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RESUMO

O presente trabalho tem como tema a Resolucéo de Problemas e o Campo Multiplicativo.
Apresenta aspectos historicos e conceituas dessa metodologia de ensino e desse campo
conceitual; a inferéncia desses conteudos em documentos oficiais orientadores da
educacdo basica, sua importancia, tipologias e caracteristicas; aspectos da formacdo do
professor e da utilizacdo da Resolugédo de Problemas e o Campo Multiplicativo em sala
de aula. Tivemos como principal objetivo dessa pesquisa: identificar os conhecimentos
dos alunos em relacdo a resolucdo de problemas na aprendizagem do Campo
Multiplicativo, na compreenséo de conceitos de Nimeros e Operagdes nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. A pesquisa realizada foi de carater qualitativo e exploratorio,
foram aplicados jogos e atividades envolvendo a Resolugdo de Problemas e Campo
Multiplicativo em duas turmas de 4° ano de uma escola publica de Jodo Pessoa. As
principais fontes teoricas utilizadas nessa pesquisa foram: Agranionih; Guerios; Zimer
(2014), Diniz (2001), Spinillo e Magina (2004), Zunino (1995) e Santana (2012).
Constatamos ser importante a maior utilizacdo da Resolucdo de Problemas na sala de
aula, que as criancas tém mais dificuldades na interpretacdo do problema, como também,
na escolha da estratégia a ser utilizada para resolvé-lo, especialmente, quando relacionada
as situacdes do Campo Multiplicativo. Para melhor desempenho dos alunos, é necessario
que o professor utilize mais dessa metodologia, além de promover que os alunos utilizem
de estratégias diferentes da convencional para que instigue nos alunos a curiosidade e a
investigacao.

Palavras-chave: Resolucdo de Problemas. Campo Multiplicativo. estratégias de

resolucdo. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The present work has the theme of Problem Solving and the Multiplicative Field. It
presents historical and conceptual aspects of this teaching methodology and of this
conceptual field; the inference of these contents in official documents guiding the basic
education, its importance, typologies and characteristics; aspects of teacher training and
the use of Problem Solving and the Multiplicative Field in the classroom. We had as main
objective of this research: to identify the students' knowledge regarding problem solving
in the learning of the Multiplicative Field, in the understanding of concepts of Numbers
and Operations in the initial years of Elementary Education. The research was qualitative
and exploratory, was applied games and activities involving Problem Solving and
Multiplicative Field in two classes of 4th year of a public school in Jodo Pessoa. The main
theoretical sources used in this research were: Agranionih; Guerios; Zimer (2014), Diniz
(2001), Spinillo and Magina (2004), Zunino (1995) and Santana (2012). We found that a
greater use of Problem Solving in the classroom is required, that children have more
difficulties in interpreting the problem, as well as in the choice of strategy to be used to
solve it, especially when related to situations in the Field Multiplicative. For better student
performance, it is necessary for the teacher to use more of this methodology, as well as
to encourage students to use different strategies than conventional ones to instill curiosity
and research in students.

Keywords: Problem Solving. Multiplicative Field. resolution strategies. Elementary
School.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho surgiu a partir das experiéncias vividas numa Escola Municipal de Ensino
Fundamental de Jodo Pessoa - PB, o qual pretende discutir as contribuicdes da resolucdo de
problemas no campo multiplicativo nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Compreender as diferentes perspectivas metodologicas e sua aplicabilidade em sala de
aula é fundamental para o trabalho docente. A Matematica sempre foi a area do conhecimento
que mais causa dificuldade nos alunos de diferentes modalidades de ensino, servindo também
como motivo de exclusdo, pois tem-se no discurso cultural e popular que ela € um campo restrito
a poucos, que aqueles que dela detém possui uma inteligéncia extraordinaria, acima da média.
Porém, assim como outras disciplinas, a Matematica é perfeitamente compreensivel e um dos
fatores que pode facilitar a aprendizagem desta disciplina é a metodologia de ensino utilizada,
pois a partir dela, muitas barreiras podem ser quebradas e objetivos alcancados.

A escolha dessa tematica surgiu a partir das dificuldades encontradas no que diz respeito
ao ensino de matematica, durante o curso de Pedagogia, das observaces no campo de estagio
e da participacdo do projeto que me auxiliara a ver a matematica com um olhar diferenciado.
Durante a minha passagem no curso, como também, nos estagios, pude perceber que uma
dificuldade, era a forma como iria trabalhar em sala de aula, principalmente em relacdo a
Matemaética, sem recorrer a métodos tradicionais de forma excessiva. Também percebi, nas
salas de aula dos estagios pelos quais passei que muitos alunos tinham dificuldades em
compreender esta disciplina. Ao entrar no projeto Ensinando e Aprendendo Matematica com
Jogos e Resolugéo de Problemas, comecei a perceber que muitos dos problemas de aprendizado,
envolvendo a matematica, dizem respeito a forma que esta tem sido trabalhada em sala de aula
e essa dificuldade se acentuava mais quando se tratava das operacdes de multiplicacao e divisao.

Durante minha caminhada no curso de graduacdo de Pedagogia da UFPB, tive a
oportunidade de participar de estagios e de projetos de extensdo que me proporcionaram
experimentar realidades que estéo além da academia.

As operac6es de multiplicacdo e divisdo por si sOs ja se tornam um grande desafio para
os alunos dos anos iniciais por conta de seu nivel de abstragdo. Associa-se a isso, o fato de que
as situacdes-problema pouco sao trabalhadas nas salas de aula, o que acarreta maior dificuldade
ainda. A memorizacdo dos algoritmos dessas operacfes ndo € suficiente para a significativa
aprendizagem do aluno, uma vez que ndo se relaciona com problemas reais da vida do
educando, ou seja, as contas sem contextualizagdo acabam sendo pouco utilizadas no dia-a-dia

do aluno, com uso apenas dentro da escola.
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Muitos alunos possuem dificuldades na aprendizagem dos conteudos inerentes a escola,
principalmente em relacdo a matematica, contudo, problemas de aprendizagem nem sempre séo
oriundos exclusivamente aos alunos, mas também dos professores e da metodologia de ensino
que é utilizada. A Matematica é uma area que, historicamente pelo senso comum, é retratada
como ciéncia de dificil compreensdo e inatingivel pela maioria, sendo exclusividade dos mais
inteligentes, pensamento que acarreta em processos de exclusdo e marginalizacdo de alguns
individuos dentro e fora da escola.

Parte dessa compreensdo equivocada da Matematica pode ser causada pela precaria
formacdo docente e falta de diversidade metodoldgica no trabalho em sala de aula. Acredita-se
que para aprender matematica € necessario apenas aprender os numeros e as operacées. De fato,
é necessario compreender como fazer o algoritmo, porém, se desejamos uma aprendizagem no
sentido de letramento matematico é importante também aprender a utiliza-lo de forma prética
em sua vida, como instrumento para resolver problemas que possam surgir, algo que no ensino
tradicional de matematica é dificil de se alcancar.

Dessa maneira, 0 que se V& no ensino da multiplicacdo e divisdo nas escolas publicas é
a utilizacdo destas como operacdes opostas e sequenciadas, primeiro aprende-se a multiplicacdo
e depois a divisdo, porém, nesse processo algo bastante importante é perdido o fato de que essas
duas operacdes sdo complementares uma a outra, fator que gera problema na aprendizagem do
campo multiplicativo, ao qual estas duas operacdes fazem parte.

Sendo assim, diante da problematica exposta ha a necessidade de se discutir sobre
metodologias de ensino que auxiliem na aprendizagem da matematica num sentido de
letramento.

As principais fontes tedricas utilizadas nessa pesquisa foram: Agranionih; Guerios;
Zimer (2014), Diniz, (2001), Spinillo e Magina (2004), Zunino (1995) e Santana (2012).

Procuramos, nesta pesquisa, compreender a Resolucdo de Problemas, seus conceitos,
aspectos historicos e como metodologia de ensino da matematica e 0 Campo Multiplicativo,
seus significados e situacoes.

A metodologia utilizada foi qualitativa e exploratéria, utilizando-se de jogos
matematicos e atividades que envolviam a Resolucdo de Problemas e significados do Campo
Multiplicativo para sua elaboracéo.

Assim langcamos o questionamento que nos levou a investigacdo dessa problematica -
Quais os conhecimentos dos alunos em resolucdo de problemas na aprendizagem do campo

multiplicativo?
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Diante disso, elencamos nosso objetivo que € identificar os conhecimentos dos alunos
em relagdo a resolucdo de problemas na aprendizagem do campo multiplicativo. Como
objetivos especificos para fomentar este trabalho elencamos trés: compreender processos socio-
historicos e aspectos cognitivos sobre a Resolucdo de Problemas e o Campo Multiplicativo;
compreender a resolucdo de problemas como metodologia do ensino e aprendizagem de
matematica e auxiliadora no processo de letramento dessa area e articular a metodologia de
resolucdo de problemas com atividades sobre o campo multiplicativo.

Esperamos que esta investigacdo possa contribuir para aqueles que tem as mesmas
dificuldades mencionadas aqui, podendo levar a olhar a mateméatica com outros olhos e
identificar e corrigir erros que rotineiramente sdo atribuidos aos alunos. Também, abre
possibilidades de pesquisas futuras que relacionem resultados deste trabalho com outras

perspectivas metodoldgicas e instrumentos utilizados em sala de aula.
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2 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS - CONCEITOS, HISTORIA,
MEDODOLOGIA

Neste capitulo, buscamos compreender 0s conceitos existentes sobre a Resolucéo de
problemas por meio de nosso aporte tedrico. Procuramos também, discutir aspectos historicos

da Resolucéo de Problemas e compreendé-la como metodologia de ensino da Matematica.

2.1 Problemas e resolucéo de problema

Problemas sdo situacfes que envolvem alguma dificuldade de se chegar a determinado
objetivo por parte daquele que esta incumbido de resolvé-lo, ou seja, todo problema necessita
de um grau de dificuldade especifico determinado a partir dos sujeitos a que esse problema esta
direcionado (BRASIL, 1997).

Nem todos os problemas carregam dificuldades para todas as pessoas, dessa forma o
problema ndo é caracterizado como tal para todo sujeito. Itacarambi (2010, p 12) traz uma
definicdo resumida de que, “considera-se problema como uma situacdo que apresenta
dificuldades para as quais ndo ha uma solugao evidente.”

Por sua vez, Charnay (2001) também fala sobre a dificuldade que um problema deve
conter para que este seja tratado como tal, porém, estendem-se mais em sua explicacgdo,
discorrendo sobre o condicional de um problema, que é o seu carater subjetivo interpretativo
de cada sujeito.

S6 ha problema se o aluno perceber uma dificuldade: uma determinada
situacdo, que ‘“provoca problema” para um determinado aluno pode ser
resolvida imediatamente por outro (e entdo nao sera percebido por este Gltimo
como sendo um problema). Ha entdo uma ideia de obstaculo a ser superado
(CHARNAY, 2001, p 46).

No material do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) se discorre
sobre o conceito de problema, sendo este aplicado ao ensino da Matematica. Assim “Um
problema € uma situacdo que um individuo tem que enfrentar (resolver) por necessidade ou
desejo, mas que apresenta algum nivel de obstaculo que impede que possa ser resolvido de
imediato ou mecanicamente” (LOPES. 2014, p. 8).

Echeverria e Pozo (1998, p 48), seguem 0 mesmo raciocinio em relacdo ao significado
da resolucao de problemas, em suas palavras “de um lado, solucionar problemas equivale, em
matematica, a qualquer atividade que precise ser realizada. De outro, equivale a propor e tentar

resolver uma questdo dificil ou surpreendente.”
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Os autores continuam discorrendo sobre os problemas e suas caracteristicas. Para eles,
o “termo problema pode fazer referéncia a situagcdes muito diferentes, em func¢do do contexto
no qual ocorrem e da suas caracteristicas e expectativas das pessoas que neles se encontram
envolvidas” (ECHEVERRiA; POZO, 1998, p 13).

E importante compreendermos que existem problemas e exercicios e que estes se
encontram em diferentes categorias, mas que estdo relacionadas. Pode-se dizer que se
caracteriza como problema quando este é reconhecido como tal e quando ndo ha uma maneira
instrumental aparente de resolucdo para o sujeito. Diferentemente, nos exercicios, a resolugédo
é imediata e mecanica (ECHEVERRIA; POZO0, 1998).

Compreendemos que os problemas sdo situacdes que estéo presentes em nossas vidas a
todo momento e que podem aparecer de maneira inesperada, o que nos impde estarmos aptos
para agir diante de diversas situacdes. Dessa forma, € imprescindivel que também estejam
presentes em sala de aula. Compartilhamos da ideia de que um problema para um pode néo ser
para outro, em determinadas situagdes podemos nos deparar com problemas que exijam um

posicionamento e estratégias para resolvé-los.

