vocé que resolveu o

problema.
Jodo: - Mas tia, ...

Profa. : - Vamos pensar no problema anterior. Vocé também tinha ddvidas para resolvé-lo e eu

disse para vocé que calculo deveria fazer?

Jodo: - Ndo.

Profa. : - Mas vocé fez e acertou.

Jodo: - E verdade, a senhora foi fazendo perguntas e ai eu entendi.

Profa. : - Exato. Eu n&o precisei dizer que calculo fazer e vocé descobriu e fez.
Jo#o: - E, mas quando a senhora néo estiver, como eu vou fazer?

Profa. : - Vocé se faz as perguntas: Como vou resolver? O que o problema quer saber? O que

eu sei? Que calculo vou usar? ...

Apdbs algum tempo, Jodo retornou a minha mesa.
Jodo: - Ja sei que calculo vou fazer, € uma diviséo.
Profa. : - Muito bem! Agora € so resolver.

Jodo: - E, até que ndo é tdo complicado (riu).



» Analise do episodio:

A situagdo vivenciada demonstra claramente a dificuldade que as criancas enfrentam
no processo de resolucdo de problemas e a falta de autonomia delas no sentido de ir a busca de
solucdes proprias. A dependéncia que elas tém da figura do(a) professor(a) se mostra de modo

explicito.

Também fica explicita a forma de orientacdo que essa crianga tinha vivenciado
anteriormente, sempre no sentido de buscar meios de facilitar o processo de resolucdo e de
isolar as operagbes matematicas das situacbes nas quais se encontram. E como se fosse
possivel as criangas aprenderem a resolver problemas apenas a partir da realizacdo de célculos
soltos. Essa forma de agir, no meu modo de entender, ndo possibilita se ter a percepcéao da real
aprendizagem da crianca, pois € dificil saber se ela esta compreendendo de fato o que esté
lendo, ou apenas seguindo instru¢es. O processo de fazer matematica fica independente da

necessidade de interpretacdo e se reduz a simples realizagdo de calculos.

No entanto, me parece que essa tentativa de ajuda atraves desses atalhos que evitam o
raciocinio é bastante comum e, para justificar essa visdo, relato outra situacdo dessa natureza,
quando a mé&e de uma crianga de 52 série procurou-me para falar de sua dificuldade em ajudar
o filho com uma tarefa de casa que envolvia resolucdo de problemas, pois ele ndo conseguia,
as vezes, identificar o que era para ser feito. Nessa conversa, eu lhe disse que era necessario
incentivar seu filho a ler o problema e fazer perguntas, buscando possiveis respostas, ao que
ela respondeu: E, mas o problema ¢é que o Rodrigo foi acostumado com outra professora, que
Ihe dizia as formas de resolver os problemas e dai a dificuldade dele raciocinar sozinho. Ele

diz que a sua forma de trabalhar é mais dificil, porque vocé néo diz como deve ser feito.

O processo que busco desenvolver com as criangas tem como base o questionamento
do problema, por elas, no sentido de compreendé-lo, para que, a partir da compreensao, as
criangas escolham as estratégias a serem utilizadas. Estas etapas estdo na mesma linha das
apresentadas por Polya (1986), acrescendo-se 0 questionamento do prdprio problema e a
tentativa de insercdo das criangas e, nesse processo de resolucdo, o grau de dificuldade é
realmente maior, na medida em que a crianca precisa encontrar suas respostas. Porém, a

aprendizagem me parece ser mais efetiva. Também levo em consideracéo a interacdo entre as



criancas no processo de discussdo que se estabelece em sala de aula, pois nesse momento a

aprendizagem ocorre em um contexto de iguais.

Vejo essa forma de orientacdo como extremamente dialdgica e apresenta-se, no meu
modo de entender, como uma estratégia que leva em conta o raciocinio das criancas. Se elas
sdo levadas a refletir sobre as situagdes, a partir de questionamentos, muito provavelmente a
busca de solucdes passara a ser uma postura natural. E, sem duvida, uma forma de respeitar a
crianca e tem respaldo na pedagogia da autonomia de que nos fala Freire (1996:60), que

entende que:

... A dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialdgicos aprendem e
crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, é a forma de estar sendo
coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se
tornam radicalmente éticos.

No entanto, para que a crianca seja levada em consideragéo, na busca da autonomia, o
dialogo entre adulto e crianca precisa ser entendido como um processo no qual a interacéo é

marcada pelo uso de:

Uma linguagem calcada na reciprocidade, que leva em consideracdo as
diferentes perspectivas dos que falam, que aceita — como regra -
possibilidades de revisao total ou parcial dos pontos de partida, que valoriza a
necessidade de justificar ou demonstrar para o outro o que se defende, que
busca coeréncia ao longo do discurso, ... (MACEDO,1994:138).

Assim, a relacéo estabelecida entre adulto e crianca se aproximaria da relagcéo de iguais
que se da na interacdo entre criancas e tende a reduzir a pressdo do adulto na intencdo de
transforméa-la em cooperacdo superior. Esse processo também permite que a educacdo seja
entendida como um projeto de autonomia levado adiante pelo préprio individuo, uma
educacdo preconizada por Freire (1996) quando diz que o respeito a autonomia e a dignidade
de cada um é um imperativo etico e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos

outros.

A autonomia ocorre, principalmente, quando as criancas aprendem a dialogar com as
préprias situacdes, a questionar a si proprias, a discutir entre elas e aprendem que tém plenas
condicdes de enfrentar e resolver as situacdes por mais dificeis que Ihe parecam. Acredito que

a promogao da autonomia no contexto escolar deveria ser o objetivo principal da agdo docente



e o trabalho com a resolucdo de problemas pode ser desenvolvido nessa direcdo, se

contrapondo a uma acdo meramente reprodutiva que hoje parece ser a norma.

- Episddio 04

Classe: 32 série

Data: 23 de agosto de 2005
Numero de criangas: 13

Tipo de Problema: Problema padréo simples

» O Problema

Em uma caixa h& 63 pacotes de lencos, em cada pacote hd 6 lencos. Quantos lengos
ha ao todo na caixa?

» O Dialogo:

Andei pela sala e fui identificando o célculo que cada crianca fez para resolver o
problema. O processo de resolugédo de quatro criangcas me chamou atengéo, pois apontaram a

divisdo como a operacao que respondia a pergunta, entdo perguntei:
Prof?. - Carlos, por que vocé acha que é uma divisao?
Carlos: - Porque séo 63 pra dividir por 6.
Prof2. - Mas o que levou vocé a achar que € isso?
Carlos: - Por nada, s6 t6 falando.
Jodo Marcus, que também resolveu pela divisdo, entra na conversa:
Jodo Marcus: - Por qué? (repete a pergunta que fiz), eu sabia a resposta, mas esqueci.
Matheus: - E de vezes, tia? (que também resolveu pela divisio, resolve perguntar)

Prof?. - O que vocé acha?



Matheus: - E de vezes. (afirma)

Prof?. - Por que vocé acha que € uma multiplicacdo?
Matheus: - N&o sei explicar. (diz apoés ter lido o problema)
Prof. - Alguém gostaria de ajudar o Matheus?

Sarah: - E multiplicagdo sim.

Prof?. - Vocé pode explicar?

Sarah: - E assim, sdo 63 pacotes e em cada um pacote tem 6 lengos, se quer saber quantos
lencos tém nos 63 pacotes, tem que multiplicar o nimero de lenco de cada pacote pelo nimero

de pacotes. - Nao € isso tia?

Prof2. - O que vocés acham? (respondo a pergunta fazendo outra pergunta, sé que voltada para

toda a classe).
Jodo Luis:- Acho que ta certo.
Prof2. - Por qué?

Jodo Luis: - Porque ta perguntando quantos lencos tem ao todo, entdo tem que multiplicar

igual a Sarah falou.
Prof. - Mais alguém?
A classe ficou em siléncio.
Prof?. - O que vocé acha Matheus?
Matheus: - Acho que a Sarah ta certa, mas ainda ndo entendi direito.

Prof2. - Ok, a Sarah esta certa. Mas entdo vamos ver como podemos entender melhor o que a

Sarah fez, certo?

Entdo, dei a eles canudinhos e pedi que representassem a quantidade de lengos que
havia em cada caixa e que formassem a quantidade de caixas indicada no problema. Apds a
representacdo feita com os canudinhos, Matheus afirmou ter compreendido o processo de

resolucédo descrito por Sarah.



» Analise do episodio:

O problema apresentado foi elaborado por mim como parte da revisdo de conteddos ja
trabalhados, no caso, a multiplicagdo. Esse tipo de problema é de aplicagdo, mas em razéo da
situacdo apresentada ser genérica, se assemelha a um problema padréo simples, na medida em
que o processo de resolucdo exige apenas a realizacdo de uma Unica operacdo matematica.
Apesar de parecer de facil resolucdo, algumas criancas como Matheus, por exemplo, ndo
conseguiram identificar qual operacdo matematica utilizar para resolvé-lo e utilizaram a
divisdo. Isso ocorreu apesar de ja estarem acostumadas com o algoritmo da multiplicacgéo,

sentindo-se inseguras quanto ao procedimento a ser utilizado.

Por ser um problema simples, ndo me parece que 0s erros tenham ocorrido em razéo de
uma possivel complexidade, a ndo ser em termos conceituais relativo a operagéo
multiplicacdo. O fato das criangas estarem acostumadas com o algoritmo da multiplicagdo ndo
significa, necessariamente, que elas tenham a mesma facilidade na identificacdo da operacéo a
ser realizada. Parece que o conceito de multiplicacdo ndo se mostra para elas, ainda, de modo
explicito e a confusdo com o conceito de divisdo, que é o inverso, acabou ficando explicita
nos procedimentos de algumas criancas. A formacdo incompleta dos conceitos dessas
operacBes € uma hipdtese possivel. Aqui é possivel, mais uma vez, identificar o uso
inadequado de um esquema de resolucdo sem que fosse feita a anélise detalhada do problema,

de modo a possibilitar as criancas a perfeita compreensdo da situacéo apresentada.

A dificuldade de identificacdo do procedimento a ser utilizado, demonstrada por
algumas criangas, me parece indicar a confusdo que elas fazem entre os conceitos de
multiplicacdo e divisdo. Isso talvez seja decorrente da prépria relacdo existente entre esses
conceitos, que na verdade sdo reversiveis, pois a divisdo é 0 processo inverso da
multiplicacdo. Mas existe a possibilidade, apesar disso ndo ficar explicito no dialogo travado,
de que o raciocinio das criangas esteja preso a ordem de apresentacdo dos dados, pois pode
parecer mais logico o 63, que aparece primeiro e € maior, ser dividido por 6, que € o segundo
dado do problema e um valor menor, do que ter que multiplicar o 6 pelo 63, tendo em vista
que, na multiplicacdo, se costuma posicionar, no algoritmo, o menor nimero na parcela que se

toma como ponto de partida para a realizagcéo da operacao.