2.2 Aspectos Histdricos da Resolugdo de Problemas

Conforme Onuchic (1999), os problemas, especificamente na Matematica, ja sdo
descritos como sendo utilizados desde a antiguidade, por diversas sociedades antigas, tais como,
egipcia chinesa e grega, porém utilizavam de forma rudimentar. Esta autora nos presenteia com
um percurso histérico da Resolucdo de Problemas que discutiremos a seguir.

Com as reformas no ensino da Matematica ocorridas no inicio do século XX a Resolugéo
de Problemas estava a servico de um ensino que valorizava a repeticdo dos contetdos para
melhor memorizacdo dos mesmos, dessa forma, media-se a aprendizagem pela repeticdo de
exercicios e a fixacdo dos conteudos, sem muita autonomia e participacdo do aluno e
objetivando a preparacao profissional e aperfeicoamento industrial. Havia a necessidade de que
mais pessoas aprendessem os conteldos da matematica, por conta da expansdo industrial e
tecnoldgica caracteristica desse periodo (ONUCHIC, 1999).

Ainda segundo a autora, a partir de meados do século XX até aproximadamente o inicio
do seculo XXI o ensino de matematica passa por mais uma reforma e, concomitantemente, a
resolucéo de problemas segue 0 mesmo caminho. O movimento conhecido como Matematica
Moderna, negligenciava as anteriores, mantinha-se o professor como detentor do conhecimento,

porém, dava-se énfase aos contetdos matematicos extremamente abstratos e sem utilizacdo na
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vida do aluno. Dessa forma, a apropriacdo dos contetdos se tornava muito complicada e
desnecessaria em determinadas vezes, fator que atrapalhava a aprendizagem do aluno.
Esta reforma também deixava de lado as reformas anteriores. Apresentava
uma matematica estruturada, apoiada em estruturas logica, algébrica,
topoldgica e de ordem e enfatizava a teoria dos conjuntos. Real¢ava muitas
propriedades, tinha preocupagdes excessivas com abstracfes matematicas e

apresentava uma linguagem matematica universal, concisa e precisa
(ONUCHIC, 1999, p. 202).

A partir do final da década de 1990 a resolucdo de problemas foi vista como parte
importante no ensino de matematica, foi dada maior autonomia aos alunos, que deveriam agora
participar na construcao de seu préprio conhecimento e os problemas presentes nas atividades
mais contextualizadas e relacionadas a realidade dos alunos.

Hoje, a tendéncia é caracterizar esse trabalho considerando os estudantes
como participantes ativos, os problemas como instrumentos precisos e bem

definidos e a atividade na resolugdo de problemas como uma coordenagéo
complexa simultanea de varios niveis de atividade (ONUCHIC, 1999, p. 203).

Complementando a discusséo, para Diniz (2001) a Resolucdo de Problemas passa por
trés concepgdes ao longo do tempo que contribuiram para a concepgdo contemporanea da
mesma, sdo elas: a resolucdo de problemas como meta, como processo e habilidade béasica.

No sentido da resolucdo de problemas como meta, entende-se esta como sendo uma
auxiliar do ensino de matematica na qual, primeiro se aprende os conteidos basicos para, em
seguida, sejam aplicados problemas baseados nos contetidos a fim de identificar o aprendizado
dos mesmaos. Esta concepcdo surgira anteriormente ao movimento da Educacdo Matematica, ou
seja, anterior aos anos 1970. “A primeira concep¢do pode ser simplificada como sendo a
Resolucdo de Problemas o alvo do ensino da matematica” (DINIZ, 2001, p 88).

A concepcao da resolucdo de problemas como um processo enfatiza a importancia aos
problemas, porém, os contetdos sdo apenas aplicados a situagcBes novas e nao apresentam
caracteristicas investigativas e desafiadoras proprias das situaces-problema. As atividades
voltam-se as estratégias de como resolvé-las, sendo que a importancia do resultado final pode
ficar disperso, o importante é compreender como chegar a resposta. E também nessa concepgao
que surgem os tipos de problemas, as estratégias para resolvé-los e 0 passo-a-passo a ser
seguido. Dessa forma, emprega-se caracteristica de instrumento para a aprendizagem da

matematica. Essa concepcao ganha importancia a partir dos anos 1970 (DINIZ, 2001).
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A terceira concepcao trata a resolucdo de problemas como habilidade bésica, ou seja, €
uma competéncia minima para que o individuo seja inserido no mundo do trabalho e tenha
pleno conhecimento dos conteudos matematicos. Propde que todos os alunos consigam resolver
problemas e encontrem a melhor maneira de como chegar ao resultado estando presente nos
curriculos escolares a partir do final da década de 1970 e durante a década de 1980 (DINIZ,
2001).

Somente no final do século XX, conforme a autora, é que a Resolu¢do de Problemas
passou a ser vista como uma metodologia de ensino, dessa forma, esta se apropria de conceitos,
estratégias e préaticas que utilizam situacdes-problemas como parte essencial do processo na
aprendizagem da matematica, sucedendo as concep¢des anteriores sem negligencia-las (DINIZ,
2001).

Acreditamos que a Resolucédo de Problemas €, de fato, uma metodologia de ensino, mas
ndo apenas da matematica, ela esta presente nas diversas areas do conhecimento, promovendo
a discussdo e investigacdo dos contetdos, com o objetivo de promover a aprimorar 0s
conhecimentos.

Sendo assim, a Resolucdo de Problemas é uma metodologia de ensino da Matematica
que utiliza de situacOes-problemas contextualizadas com aspectos que fagam parte da realidade
do aluno com o objetivo de que ele pense a respeito daquela situacdo, encontre ainda maneiras

de resolvé-las, seja utilizando o célculo mental, escrito, a contagem etc.

2.3 A importancia da Resolucdo de Problemas e sua tipologia

A resolucdo de problemas na matematica € bastante importante, sendo a sua utilizacéo
pelo professor, imprescindivel, uma vez que, os problemas estdo presentes na vida de todos.
Para Rodrigues e Magalhdes (2011), muitos problemas podem surgir, a partir de brincadeiras
espontaneas e jogos diversos que levam as criancas a pensarem sobre a situacdo, levando-as a
elaboracdo de propostas de solucéo.

Um aspecto importante da Resolugdo de Problemas é a sua contextualizagdo, devendo
estar presente na formulacéo, possibilitando a ligacédo entre os referentes que a crianga possui e
os dados necessarios para chegar ao resultado assertivo do problema. Spinillo e Magina (2004,

p 22) enfatizam que na medida em que s&o:

(...)inseridas em um contexto, como ocorre nos problemas verbais, as
guantidades estdo associadas a referentes que auxiliam as criangas a atribuir
um significado a situacao, aspecto essencial para a compreensédo da ldgica do
problema e sua resolugdo (SPINILLO; MAGINA, 2004, p 22).
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A utilizacdo do material concreto é outro aspecto importante e que deve estar
relacionado a Resolucgdo de Problemas, pois contribui com a aprendizagem dos alunos que estéo
no inicio da vida escolar, uma vez que, este tem a possibilidade de promover relacdes com
aspectos numericos, quantitativos, como tornar o algarismo algo mais concreto e com
significado para a crian¢a (SPINILLO; MAGINA 2004).

Entretanto, o uso desse material por si s6 ndo é suficiente para que o aluno faca essas
relacBes cognitivas, podendo auxiliar apenas na manipulacdo dos mesmos. O material € pouco
produtivo na aprendizagem do aluno se ndo houver significados entre os nimeros, as operacoes
necessarias para resolver os problemas e o material utilizado (SPINILLO; MAGINA 2004).

Os alunos precisardo buscar outras formas para resolver determinado problema quando
0 material concreto se mostrar insuficiente. Eles irdo se reportar a linguagem utilizada na
situacdo problemas e a referentes numéricos que estes possuem para poder encontrar
significados. Assim, ainda conforme as autoras,

VArios outros aspectos concorrem para a resolucéo de problemas aritméticos:
a linguagem do enunciado, a presenga de referentes para as quantidades
envolvidas no problema e outros tipos de recursos que permitem a crianca

atribuir um significado a situacdo a ser resolvida (SPINILLO; MAGINA,
2004, p. 8).

O aluno utilizando-se de seus referentes ir4 construir novos conhecimentos
matematicos, “a metodologia de Resolugdo de Problemas baseia-se na apresentacdo de
situacOes abertas que exijam dos alunos uma atitude ativa e esfor¢o para buscar respostas para
elas, promovendo novos conhecimentos” (FARIAS; AZEREDO; REGO, 2016, p. 60).

Dessa forma, quando o aluno ndo conseguir realizar essas relacfes pela falta de
referentes, este se reportara a linguagem do problema, buscando termos que indiquem caminhos
a seguir e quais operacdes ele deve fazer para conseguir resolver o problema. Isto ndo se mostra
eficaz, porque pode fazer o aluno a se prender aos termos e ndo a pratica de pensar sobre a
situacdo que envolve o problema e as diversas formas que este pode ser resolvido, levando-o
assim ao erro, pois nem sempre um problema é resolvido por apenas uma operagdo ou pela

operacao que o termo esté relacionado.

E comum observar que as criancas procuram identificar no enunciado
palavras-chaves que sirvam de pistas para descobrir qual a operacdo a ser
aplicada. A linguagem do problema serve, portanto, de suporte para a
identificacdo da operacdo necessaria para a resolucdo: algumas palavras
sugerem a adicdo (exemplos: mais, ganhou, comprou etc.), enquanto outas
sugerem a subtracdo (exemplos: menos, perdeu, deu etc.) (SPINILLO;
MAGINA, 2004, p. 8).
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Sendo assim, a linguagem do problema é outro fator importante que deve ser
considerado. E necessario variar a linguagem utilizada nos problemas, promover meios que
levem as criancas a pensar como deve resolver determinada situacdo e por quais meios €
possivel resolvé-la, debater sobre esses diferentes meios de resolucdo, compara-los com o
intuito de que o aluno perceba as diferentes possibilidades que a matematica pode oferecer,
assim retirando o estigma de area do conhecimento engessada e pronta (SPINILLO; MAGINA
2004).

Ainda sobre a linguagem do problema e sua relacdo com caracteristicas dos problemas,
as referidas autoras afirmam que “a palavra-chave pode até levar ao erro, como no problema
‘Alex tem 8 bolas de gude. Ele tem 3 bolas a mais que seu irmao. Quantas bolas tem o irmao
dele?” (SPINILLO; MAGINA, 2004, p. 9). Aqui, a crianca pode utilizar a adicao pela expressdo
‘mais’ e nao a subtragdao que conduziria a solu¢ao da questao.

E importante também que os problemas n3o possuam apenas aspectos verbais, mas
também ndo-verbais, como imagens, gréaficos, esquemas, entre outros, pois os problemas que
as criangas encontram no seu dia-a-dia nem sempre sao apenas verbais, pelo contrario, muitos
estdo envolvidos na linguagem ndo-verbal. Dessa maneira, adiciona um carater desafiador ao
problema, inserindo diversos tipos textuais que sdo encontrados pelos alunos no seu cotidiano
(ZUNINO, 1995).

Como metodologia de ensino, a Resolucéo de Problemas, constitui-se parte importante
no processo de aprendizagem da Matematica, auxiliando na compreensdo de conceitos e
conteldos que podem parecer confuso para os alunos dos anos iniciais, especialmente na
apropriacdo de conhecimentos relativos as operacdes basicas da Matematica e suscitar no aluno
caracteristicas de investigacdo e curiosidade, além de promover a unido e cooperagéo por meio

do trabalho em grupo.

2.3.1 Classificacao dos tipos de problemas.

Stancanelli (2001) classifica os problemas em dois grupos: os problemas convencionais
e 0s problemas ndo-convencionais. Os problemas convencionais sdo aqueles que possuem
textos pequenos e diretos, que podem ser utilizados em sala de aula. Contudo, estes possuem
algumas limitagdes, ndo exigindo demasiado esforco do sujeito em resolvé-lo. Ainda assim,
apresentam-se como problemas validos para os alunos, pois o0 que pode ndo ser um problema
para um individuo pode ser para outro. Nesses problemas, os dados que o individuo precisa

para resolver o problema estdo expostos no texto de forma simples e sequencial, possui uma



21

resposta Unica e é possivel chegar ao resultado realizando uma simples conta. Como por
exemplo: Jodo tem 42 lapis e deu 21 para Maria. Com quantos lapis Jodo ficou?