Me parece, portanto, que o ndo isolacionismo desses conceitos, fazendo com que nédo
percebam a principal diferenca entre eles, tendo em vista a incompletude da formacéo desses
conceitos, pode ter sido um fator gerador de dificuldade. Porém, a hipdtese de que a forma
lingliistica de proposicdo/formulacdo do problema tenha possibilitado a relagdo com um
procedimento padronizado e gerado um obstaculo & compreensdo de algumas criangas,

também é bastante plausivel.

N&o ha& nenhum indicativo de falta de atencdo das criangas, considerando que todas
elas se entregaram a tarefa de resolucdo do problema. Também ndo ha nada que me permita
afirmar que a dificuldade de leitura ou a linguagem matematica influiram negativamente na
compreensdo das criangas. O problema se apresenta através de uma linguagem simples e a

partir de uma situacdo muito bem explicitada.

No entanto, o entendimento demonstrado apds a utilizacdo de canudinhos indica a
necessidade que as criangas sentem de visualizar concretamente a situacdo para poder analisa-

la e melhor compreendé-la.

- Episodio 05

Data: 30 de agosto de 2005

Classe: 42 série do Ensino Fundamental
Numero de criancas: 24

Tipo de Problema: Problema matematico com falta de dados

» O Problema:

Um time ganha 3 pontos por vitdria, 1 ponto por empate e nenhum ponto em caso de
derrota. Até hoje cada time ja disputou vinte jogos. Se um desses times venceu 8 jogos e

perdeu outros 8 jogos, quantos pontos ele tem agora?



» Analise do episodio:

O problema proposto foi retirado de teste aplicado na primeira fase da 12 Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas — OBMEP, 2005, destinadas ao nivel 1, que
compreende a 5% e 62 séries do Ensino Fundamental, realizada no dia 16 de agosto de 2005 em
Belém-Pa. Esse problema pode ser considerado como de aplicacdo, caso seu processo de
resolucdo se dé a partir da simulacdo dessa situacdo, assume caracteristica que se aproxima do
tipo desafio, tendo em vista a necessidade de descobrir dados que estdo ocultos, mas também

se aproxima do problema padréo composto, pois deve ser realizado por etapas.

A questao foi utilizada por mim como parte de uma atividade avaliativa, na medida em
que entendi que ndo havia um conteudo matematico especifico de 52 ou 62 série e que, por ser
um problema ndo convencional, iria permitir uma visdo do raciocinio a ser utilizado pelas
criangas. Esse tipo de questdo é uma situagdo oposta aos dois primeiros episodios, pois neste
“falta” um dado (0 nimero de empates), que estd implicito, ou oculto. E possivel dizer,
entretanto, que este € um problema real. Apds a proposicdo do problema para a classe de 42
série, este problema também foi proposto para a classe de 32 série e, isto foi feito, apesar de
ndo ter sido um objetivo estabelecido inicialmente, na intencdo de tracar um paralelo entre

essas classes.

A descrigdo do processo de interacdo entre mim e as criangas se deu de maneira
diferente, tendo em vista que o didlogo ndo ocorreu durante a resolucdo do problema, mas

apenas ao final dele, pois a atividade era avaliativa.

Considerando que a atividade foi utilizada como forma de avaliacdo, creio que posso
assegurar que a falta de atencdo das criancas é uma hipdtese pouco provavel. O mesmo posso
dizer com relacdo a dificuldade de leitura ou a linguagem matematica, no sentido de terem
influenciado negativamente, pois a situagdo se mostra bastante clara em um enunciado

bastante coerente e real.

O resultado, na classe de 4?2 série, dentre acertos, erros, resolucdo parcial e nao
resolucdo da questdo foi o seguinte: 3 criancas acertaram, 4 erraram, 7 resolveram
parcialmente e 8 ndo resolveram. Nesse episodio foi possivel aferir os resultados da classe,
pois o problema era parte de uma avaliagdo, enquanto que em outros as observaces eram

feitas no momento em que se estabelecia o dialogo. As criangas que resolveram parcialmente,



ao serem indagados do porqué ndo terem conseguido pleno sucesso, responderam que o
calculo era apenas aquele que fizeram: 3 x 8 = 24. Quanto as que ndo fizeram calculo algum,
diziam que ndo haviam compreendido o problema. As que erraram ou utilizaram todos 0s
dados, fazendo: 3x 8 + 8 =32, ou 3 x 20 — 8 =52, ou ainda, (8 + 8) x 3 = 48. As explicacbes
apresentadas para a utilizacdo dos processos foram, respectivamente: 3 pontos por 8 vitorias
mais 8 pontos pelas derrotas; 3 pontos a cada 20 jogos menos 8 jogos perdidos ou a soma de

pontos ganhos e perdidos multiplicados pelo numero de pontos por vitoria.

Parece que, quando os dados ndo estdo todos a mostra, as criancas sao levadas a nao
iniciar o processo de resolucdo, fazé-lo parcialmente ou errar, na medida em que tentam
utilizar apenas os dados visiveis. Os dados ocultos talvez ndo deixem as criangas terem a
percepcdo do problema na sua totalidade. Esses dados ocultos fizeram com que as criancgas
ndo compreendessem a situagdo problema, deixando-a sem significante (VERGNAUD, 1991)
e, assim, a situagdo ndo apresentou, para elas, nenhum sentido. A perda de significado ndo
Ihes possibilitou dar um tratamento adequado e a utilizacdo de um processo de resolucdo que

lhes conduzisse ao acerto.

As criangas gque acertaram, no entanto, explicaram que consideraram os quatro pontos
por empate, justificando que sdo 20 jogos. 8 vitdrias e 8 derrotas somam 16 jogos. Faltam 4
jogos, que sdo os empates. Entdo, 8 vitorias vezes trés pontos sdo 24 pontos mais um ponto
por cada empate, que foram 4, d& vinte e oito pontos. O raciocinio dessas criangas fugiu de
qualquer processo convencional que normalmente é utilizado na escola, em razdo de ndo ser
um problema convencional, dando espa¢o para uma analise da situacdo em particular, ao invés
da simples utilizacdo de um algoritmo e demonstra que elas compreenderam o sentido do
problema. E importante considerar que as criangas que acertaram foram 3 meninos que,
possivelmente, gostam e conhecem sobre futebol e sobre o processo de pontuacéo feito pelos
times em um campeonato. Para eles, portanto a situacdo pode ser considerada como

significativa.

Apesar dessa situacao ser real e significativa, pelo menos para alguns meninos, parece
que as criangas nédo estabeleceram relagdo com o que elas conhecem sobre jogos de futebol e,
certamente a ndo relacdo com situagdes reais dificultou a completa compreensdo do problema.

O nivel de complexidade certamente foi um aspecto que levou as criancas a apresentarem



dificuldades de resolucdo, tendo em vista a exigéncia da realizacdo de composicdo de

calculos, além da identificacdo dos dados ocultos.

Como resultado da proposicdo do problema para a 3? série, constatei que o nimero de
acertos foi bem maior. Foram 7 acertos, de um total de 12 criancas, ou seja, mais que a
metade. A analise da situacdo foi feita pelas criancas de um modo mais completo, o que esta
explicito na resposta apresentada por uma delas: Até agora ja tem de pontos 24 de vitdria
nenhum de derrota e 4 de empate. Ha 28 pontos ao todo. Essa melhoria, em termos de acertos,
pode ser devida a ndo padronizacdo de um modelo especifico de resolucdo, ndo deixando que

a linguagem matematica influencie negativamente na compreensao da situacao.

Parece até que, no trato com essa situagcdo, a maioria das criangas da 32 série, por nao
possuirem um esquema que lIhes permitissem uma resposta imediata, ndo se deixaram levar
pela simples realizagdo mecanica de calculos matematicos e foram em busca da compreenséo
do problema. Mas é possivel afirmar que as criancas, tanto da 3% quanto da 4° série, que
realizaram uma analise minuciosa do problema, tiveram uma ac¢do mais efetiva no processo de
resolucdo, lhes possibilitando chegar a resposta correta, pois todas elas, nas suas explicacdes

em relacdo aos processos utilizados, davam indicativos dessa compreenséo.

A anélise que faco desse episodio reforga o encaminhamento do processo de resolucdo
de modo dialdgico, tendo em vista os resultados obtidos a partir do uso de estratégias proprias
e a orientacdo com base no processo indicado por Polya (1986), como base de um processo
que busca a autonomia das criangas. A compreensao mostrou-se como o ponto de partida para
0s processos de resolucdo desenvolvidos e essa percepcdo nos da indicativos de que a falta
dessa compreensdo pode ser um obstaculo insuperdvel para o alcance do sucesso na solugédo

de problemas.

- Episodio 06

Classe: 3% série

Data: 01 de setembro de 2005
Numero de criangas: 13

Tipo de Problema: Problema padréo simples



» O Problema

O condominio onde Luiza mora possui 12 blocos de apartamentos, em cada bloco ha

16 apartamentos. Quantos apartamentos h& ao todo no condominio onde Luiza mora?

» O Dialogo:

Essa era uma atividade avaliativa e, como sempre faco, verifico os processos de
resolucdo apresentados pelas criancas. Percebi, imediatamente a incorrecdo no célculo

apresentado por Breno e solicitei que ele explicasse o que fez.
Profé. - Como vocé fez, Breno?
Breno: - Eu multipliquei e deu esse resultado.
Breno apresentou o seguinte calculo:
16
x12
32
Jodo Pedro: - Tia, eu também ja terminei.
Profé. - Mostre a sua resolucgéo.
O processo desenvolvido por Jodo Pedro foi idéntico ao apresentado por Breno.
Mariana: - Tia, j& terminei.
Profé. - J&? Vamos ver entéo.

3
16

X 12
192

O resultado estava correto, mas como ela apresentou apenas a operacdo realizada,

indaguei:

Prof?. - Mariana, como vocé fez? (apontei para o célculo feito)



Mariana: - Tia, assim: 2 x 16 ndo é igual a 32? (balancei a cabeca afirmando que sim), entdo
2 x 16 igual a 32, ai vdo 3 ( e mostrou como fez). Um vezes 16, da 16, e tem mais trés dezenas

pra somar com seis dezenas, ai d& 19 dezenas, entdo tudo é igual a 192.