Por sua vez, os problemas ndo-convencionais podem-se utilizar de caracteristicas dos
convencionais, contudo, vao além, propondo situacdes e formas de resolucdo inesperadas. As
autoras apresentam: problemas sem solucéo, problemas com mais de uma solucéo, problemas
com excesso de dados e problemas de l6gica com caracteristicas ndo-convencionais.

Problemas sem solucédo é um tipo de problema nao-convencional que pode ser utilizado
para auxiliar o aluno a pensar e duvidar sobre o enunciado, aprimorando seu senso critico. Sao
situacBes em que os dados ndo apresentam solucdes possiveis para a resolugdo do problema,
pelo fato de seus dados ou parte deles ndo serem importantes para o analisador do problema.
Este tipo de problema “rompe com a concepcao de que os dados apresentados devem ser usados
na sua resolucdo e de que todo problema tem solugdo” (STANCANELLI, 2001, p. 107). Um
exemplo de problema sem solucdo seria: uma menina possui trés bonecas e uma bola. Qual a
idade da menina?

Da mesma forma que os problemas sem solucgéo, os problemas com mais de uma solucéao
discordam da concepcao convencional de que os problemas devem ter uma resposta Unica e
absoluta, como também, a concepcdo de que hd uma forma certa de resolver os problemas.
Pensar assim, traz equivocos, pois um problema que aparentemente é de adi¢do também pode
ser de subtracdo pelo fato de que estas duas séo operagfes complementares. Propicia no aluno
autonomia investigativa, colocando-o como produtor de seu proprio conhecimento
(STANCANELLLI, 2001). Podemos dar como exemplo desse tipo de problema: Jodo e Pedro
tem juntos R$ 30,00. Quantos reais Jodo possui?

Um outro tipo de problema que esté incluso nos problemas ndo-convencionais séo 0s
problemas com excesso de dados. Esse é um tipo de problema que no enunciado tem mais dados
gue o necessario para a resolucdo do problema, levando o aluno a pensar e selecionar quais 0s
dados que ele precisa utilizar para resolver o problema, o que exige mais leitura e interpretacédo
(STANCANELLLI, 2001). Como exemplo, veremos a seguir:

Caio é um garoto de 6 anos e gosta muito de brincar com bolinhas de gude.
Todos os dias acorda as 8 horas, toma o seu café e corre para a casa de seu
amigo Junior para brincar. Caio levou 2 dizias de bolinhas de gude para jogar.
No final do jogo ele havia perdido um quarto de suas bolinhas e Junior ficou
muito contente, pois agora tinha o triplo de bolinhas de Caio. Quantas bolinhas
Janior tinha ao iniciar o jogo? (STANCANELLI, 2001, p. 111).
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Ainda sobre os problemas ndo-convencionais temos também os problemas de légica que
sdo aqueles que sua resolucdo ndo esta necessariamente ligada a utilizacdo de nimeros, mas
sim, ao uso do raciocinio para que se possa chegar ao resultado solicitado. Esse tipo de problema
exige que o aluno pense sobre as informacgdes que existem no enunciado e desenvolva
estratégias logicas para resolvé-lo. Eles “exigem raciocinio dedutivo e que propiciam uma
experiéncia rica para o desenvolvimento de operagbes de pensamento como previsdo e
checagem levantamento de hipdteses, busca de suposicdes, analise e classificacdo”
(STANCANELLLI, 2001, p. 114). Como exemplo, temos:

Alice, Bernardo, Cecilia, Otavio e Rodrigo sao irmaos. Sabendo que:

- Alice ndo €é a mais velha

- Cecilia ndo é a mais nova

- Alice é mais velha que Cecilia

- Bernardo é mais velho que Otavio

- Rodrigo é mais velho que Cecilia e mais mogo que Alice.

Vocé pode descobrir a ordem em que nasceram esses 5 irmaos?
(STANCANELLLI, 2001, p. 115).

Conhecer os diferentes tipos de problemas é fundamental para se utilizar essa
metodologia em sala de aula, mesmo que nem todos sejam aplicaveis em todos 0s momentos,
é possivel utiliza-los de forma aliada a métodos convencionais de ensino, 0 que se caracteriza
como importante é utilizar a Resolucdo de Problemas com objetivos pré-determinados e néo,
como obrigacdo ou sem direcéo.

A partir do que foi debatido, € importante que o professor compreenda esses aspectos
gue envolvem a Resolucéo de Problemas para que em sua pratica docente possa utilizar de uma
metodologia que contribua para uma significativa aprendizagem dos alunos. Para isso, ele
precisa estar atento ao grupo de estudantes que possui em sua sala de aula e suas necessidades
individuais e coletivas. E necessério avaliar sempre o grau de dificuldade que ele esta propondo
aos seus alunos, pois, o0 que para alguns alunos pode ser um problema para outros pode ndo ser
(ZUNINO, 1995).

Para Zunino (1995), o professor, também, deve sempre questionar o aluno sobre como
este chegou a determinado resultado e quais suas estratégias e conceitos formulados, a fim de,
tentar mensurar o nivel de aprendizagem e avaliar sua prépria pratica docente e metodologia de
ensino.

Nessa direcdo, o professor deve levar o aluno sempre a investigacéo e davida sobre 0s
fatos que estéo determinados e evitar criar automatismos por meio de termos direcionadores ou

palavras-chaves. Suscitando nos alunos novas compreensdes, por meio dos problemas, de
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situagdes inovadoras que os levem a estabelecer ligagGes entre os contelldos matematicos, 0s
problemas e atividades propostas e 0 mundo real (ZUNINO, 1995).

E importante também, que o professor proponha a seus alunos que eles formulem alguns
problemas, pois, este tipo de atividade que pouco € utilizada em sala de aula, coloca o aluno
como sujeito participante e produtor de conhecimento, além de proporcionar que o professor
identifique nocdes que os alunos tenham se apropriado em relagdo a contextualizagdo de um
problema. Para Zunino (1995),

a invencdo do enunciado pelas criancas — além de seu valor intrinseco como
meio para conseguir com que elas reflitam sobre problemas que alguma vez
tenham enfrentado ou que se poderiam apresentar a elas, assim como para que
se aproximem de uma formulagéo cada vez mais explicita dos mesmos — torna

possivel detectar quais sdo os assuntos significativos para elas formularem
problemas (p. 44).

Sendo assim, a Resolucdo de Problemas se apresenta como metodologia valida no
ensino tanto da Matematica como de outras &reas do conhecimento, como também, promove
conhecimentos que extrapolam a sala de aula. Para Rodrigues e Magalhdes (2011)

[...]Jé de suma importancia que os professores compreendam como trabalhar
esta metodologia, a fim de desenvolver no aluno a capacidade de resolver

situagdes desafiadoras, interagir entre os pares, desenvolver a comunicagéo, a
criatividade e o senso critico (p. 2).

Para o professor, compreender esses aspectos que envolvem a Resolucdo de Problemas
é extremamente importante na Matematica, pois assim, ele pode utilizar essa metodologia de
forma a garantir que seus alunos se apropriem de conceitos e no¢des que estdo além da parte
instrumental do contetdo.

No préximo capitulo, faremos uma discusséo sobre 0s campos conceituais, em especial

o das estruturas multiplicativas, seus conceitos, tipologia e caracteristicas.
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3 O CAMPO MULTIPLICATIVO

Neste capitulo, é abordado o Campo Multiplicativo, compreendido como um campo
conceitual da matemaética que envolve as ideias da multiplicacdo e da divisdo. Também,

discutiremos aqui as situacdes e significados que o fomenta.

3.1 A Teoria dos Campos Conceituais e 0 Campo Multiplicativo

Podemos entender um campo conceitual como “um conjunto informal e heterogéneo de
problemas, situagdes, conceitos, relacbes, contetidos, e operacdes de pensamento, conectados
uns aos outros e provavelmente interligados durante o processo de aquisi¢ao” (VERGNAUD,
apud, SANTANA, 2012, p 18).

Os campos conceituais compreendem uma teoria cognitivista proposta pelo psicologo
francés Gérard Vergnaud, que é fortemente influenciado por Piaget e Vygotsky. Conforme
Santana (2012), essa teoria tem como finalidade principal proporcionar informagdes que
viabilizem compreender as liga¢des e rupturas entre os conhecimentos do ponto de vista pratico
e dos aspectos e saberes que os rodeia. Ela iniciou-se na Matematica, com énfase nas Estruturas
Aditivas e Multiplicativas e com seu aprimoramento passou a fazer parte de outras areas do
conhecimento.

De acordo ainda com Santana (2012), a compreenséo do individuo sobre o os conteiidos
do campo conceitual sdo adquiridos com o passar do tempo por meio da experiéncia que este
vive com o objeto no seu cotidiano, da maturacdo fisioldgica e cognitiva da aprendizagem, que
esta relacionada ao campo escolar. Esses aspectos sao diferentes dependendo dos sujeitos que
estdo envolvidos, pois alguns podem ter mais experiéncias que outros e ja ter o desenvolvimento
fisioldgico e cognitivo avancado.

Ainda sobre a apropriacdo dos conteddos do campo conceitual, € importante salientar
que somente havera efetiva aprendizagem quando o sujeito se apropriar dos contetdos do
conhecimento a ser aprendido, que, por sua vez, 0os conhecimentos sdo entendidos como o saber
fazer e quais os saberes envolvidos no processo, dessa forma, o sujeito podera aplicar seu
conhecimento adquirido em novas situacdes (SANTANA, 2012).

E importante destacar também que os campos conceituais se relacionam entre si e que
um pode ser importante para a compreensao do outro, pois € impossivel compreender conceitos

de forma isolada. Contudo, ha a necessidade de categoriza-los quando se entende o aprendizado
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COMO Um processo, uma vez que, é necessaria uma progressao na apropriacao dos conteudos
(SANTANA, 2012).

Para compreender o campo multiplicativo é necessario antes situa-lo como um campo
conceitual da Matematica, ou seja, diferentemente como pensa-se no ensino tradicional, a
compreensdo do aluno sobre os conte(ldos da matematica, assim como no campo multiplicativo,
ndo estd unicamente ligada a utilizagdo dos algoritmos, no caso da multiplicacéo e divisdo, mas
sim de outras no¢des como proporcao, razao, probabilidades, fracdo, comparacéo, entre outros,
que estdo inseridos nesse campo conceitual e que fazem parte da realidade do aluno tanto dentro
como fora de sala de aula. Conforme Spinillo e Correa (2004), os conceitos na Matematica
estédo organizados em campos conceituais, ndo isolados.

Um destes campos conceituais refere-se ao das estruturas multiplicativas, ou
seja, diz respeito a variedade de situacGes e problemas que envolvem o uso da
multiplicacdo ou da divisdo ou uma combinagdo de ambas. Na realidade, o
campo conceitual das estruturas multiplicativas ndo se restringe aos conceitos
de multiplicagdo e divisdo, mas envolve outras tantas nogdes como, por

exemplo: fragdo, razdo, proporgdo e probabilidade (SPINILLO; CORREA,
2004, p. 104).

E necessario compreender que a aprendizagem do campo multiplicativo pelas criancas
e suas caracteristicas se diferenciara dependendo do ambiente que ela esta inserida e suas
experiéncias com relagdo a multiplicar e dividir no seu cotidiano. Muitas criangas irdo
solucionar problemas do campo multiplicativo com estratégias do campo aditivo, como somar
as partes iguais para obter o resultado desejado. O procedimento ndo é incorreto, contudo,
precisa ser superado de forma processual para que o aluno futuramente compreenda o raciocinio
multiplicativo, o que também, ndo significa dizer que as estruturas aditivas e multiplicativas
sejam iguais (SPINILLO; CORREA, 2004).

Os problemas que envolvem o campo multiplicativo, geralmente, requerem uma relacao
exponencial entre os termos, no qual, se houver alteracdo de um lado o outro também sera
alterado na mesma proporcionalidade, diferentemente das relagdes existentes nas estruturas

aditivas.

O raciocinio multiplicativo vai se construir a partir do desenvolvimento de
algumas competéncias, principalmente aquelas a coordenacéo das relacGes
entre, pelo menos, duas variaveis; ou entre, pelo menos, duas grandezas ou
quantidades. Ja o raciocinio aditivo desenvolve-se principalmente a partir dos
esquemas relativos as agdes de juntar e separar (SPINILLO; CORREA, 2004,
p. 106).
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Compreendemos, que a multiplicacdo e divisdo estdo inseridas em campo conceitual
compartilhando de significados, nogdes e situacdes, ndo estd reduzido apenas a compreensao e
correta utilizacdo dos seus algoritmos e que para a crianga pode ser uma area totalmente nova
que necessita de orientacdo para que haja verdadeira apropriacdo dos conhecimentos oriundos

desse campo conceitual.