Apos a explicacdo de Mariana, observo outra crianga, que resolveu o problema, mas

procedeu de forma diferente:
Prof?. - Matheus, como vocé chegou nesse resultado?
Matheus: - Eu somei 0 16 doze vezes, ai deu 192.
Profé. - E tinha outro jeito de fazer?
Matheus: - Tem.
Prof2. - E por que vocé escolheu esse?
Matheus: - Por eu acho mais facil? (riu)
Prof2. - E por que vocé néo deixou o célculo? Estou vendo que vocé apagou.
Matheus: - Ah ndo, tia. (riu).
Thayane: - T4 aqui 0 meu.
Profé. - Ok, Thayane.
Ela fez da seguinte maneira:
16
X 12
32

16
48

Uma terceira crianga, Jodo Luis, chegou para mostrar o que fez, mas somente deixou o
caderno em cima da mesa e saiu, portanto ndo tivemos dialogo, porém sua maneira de resolver
0 problema me chamou atencdo. Ele apresentou a seguinte resolugdo: somou o 12 oito vezes,

que deu igual a 96, depois somou 96 com mais 96, e chegou no resultado 192.



» Analise do episodio:

O problema foi extraido do livro texto das criangas — Objetivo 3° bimestre — apenas
com modificacdo dos valores. Esse tipo de problema se assemelha a um problema padréo
simples, na medida em que o processo de resolucdo exige apenas a realizacdo de uma Unica

operacao matematica.

O nivel de acerto nesse problema foi muito maior que naquele episédio anterior. Do
total de 13 criancas, apenas 3 delas apresentaram resolucfes incorretas, entretanto todas as
criancgas identificaram a operacdo a ser realizada, a multiplicacdo. Nesse sentido, é possivel

dizer que todas elas tiveram a perfeita compreensdo do problema.

Os processos apresentados pelas criangas que ndo acertaram o problema denotavam
ndo compreensédo do algoritmo da multiplicacdo, quando envolve mais de um algarismo. Duas
criancgas fizeram o processo parcialmente, apresentando apenas a primeira parcela do produto
obtido pela multiplicacdo do numero 16 pela unidade. A terceira crianca fez os calculos,
obtendo as duas parcelas dos produtos obtidos na multiplicagédo pela unidade e pela dezena,
porém ndo posicionou corretamente a segunda parcela, o que pode significar uma nao

compreensdo, ainda, do sistema de numeracéo decimal aplicado a multiplicacéo.

Acredito que os erros podem ter sido resultantes de falta de atencdo ou da falta de
destreza no trato com a linguagem simbdlica da matematica, mas € muito provavel que o nivel
de dificuldade do problema, tendo em vista a complexidade do calculo a ser efetuado, que
envolvia uma multiplicacdo de duas parcelas com dois algarismos, tenha sido a principal
causa geradora de erros, mas certamente nada hd em relacdo a equivocos conceituais em
relacdo a operacdo multiplicacdo, & dificuldade de leitura, ou mesmo com inadequacdo de
linguagem.

A criacdo de processos proprios parece ser um indicativo da superacdo de um
obstaculo epistemologico (BACHELARD,1996), que seria a dificuldade que as criangas
teriam de operar utilizando o algoritmo tradicional da multiplicacéo e lhes exigiria considerar
e memorizar as reservas existentes no processo (o vai um). Isso também indica que elas ndo

estdo presas a processos pré-fabricados e que a orientacdo que recebem lhes permite ser



criativos. Foi perceptivel, para mim, nos processos utilizados pelas criancas, o avanco do nivel

de desenvolvimento cognitivo delas, considerando a analise que fizeram da situacéo.

O que mais chamou minha atencdo foi a diversidade dos processos utilizados pelas
criangas. Mariana, por exemplo, utilizou um processo a partir da decomposi¢do da segunda
parcela (2 x 16) + (10 x 16), mas de uma forma muito particular. E importante ressaltar que eu

ndo havia ensinado esse processo em sala de aula. Ou seja, ela criou seu proprio processo.

Matheus, que havia errado o problema semelhante descrito no episodio 04 e que
compreendeu a situacdo naquele problema apenas apds a sua concretizacao, a partir do uso de
canudinhos, desta vez acertou, utilizando a adi¢cdo de 12 parcelas de 16 (16 + 16 + 16 + ...).
Entendo que, na falta de um esquema de resolucdo do processo de multiplicagdo, ele lancou
méo de outro esquema, o0 da adicdo, demonstrando que o conceito de multiplicacdo foi
construido por ele a partir da adicao de parcelas iguais, o que efetivamente esta de acordo com

a definicdo de multiplicacéo.

O processo utilizado por Jodo Luis também faz uso da adicdo como forma de
solucionar a questdo. Porém, a primeira parcela é dividida em duas partes, possivelmente para
facilitar a realizacdo da multiplicacdo por apenas um algarismo e depois simplesmente dobrar
o0 resultado. Ele somou o 12 oito vezes, que deu igual a 96, depois somou 96 com mais 96,

chegando ao resultado 192.

- Episddio 07

Classe: 42 série

Data: 17 de outubro de 2005
NUmero de criangas: 17

Tipo de Problema: Problema de algoritmo.

Este episodio é diferente dos anteriores, por constar de uma série de problemas
propostos envolvendo as quatro operagdes bésicas. Ha, também, o diferencial por tratar de

problemas de algoritmos, que ndo s&o comumente trabalhados com as classes nas quais atuo.



O primeiro deles envolve a operacdo adicdo, o segundo envolve a operagdo subtracdo, o

terceiro envolve a divisdo e o Gltimo envolve a multiplicacéo.

» O Problema
Calcule:

a) 6396 + 132;
b) 400 - 286 ;
c) 936:12;

d) 364 x26

» O Dialogo:

Quando comecei a escrever no quadro os problemas de algoritmo as criancas
comegaram a reclamar, pois estou com essa classe desde o ano de 2004 e nunca havia feito

exercicios so de algoritmos como o que agora solicitava que resolvessem.
Lucas: - Credo tia! Por que agora a senhora ta fazendo isso?

Yasmim: - E tia, a senhora nunca passou exercicio assim.

Prof2. - E verdade.

Haendel: - A senhora quer matar a gente é? (risos)

Prof?: - N&o, mas resolvam os problemas.

Optei por ndo comentar a finalidade da atividade para que isso ndo interferisse na

resolucdo das criancgas. A seguir, identifico alguns dos calculos feitos por algumas criangas.

» Analise do episddio:

Esse problema foi elaborado por mim e sua anélise, apesar de envolver quatro itens, foi
feita de forma global, no sentido de tracar paralelos entre os resultados obtidos. No entanto,

também aponto as especificidades existentes nos processos de resolucdo desenvolvidos pelas



criancas, pois essas diferencas podem apresentar indicios importantes relativos as dificuldades

apresentadas por elas.

As reclamac6es das criancas atestam que a visao que elas passaram a ter de problemas
esta relacionada a uma situagdo problema e, evidentemente, isto era uma novidade para elas.
No entanto, as suas expressdes deixavam claro, para mim, que elas viram a atividade como

algo “chato” e isso fica explicito na afirmacédo: ““A senhora quer matar a gente €?”".

Neste episodio ndo hd um dialogo longo, tendo em vista a ndo existéncia de situacoes a
serem analisadas e a necessidade de que elas fossem deixadas livres para agirem, pois a
finalidade dessa atividade era que as criangas mostrassem suas habilidades na resolucédo de

problemas gque envolviam somente algoritmos.

E importante considerar que os problemas escolhidos para analise apresentavam alto
nivel de dificuldade, na medida em que necessitavam do uso de reservas e desagrupamentos e
isto foi feito por eu entender que se as criangas fossem capazes de resolver estes tipos, elas

teriam menor dificuldade com aqueles considerados mais triviais.

Como resultado, observei que das 17 criancas, todas acertaram o problema de
algoritmo que envolvia a operacdo adicdo. 13 acertaram o problema que envolvia subtracao, o
mesmo ocorrendo com o problema que envolvia multiplicacdo e 12 acertaram o problema
envolvendo a divisdo. Todas as 12 criangas que acertaram a divisdo (cerca de 70%), também

acertaram todas as outras questdes.

E possivel, tendo em vista os resultados obtidos, dizer que foram poucas as criangas
que apresentaram dificuldade de trabalhar com as operacOes basicas. Também é possivel
afirmar que todas elas possuem habilidades de operar com a adi¢cdo, na medida em que néo
houve erro algum nas questfes que envolviam essa operagéo e, outra conclusdo que se pode
extrair dos resultados obtidos é que a operagcdo mais dificil para as criangas é a divisao, que foi
onde houve menor indice de acerto, enquanto que a subtracdo e a multiplicagdo apresentam,

para essas criangas, 0 mesmo nivel de dificuldade.

Mas h& um dado digno de registro, que é o fato de que as criangas que apresentaram
dificuldades com uma das operagdes, também apresentaram com as demais, excluindo-se a
adicdo, sendo que essas criangas, sem excecdo, utilizaram os algoritmos convencionais para

resolverem as questdes. Para mim, essa observacdo parece indicar a ndo compreensao dos



conceitos dessas operacdes, assim como dos algoritmos utilizados para realizar os célculos
como o fator causador de dificuldades. O isolacionismo dos conceitos e das operagdes
matematica nos problemas de algoritmos, pode ser apontado aqui, como a causa da nao

compreensao dos conceitos das operagdes.

Também € possivel afirmar que o nivel de complexidade dos problemas de algoritmos
pode ter sido causador de dificuldade. Porém, essa constatagdo também € um indicativo da
ndo compreensdo conceitual, pois 0 processo de mecanizagdo que poderia ajudar na realizagéo
de célculos triviais, acaba por ndo garantir o acerto em situacdes em um nivel de dificuldade

um pouco maior.

Como contraponto a essa situacdo, observei que algumas criangas utilizaram, na
divisdo, um processo ndo convencional levando-as ao acerto, o que parece indicar, novamente,
a superagdo de um obstaculo epistemologico (BACHELARD,1996) e da visdo de um
conhecimento unitario e pragmatico que certamente existiu para alguns, no trato com o
algoritmo convencional, considerando os erros observados nas suas respostas. A fuga do
convencional certamente acabou por permitir uma melhor compreensdo do processo que as

criangas utilizaram.