3.2 Significados e Situagdes que envolvem a Multiplicacéo e a Divisao

Para utilizar no¢des do campo multiplicativo envolvendo situagdes-problema nos anos
iniciais, € necessario compreender algumas situacBes que estdo inseridas nesse campo
conceitual.

Utilizamos nesta pesquisa as situacdes referentes ao campo multiplicativo descritas por
Agranionih, Guerios e Zimer (2014) no Caderno 4 do Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC).

A primeira situacdo descrita € mais utilizada na aprendizagem da multiplicacéo,
envolvendo a relag¢do “um para muitos” denominada de situacdes de comparacao entre razdes.
Neste tipo de situacdo existem duas quantidades relacionadas entre si, dessa forma, quando uma
dessas quantidades sofre alguma alteragdo a outra também sofrerd na mesma proporcéo. Por
exemplo: se dentro de um pacote de biscoito ha 13 biscoitos, quantos biscoitos terei em 10
pacotes?

Percebemos que ha uma relacdo fixa entre as quantidades, ou seja, se a quantidade de
pacotes variar, consequentemente, a quantidade de biscoitos variara na mesma proporcao. Esse
tipo de problema da énfase a nocdo de proporcdo das estruturas multiplicativas, por isso a
rela¢do “um para muitos”, pois, sempre que uma quantidade for alterada a outra também sera.

A correspondéncia um para muitos, dois para o dobro de muitos e assim por
diante, é a base do conceito de proporcdo. A proporcao entre as colecdes
permanece constante, mesmo quando o nimero de caixas e de lapis muda. A

proporcdo € a expressdao da relagdo existente entre as duas colecBes
(AGRANIONIH; GUERIOS; ZIMER, 2014, p. 33).

A segunda situacdo do campo multiplicativo é aquela com Configuragdo Retangular.
Nessa proposta, utiliza-se a relacdo entre linhas e colunas de uma determinada area para
conhecer o total de componentes dessa area ou de forma inversa, utiliza-se o total de
componentes e o0 valor das linhas ou das colunas para descobrir qual o valor da incognita. “Os
problemas deste tipo exploram a leitura de linha por coluna ou vice-versa” (AGRANIONIH,;
GUERIOS; ZIMER, 2014, p 39).
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E interessante observar que esse tipo de situagdo tem um grau de dificuldade, maior para
os alunos dos anos iniciais do que a situacdo anterior, pois exige que o aluno projete no seu
imaginario a proposta do problema, conseguindo visualizar mentalmente o objeto de sua
investigacdo, que no caso sao as colunas, as linhas e a area, por isso, 0 uso de representacdes
concretas é imprescindivel para os alunos dessa etapa do ensino (AGRANIONIH; GUERIOS;
ZIMER, 2014).

Por exemplo: As turmas do 4° ano fizeram um passeio a Estacdo Ciéncias para ouvir
uma palestra sobre robética. Chegando no auditdrio, eles perceberam que as cadeiras estavam
dispostas em fileiras de linhas e colunas, os alunos se sentaram e todas as cadeiras foram
preenchidas. Sabendo que a turma possui 50 alunos e que a quantidade linhas é 10, qual a
quantidade de colunas deste auditério?

A resposta a esse problema é 5, o aluno precisaria apenas dividir a quantidade total pela
quantidade de linhas para descobrir o resultado, porém, esse tipo de problema se torna um
desafio para as criancas, sendo necessario a utilizacdo de representacdes para auxilia-los.

Nesse tipo de problema, geralmente, ndo esta claro para a crianca a operacdo a ser
realizada para se chegar ao resultado desejado, dessa maneira, uma gama de intervengdes pode
ser feita pelo professor para que o aluno consiga resolver esses tipos de problemas, desde
representacfes pictoricas a jogos e atividades que mexam na estrutura da sala de aula
(AGRANIONIH; GUERIOS; ZIMER, 2014).

A terceira situacdo que envolve o campo multiplicativo é a situacdo envolvendo
raciocinio combinatério. Nesse tipo de situacdo temos um determinado conjunto com
diversificados elementos que devem ser combinados com os elementos de outro conjunto
enfatizando-se o aspecto das possibilidades no campo multiplicativo.

Conforme os autores, esse tipo de problema do campo multiplicativo demostra ser o
mais desafiador para o aluno, pela complexidade da sua proposta e nivel de abstracédo exigido.
Sendo assim, é importante que o professor oriente o aluno a chegar a um resultado satisfatério,
seja por meio de diagramas, esquemas e material concreto, levando o aluno a compreender o
carater combinatdrio da dessa situacdo-problema.

Vejamos um exemplo de problema que envolve a nogdo de raciocinio combinatorio:
Maria foi a sorveteria comprar um sorvete de 2 bolas. Na sorveteria ela ficou sabendo que l&
tinha os sabores de morango, chocolate, flocos, creme e caja. Quantas combinagdes Maria pode
fazer com esses sabores de sorvete? Para resolvermos esse problema, podemos utilizar diversos

esquemas, no quadro abaixo podemos ver um exemplo de esquema.
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Quadro 1: Exemplo de esquema
Morango | Chocolate

Morango | Flocos

Morango | Creme

Morango | Caja

Chocolate | Flocos

Chocolate | Creme

Chocolate | Caja

Flocos Creme
Flocos Caja
Creme Caja

Fonte: Material coletado na pesquisa.

Como podemos verificar no quadro 1, diagramas como este podem ser registros
interessantes para que o professor apresente as criancas dos anos iniciais, possibilitando a
organizacdo do pensamento (AGRANIONIH; GUERIOS; ZIMER, 2014).

O campo multiplicativo também envolve situacdes de divisao que, diferentemente, das
situacbes de multiplicacdo, apresentam dificuldades para serem resolvidas por meio de
estratégias do campo aditivo. Para chegar ao resultado de um problema com o significado da
divisdo, os alunos poderdo realizar a contagem dos elementos, a reparticdo ou registro
pictoricos, bem como o algoritmo formal (embora os alunos do ciclo de alfabetizacdo nédo
tenham consolidado).

Temos dois grupos significados envolvendo a divisdo: a distribuicdo e formagao de
grupos. As situacOes de distribuigéo, sdo aquelas mais utilizadas para explorar as nocoes de
divisdo e, geralmente, mais diretas. Caracterizam-se pela distribui¢cdo de um valor igual para
cada uma das partes, sendo que tanto as partes, quanto o valor a ser dividido j& sdo conhecidos.

Vejamos exemplo de problemas com situacdo de distribuicdo: Carlos comprou uma
barra de chocolate e deseja dividi-la com seus dois amigos. Se Carlos repartir a barra em 3
partes iguais, qual a fragdo correspondente a quantidade que cada uma das criancas ficard?

O que caracteriza esses problemas é o fato de a quantidade a ser dividida e o
nimero de amigos que receberdo chocolates serem conhecidos. O quanto
caberd a cada um € o que deverd ser determinado. Esses problemas sdo
considerados mais simples e geralmente sdo muito explorados nas salas de

aula. Sdo conhecidos como tipicos problemas de divisdo (AGRANIONIH;
GUERIOS; ZIMER, 2014, p 36).
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Dessa forma, pode acontecer que os problemas que envolvem distribuicdo possam ser
facilmente resolvidos pelos alunos por estruturas aditivas, uma vez que, eles podem ir apenas
contando de um em um por rodada, distribuindo para cada parte, até que ndo sobre mais nenhum
valor. Sendo assim, o0 aluno apesar de realizar a distribuicdo, pode néo ter se apropriado do
conceito de divisdo, o qual, somente serd compreendido por completo no momento que fizer
relacdo entre as partes que foram distribuidas.

Problemas que envolvem a distribuicdo devem ser utilizados desde cedo pelos
professores para que os alunos progridam da distribuicdo um por um e, futuramente, consigam
realizar problemas mais avancados. Nesse caso, 0 material concreto se torna imprescindivel
como instrumento facilitador na compreensdo da nogdo de distribuicdo (AGRANIONIH;
GUERIOS; ZIMER, 2014).

Uma outra situacdo que envolve noc¢des de divisdo é a que envolve formacao de grupos.
Nesta situacdo, geralmente é conhecido o valor total e 0 tamanho dos grupos a serem formados.
Problemas que envolvam esse significado sdo conhecidos como problemas de “quantos
cabem”, ou seja, busca-se identificar quantos grupos de elementos cabem em um grupo maior,
como: quantos grupos de 3 cabem no namero 12? Verifica-se entdo que é utilizado uma nogéo
de medida, promovendo a compreensao da divisdo por meio da estimativa (AGRANIONIH;
GUERIOS; ZIMER, 2014).

Esse tipo de problema requer maior esforco do aluno para resolvé-lo, pois ele precisa
pensar de forma inversa sobre o problema. Por exemplo: Pedro possui 100 bolas de gude, ele
colocou 10 bolas de gude em cada saquinho. Quantos saquinhos Pedro usou?

Como podemos verificar, o campo multiplicativo envolve diversas caracteristicas e
nogOes que precisam ser utilizadas pelo professor de maneira que propicie ao aluno ampliacéo
conceitual, possibilitando-o relaciona-las com situaces de sua vida, desenvolvendo
competéncias que possam fundamentar conhecimentos futuros.

No préximo item, veremos o capitulo metodoldgico, no qual apresentamos como se

desenvolveu essa pesquisa incluindo os sujeitos e os instrumentos utilizados.



30

4 CAMINHOS METODOLOGICOS

O presente trabalho tem uma abordagem qualitativa para o seu desenvolvimento, uma
vez que, seu objetivo foi identificar a contribuicdo da resolucdo de problemas no ensino do
campo multiplicativo e a partir da analise dos dados colhidos foram feitas inferéncias sobre o
conhecimento dos alunos. Mesmo assumindo a abordagem qualitativa de pesquisa, nesse
trabalho, também quantificamos dados, principalmente sobre acertos e erros dos alunos na
solucéo de problemas.

O trabalho foi desenvolvido por meio de pesquisa de campo numa instituicdo
educacional publica de ensino fundamental. Por outro lado, nossa pesquisa também foi
exploratoria, pois foram aplicadas atividades que facilitem a aprendizagem da multiplicacdo e
divisdo. Zikmund (2000) citado por Oliveira comenta que

mesmo quando ja existem conhecimentos do pesquisador sobre o0 assunto, a
pesquisa exploratdria também é Util, pois, normalmente, para um mesmo fato
organizacional, pode haver inimeras explicages alternativas, e sua utilizacdo

permitira ao pesquisador tomar conhecimento, se ndo de todas, pelo menos de
algumas delas (OLIVEIRA, 2011, p. 21).

A pesquisa foi realizada em duas turmas de 4° ano do ensino fundamental de uma escola
publica na cidade de Jodo Pessoa — PB, por ter identificado durante passagens anteriores pela
escola que estes individuos possuem maior dificuldade na aprendizagem matematica, por conta
de estarem saindo de um ciclo de alfabetizacdo e se deparando com conteidos que envolvem
problemas que utilizam a multiplicacdo e a divisdo. A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) orienta que no 4° ano do Ensino Fundamental, um dos objetivos a serem alcan¢ados
pelo aluno é “Resolver e elaborar problemas envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo (adicdo de parcelas iguais, organizacdo retangular e proporcionalidade),
utilizando estratégias diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos”
(BRASIL, 2016, p. 247).

Os sujeitos envolvidos nessa pesquisa foram os alunos das turmas citadas, tendo idade
entre 9 e 11 anos de idade. Os alunos séo de situagdo socioecondmica considerada carente por
serem oriundos de bairros populares e, em sua maioria, da mesma comunidade que esta inserida
aescola.

Foram utilizados, nessa pesquisa, algumas técnicas e instrumentos indispensaveis para
a coleta dos dados empiricos, sdo eles: observacOes e aplicacdo de atividades, envolvendo

situagBes-problemas, os quais possibilitaram estudar uma ampla variedade de fenémenos.
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Devido este trabalho estar inserido no Projeto de PROLICEN “Ensinando e Aprendendo
Matematica com Jogos e Resolug¢do de Problemas”, o qual objetiva analisar a contribuicdo de
jogos matematicos e Resolucdo de Problemas no processo de aprendizagem de alunos dos anos
iniciais. Descrevemos no capitulo seguinte algumas atividades propostas que abrangiam o
campo multiplicativo: vivéncia de jogos e atividades.

Para podermos discutir os conhecimentos dos alunos sobre o campo multiplicativo,
aplicamos a atividade descrita a seguir, composta por questdes abrangendo os significados de
comparacdo entre razfes, configuracdo retangular, raciocinio combinatorio, a distribuicdo e
formagé&o de grupos.

Por fim, foi feita a analise dos resultados confrontando-os com os referencias estudados,

para discutirmos os conhecimentos dos alunos sobre o campo multiplicativo.
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5 ANALISE E DISCUSSOES DOS DADOS

Neste capitulo iremos descrever os jogos e atividades aplicadas na pesquisa, discutindo
e analisando suas contribuicdes. Além de, identificar os conhecimentos dos alunos em relacéo

ao Campo Multiplicativo e a Resolucédo de Problemas.
5.1 Descricéo e analise dos jogos aplicados e suas respectivas atividades

Durante a vivéncia do projeto foi feita uma vivéncia com jogos matematicos e atividades
complementares aos jogos, para inserir no dia-a-dia dos alunos as nog¢bes que envolvem o
campo multiplicativo e, promover, por meio da ludicidade, formulacdo de estratégias

diversificadas para a resolucdo das situaces-problemas.

5.1.1 Jogo dos Pratos

O primeiro jogo aplicado referente ao campo multiplicativo foi 0 Jogo dos Pratos. Esse
jogo tem como objetivo desenvolver os procedimentos de calculos, envolvendo o algoritmo da
multiplicagdo. Este jogo foi aplicado com o intuito de identificar o nivel de conhecimento dos
alunos em relagéo a esse aspecto da multiplicagéo.

Primeiramente, o jogo foi aplicado de forma coletiva, tendo a turma dividida em 3
grandes grupos e solicitado que representantes dos grupos fizessem as jogadas. Em seguida o
jogo foi feito em grupos menores, de no maximo 4 alunos, jogando-se em duplas. Conforme

mostra a figura 1.

Fonte: Material coletado na pesquisa.
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O jogo consistia em cada dupla por vez, jogar cubos do material dourado, utilizados
como marcadores, no meio de um prato que continha quatro quadrantes, com um ndmero
indicado — 4, 5 ,6 e 7. Em seguida, multiplicava-se a quantidade de cubinhos pelo ndmero
correspondente ao quadrante que o cubo caira e, depois, somavam-se 0s resultados. Aqueles
cubos que caissem fora ou nas linhas ndo seriam contabilizados. Ganhava a dupla que fizesse
mais pontos ao final de trés rodadas.

Acreditamos que jogo foi bem recebido pelos alunos, na medida em que todos
participaram. Compreendemos que como esse jogo era 0 mais simples dentre os aplicados, a
professora ja apresentara a multiplicacdo e eles estarem trabalhando em grupo, ndo houve
grandes dificuldades na sua realizacdo. Os alunos logo identificaram a proposta do jogo e, dessa
forma, o jogo fluiu como o esperado.

Em outro momento, foi aplicada uma atividade envolvendo resolucdo de problemas
relacionada ao jogo em questdo. A atividade continha duas questdes, as quais solicitavam que
os alunos identificassem valores correspondentes as jogadas referentes ao jogo dos pratos em

outras turmas.

Figura 2: Aluna realizando a atividade referente ao Jogo dos Pratos

-

Fonte: Material coletado na pesquisa.

5.1.2 Jogo dos Terrenos

O Jogo dos Terrenos tinha como objetivo utilizar a nogdo de configuragéo retangular
para compreensdo intuitiva da multiplicacdo. O jogo foi aplicado para levar os alunos a

perceberem a relagéo entre nogdo de medida de uma area e a multiplicag&o.
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O jogo foi aplicado em dois momentos. Primeiramente, em 3 grupos maiores
competindo entre si e no segundo momento, em grupos de 4 alunos, sendo jogado por duplas.

Nesse jogo, cada dupla tirava de um pote, duas fichas que tinham a numeracéo de 1 a 9,
em seguida, marcariam numa folha quadriculada em linhas e colunas a quantidade
correspondente a numeracao retirada, por exemplo, 4 e 5 — nesse caso, a dupla iria contornar o
terreno que medisse 5x4. Em seguida, pedia-se para que os alunos que dissessem quantos
quadrados estavam ao todo dentro da area circulada. Ganhava o jogo a dupla que conquistasse

mais terrenos. Vejamos a seguir, um registro desse momento na figura 3:

Figura 3: - Alunas jogando o Jogo dos Terrenos

Fonte: Material coletado na pesquisa.

O jogo foi novamente bem recebido pelos alunos, todos participaram. Inicialmente, este
jogo causou uma certa dificuldade na sua compreensdo, 0s alunos ndo entendiam que
precisavam fazer a relagéo entre as linhas e as colunas de forma multiplicativa, muitos somavam
os valores que tiravam nas fichas. Apos feita mais uma explicacdo, os alunos comegaram a
compreender a proposta do jogo, fazendo a relacdo entre as linhas e colunas que esperdvamos.

Em outro dia, foi aplicada uma atividade escrita com 2 questdes. A primeira questéao,
solicitava que os alunos representassem, em um espaco quadriculado, algumas multiplicacdes,
Ccujo os termos eram, respectivamente, as linhas e colunas. Apos, colocariam o resultado da
multiplicacdo dentro da &rea circulada. A segunda questdo, pedia para que os alunos fizessem
o inverso do procedimento. Olhando para uma determinada area desenhada, dissessem quais
nUmeros que “sairam’ nos dados, para que o0 personagem pudesse marcar aquela area. Ao final,

perguntava quem tinha ganho a rodada. VVejamos o registro na figura 4.
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Figura 4: - Atividade do Jogo dos Terrenos

Fonte: Material coletado na pesquisa.

5.1.3 Jogo do Gato Malhado

Esse jogo utilizava dos procedimentos de calculos da multiplicagdo, porém com um grau
de dificuldade maior que o0 Jogo dos Pratos, pois este jogo envolvia a necessidade de se elaborar
uma estratégia para se obter sucesso e ndo apenas a sorte. Ele foi aplicado com intuito de
verificar como os alunos estavam compreendendo a multiplicacdo e a Resolugéo de Problemas.

O jogo foi aplicado, primeiramente, no coletivo da sala com dois grupos maiores e,
depois, em grupos de 4 alunos, sendo duas duplas adversarias. Adiante, temos o registro desse

jogo na figura 5.

Figura 5: - Jogo do Gato Malhado

Fonte: Material coletado na pesquisa.

A proposta do jogo era oferecer a cada grupo dois dados e duas tabelas uma com diversas
multiplicacOes e a outra com o desenho de um gato dividido em 11 partes com valores dos
resultados de algumas multiplicagfes. Ao jogarem os dados, os alunos percorriam trechos no
quadro com as multiplicagfes. Quando parasse, observava-se se o resultado da multiplicagéo

estava presente no gato malhado. Ganhava o jogo a dupla que completasse primeiro todo o gato.
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Este jogo também foi bem aceito pelos alunos. Assim como 0 jogo dos pratos, nesse
jogo ndo percebemos muitas dificuldades em seu desenvolvimento. Acreditamos que isso se da
ao fato dos alunos ja estarem acostumados com os algoritmos o que facilitou na relacdo entre
os célculos da tabela e os resultados no gato.

Em outro dia, foi aplicada uma atividade que continha 2 questdes com situacOes-
problemas, na qual, solicitava que os alunos informassem quais as multiplicagdes necessarias
para que os personagens completassem o gato. Como vemos na figura 6.

Figura 6: - Atividade do Jogo do Gato Malhado

Fonte: Material coletado na pesquisa.

5.1.4 Atividade de Combinatéria

Por fim, a ultima atividade realizada foi uma atividade que enfatizava o carater
combinatério do campo multiplicativo. O intuito dessa atividade era apresentar aos alunos a
caracteristica combinatdria da multiplicacdo através de uma situacdo-problema.

A atividade foi realizada em dupla. Nela, solicitamos que o0s alunos nos dissessem
quantas possiblidades de lanches poderiamos obter juntando uma determinada quantidade de
sucos e alimentos sélidos, tendo como regra que o0s alunos ndo poderiam pegar mais de um suco
ou alimento na mesma refeicdo. Para isso, foi entregue as duplas uma folha com o
questionamento “No lanche da escola, na semana da crianga, sera oferecido um cardapio
variado, serdo 3 tipos de suco (laranja, acerola e limé&o) e 4 tipos de lanche solidos (biscoito de
morango, biscoito de laranja, bolo e sanduiche). Quantos tipos de combinacdo de lanches
podemos formar com uma parte liquida e uma sélida?” e figuras com 3 tipos de sucos € 4 tipos

de lanches para a combinagao.
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Figura 7: - Atividade Combinatéria-distributiva

Fonte: Material coletado na pesquisa.

O trabalho com jogos em sala de aula se apresenta como grande aliado a metodologia
de Resolucdo de Problemas, pelo seu carater ludico e envolvente. Entendemos que a “insergao
de jogos matematicos em sala de aula, se bem planejada e com objetivos claros, envolve
diversos aspectos positivos” (FARIAS; AZEREDO; REGO, 2016, p. 65).

A utilizacdo dos jogos nessa pesquisa foi fundamental na elaboracdo da mesma, uma
vez que 0s jogos contribuiram para o desenvolver das atividades, contendo no¢es do campo
multiplicativo. Para Muniz (2014, p. 58) o jogo ¢ “um espaco legitimo de criagdo e de resolugao
de problemas matematicos”.

Acreditamos, que o trabalho com jogos foi satisfatorio ao promover nos alunos a
compreensdo das situacdes multiplicativas. Percebemos que os alunos, tiveram mais
dificuldades no jogo dos terrenos, pois inicialmente ndo compreendiam que o resultado total
seria todo o contorno que estava inserida as linhas e colunas, porém, ap6s compreenderem, 0s
alunos se sairam bem na atividade posterior.

Compreendemos, que ha desafios ao se trabalhar com jogos aliados a Resolucédo de
Problemas em sala de aula. Apesar de seu carater ludico, os jogos podem abrir a possibilidade
para indisciplina, se o professor ndo estiver comprometido e tiver claro o objetivo daquela

atividade.

5.2 Investigando os conhecimentos dos alunos na Resolugéo de Problemas

A atividade foi aplicada no dia 21/09/2017, no 4° ano A e 4° ano B, com um total de 37
alunos. Com duracgéo entre 40 minutos e 1 hora. A atividade era composta de 6 questdes que
envolviam diretamente situacdes-problemas com aspectos do campo multiplicativo, conforme

esta indicado na figura 8.
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Figura 8: - Atividade aplicada nas turmas

Resolva eszas situacdes de acordo com o que vocé ji sabe:
1} Matheus & um menino que gosta muito de ler. Ele consegue ler 8 gibis por més.

Quantas gibis Matheus conseguira ler em 7 meses, se continuar nesse ritmao?

2] O pai de Ana comprou um video game por RS 1.100,00. 5abendo que pagou em 5
prestacoes, qual o valor de cada prestagao?

3] Maria tém 4 filhos e tem uma certa quantidade de dinheiro para distribuir entre eles
como mesada. Sabendo que cada um recebeu RS 45,00 reais de mesada. Qual o
valor total da mesada dos filhos de Maria?

4] Samanta tem 250 figurinhas para organizar em seu album. Ela quer colocar 10
figurinhas e cada pagina. Quantas paginas Samanta tera usado quando acabar de
colocar todas as figurinhas?

5] Na sala de aula da professora Leandra as carteiras estdo colocadas em linhas
colunas, sendo 6 em cada linha & 5 em cada coluna. Quantas carteiras ha no total
na sala de aula?

&) Carlos tem 4 camisas (uma preta, uma branca, uma verde e uma azul) e 3 bermudas
{uma roxa, uma laranja e uma cinza). Quantas combinagdes diferentes Carlos pode
fazer com as roupas para ir a escola?

Fonte: Material elaborado na pesquisa.

A 12 questdo envolvia a nocdo de comparacdo entre razdes de forma, na qual, pediu-se
para que os alunos descobrissem a quantidade de gibis que o personagem da situacdo poderia
ler em um determinado tempo, sabendo que este poderia ler 8 gibis por més.

A 22 questdo pedia de forma direta para que os alunos identificassem o valor das parcelas
de um video game que custava determinado valor. Foi utilizada nessa gquestdo a nogdo de
formacdo de grupos da divisdo, que por sua vez, poderia também ser resolvida por meio da
multiplicacdo utilizando a estimativa de valores.

A 3?2 questdo envolvia a no¢do de comparacgdo entre raz@es, utilizando de nimeros na
casa das centenas, diferentemente da 12 questédo. Foi solicitada que os alunos dissessem o valor
total da mesada de quatro criancas, sendo conhecido o valor que cada uma recebera.