Para ilustrar a situacdo, apresento como exemplo, o célculo desenvolvido por uma

delas:

936 [ 12
600 50+20+8=178

336 12 x 12 x
240 20 8
096 240 86
86
10

- Episodio 08
Classe: 42 série
Data: 19 de outubro de 2005

Numero de criangas: 24



Este episddio é semelhante ao anterior e também se diferencia dos demais por constar
de uma série de problemas propostos envolvendo as quatro operacdes basicas. No entanto,
aqui se trata de problemas envolvendo situacdes, sendo que o primeiro deles envolve a
operacéo adigcdo, o segundo envolve a operacdo divisdo, o terceiro envolve a subtracdo e o
altimo envolve a multiplicacdo. Os dialogos que se seguem ocorreram, primeiramente, com
duplas de criangas (sendo essa dinamica solicitada por elas) e de forma especifica, uma vez
que os dialogos surgem a partir de duvidas ou de esquemas de resolucdo diferentes que cada
crianca da dupla ou que a dupla apresentou e apds, no momento da corre¢do no quadro, houve

o didlogo com toda a classe.

Os problemas apresentados neste episodio, constam do livro didatico das criangas,
Objetivo 4° bimestre — 2005. O primeiro problema é do tipo padrdo composto, em razdo de
exigir o uso de duas operagdes, enquanto que o0s trés seguintes sdo do tipo padrdo simples,

uma vez que é necessaria uma Unica operagdo matematica para resolvé-los.

» O Problema 1
Tipo de Problema: Problema padrdo composto envolvendo a operacgdo adicao.

1 — Um programa de radio realizou uma gincana em trés etapas. A equipe vencedora
fez 295 pontos na primeira etapa, 523 na segunda e 736 na terceira. Quantos pontos fez a

equipe vencedora no total?

» Analise da resolucéo do problema 1:

N&o houve didlogo durante o processo de resolucdo do primeiro problema, pois
nenhuma crianga me procurou apresentando davidas. No momento de resolucgdo, no quadro,
identifiquei 0 uso de processos diferentes. Algumas operavam com as trés parcelas, enquanto

outras realizavam as adi¢des por etapas, mas todas resolveram corretamente o problema.

O resultado apresentado pelas criangas permite concluir que os problemas que
envolvem adi¢do sdo facilmente compreendidos e resolvidos por elas e eu digo isso, tambem
considerando o episddio anterior, no qual todas as criancas resolveram corretamente 0s

problemas de algoritmo envolvendo a operacéo adicéo.



» O Problema 2
Tipo de Problema: Problema padrao simples envolvendo a operacao divisao.

2 - Doze professores repartiram igualmente entre si os 750 gizes de uma caixa,
guardando os que sobraram para trabalhos de laboratorio de Artes. Quantos gizes foram
para o laboratorio de Artes?

» O Dialogo:

Esse dialogo refere-se ao problema de divisdo. Uma das criancas me chama até sua

mesa:
Yan: - Tia, isso € uma divisdo? — aponta para o problema no livro.
Prof2. - O que vocé acha? — Encolhe os ombros como que dando sinais de davida.

Lucas: - Eu acho que é. — respondeu, apesar de eu ndo ter direcionado a pergunta a ele, pois

eles estavam fazendo o trabalho em dupla.

Prof?. - Por qué? — faco a pergunta e os dois se voltam para o livro para ler o problema

novamente.

Prof?: - E entdo? — insisto, para que haja uma resposta.

Yan: - Nao é uma subtracdo?- Pergunta olhando para o Lucas.

Lucas: - N&o, € uma divisdo com resto.

Yan: - E?

Prof?: - Por que vocé diz isso? — Pergunto ao Lucas.

Lucas: - Porque no problema diz que o resto vai ser usado no laboratorio.
Prof?: - Yan, o que vocé acha?

Yan: - E, acho que ta certo.

Lucas: - Ta certo sim, € sO ler o problema e ver que € uma divisdo. Ndo é tia?

Prof?; - Certo Lucas. Agora é s resolver.



Profé: - Agora vamos corrigir a questao.

Fui ao quadro e iniciei a resolucdo do problema, perguntando quem havia resolvido e

como isso foi feito.

Lucas: - Eu resolvi.

Profé: - Como vocé fez?

Lucas: - Dividi 750 por 12, que deu 62 e sobrou 6.

Prof?: - E qual é a resposta do problema?

Gabrielly: - E 62

Lucas: - Ndo, a resposta é 6.

Gabrielly: - N&o, Lucas, € 62.

Prof?: - Por que?

Gabrielly: - Porque é o total de giz para cada professor.

Lucas: - Ndo, o problema quer saber quantos vao para o laboratério de artes, que séo 6.
Nesse momento, me volto para a classe e pergunto:

Prof?: - Qual a resposta correta?

Criangas: - 6 (a resposta do Lucas).

Prof?. - A resposta do Lucas esta correta, pois 0 que € pedido no problema € a quantidade que

vai para o laboratorio, que € o resto da diviséo.

» Analise da resolucéo do problema 2:

O diéalogo ocorreu em dois momentos, primeiro entre mim e a dupla, e depois com
toda a classe, momento em que se deu a correcdo desse problema, no quadro. No primeiro

momento, a conversa ocorreu apenas com essa dupla, pois foi a Gnica a me procurar para isso.

A quase totalidade das duplas identificou a operacdo divisdo como estratégia de
resolucdo do problema. Apenas uma dupla teve dividas, o que € descrito no dialogo travado

com as criancas dessa dupla. Nesse didlogo, percebo que uma das criangas faz uma



interpretacdo equivocada do problema, o que poderia ser atribuido a dificuldade de leitura ou
do trato com a lingua materna. No entanto, é facil perceber que ela teve sua anélise
comprometida pela influéncia negativa da linguagem matematica, pois a palavra “sobraram”
foi relacionada por ela ao resto e acabou por induzi-la a acreditar que o problema deveria ser

resolvido através de uma subtracéo.

Em relacdo as duplas que identificaram corretamente a divisdo como a operagdo a ser
utilizada, a maioria delas apresentou resolugdes corretas. Apenas uma dupla apresentou
divergéncia entre seus membros, mas chegou a um consenso, acertando ao final. Muito
provavelmente, assim como ocorreu com a dupla mencionada, o trabalho em grupo foi um
fator decisivo para que ocorresse um alto indice de acerto, apesar da operacdo divisdo ser
considerada a mais dificil, pelas criancas. A interacdo entre as criancas, mediada por mim,
também me pareceu ser um fator que contribuiu para o processo de interpretacdo do problema,

por quem ndo havia, ainda, tido uma perfeita compreenséo da situagéo.

» O Problema 3
Tipo de Problema: Problema padréo simples envolvendo a operagdo multiplicacéo.

3 — Em cada volume de uma enciclopédia ha 374 péginas. Esta enciclopédia,

completa, é formada por 32 volumes. Quantas paginas ha, ao todo, nesta enciclopédia?

» O Dialogo:

Referente ao problema de multiplicacéo e se d& com uma dupla formada por Eduardo e
Arthur .

Eduardo vem até minha mesa mostrando o que fez.
Eduardo: - Ta certo tia? — aponta para a resolucéo do problema.
Prof?. - O que vocé acha?

Eduardo: - Eu acho que ta.

Prof?; - Por qué?



Eduardo: - Porque quer saber o nimero de paginas.
Nesse momento Arthur se aproxima.
Eduardo: - Mas ele fez diferente. Qual ta certo? — Arthur mostra o seu calculo.
Arthur: - Eu disse que era multiplicacéo.
Prof?: - E por qué?
Arthur: - Porque quer saber o numero total de paginas.
Eduardo: - Mas eu acho que é divis&o.
Prof?: - Por qué?
Eduardo:- Porque tem 374 pra dividir por 32.
Prof?: - Mas o que fez vocé achar isso?
Eduardo: - Nao sei.(riso)
Profé: - Vocés ndo estavam fazendo juntos?
Arthur e Eduardo: - Sim. — e riem.
Prof?: - E entdo?
Eduardo: - A gente fez diferente pra saber qual é o certo — e comega a rir.
Arthur: - Eu n&o.
Profé: - E por que ndo?

Arthur: - Porque ai quer saber o numero total de paginas, ai diz que um volume (diz isso
enfatizando e olhando para Eduardo) tem 374 paginas e quer saber quantas paginas tem em 32

volumes. Entdo é s6 multiplicar.
Eduardo olha pra Arthur:

Eduardo: - E isso?

Prof?: - O que vocé acha?

Eduardo: - Eu acho que é. Mas eu pensei que fosse divisao.



Prof?: - O seu calculo de divisdo esta certo, mas o do Arthur é o célculo certo para responder

ao problema.
Arthur: - Eu ndo te disse!? — e saem rindo em direcdo as suas mesas.

Depois do dialogo com Eduardo e Arthur, apareceram mais duas duplas com a mesma
interpretacdo, de que se tratava de um problema de divisdo: “tem 374 para dividir com 32, dai
achar a quantidade de paginas da enciclopédia™. O dialogo com essas duas duplas se deu no
mesmo nivel do didlogo com Eduardo e Arthur, quando procurei entender o que havia levado

as criangas a resolverem o problema através da divis&o.

A partir da conversa com essas duplas resolvi fazer a correcdo, no quadro, para poder
ter um panorama mais geral dos processos de resolucdo das outras duplas, uma vez que trés
duplas apresentaram erro na identificacdo da operagdo matematica a ser utilizada para resolver

0 problema.

Profé: - Quem resolveu o terceiro problema?

Criangas: - Eu. (responderam quase que ao mesmo tempo).
Jodo: - E uma diviséo, né tia?

Prof?: - O que vocé acha?

Arthur: - E uma multiplicacio.

Laura: - N@o tia, eu acho que é divisdo, porque 374 é o numero de paginas total para ser

distribuido em 32 volumes.

Eduardo: - N&o, € multiplicagdo. Porque 374 é o numero de paginas de um volume. Eu

também fiz primeiro pela divisdo, mas dai sobrou resto, 22.
Laura: - E, 0 meu sobrou também.
Eduardo: - Entdo, o que vai fazer com o resto? N&o da pra ser.

Jo#o: - E mesmo Laura! (Jodo fazia dupla com Laura), o que a gente vai fazer com o resto?

(riu)



Eduardo: - Entdo, multiplica 374, que é o nimero de paginas de um volume da enciclopédia,
por 32, que é a quantidade de volumes que tem na enciclopédia, dai da 11.968 paginas ao

todo. N&o ta certo tia?
Prof?: - O que vocés acham?

Laura: - E t& certo, mas quando eu li, pensei que era divisdo, porque eu achava que 374 era o

numero total de paginas dos 32 volumes, e ai cada um volume ia ter 11 paginas.
Eduardo: - Mas e o resto?
Laura: - O resto... la ser o resto ora! (todos riram)

Prof®: - Talvez a Laura, e 0s demais que achavam que era uma divisdo ndo tenham lido

atentamente o problema.

Paulo: - Eu também achava que era divisdo, na verdade eu ndo entendi essa coisa de volume e

de enciclopédia. (Paulo fazia parte da outra dupla que resolveu pela divisao.).

Prof®: - Vamos ver. No laboratério de informética tem a “Barsa” (enciclopédia), ndo e

mesmo?
Criangas: - E.

Prof?. - E tem quantos “livros”? (usei esse termo para facilitar a compreensdo da palavra

volume).
Paulo: - Ah tia, tem uns 10.

Prof?. - Entdo. Esses 10 “livros” que vocé diz ter na verdade sdo os “volumes”, sdo 10

volumes, e esse conjunto de 10 volumes é que forma a enciclopédia.
Paulo: - Ah, agora entendi. Foi por isso que eu errei. (risos).

Prof?: - Muito bem, a resposta do Eduardo esta correta.

» Analise da resolucéo do problema 3:

No processo de resolucdo do problema, ndo foi identificado nenhum erro de calculo,
mas apenas a utilizacdo de operacdo indevida. Trés duplas optaram pelo uso da divisdo. A

opcao pela operacao divisdo, que ocorreu com essas duplas, pode ter ocorrido devido a ldgica



seguida pelas duas criangas, que seria respeitar a linearidade de apresentacdo dos dados do
problema e, como o primeiro dado é maior que o segundo, parece que a divisdo seria a opcao

correta.

Com as trés duplas ocorreu 0 mesmo que j& havia ocorrido em um episodio anterior, 0
que vem reforcar a hipétese de que a forma linguistica de proposi¢do/formulacdo do problema
pode possibilitar a relagio com um procedimento padronizado e gerar um obstaculo a

compreensao.

Nesse problema, também identifiquei claramente uma dificuldade relacionada a
linguagem, em termos de lingua materna, quando uma crianga diz que ndo entendeu o
significado da palavra “volume” e, no didlogo com elas, utilizei o termo “livro”, na tentativa

de superar a dificuldade e facilitar a compreenséo dessa crianca.

O alto indice de acerto nesse problema reforca a tese de que o trabalho em grupo € um
fator decisivo, assim como a interacdo entre as criancas, mediada por mim, também ¢é
decisiva, pois a compreensdo das criangas acaba ocorrendo no decorrer do processo de

discussao.

» O Problema 4
Tipo de Problema: Problema padréo simples envolvendo a operacao subtracao.

4 — Pamela arrecadou, durante a campanha de solidariedade, 976 bichinhos de
pellcia. Ird doa-los a 1200 criangas carentes. Sabendo que Pamela pretende dar um bichinho

de pellcia para cada crianca, responda: quantos bichinhos ela ainda precisa arrecadar?

» O Dialogo:

Esse didlogo refere-se ao problema que envolve a subtragdo e se deu com duas
criangas, Matheus e Fabiola, que faziam parte de duplas diferentes. O didlogo se deu em dois
momentos, primeiro entre mim e cada um deles individualmente, quando busquei saber as
razdes de seus procedimentos para resolver o problema e no segundo momento, com todas as

criangas, quando se deu a correcao desse problema.



Andando pela sala de aula, observei a forma como Matheus realizou seu célculo

referente ao problema de subtracao:

976
- 1200

Prof?: - Por que vocé fez assim? Disse isso e apontei para o calculo no livro.
Matheus: - N&o sei.

Prof?: - Como néo sabe? VVocé acha que ta certo?

Matheus: - N&o sei.

Prof?: - Pense um pouco, por que vocé armou o célculo assim?

Matheus: - Porque 0 976 vem primeiro (e apontou para o texto) e o 1200 vem depois.
Prof?: - E como vocé calculou?

Matheus: - Assimoh,6-0=6;7-0=7;9-2=7eaio1ndo tem com quem subtrair entdo

“desce” o 1.
Prof2: - Ok.

Depois que o Matheus deu sua explicacdo ele ndo disse mais nada. Em seguida,
observei o resultado da Fabiola, referente a0 mesmo problema, e verifiquei que estava igual ao
do Matheus. Achei, entdo, que seria interessante discutir com a classe a forma usada por eles

para resolver o problema.

Prof?: - E vocé Fabiola, por que armou assim? — E apontei para o livro.

Fabiola: - Ah, ndo sei tia. — disse isso rindo.

Prof?: - Pense um pouco.

Fabiola: - Hum, olha tia, I aqui no texto, o que vem primeiro € 976, dai eu armei assim.
Prof?. - E vocé acha que ta certo?

Fabiola: - Tal

Prof2: - Ok.



Apbs o didlogo com Matheus e Fabiola me dirigi ao quadro para a correcdo do
problema, para que a classe participasse e opinasse sobre a forma de resolver o problema. Fiz
primeiramente a leitura, solicitando que a classe também acompanhasse e, no final da leitura,

uma crianga se manifestou:

Gabrielly: - Sdo 1200 criancas e ja tem 976 bichinhos, basta diminuir 1200 de 976.
Jodo: - Vai dar 244.

Fabiola: - Mas néo é o contréario, 976 menos 12007 E no meu deu 1776.

Matheus: - No meu também, deu a mesma coisa.

Gabrielly: - Como que a quantidade que falta pode ser maior que o nimero de criancas,

Fabiola?

Fabiola: - E mesmo, ndo ta certo! — diz isso apds ter olhado para a sua forma de resolver o

problema. — Mas tia, por que a senhora néo disse logo? — pergunta sorrindo.
Profé: - Pra vocé descobrir sozinha. E vocé Matheus?

Matheus: - Fui pela ordem do problema, mas agora sei que ta errado.

Prof?. - Alguém mais gostaria de dizer como fez?

Nesse momento algumas criangas se manifestaram no sentido de dizer que suas

resolucdes eram parecidas com a resolucdo da Gabrielly.

Prof?. - Ok. A forma de resolver da Gabrielly esta correta. Mas atencdo, Matheus e Fabiola,
antes de armarem a operacao, € necessario prestar atencdo para o que cada nimero representa
no problema. Vocés acertaram a operacdo que deveria ser utilizada para responder ao
problema, ou seja, a subtracdo, porém nédo atentaram para o que faltava, que eram brinquedos,

o0 que fez vocés errarem.
Fabiola: - Mas tia, a senhora bem que ja poderia ter dito que tava errado.

Prof?: - Vocé tem razdo, mas ai vocés ndo descobririam por vocés mesmos que a armacao da

operacao estava errada. Assim, da préxima vez vocés estardo mais atentos.



» Analise da resolucéo do problema 4:

Nesse problema todas as criancas identificaram corretamente a operacdo que deveriam
fazer, porém duas, que ndo eram da mesma dupla, utilizaram os dados incorretamente, e isso é
evidenciado quando Matheus admite ter utilizado os valores na ordem em que aparecem no

texto, 0 mesmo ocorrendo com a Fabiola.

Novamente aqui, assim como nos problemas envolvendo a multiplicagdo e a divisao, a
escolha da operacdo a ser realizada, por essas criangas, respeitou a linearidade de apresentacao
dos dados do problema. O fato das criancas admitirem que o motivo da opcédo foi a ordem de
apresentacdo vem apenas confirmar a conclusdo a que eu ja havia chegado. Entretanto,
percebo outro aspecto que pode ter favorecido o erro, que estd relacionado aos dados do
problema, na medida em que a subtracdo dos valores absolutos é possivel ser feita. Talvez se

fossem outros valores, as criangas identificassem o proprio erro.

Na resolucdo desse problema, é interessante notar que o trabalho em duplas acabou
ndo sendo determinante para essas duas criancas e, somente apés a interacdo com as outras
criangas, no momento da correcdo, é que conseguiram perceber que o resultado da subtracdo
correspondia a quantidade de brinquedos que faltavam para que a doagéo, de um brinquedo
para cada crianca, pudesse ser feita. Destaco, portanto, a discussdo mais geral, mediada por
mim, como uma forma de identificacdo de erros e acertos, assim como a superacdo das

dificuldades apresentadas pelas criancas.

Outro destaque que faco e que, quando as criangas mostram suas formas de resolucao
dos problemas, isso vem acompanhado com a pergunta “Tia, t4 certo?”, ao que eu
prontamente respondo com uma outra pergunta: “O que vocé acha?””. Nesse momento,
percebo que ao responder a pergunta fazendo outra pergunta as criangas, estou gerando neles
um conflito cognitivo e isso lhes suscita davida, sendo que e a reagcdo mais comum delas € a
releitura do problema, como forma de se certificar de que a resposta dada esta de acordo com
a pergunta feita. Essa me parece ser uma maneira interessante de fazer com que elas préprias,

como disse a Fabiola, cheguem as suas proprias conclusdes e construam o seu conhecimento.



- Episodio 09

Classe: 32 série

Data: 28 de outubro de 2005

Numero de criangas: 09

Tipo de Problema: Problema de algoritmo

Este episadio € similar ao oitavo episodio e também consta de uma série de problemas
propostos envolvendo as quatro operacOes basicas. A diferenca, aqui, é que ele foi proposto
para 0s criangas da 32 série, mas nessa classe, como na outra, também néo costumo trabalhar

com esse tipo de problema. Cada um envolve uma das operagdes basicas.

» O Problema

a) 354 + 867
b) 350 — 169
c) 36 x 28

d)98:6

» O Dialogo:

Diferentemente do que aconteceu com a outra classe, as criancas ndo reclamaram
quando comecei a escrever o problema no quadro. Elas encararam como algo normal, mesmo
que eu ndo tivesse, ainda, feito exercicios so de algoritmos como o que agora solicitava que

resolvessem.

O dialogo a seguir se deu, inicialmente, entre mim e Mariana, pois esta demonstrou,

como ja havia feito em outro episédio, uma maneira muito propria de operar a multiplicacéo.

Mariana: - Tia, terminei.



Peguei seu caderno e fui observando os célculos que ela havia feito, mas ndo entendi

imediatamente o que ela havia feito. Eis 0 esquema de célculo feito por Mariana:

1 1 1
36 28 56 112 56
X 28 +28 +56 +_56 +28
168 56 112 168 84
+ 84
1008

Prof?: - Mariana, me explique como vocé fez a multiplicacéo.

Mariana; - E assim tia: primeiro eu fiz 6 vezes 28, mas eu fiz pela soma. 28 + 28 ¢ igual a 56;
56 + 56 € igual a 112, dai ja tem 4 vezes 0 28, entdo eu peguei 112 e somei com 56, que deu

168, completando assim 6 vezes 28. Entendeu até ai?
Prof?: - Sim, pode continuar.