A 42 questdo envolvia a nogéo de formacéo de grupos da divisao, na qual, solicitava que
os alunos descobrissem quantas paginas o personagem utilizaria no seu aloum de figurinhas se
este colocasse 10 figurinhas em cada pagina, sendo conhecido o valor total de figurinhas. Essa
questdo, apesar do intuito dela ser resolvida através da formacdo de grupos, poderia ser
resolvida também atraves da distribuicdo, ou seja, dependendo do grau de compreensdo do

aluno este poderia fazer de uma forma mais trabalhosa ou nao.
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A 52 questéo envolvia a nocdo de configuracdo retangular, na qual, solicitava que 0s
alunos descobrissem quantas carteiras haviam numa sala de aula, sabendo o nimero de colunas
e linhas e seus elementos respectivamente.

A 62 questdo envolvia o raciocinio combinatorio, nesta situacao-problema, pediu-se para
que os alunos dissessem as combinac¢des de roupas possiveis que o personagem poderia fazer
para ir & escola, sabendo que este poderia ir de camisa e bermuda de cores variadas.

Antes da aplicacdo da atividade, todas as questdes foram lidas juntamente com os alunos
e, de forma individual, quando necessario, pois alguns alunos, apesar de saberem ler ndo
sentiam confianca em realizar a leitura da questdo, com receio de estarem se conduzindo de
forma incorreta.

A partir dos resultados obtidos, fizemos a tabulacdo dos dados, analisando o percentual
de acerto e erro dos alunos em determinadas questfes, como também, na atividade como um
todo. Destacamos também algumas respostas que chamaram a atencdo e que merecem uma
discussdo mais aprofundada.

No gréafico 1, a seguir, veremos a quantidade de acertos obtidos pelos alunos em cada
turma.

Gréfico 1 — Resultado da atividade final na turma do 4° ano A
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Fonte: Material coletado na pesquisa.

No grafico 1, podemos perceber que os alunos do 4° ano A tiveram um desempenho
mediano. Algumas questdes foram mais dificeis que outras, as questdes que envolviam a nogdo

de comparacdo entre razdes e de area foram as que os alunos mais obtiveram sucesso, com mais
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de 50% de acerto, j& as questdes que envolviam nogdes de distribuicdo e formacao de grupos,
tiveram indices abaixo de 30% de acerto.

Compreendemos, que esse resultado se da pelo fato dos alunos estarem mais habituados
a enfrentar situacdes que envolvam a multiplicacdo do que a divisdo na escola, como também,
principalmente, na questdo 2, a qual utilizava de niumeros na casa das unidades de milhar.
Também podemaos atribuir esse resultado a compreensdo dos alunos em relacéo a resolugdo de
problemas, muitos tinham dificuldades em identificar o que estava sendo solicitado na questéo,
os alunos sempre gquestionavam qual a operacéo a ser realizada, mesmo quando dito que eles
poderiam realizar a resolugdo da maneira que fosse melhor para eles.

Percebemos que ha sempre a necessidade de utilizar algum algoritmo para solucionar o
problema. Zunino (1995, p 87) enfatiza que “as criangas consideram necessario fazer a conta
para saber se esta certo ou errado” mesmo quando seu raciocinio esta correto. E é nessa tomada
de decisdo de qual algoritmo utilizar que esté a dificuldade do aluno em resolver a situagdo-
problema (SPINILLO; MAGINA, 2004).

Vejamos agora, 0s acertos apresentados pela turma do 4° ano B, exposto no Grafico 2.
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Gréfico 2 — Resultado da atividade final na turma do 4° ano B
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Fonte: Material coletado na pesquisa.

No grafico 2 temos os resultados da turma do 4° ano B. Observamos que 0s alunos
tiveram um baixo indice de desempenho. Ainda assim, as questdes que mais ocorreram acertos
foram as mesmas do 4° ano A, nas quais o0s alunos obtiveram 32% na questdo 1, que se tratava

de uma comparacdo entre razdes com numeros pequenos e 26% na questdo 5, que detinha da
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nogdo de area. Podemos inferir que, essas questdes foram as mais acertadas por alguns motivos:
a questdo de comparacdo entre razdes é a mais trabalhada na sala de aula pelos professores, a
questdo de configuracdo retangular, por ser visivelmente mais concreta, pode ter auxiliado na
resolucdo da questdo e 0s nimeros envolvidos nas duas questdes envolviam unidades e dezenas.

O que chama atencdo em relacdo aos erros, €, especialmente, a questdo 6, que
apresentava a no¢do do raciocinio combinatério que estava presente nos jogos e atividades
apresentados a turma. Atribuimos esse indice a pouca visibilidade que o raciocinio
combinatério é utilizado em sala de aula, a atividade passada na turma equivale apenas uma
pequena parcela de representatividade que esta nocao deveria ter na sala de aula.

Percebemos também, que houve um alto indice de alunos que ndo responderam a
referida questdo, nessa turma. Atribuimos isso, ao fato de na falta da compreenséo da situacao-
problema e ndo encontrado meios de resolver a questao, os alunos acabam desistindo de fazer.
Outro fator que pode ter contribuido nesse indice é o fato de que na época que foi aplicada a
atividade os alunos estavam passando por um periodo de muitas avaliacdes e 0 cansaco pode

ter causado a desmotivacéo neles.

5.2.1 Analisando o resultado por questéo

Para analise, além de contarmos a quantidade de acertos e erros que ocorreram na
resolucdo dos problemas, levamos em conta também, como aconteceram esses acertos € erros.
Utilizamos de 9 tipos diferentes respostas, que estdo descritas no quadro 1.

Quadro 2 — Tipos de respostas

Acertou com célculo Quando aluno fez corretamente o algoritmo e chegou ao resultado
almejado pela questéo.

Acertou com resposta Unica Quando o aluno acertou a resposta final, porém, ndo utilizou o algoritmo
ou qualquer explicacdo quanto ao resultado.

Acertou com explicacdo Quando o aluno acertou a questdo e colocou a explicacdo da situacao-
problema.

Acertou com desenho Quando o aluno acertou a questdo por meio de registro pictorico.

Errou com calculo Quando aluno fez incorretamente o algoritmo e/ou ndo chegou ao
resultado almejado pela questéo.

Errou com resposta Gnica Quando o aluno errou a resposta final, porém, ndo utilizou o algoritmo
ou qualquer explicagdo quanto ao resultado.

Errou com explicagéo Quando o aluno errou a questdo e colocou a explicacdo da situacao-
problema

Errou com desenho Quando o aluno errou a questdo por meio de registro pictérico.

Né&o fez Quando o aluno néo respondeu a questao.

Fonte: Material coletado na pesquisa.
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E importante destacar que nem todas as respostas se limitam a utilizar apenas uma forma
de registro, alguns alunos utilizaram mais de uma forma para conseguir chegar ao resultado.
Passemos entdo, descrever e analisar cada questdo separadamente.

A 12 questdo: Matheus é um menino que gosta muito de ler. Ele consegue ler 8 gibis por
més. Quantos gibis Matheus conseguira ler em 7 meses, se continuar nesse ritmo? solicitava
identificar um determinado valor por meio de comparacéo de razées, sendo conhecido os dois
termos iniciais (gibis/més). A resposta a essa questdo deveria ser 56, uma vez que solicitava
que o aluno dissesse a quantidade de gibis lidos no final do tempo estabelecido.

Essa questdo, apesar de sua resolugdo ser mais pratica pela multiplicagdo dos fatores, os
alunos também poderiam fazer por meio da adicdo de parcelas iguais, eles poderiam somar de
8 em 8 até alcancar a quantidade de meses.

Nessa primeira questdo a maioria utilizou o célculo escrito para chegar a resposta, 15
alunos (40%), sendo 10 do 4° A e 5 do ° B, utilizaram essa forma para resolver essa questao.
Dos que erraram a maioria foi pela tentativa da resposta Unica, um total de 9 alunos (24%).

Identificamos também que mais alunos do 4° ano A acertaram a questdo em relacdo aos
alunos do 4° ano B, 14 (78%) alunos do 4° A e 6 (31%) do 4° B. Apesar dessa questdo ser a
mais elementar da atividade, observamos que menos da metade dos alunos no total acertaram a
questdo, porém, se analisarmos por turma vemos que ha uma discrepancia entre 0 4° A e 0 4°
B.

Na turma do 4° A, 14 alunos (78%) acertaram a questdo. Acreditamos que este indice
melhor de acertos se deu pelo fato de que as quantidades dos fatores estarem explicitos, 0s
valores dos termos ndo serem altos. Outros aspectos aos quais relacionamos esse indice € o fato
da professora ja vir trabalhando a multiplicagdo com os alunos, e também, os jogos aplicados,
principalmente nos que envolviam célculos, haviam valores semelhantes ao da questdo. Ainda
em relacdo aos alunos que acertaram a questdo, um aluno que respondeu com calculo e
explicacdo acertou no algoritmo, porém, ndo prestou atengdo ou ndo entendeu o enunciado. Na

figura 9, vemos o registro do aluno 11.

Figura 09: Registros do aluno 11 turma A
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Fonte: Material coletado na pesquisa.
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No registro do aluno 11, vemos que este realizou o célculo da multiplicacéo, e tambem,
colocou a resposta para o0 enunciado, o que demostra que tem um dominio tanto do
procedimento de calculo, seja ele mental ou escrito, e um bom nivel de interpretagdo. As
explicacOes sdo importantissimas se queremos compreender como o0s alunos pensam em relacédo
ao problema e se entenderam a situagdo descrita, pois, “é necessario observar qual é a
compreensdo que o aluno tem da situacdo-problema, considerando o processo de resolucdo e
ndo apenas o calculo realizado ou a resposta final apresentada” (AGRANIONIH; GUERIOS;
ZIMER, 2014, p 39).

Dos 4 alunos (22%) que erraram a questdo, 2 deram uma resposta aproximada do valor
esperado, ficando entre 55 e 57 por meio de resposta Unica e calculo, respectivamente. Um
aluno respondeu “64”, com resposta Unica, o que pode indicar que ele tenha colocado o
resultado da operacao 8x8; o outro aluno respondeu “6” por meio de resposta tnica, valor que
estava distante do esperado.

Na turma do 4°B, 6 alunos (31%) acertaram a questdo. Apesar do baixo indice de acerto,
tivemos alguns alunos que chegaram perto da resposta, porém, erraram no procedimento de
calculo. De 5 alunos que erraram, as respostas ficaram entre 54 e 58. 3 alunos responderam
“15” o que indica que estes alunos realizaram a soma das duas quantidades e ndo as

relacionando de forma fixa exponencial. Na figura 10 temos o registro do aluno 10.

Figura 10: - Registros do aluno 10 - turma B
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Fonte: Material coletado na pesquisa.

Percebemos que nessa questdo o aluno 10 tentou achar a resolugédo por meio de registro
pictorico, ele desenhou grupos de 8 palitos e foi numerando cada grupo. Apesar do raciocinio
correto, 0 aluno se confundiu na contagem, colocando alguns grupos com mais de 8 elementos,
resultando ao final apenas 6 grupos (meses) e um total de 71 elementos (gibis). Em seguida, ele
fez o calculo da multiplicacdo com o resultado encontrado na contagem, procedimento que
indica que o aluno, apesar de ter respondido, pelo desenho sentiu a necessidade de colocar o
calculo para confirmar que a questao foi respondida de forma completa.

Nesse caso, a resolucéo foi essencialmente realizada por estruturas aditivas, pois o aluno
somou a quantidade de palitos para obter o resultado (AGRANIONIH; GUERIOS; ZIMER,
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2014). Acreditamos que o célculo foi colocado apenas porque o aluno acha que é uma exigéncia
da escola.

Os outros 2 alunos que erraram, responderam “63” por calculo, multiplicando o 8 pelo
7 e “64” por resposta Unica, 0 que indica que, provavelmente, estes alunos fizeram a
multiplicacdo 8x8.

Na questdo 2: O pai de Ana comprou um video game por R$ 1.100,00. Sabendo que
pagou em 5 prestacOes, qual o valor de cada prestacdo? temos uma situagao-problema em que
sdo conhecidos o valor total de um produto e a quantidade de parcelas que esse produto foi
dividido, pedindo-se ao aluno informar qual o valor de cada parcela.

A resposta para essa questdo deveria ser R$ 220,00, pois se considerarmos que cada
prestacdo deveria possuir 0 mesmo valor, este valor em 5 vezes corresponderia ao valor total.

Compreendemos que esta questdo seria mais facilmente resolvida pelo algoritmo da
divisdo, uma vez que, os alunos poderiam dividir o valor total pela quantidade de parcelas para
chegar ao resultado desejado, que era o valor de cada parcela. Apesar disso, 0s alunos também
poderiam responder essa questdo por meio da estimativa de valores, na qual, eles poderiam
estimar um determinado valor para a parcela e multiplica-lo por 5 para chegar ao resultado do
total.