Mariana: - Entdo, eu peguei 2 vezes 28, que eu ja sei que da 56, porque eu j& tinha feito na
soma de 2 vezes 0 28, entdo so faltava somar 56 com 28, que da 84. Dai eu somei 168 com 84,

que deu 1008, ndo ta certo?

Profé: - Sim, esta certo; mas, Mariana o 84 ndo deveria ser colocado da direita para esquerda,
ou seja, 0 4 embaixo do 8 e 0 8 embaixo do 6? (disse isso apontando para 0S nUmeros no

caderno).

Mariana: - Claro que ndo tia!

Profé: - Por que néo?

Mariana: - Porque quando eu multiplico 3 por 28, eu t6 multiplicando 3 dezenas.

Prof?: - Bom, ta certo, mas se alguém pegar seu célculo sem vocé explicar vai achar que esta

errado.
Mariana: - Por qué?

Prof?: - Porque do jeito que a conta esta armada, entende-se que é 8 vezes 36, que ndo da 168,

e sim 288, da mesma forma 2 vezes 36 que é igual a 72.

Mariana: - Mas tia, ndo ta certo?



Prof?; - Esta sim. Na verdade vocé inverteu a ordem dos fatores. O 28 passou a ser 0 primeiro

fator e 0 36 o segundo.
Mariana: - Mas ta certo?
Prof?: - Esta sim.

Apds o didlogo com Mariana me dirigi ao quadro para a corregdo do problema,
resolvendo cada um dos itens, dando oportunidade a participacdo de todos. A cada item,

caminhava pela sala observando os calculos feitos pelas criancas e perguntava:
Prof?: Todos terminaram? Quem gostaria de dizer como fez?

Em relacdo aos dois itens, referente a adicdo e subtracdo, ndo houve nenhuma crianca
apresentando célculo diferente do que eu havia feito. Mas, no item que envolvia a

multiplicacdo, a manifestacdo de uma crianca indicou uma incorrecao.
Nathalia: - Eu fiz, mas o meu resultado foi diferente.
Prof?; - Mostre como fez.
Peguei seu caderno e observei o calculo feito por ela. Ela fez da seguinte maneira:

4
36
_x28
248
612
6368

Marina:- Tia, eu também fiz assim.
Prof2: - Ok.

Como havia percebido que as duas criangas haviam feito juntas, ndo fiz nenhum

comentario.

Beatriz: - Eu acertei s6 uma parte.



A resolucdo de Beatriz:

4
36
_x28
288
612
6408

Passei para a resolucgéo da divisdo, mas deixei que eles falassem como fizeram.

Prof?: - E a divisdo, quem gostaria de dizer como fez?

Mariana: - Eu fiz assim:

98| 6

- 60[10+
38|05+
-30701
08 | 16

- 06 |

02

Outras criancas se manifestaram, dizendo que haviam feito do mesmo modo que
Mariana, sendo que nem todas chegaram ao mesmo resultado, porém os valores eram muito

proximos (duas obtiveram 15 como resposta, outra 17 e mais outra 19).
Prof?: - Ok.

Observei os calculos feitos pelas demais criancas e percebi que todos 0s erros

ocorreram na segunda parte da diviséo (de 38 por 6) e finalizei a discussao.

» Analise do episodio:

Esse problema, assim como aconteceu com a classe de 42 série com relacdo aos
problemas de algoritmo, também foi elaborado por mim e aqui também analiso de forma geral

0 desempenho das criancas.



No que se refere ao problema de adicdo e de subtracéo, ndo identifiquei nenhum erro.
Todas as 9 criangas acertaram 0s problemas, apesar dessas operacGes envolverem, no seu
processo de resolucdo, reservas e desagrupamentos. Ndo ha nada que possa indicar dificuldade
relacionada a falta de dominio de conceitos, ao isolacionismo dos conceitos ou das operacoes

matematicas, ou mesmo relativas ao nivel de complexidade do problema.

A andlise que faco do alto indice de acerto, apesar do isolamento das opera¢des nao ser
comum no meu trabalho com a classe, é de que o trabalho com situacdes problemas tem
permitido que essas criancas, além de aprenderem a lidar com as situag¢fes, também exercitam

o calculo e aprendem a lidar com os algoritmos.

Em relacéo ao problema que envolvia a multiplicacdo, somente 4 criangas acertaram
completamente a resolu¢do. Das outras 5 criancas, duas apresentaram 0 mesmo tipo de
resolucdo, que foi a resolucéo feita por Nathalia e, naquele processo, o0 que observei € que as
criancas simplesmente esqueciam de acrescentar a reserva, apesar de terem feito o registro
dela. E possivel dizer que o erro ocorreu devido a falta de atencio, o que acabou por acarretar
no erro da outra crianca que fez com ela. O trabalho em grupo, nesse caso, ndo foi um aspecto

positivo.

As outras trés criancas que apresentaram calculo incorreto, acertaram somente o valor
da primeira parcela do produto, ou seja, 8 x 36 e isso esta explicito na resolucdo da Beatriz.
No caso dessa crianca, o erro me parece que foi devido a ndo compreensao, ainda, do conceito
de multiplicacéo, pois ela simplesmente ndo “guarda” a reserva, registrando o resultado 12
que € o produto da multiplicacdo do 2 pelo 6. Esse erro talvez tenha ficado explicito porque a
operacao envolve dois valores e, neste caso, o nivel de complexidade do problema certamente

foi um fator gerador da dificuldade observada.

O dltimo problema, que envolvia a divisdo, teve o mesmo indice de acerto do
problema que envolvia a multiplicacdo, que foram 4 acertos. O que observei, foi que o
processo escolhido pela maioria das criancas foi 0 das “subtragdes sucessivas”. Apenas uma
delas optou pelo algoritmo convencional (o processo que denomino de divisdo rapida). E
importante mencionar que essas criangas conhecem os dois processo e me parece claro que
elas tém mais facilidade de operar e, certamente de compreender o que fazem, quando operam

utilizando o primeiro processo.



Os erros apresentados pelas criangas, no ultimo problema, podem ser indicativos da
falta de dominio do conceito de divisdo, ou decorrente da “amarracdo” ao concreto de
conceitos matematicos, na medida em que ndo existia nenhum referencial concreto para as
criancas se apoiarem. Nesse sentido, tratando sobre as dificuldades das criancas, Spinillo e
Magina (2004:09) dizem que uma das maiores dificuldades que a crianga encontra com a
matematica ndo decorre de seu carater abstrato, mas da falta de referentes para as
quantidades presentes no enunciado do problema ou em uma expressdo matematica. Uma

terceira hipotese possivel para a justificativa dos erros seria a simples falta de atencéo.

- Episaddio 10

Classe: 32 série

Data: 01 de novembro de 2005
Numero de criangas: 13

Tipo de Problema: Problema padrao simples

» O Problema

Ana tem 78 prendedores de cabelo e resolveu arruma-los em sacos separados. Em
cada saco, Ana colocou meia dizia de prendedores. Quantos sacos Ana usou para guardar os
prendedores?

» O Dialogo:

Esse episodio se deu no momento de uma atividade avaliativa do qual o problema
descrito acima fazia parte. Normalmente, quando as criancas vao entregar suas atividades, eu
procuro olhar para saber o que foi feito e como foi feito. Essa questdo me chamou atencdo em
funcdo das diversas formas de resolucdo que apareceram e, para saber mais dessas resolugoes,

indagava as criangas como elas haviam resolvido.



Inicio o didlogo com Mariana, que apresentou a seguinte estratégia de resolucéo:
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Prof?: - Mariana, me explique como voce fez.

Mariana: - Foi assim: ndo sdo 78 prendedores? Entdo eu dividi 10 prendedores em 7 grupos e
agrupei o que sobrou, 8. Dai que sdo 6 em cada saco, contornei 6 em cada 10, peguei 0 que
sobrou de cada grupo de 10, no caso 4, e multipliquei por 7, que deu 28. Juntei com os 2 que
sobraram do grupo de 8 prendedores, que deu 30, porque 7 X 4 igual a 28 mais 2 igual a 30.
Peguei os 30 e separei de novo, ai deu 5 sacos com 6 prendedores, dai eu juntei 7 sacos do
grupo de 10, mais 1 saco do grupo de 8, mais 5 sacos do grupo de 30 e deu 13 sacos. Foi a
quantidade de saquinhos que ela usou.

Prof?: - Muito bem, mas qual é a operacao para realizar o célculo?
Mariana: - Diviséo, ora.

Prof?: - E por que vocé fez assim?

Mariana: - Porque € mais facil.

Prof?: - Hum, ok.



ApO6s 0 momento com Mariana, Francisco se aproximou:
Francisco: - Tia, tA aqui 0 meu.

O processo utilizado por ele foi 0 seguinte:

6—6—6

.......................................................

Prof?: - Me explica isso aqui, Francisco. (apontei para o problema de divisdo)

Francisco: - Eu fui agrupando de 6 em 6 tia, dai eu vi quantas vezes o 6 cabia no 78, e deu 13

vezes.
Profé: - Mas, qual é a operagdo Francisco?

Francisco: - Divisao.



Agora o dialogo, sobre a mesma questao, ocorre com a Beatriz:

Beatriz: - T4 aqui tia. Ela mostra o que fez:
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Prof?: - Beatriz o que € isso? (fingi que ndo entendia sua resolucéo)

Beatriz: - E que eu fui somando de 6 em 6 até dar 78, ai eu coloquei 0 6 no saquinho e conferi

quantos tinha e deu 13.

Prof?: - E qual é a operacdo aqui Beatriz?
Beatriz: - E adicéo.

Prof?: - Por qué?

Beatriz: - Porque tem que somar 0 6 até dar 78 e depois contar quantas vezes eu repeti 0 6.

Bem, mas também pode ser multiplicacdo, née?
Prof?: - E ndo podia ser outra operacéo?
Beatriz: - Podia.

Prof?: - Qual?

Beatriz: - Divisao.



Prof?: - Por qué?

Beatriz: - Porque diz no problema que s&o 78 prendedores e em cada saco tem que colocar 6,
entdo tem que dividir os 78 prendedores colocando 6 em cada saco, dai vai ter a quantidade de

Sacos que se precisa.
Prof: - Ok, Beatriz.
Carlos se aproxima de minha mesa:

Carlos: - Tia, olha s6, eu dividi essa conta assim:

Prof2: - Como vocé fez?

Carlos: - Eu fiz 78 pontinhos primeiro, depois eu comecei a fazer “circulos”, sendo que dentro
de cada “circulo” tinha que ter 6 pontinhos, depois que acabou tudo, eu contei e deu 13

“circulos” ao todo.

Prof2: - Muito bem Carlos.



» Analise do episodio:

O problema, por fazer parte de uma atividade avaliativa, foi elaborado por mim e trata-

se de um problema do tipo padrao simples, em razao de exigir 0 uso de uma unica operagao.

A quase totalidade das criancas identificou a operagdo divisdo como estratégia de
resolucdo do problema. Apenas uma crianga procedeu a resolugéo utilizando a multiplicacéo e
outra ndo resolveu a questdo. Trés delas optaram por realizar a divisdo pelo processo rapido e
duas delas acertaram o resultado corretamente. Outras quatro utilizaram o processo das

subtracdes sucessivas e todas o fizeram corretamente.

No entanto, o que mais chamou minha atencdo foi a diversidade das estratégias criadas
pelas criancas para a resolucdo do problema. A criagdo de diferentes processos, certamente se
deve ao fato de que a operacdo divisdo comecou a ser trabalhada h& pouco tempo com essa

classe e 0 conceito dessa operacdo parece estar, ainda, em construcéo, por elas.

As estratégias demonstram a complexidade do raciocinio dessas criancas. O processo
utilizado por Mariana, por exemplo, é iniciado pela decomposicdo da quantidade 78, seguida
de agrupamentos e subtragdes nos grupos (guardando grupos de 6), para depois multiplicar a
quantidade que restou nos grupos pelo total de grupos, adicionar os resultados, dividir o total
em grupos de 6 e finalmente adicionar a estes os valores que foram guardados. A utilizacéo
desse processo indica a compreensdo que Mariana tem das varias operagdes utilizadas e da
forma como elas se relacionam. Na verdade, ¢ até dificil de explicar o raciocinio utilizado por
ela, por parecer complicado, mas a questdo é que, para ela, parece que foi 0 mais simples e

mais, foi a forma que ela criou para resolver o problema.

Nos processos desenvolvidos por Francisco e Beatriz, o raciocinio parece ndo ter se
apoiado em uma estratégia mais complicada, pois teve como suporte a adicdo, que € uma
operacdo que eles certamente tém pleno dominio, mas também é um indicativo da
compreensdo de que a divisdo nada mais é do que a inversa de uma adicdo de parcelas iguais,

envolvendo nessa compreensdo, as operagdes divisdo, multiplicacao e adigéo.

O processo utilizado por Carlos foi mais simples ainda, pois ndo foi um raciocinio
apoiado em numeros (ou numerais), mas utilizou apenas grafismos iconicos (pontinhos)
representando a quantidade total de prendedores para fazer a distribuicdo em conjuntos de 6

prendedores.



E evidente que as dificuldades relativas a deficiéncia de leitura e interpretacdo do
problema, ou relativas @ ndo compreensdo da linguagem matematica, ou mesmo relativas a
forma de apresentacdo do problema, que estariam presentes no processo de compreensao,
pelas criancas, e que podem ter se configurado como causas de erros de algumas, ndo foram
determinantes para as que criaram seus proprios processos como alternativa de superagdo das

possiveis dificuldades.

O que importa, acima de tudo, € que essas criangas encontraram meios para acertar o
problema e a andlise que faco dessa situacdo € que o uso de grafismos iconicos, ao invés de se
apresentar como algo que pode gerar dificuldades, se apresenta como um meio de superar as

dificuldades encontradas pelas criancas.

Um fato interessante é que algumas criancas apagaram 0S Seus registros e
apresentaram apenas as respostas, talvez por acreditarem que esses registros ndo seriam
importantes ou mesmo validados. Seria facil, entdo, chegar a conclusdo de que elas
simplesmente “colaram”, mas fico imaginando a violéncia que seria fazer isto. Maior
violéncia, ainda, seria ndo aceitar os processos desenvolvidos por essas criancas, pelo fato de
ndo compreendé-los. Infelizmente isso ainda existe e esse talvez seja um bom alerta a
professore(a)s, tendo em vista a possibilidade de deixar as criangas livres para criar e buscar
seus proprios meios de resolucdo de problemas, além de conversar com elas sobre 0s seus

modos de resolugdo.



4 - REVELACOES DO FAZER - ALGUMAS CONCLUSOES

Ao finalizar, pelo menos neste momento, a discuss@o sobre os diferentes aspectos que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem de matematica que é parte da minha pratica de
sala de aula, volto a pensar no trabalho que venho desenvolvendo ao longo dos anos em que
atuo como professora. Nele, me deparo com questdes que me faco constantemente e, dentre
elas, a principal me parece ser a questdo inicial que da titulo a minha dissertacdo. Por que as
criangas véem a matematica como uma disciplina téo dificil? Essa questdo originou 0 meu
problema de pesquisa, sob a forma: O que ocasiona obstaculos para a resolucdo de
problemas por criancas da 32 e 42 séries, que percebo se manifestarem no ambito de minha

propria pratica?

E evidente que a resposta & questdo exige uma analise que poderia me levar a
discussdo sobre as dificuldades relativas & natureza da matemaética, tendo em vista sua
linguagem especifica e universal, um conhecimento essencialmente racional e abstrato. No
entanto, apesar de ndo negar a existéncia dessa variavel, as consideracdes sobre esse aspecto
serdo breves, pois entendo que essas dificuldades tém uma estreita relacdo com a forma como
a matematica é apresentada na escola, uma matematica, na maioria das vezes, formal e

desprovida de qualquer teor préatico ou real.

Assim sendo, busco refletir sobre os aspectos didaticos e as dificuldades dai advindas,
visando a possibilidade de superacdo delas e, desse modo, identifico como possivel causa
principal a forma como a matematica lhes é apresentada, resultante do entendimento que
professore(a)s tém dessa matematica, uma matematica muitas vezes complicada, pouco

compreensivel, irreal e cansativa.

Essa hipdtese geral se mostra valida e determinada por multiplos aspectos especificos
(hipoteses de trabalho), aspectos estes que, em principio, me pareciam ter vinculo
exclusivamente com uma hipotese geral, mas que, ao contrério, se entrecruzam dificultando

uma relacdo linear entre hipdteses gerais e hipoteses de trabalho.

Nesse sentido, a linguagem de referéncia do professor(a) como geradora da dificuldade
apresentada pelas criancas, no trato com a matematica me parece ser, portanto, uma hipétese

de trabalho bastante plausivel para responder a pergunta.




A ndo compreensdo da linguagem matematica ndo se mostrou, no estudo, uma hipétese
geral pertinente. Essa ndo compreensdo, muitas vezes, esta no proprio adulto e isto é indicado
por D’Ambroésio, B. (2005:30), quando afirma e deixa implicita uma alternativa de superacao
das dificuldades, que falta para esses adultos a habilidade de ouvir as vozes das criangas,
pelo fato de eles mesmos ndo compreenderem bem o0 conteddo matematico.
Conseqlientemente, a relacdo que as criancas travam com a matematica, na maioria das vezes,
resulta na criacdo de resisténcias ao conhecimento matematico e isso vai se tornando uma

barreira quase que intransponivel em termos de aprendizagem.

Para tentar transpor essa barreira podemos considerar o que dizem Ball e Bass (apud
D’AMBROSIO, B. 2005) que apresentam uma metafora interessante, falando da necessidade
de desempacotar o conhecimento formal da matematica, para entender as construcfes das
criancas. Esse desempacotamento nada mais seria do que olhar para as situaces problemas
sem a intengéo de utilizar uma Unica forma de anélise. Ao invés disso, deixar que as criangas

trilnem os seus préprios caminhos.

O que mais observei, todavia, foi a dificuldade de compreensdo dos problemas e a
identificacdo das operacdes que deveriam ser utilizadas e isso certamente esta relacionado a
interpretacdo desses problemas, seja pela dificuldade com a lingua materna ou mesmo
decorrente da forma linguistica de proposi¢do/formulacdo do problema. Alguns problemas por
mim utilizados e que foram extraidos de livros textos, por exemplo, ndo apresentavam relacéo
com a realidade ou se mostravam “perfeitos” desconsiderando variaveis intervenientes ou
possibilidades eventuais que poderiam conduzir o processo de resolucdo a diferentes
respostas. Se isso pode ser considerada uma caracteristica desejavel nos problemas, o fato é

que acaba ocorrendo um certo “mascaramento” da realidade.

A falta de atencdo no momento da leitura do problema, na situacdo que tenho
vivenciado, ndo se configura como causa generalizada das dificuldades apresentadas pelas
criangas. Em poucos episodios esse aspecto pode ser considerado como relevante, mas apenas
nos momentos iniciais do processo de resolucdo. Também descarto a complexidade dos
problemas como causa das dificuldades, pois sempre que as criangcas eram estimuladas a
refletir sobre os problemas, quaisquer que fossem, elas conseguiam adotar estratégias, na

maioria das vezes criadas por elas, para solucionar as questoes.



O ndo dominio de conceitos se apresentou como dificuldade para as criancas. Porém,
esse ndo dominio pode ser visto como um efeito derivado de outras dificuldades e, certamente
estd ligado ao modo como esses conceitos sdo tratados na formulagdo/proposicdo dos

problemas ou, ainda, na forma como eles séo apresentados pelo(a) professor(a).

O “isolacionismo™ dos conceitos e dos exercicios com as opera¢fes matematicas
introduzidas de forma também isolada é outro fator que considero ser causa de dificuldades,
ndo apenas pela utilizacdo de exercicios de reconhecimento ou exercicios de algoritmos, mas
em razdo da tentativa, que as vezes é feita por professore(a)s, de evitar a analise dos
problemas pelas criangas, indicando as operagdes a serem realizadas, o que acaba por gerar
uma extrema dependéncia das criancas a esses professore(a)s. Outro fator, relacionado a esse,
que tambeém considero ser causadora de dificuldades, diz respeito a “amarragdo” ao concreto
de conceitos matematicos pelo uso continuado de simbolos iconicos, pois isso foi observado
em alguns episddios, quando as criangas necessitavam utilizar canudinhos ou faziam riscos no
caderno, objetivando visualizar as situacdes que para elas eram abstratas e de dificil
compreensdo, mas essa dificuldade acaba por ser superada pelas criangas, na medida em que
adotam essa estratégia de resolucéo.

As dificuldades geradas por obstaculos relativos a subjetividade dos sujeitos ndo
podem ser identificadas de modo objetivo, mas sdo fundamentais para que o processo de
resolucdo se dé a partir de um real envolvimento por parte das criangas e € por esse motivo
que acredito ser importante levar em conta essas questdes quando da utilizacdo da resolugéo

de problemas no ensino.