Identificamos, nas duas turmas, que a maioria dos alunos, 16 (43%), apresentou a
resposta Unica, porém nao obtiveram sucesso. Sendo que os alunos do 4° Ano B, novamente,
erraram mais do que os do 4° ano A. Percebemos que nessa questdo houve um baixo numero
de acertos. Pode-se relacionar esse resultado ao fato de que essa questdo demonstrara ser a mais
complicada da atividade, pelo seu nivel de complexidade e abstracéo, pelos algarismos estarem
nas casas da centena e unidade de milhar e ndo ser uma questdo direta, ou seja, um dos termos
estarem incAgnitos, e também pelos relatos dos alunos durante a explicacdo. E importante
destacar também que essa questdo houve um alto indice de alunos que ndo a responderam, 6
(16%), principalmente do 4° ano B.

Ao analisarmos separadamente as turmas identificamos estratégias diferentes de
resolucdo. Na tuma do 4° ano A a maior parte dos launos, 8 (44%), utilizaram o calculo para
chegar ao resultado desejado, alguns erraram, pois, assim como no 4° ano B realizaram a
multiplicacdo dos termos gerando um valor maior que o esperado. Contudo, dos aluno que
responderam corretamete ndo utilizaram apenas o algoritmo da divisao para reponder, foram
além, tiraram a prova real realizando a operacdo inversa e utilizaram a explicagdo como resposta

a pergunta do enunciado.
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Uma outra resposta que nos chamou a atengdo foi do aluno 14 do 4° ano A, que
respondeu com explicagdo dizendo da seguinte maneira: “4 parselas 300 1 uma parsela de 100”.

Como vemos na figura 11.

Figura 11: - Registros do aluno 14 - turma A

Fonte: Material coletado na pesquisa.

Apesar do aluno ter desenvolvido uma estratégia de estimativa para resolver a questéo
e ter errado no valor total, vemos que ele ndo se deteve a utilizar a maneira convencional, que
seria igualando o valor das parcelas. Nesse caso, ele colocou algumas parcelas com valor igual
e 1 com o valor diferente para tentar chegar ao resultado, estratégia que ndo se caracteriza como
totalmente incorreta, pois, o0 enunciado ndo deixava claro que as parcelas deveriam ter o mesmo
valor. Para Agranionih; Guerios; Zimer, (2014, p 44) as “criancas desenvolvem técnicas de
calculo proprias a partir da necessidade de resolver problemas numéricos”

Dentre os resultados incorretos do 4° A, observamos que 6 alunos colocaram respostas
entre R$ 5.100,00 e R$5.500,00, 2 alunos R$ 310,00 e 1 colocou R$ 4.400,00; 1, colocou R$
500,00; 1, R$ 360,00 e outro R$ 120,00.

Quando analisamos o 4° ano B, separadamente, vemos que a maior parte dos alunos
tentaram resolver a questdo por meio de resposta Unica, porém, se observamos as questdes, 0s
alunos que erraram por meio de calculo utilizaram o algoritmo da multiplicacdo para realizar o
procedimento. Eles multiplicaram um termo pelo outro chegando no resultado em “R$
5.500,00”. Se compararmos com os alunos que responderam com resposta Unica, estes em sua
maioria, também colocaram esse mesmo resultado. Compreendemos que o aluno ndo consegue
relacionar o que se pedia no enunciado com o procedimento mais correto para chegar ao
resultado esperado. Provavelmente, ele deve ter identificado a palavra “comprou” como
condicionante para a resolucéo destes problemas e, dessa forma, deve ter inferido que foi pago
R$ 1.100,00 5 vezes pelo produto.

Dentre outros resultados incorretos que identificamos no 4° B, 5 responderam R$
5.500,00, 3 responderam R$ 1.105,00, e um aluno 300, outro 250 e outro 105.

Os alunos que realizaram o calculo da divisdo para essa questdo obtiveram um melhor
desempenho, quando ndo acertaram o resultado, pelo menos chegaram préximo ao mesmo.

Vejamos o registro do aluno 06 na figura 12.



46

Figura 12: - Registros do aluno 06 - turma B

Fonte: Material coletado na pesquisa.

Na resposta do aluno 06, percebemos que ele possui um bom dominio da divisao, ele
compreendeu que a questao seria mais facilmente resolvida por esse algoritmo, uma vez que
colocara em evidéncia, além disso, vemos que ela possui um bom nivel de interpretacéo, pois
ele conseguiu realizar o algoritmo de forma correta e responder ao questionamento do
problema.

A questdo 3: Maria tém 4 filhos e tem uma certa quantidade de dinheiro para distribuir
entre eles como mesada. Sabendo que cada um recebeu R$ 45,00 reais de mesada. Qual o valor
total da mesada dos filhos de Maria? solicita que o aluno descubra qual o valor total da mesada,
sabendo o valor que cada um receberia e a quantidade de grupos. Classificamos esse problema
como de comparacao entre razdes, pois € necessario realizar uma o aumento gradual de dois
conjuntos em uma relagdo fixa de proporcionalidade.

O resultado desta questdo deveria ser R$ 180,00, uma vez que, era necessario dizer o
valor total da mesada dos personagens.

Compreendemos que esta questdo é mais facilmente resolvida pela multiplicacéo, a qual
os alunos iriam relacionar a quantidade de filhos pelo valor que foi dado a cada um. Contudo,
os alunos poderiam resolver essa questao por meio de estruturas aditivas, somando a quantidade
de dinheiro 4 vezes.

Nessa questdo, identificamos, nas duas turmas, que os procedimentos de calculos ainda
é a maneira que os alunos mais se reportam para solucionar, 14 alunos (37%). Aparece com
resposta Unica, o trabalho de 11 alunos (29%). Muitos alunos utilizam desses dois métodos pelo
fato deles serem os mais trabalhados na escola, principalmente os de calculo, alguns alunos até
acreditam que fazer desenho para responder seja coisa de “crianga”. Novamente, percebemos
que os alunos do 4° ano A tiveram um melhor desempenho em relagéo aos do 4° ano B.

Quando vemos separadamente as turmas, percebemos a variedade de representacdes
utilizadas para responder a pergunta. No 4° A, dos alunos que realizaram pelo célculo, mais da

metade acertou, 5 alunos (56%). Porém compreendemos que ainda é um percentual baixo em
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relacdo aos que erraram. Dos alunos que erraram com o céalculo a maioria chegou perto do
resultado esperado, porém, alguns alunos realizaram a resolucdo por meio da operacdo de
adicdo, mas, ao inves de somarem 45, quatro vezes, somaram 45 com 4, resultando em 49. Isto
demonstra uma compreensdo equivocada da situacdo e do enunciado. Ainda assim, alguns
alunos compreenderam o que estava descrito no enunciado e conseguiram chegar ao resultado
correto, mesmo sem utilizar a multiplicagdo como meio. Vejamos o registro do aluno 08 na
figura 13.
Figura 13: - Registros do aluno 08 - turma A

Fonte: Material coletado na pesquisa.

No registro do aluno 08, vemos que, apesar de ele ter utilizado de estruturas aditivas
para resolver o problema, ele compreendeu o que estava sendo solicitado no enunciado, pois
encontrou uma maneira de resolver o problema que foi eficaz na sua funcao. E aceitavel que os
alunos utilizem de estratégias do campo aditivo para resolver problemas de multiplicacéo,
porém, isso deve superado gradativamente, pois num problema que envolva nimeros maiores
se torna inviavel a utilizacdo dessa estratégia. Conforme Agranionih; Guerios; Zimer, (2014, p
32) existe “a possibilidade de resolver alguns problemas multiplicativos mais simples por
estratégias proprias ao raciocinio aditivo. No entanto, o raciocinio multiplicativo € diferente e
bem mais abrangente e complexo que o raciocinio aditivo”.

Na turma B, apenas 5 (26%) alunos acertaram a questdo, um baixo indice em relacao
aos erros. Mais da metade dos alunos, 10 alunos (53%), utilizaram da resposta Unica para
responder a questdo, porém, desses 10, apenas 2 acertaram. A maior parte dos alunos que
responderam dessa forma colocaram “41” como resposta final, compreendemos que para
chegar a esse resultado os alunos devem ter subtraido o a quantidade de filhos (4), pela
quantidade de dinheiro que cada um recebeu (R$ 45,00), apesar de ndo haver célculo aparente.

O aluno 12 utilizou também do desenho para responder essa questdo. Vejamos a figura
14,
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Figura 14: - Registros do aluno 12 - turma B

Fonte: Material coletado na pesquisa.

Podemos observar que ele utilizou da estratégia de formacao de grupos para responder
a questdo. Ele desenhou 4 conjuntos e distribuiu os valores pelos conjuntos. Esse € um método
bastante comum na resolucdo de problemas do campo multiplicativo, contudo, quando ha a
necessidade de utilizar nimeros grandes esse método nao é eficaz, pois ha dificuldade na
representacdo dos termos. Vemos também, que o aluno tentou realizar o célculo da divisao dos
dois valores do enunciado, o que demonstra que houve falha na compreensdo do aluno da
situacdo-problema.

A questdo 4: Samanta tem 250 figurinhas para organizar em seu album. Ela quer
colocar 10 figurinhas e cada pagina. Quantas paginas Samanta terd usado quando acabar de
colocar todas as figurinhas? detém a no¢do de formacao de grupo da divisdo, na qual solicita
que os alunos distribuam em um album de figurinhas uma determinada quantidade, sabendo
gue em cada péagina desse album somente cabem 10 figurinhas. Sendo assim, os alunos
precisardo formar grupos de 10 para descobrir a quantidade de paginas utilizadas na
distribuicéo.

A resposta para essa questdo era 25, pois nessa questdo era necessario fazer uma relacao
proporcional entre 0 nimero de paginas e a quantidade de figurinhas, sendo necessario
identificar quantos grupos de 10 é capaz de formar 250 itens.

Compreendemos que esta questdo € mais facilmente resolvida pela divisdo, na qual os
alunos poderiam dividir a quantidade de itens pela capacidade de cada folha, mas, ela abre
possibilidades para que seja resolvida de outras maneiras.

Nesse item, podemos identificar que a maioria dos alunos respondeu por meio de
resposta Unica, indicando usaram calculo mental ou ‘chute’ (estimativa), tendo em vista que 0s
outros procedimentos pouco foram utilizados. E importante salientar que alguns alunos ainda
utilizaram do calculo escrito para tentar resolver essa situacao, porém, ndo obtiveram sucesso.
Ressaltamos que durante a aplicagédo da atividade, muitos alunos precisaram de uma releitura,

pois ndo compreendiam o que 0 enunciado estava dizendo.
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No 4° A, novamente, os alunos utilizaram mais dos procedimentos de calculos para
chegar ao resultado da questéo, 8 alunos (44%), seguido pelos alunos que fizeram por resposta
unica, 7 alunos (38%). N&o € incomum vermos que essas duas formas de resolucdo sdo mais
frequentes nas atividades, uma vez que, elas sdo as mais trabalhadas nas escolas e mais aceitas
nas avaliacBes, porém, nem sempre quando aluno faz o célculo escrito ou mental ele esta se
apropriando das nogdes que envolvem a multiplicagéo e a divisdo. A seguir vemos na figura 15

o registro do aluno 01 que utilizou de uma estratégia interessante para chegar ao resultado.

Figura 15: - Registros do aluno 01 turma A

Fonte: Material coletado na pesquisa.

Percebemos que o aluno utilizou a estratégia de formacdo de grupos para chegar ao
resultado, ele escreveu os nimeros 10 separados em grupos até chegar a quantidade de
figurinhas utilizadas, formando no final 25 grupos. Vemos aqui, que o aluno conseguiu
interpretar o enunciado, de forma que ele identificou uma maneira alternativa de chegar na
resposta do problema que este achava mais fécil e eficaz que o célculo. Conforme Agranionih;
Guerios; Zimer, (2014, p 44)

0 desenvolvimento dessas estratégias inventadas, além de proporcionar
fluéncia no calculo e possibilitar que se tornem mais ageis e cometam menos
erros, expressam uma compreensdo rica e profunda do sistema numérico,
fornecendo uma base solida para o calculo mental e por estimativas e

contribuem para o envolvimento num processo de ‘fazer matematica’
(AGRANIONIH; GUERIOS; ZIMER, 2014, p 44).

Na turma do 4° ano B, maior parte dos alunos, novamente resolveu o problema por meio
da resposta Unica, contudo, apenas 2 alunos (15%) que utilizaram desse tipo de estratégia
acertou. Dos alunos que erraram, as respostas foram: 240, com 8 alunos, subtraindo 10 de 250;
2 alunos responderam 50, resultado que era o dobro da resposta; 2 alunos responderam 8080,
valor distante do resultado correto e 1 aluno, respondeu 260, somando 10 aos 250.
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Dos alunos que acertaram, um registro chamou atencao, vejamos a resposta do aluno 06
na figura 16.