E possivel, entdo, concluir que a forma como a matematica é apresentada responde de
modo mais adequado a pergunta inicial, principalmente porque as duas outras hipoteses
possuem uma clara relacdo de dependéncia com esta. Mas € importante considerar a
interferéncia de aspectos relativos a linguagem, como geradoras de dificuldades no processo

de resolucdo de problemas, pelas criancas.

No entanto, essa resposta necessita ser compreendida em uma rede de dificuldades e
de obstaculos geradores dessas dificuldades, pois ndo é possivel validar as hipoteses, mesmo
se tomadas de forma genérica, sem que se tenha a percepcao de que os obstaculos existentes

nunca se apresentam de forma isolada, gerando dificuldades que também ndo podem ser



olhadas de modo isolado. Ndo ha como estabelecer uma relacdo linear entre essas variaveis,
pois existe o risco de limitar a visdo dos multiplos aspectos determinantes, em termos de

ensino e aprendizagem. Entretanto, para efeito de melhor visualizacdo de alguns desses

aspectos, apresento o quadro a seguir, no qual é possivel observar essas vérias relacoes.

Obstaculos

Dificuldades / hipoteses de trabalho

Hipoteses gerais

Obstaculo verbal

Dificuldade de leitura e de interpretacdo /

Deficiéncia de leitura e

dificuldade com a lingua materna / forma | interpretacao dos
lingliistica de proposicdo do problema / | textos
linguagem de referéncia do(a)
professor(a)
Experiéncia primeira / | Linguagem  matematica que influi | Ndo compreensdo da

obstaculo verbal

negativamente / amarracdo ao concreto

pelo uso continuado de simbolos iconicos

linguagem matematica

Conhecimento unitario
e pragmatico /

conhecimento

Falta de dominio de conceitos das
operacles basicas / isolacionismo dos

conceitos

Forma a partir da qual
0s problemas sdo

apresentados

quantitativo /
complexidade / Falta

de atencdo / interesse

Mas, acredito que se h& problemas na identificacdo das dificuldades, considero
perfeitamente possivel identificar alternativas para a superacao das dificuldades que poderiam

dai advir.

No trabalho que venho desenvolvendo, tenho exercitado a superacdo dessas
dificuldades, na medida em que procuro, na discussdo com as criancas, formas de fazer com
que elas se envolvam com os problemas e, uma delas, tem sido fazer as criangas se verem
fazendo parte dos problemas, dizendo a elas para se imaginarem envoltas nas situacfes

tratadas e no lugar das pessoas citadas nesses problemas. Os resultados que tenho obtido me




parecem que validam a estratégia que venho utilizando, mas as reflexdes que fiz sobre essa
questdo talvez ainda ndo me permitam apontar, pelo menos ndo nesse momento, essa
estratégia como uma alternativa que conduza ao sucesso do trabalho com problemas, tendo em

vista esse aspecto.



5 — CONSIDERACOES EM PROCESSO

Uma questdo que sempre me faco e que retorno a ela agora é se, de fato, o que
desenvolvi/desenvolvo, em matematica com as criangas com quem trabalhei/trabalho, lhes
trouxe/traz algum aprendizado pratico para suas vidas e se a aprendizagem delas foi/é
realmente significativa, lhes possibilitando langar mdo dos conhecimentos construidos nas
situacdes que irdo enfrentar socialmente. A conclusdo a que cheguei ndo aponta para uma
resposta definitiva, pois entendo que elas estdo em um processo de aprendizagem, mas me
permite dizer que eu lhes possibilitei/possibilito buscar construir relacdes entre as situacoes e
os seus significantes (VERGNAUD, 1991) e as incentivei/incentivo, utilizando sempre a
problematizacdo das situagcbes como estratégia de ensino e a priorizacdo das perguntas em
detrimentos as explicacdes, que elas proprias buscassem/busquem, no seu processo de analise,
o sentido das situagdes e dos simbolos (VERGNAUD, 1991), de modo que a aprendizagem da

matematica fosse realmente significativa.

Tenho clareza, no entanto, ainda inspirada em Vergnaud (1991), que os resultados
positivos do meu trabalho ndo podem ser avaliados de forma imediata, pois entendo que o
dominio de conceitos, por parte das criangas, ocorre ao longo do tempo, a partir da maturidade
e através da aprendizagem, que é resultante da interacdo delas com varios tipos de situacGes e
que esse & um processo que se estende por diversos anos, as vezes uma dezena de anos, com
analogias e mal-entendidos entre situacOes, entre concepcdes, entre procedimentos e entre

significantes.

Derivando da questdo anterior, posso afirmar que a forma de ensino que da énfase a
introducdo de conhecimentos matematicos que nada tem a ver, pelo menos ndo de forma
direta, com a “realidade”, atende apenas a uma necessidade curricular e ndo prética, de relacdo
com a vida das criancas. E importante atentar, aqui, que ndo existe uma realidade e sim
realidades, na medida em que tratamos com sujeitos que sdo distintos e que vivem em
contextos também distintos. Dessa forma, percebe-se a necessidade de que, ao ensinar, 0S
professore(a)s e eu inclusive, possamos ter como parametro as situacdes que as criancas
vivem cotidianamente, sendo desejavel, portanto, que os problemas matematicos propostos

tenham relacdo com a realidade, ndo uma realidade Unica e imutavel, mas com as diferentes




realidades presentes na sala de aula o que nos obriga a, necessariamente, adentrar nos

diferentes “mundos” das criancas.

Outra consideracdo importante que deriva das conclusdes a que cheguei, mas que tem
relacdo com o mesmo objetivo de dar significado a aprendizagem, diz respeito a necessidade
de evitar que a objetividade excessiva na analise e interpretacdo das situacGes problema
apresentadas as criancas, acabe por ndo permitir que a subjetividade dessas criangas e suas
diferentes interpretacdes para essas situacdes possam aflorar. O incentivo a criacdo e ao relato
de estratégias proprias, seguidas da socializacdo das diferentes formas de tratar os problemas
podem ser um modo de conducdo do trabalho didatico bem mais criativo, interessante,

dindmico e viavel, na busca dessa aprendizagem.

No sentido de dar indicativos para a orientacdo do trabalho de ensino de matematica,
mas ndo apenas de matematica, é possivel identificarmos a valorizacdo do erro das criancas
como uma fonte constante de idéias a serem discutidas com elas, no sentido de lhes permitir a
identificacdo, a compreensdo de suas proprias dificuldades e, conseqlientemente, a superacdo

dessas dificuldades.

A apresentacdo dessa sugestdo se fundamenta principalmente nas reflexdes que
fiz/faco, tendo como parametro a mudanca ocorrida na minha propria postura em sala de aula,
pois se antes, ao identificar uma resposta que nao considerava correta eu simplesmente a
negava e apresentava a resposta correta, hoje procuro estabelecer um didlogo com as criancas
com o objetivo de permitir que elas reflitam sobre a adequacdo ou ndo de suas respostas e
possam fazer as necessarias reformulacdes, evitando os obstaculos verbais que possam se

fazer presentes. E, portanto o resultado concreto, sob a forma de orientagio a uma prética,.

Houve, sem dlvida, uma mudanca radical na minha préatica e ela sé foi possivel na
medida em que as criangas com as quais trabalho permitiram que isso ocorresse. Elas ndo
foram, no processo de investigacdo, meus objetos de pesquisa. Foram, ao contrario, a energia
que deu movimento ao meu trabalho docente. Foram elas os alimentos do processo de reflexéao

sobre as a¢0es, tentativas, acertos e erros.

As sugestbes sdo, portanto, resultado de uma acgdo-reflexdo-acdo ou da agéo e da
reflexdo critica sobre minha pratica, uma pratica que envolve o0 movimento dinamico,

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer (FREIRE, 1996:38), pois quanto mais me



assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais
me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o

de curiosidade epistemoldgica (idem:39).

Essa postura pode e deve ser uma préatica de todo(a) professor(a), uma vez que pode
ser considerada adequada, na medida em que se entende que € pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima prética (FREIRE, 1996:39), pois
é necessario entender que as explicacdes dadas pelos professore(a)s sdo feitas a partir de sua

linguagem, que evidentemente se diferencia da linguagem da crianca.

Aliés, ao finalizar a discussédo, sinto como se 0 objeto de meu estudo tivesse, de certo
modo, perdido o sentido. A quest&o principal que apresento como titulo da dissertacdo relativa
as dificuldades das criancas com as quais trabalho dizia respeito, principalmente, aos anos
iniciais de minha prética, pois as dificuldades observadas eram muito maiores. Hoje, percebo
que as criancas apresentam muito menos dificuldades que em outros tempos e a discussao
sobre a superacgédo das dificuldades parece ser a questdo que agora se coloca para mim. Foi,

também, em razdo disso que apresentei algumas sugestdes de encaminhamentos didaticos.

Minha intencdo, quase ao final do estudo, passou a ser compreender mais
profundamente os processos desenvolvidos pelas criancas e as formas de raciocinio intrinsecas
a esses pProcessos que, para mim, as vezes pareciam muito mais dificeis que aqueles que sdo

normalmente utilizados. Mas isso fica para depois ...

Para finalizar, quero admitir a intencdo de ndo deixar que o recorte que fiz se perdesse
entre paginas de aspectos tedricos que, obviamente tém sua importancia, mas que poderia
deslocar o foco do ponto principal que ¢ a sala de aula e as relagdes que se processam no seu
interior, considerando a direcdo principal dessa producdo que sdo o(a)s professore(a)s que
atuam/atuardo nos anos iniciais de escolaridade, na perspectiva deles(as) se verem nos
episodios e nas andlises destes. Em, razdo disso, ndo deixei que outros falassem por mim
sobre 0 que eu prépria tenho vivido. No transcorrer do processo, dialoguei com alguns
tedricos que possuem posices que convergem com as convicgdes que tenho, em termos de

educacdo e de ensino de matematica, na intencao de demarcar essas posi¢oes.

Deixo, entdo, minhas reflex6es sobre as acOes que tenho desenvolvido na minha

pratica como professora de matematica e alguns resultados oriundos dessas reflexdes, a



disposicdo daquele(a)s que também tratam com o ensino de matematica nos anos iniciais de
escolaridade para que, nos seus contextos especificos, também reflitam sobre as suas praticas
e possam vivenciar experiéncias que o(a)s levem a experimentar 0 mesmo crescimento
profissional que eu experimentei, assim como o reflexo disto na aprendizagem das criancas,

que foi o resultado, para mim, mais importante de todo esse processo.
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