Figura 16: - Registros do aluno turma B
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Fonte: Material coletado na pesquisa.

Pela imagem a direita, nota-se que o aluno tentou responder a questdo pela soma das
partes iguais, porém, percebeu que o valor ndo condizia com o que pedia 0 enunciado. Depois,
tentou realizar pelo algoritmo da divisdo e obteve sucesso. O aluno, provavelmente nédo
compreendeu de primeira o objetivo da questdo, porém, interpretou bem a questao e sabia que
o resultado ndo poderia ser um valor alto, ja que se tratava de uma relacdo 10 para 1, entdo
realizou de outra maneira. A tentativa e erro € estratégia valida na compreenséo dos conceitos
matematicos, mas, esta deve estar orientada pelo professor para que este instigue o aluno a se
questionar se o resultado encontrado condiz com o que se pede na quest&o.

A questdo 5: Na sala de aula da professora Leandra as carteiras estdo colocadas em
linhas e colunas, sendo 6 em cada linha e 5 em cada coluna. Quantas carteiras ha no total na
sala de aula? solicitava ao aluno que, conhecendo o numero de carteiras enfileiradas nas linhas
e colunas na sala de aula, indicasse a quantidade de carteiras no total nesta sala. Essa questao
apresenta a nogdo de area do campo multiplicativo, permitindo até que este visualize
mentalmente a situacdo, o que da margem para que os alunos formulem estratégias variadas
para resolver este problema.

A resposta para essa questdo deveria ser 30, pois os alunos iriam fazer a relagéo entre o
numero de colunas 5 com o numero de linhas 6 e dizer quantos itens estavam dispostos naquela
area.

Percebemos que houve maior variagdo na forma que os alunos utilizaram para encontrar
a resposta desse problema, temos acertos por meio do calculo, da resposta Unica, por explicacdo
e por desenho. Contudo, observamos que a maior parte dos alunos do 4 ° ano B tentaram

responder a questao por meio de resposta Gnica, mas, ndo obtiveram sucesso. Essa questdo, por
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ser intuitivamente mais concreta que as anteriores, abria a possibilidade de os alunos utilizarem
dos registros pictoricos para auxiliar na resolucéo.

Na turma do 4° ano A, a maior parte dos alunos se utilizaram dos procedimentos da
resposta Unica, porém, aliados ao desenho da area, 6 alunos (33%) utilizaram essa estratégia
para chegar ao resultado. Nem sempre, quando os alunos utilizam dos procedimentos de
calculos, podemos dizer que ele se apropriou dos conceitos que estdo por tras desse instrumento,
muitas vezes uma representacdo pictorica tem mais significado que uma conta. Vejamos 0
registro do aluno 17 na figura 17.

Figura 17: - Registros do aluno 17 - turma A
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Fonte: Material coletado na pesquisa.

Percebemos, que o aluno fez relacdo do desenho da area com a proposta da questdo, ele
percebeu, por meio do jogo aplicado anteriormente que poderia realizar a mesma estratégia para
chegar ao resultado sem precisar utilizar a conta de multiplicacdo. Compreendemos que 0
“registro pictorico ¢ uma ilustragdo de como o aluno evidencia seu raciocinio multiplicativo,
operando conceitualmente com a questio sem fazer uso do algoritmo” (AGRANIONIH;
GUERIOS; ZIMER, 2014, p 34)

No 4° ano B, novamente a maior parcela da turma resolveu a questdo por meio de
resposta Unica, 13 alunos (68%), porém, desses alunos 10 erraram a questdo. E interessante
salientar que todos os alunos que erraram essa questdao colocaram o resultado “11”, 11 alunos
(58%). Como vemos no registro do aluno 01 na figura 18.

Figura 18: - Registros do aluno 01 turma B

ry

Fonte: Material coletado na pesquisa.
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Os alunos somaram, o nimero correspondente a linha com o nimero correspondente a
coluna. Percebe-se, que mesmo com o trabalho com jogos auxiliando na compreensdo das
no¢Oes do campo multiplicativo, ndo foi o suficiente. Os alunos tiveram uma no¢ao equivocada
da resolucdo desse problema. Compreendemos, que o trabalho explorando a situacdo de
configuragdo retangular precisa ser continuo, pois, nem sempre os alunos irdo compreender 0s
conceitos que estdo envolvidos nesse conhecimento de uma s vez.

A Ultima questdo: Carlos tem 4 camisas (uma preta, uma branca, uma verde e uma azul)
e 3 bermudas (uma roxa, uma laranja e uma cinza). Quantas combinacdes diferentes Carlos
pode fazer com as roupas para ir a escola? é uma questdo que envolve a no¢ao de combinacéo
do campo multiplicativo. Nela, pedia-se que o aluno dissesse qual o nimero de possibilidades
de roupa que poder-se-ia vestir para ir a escola, sendo conhecidos a o0s tipos e as quantidades
de pecas de roupa que este poderiam ser combinados.

A resposta para essa questdo deveria ser 12, pois os alunos poderiam realizar a
multiplicacdo dos termos para chegar a esse resultado ou utilizar esquemas para melhor
visualizacao.

Percebemos, que essa questdo foi a que os alunos mais erraram; apenas 8 alunos (21%)
acertaram a questao nas duas turmas. Também observamos, que essa questdo foi a que os alunos
mais deixaram de responder, 10 alunos (27%). Pode-se inferir em relacdo a isso, o fato dessa
questdo requerer mais do aluno, pois é necessario que ele utilize o raciocinio combinatério, o
que, geralmente, ndo agradou, pelos relatos observados. Também inferimos que pelo fato desta
ser a Ultima questdao e muitos deles ja estarem exaustos e também, por estarem numa maratona
de avaliagdes (escolares como extraescolares) desmotivou-os a sua realizacao.

Apesar disso, identificamos algumas formas de resolugdo que nos chamou atengdo. No
4° ano A, alguns alunos utilizaram de desenhos e esquemas para tentar resolver essa questdo.

Na figura 19 vemos o registro do aluno 07.

Figura 19: - Registros do aluno 07 turma A

Fonte: Material coletado na pesquisa.
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Vemos que o aluno desenhou as pecas de roupas e pintou de cores diferentes para se
orientar, estratégia muito utilizada nesse tipo de questdo pelo seu carater mais concreto. Essa
forma de resolucdo é muito valida, pois, como ja mencionado os desenhos funcionam como
registro de como o aluno esta desenvolvendo seu raciocinio (AGRANIONIH; GUERIOS; ZIMER,
2014).

Infelizmente, vemos que o aluno ndo compreendeu a proposta dos problemas, pois ele
fez o desenho das pecas de roupa, porém, ndo fez as combinagGes possiveis. Nesse caso, 0 aluno
fez relacdo com as estruturas do campo aditivo, ele somou a quantidade de pecas de roupa, as
4 camisas com 4 bermudas, sendo que umas das bermudas era compartilhada com duas camisas,
resultando em sua resposta final “8 combinagdes”. Nao ¢ incomum ver nesse tipo de problema,
a compreenséo equivocada do aluno, /de como fazer a relagdo entre uma parte e outra, os alunos
pensam que nesse tipo de situacao eles devem distribuir uma peca com a outra e identificar o
resultado dessa distribuicdo o que acaba gerando uma compreensao incorreta.

Obtivemos também, alguns registros interessantes da turma do 4° ano B, que envolvem

a utilizacdo de esquemas. Vejamos o registro do aluno 17 na figura 20.

Figura 20: - Registros do aluno 17 - turma B
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Fonte: Material coletado na pesquisa.

Percebemos que o aluno escreveu 0 nome das cores da camisa, comecando pelo azul, e
depois escreveu ao lado as cores correspondentes as bermudas, realizando todas as combinacfes
possiveis e chegando ao resultado “12 combinagdes”. E interessante notar, que ao utilizar
esquemas como esses, 0s alunos desenvolvem diversas nog¢oes e competéncias relacionadas ao
campo multiplicativo. Diferentemente da figura 19, essa proposicao requer maior atencao do
aluno, para que ndo repita nenhuma combinacdo, além de deter de um carater mais
investigativo.

Analisando os gréaficos e o material que foi exposto, compreendemos que ainda had uma
grande necessidade de se trabalhar a Resolucéo de Problemas multiplicativos na sala de aula.

Percebemos que os registros mais variados dos alunos ajudam na compreensdo de como

eles estdo desenvolvendo seu raciocinio em relacéo as atividades propostas. Apesar de ainda
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notarmos que o célculo e a resposta Unica serem as estratégias mais utilizadas pelos alunos, que
atribuimos ao pouco incentivo dessas estratégias diferenciadas em sala de aula.

O enunciado do problema e sua situacdo sdo dois condicionantes fundamentais para o
desempenho do aluno na resolucdo do problema. Muitos procuram por palavras-chaves para
identificar o algoritmo correto a ser utilizado. Além, de muitos alunos compreenderem que a
questdo somente estara correta quando realizada pelo célculo.

Compreendemos, que as dificuldades encontradas pelos alunos em relacdo a Resolucao
de Problemas advém da dificuldade de interpretacdo do enunciado, a falta de autonomia
investigativa e relacdo entre os significados de situacées do Campo Multiplicativo.

Identificamos que ha uma consideravel diferenca entre as turmas, uma vez que, o indice
de acertos da turma do 4° ano A foi maior que a do 4° ano B. Atribuimos esse fato a troca
constante de professores na turma B, antes e durante o projeto, o que pode ter dado
descontinuidade nos contetdos trabalhados com eles.

Dessa maneira, vemos que € necessario a utilizagdo com maior frequéncia da
metodologia de Resolucdo de Problemas em sala de aula, ndo somente nas atividades de

avaliacdo, ela deve estar presente desde a proposta da atividade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A metodologia de Resolucdo de Problemas aplicada ao Campo Multiplicativo, no
sentido de letramento matematico, apresenta significativa contribuicdo para a aprendizagem
dos alunos dos anos iniciais que tiveram pouco contato com esse campo conceitual ou
apresentam dificuldades em relagéo a ele, promovendo uma formacéo critica e reflexiva desses
individuos.

Acreditamos que nosso objetivo foi alcancado, na medida em que identificamos as
diversas estratégias e registros que os alunos utilizaram para resolver os problemas, o que
demonstra os seus conhecimentos em relacdo a Resolucdo de Problemas e o Campo
Multiplicativo.

Compreendemos que muitos alunos ainda enfrentam dificuldades ao se depararem com
atividades que envolvam situacdes-problemas, principalmente, em relacdo a interpretacdo do
enunciado e quais procedimentos mais adequados a resolver determinada questdo. Quando
essas dificuldades ndo sdo trabalhadas pelo professor muitos irdo recorrer ao “chute” ou a
utilizacdo das operagdes de maneira mecanica.

E necesséario frisar, que dispusemos de um tempo limitado para aplicacdo de
intervencdes e nem sempre continuo. A metodologia de Resolucdo de Problemas exige maior
empenho por parte do professor, pois esse € um trabalho que exige continuidade e ndo apenas
em momentos esporadicos.

Destacamos, também, que ha diversas vantagens em se utilizar a Resolucdo de
Problemas em sala de aula, pois com essa metodologia podemos despertar o papel investigativo
no aluno; o desenvolvimento critico, analitico e reflexivo em relacdo aos conhecimentos; o
trabalho em equipe, compartilhamento e solidariedade; a utilizacdo de um género textual Gnico
da matematica e a interdisciplinaridade.

Identificamos, que apesar de estar descrito em diversos documentos oficiais, o trabalho
com a Resolugéo de Problemas, ainda ha a necessidade de se utilizar dessa metodologia em sala
de aula, assim como, uma melhor formacao inicial dos professores para corresponder ao que se
pede nos documentos. E necessario, repensar o curriculo do curso de Pedagogia, de forma que
preencha as lacunas ainda existentes no que diz respeito aos conhecimentos e habilidade basicas
necessarias ao professor dos anos iniciais, no caso, da area de Matematica.

E necessario, por meio da formagc&o continuada, que os professores sejam estimulados

e orientados a utilizar a Resolugdo de Problemas tanto na Matematica como em outras areas do
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conhecimento, a partir dos anos iniciais, uma vez que os problemas estardo sempre na vida dos
alunos, mesmo fora da escola.

Dessa forma, levamos como experiéncia, a importancia da utilizacdo de metodologias
de carater ndo convencional como ferramenta valida no ensino das opera¢fes matematicas,
atrelada a uma perspectiva de ensino no contexto de letramento que promova no aluno
conhecimentos que extrapolem os contetidos escolares e que favorecam uma formagdo critica

do sujeito no sentido da cidadania.
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