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Cada problema que resolvi tornou-se uma regra, que serviu depois
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RESUMO

A presente pesquisa enfatizou a metodologia da engenharia didatica difundida por Michele
Artigue, procurando fazer um estudo das dificuldades apresentadas em relacdo a interpretagdo
de problemas de aritmética em uma turma de sexto ano do ensino fundamental de uma escola
publica de Aracaju. Para isto, aplicamos uma sequéncia didatica, seguida por seis atividades
baseadas na formulacdo e resolucdo de problemas no livro de Dante (2010), e inspirada na
teoria das situacOes didaticas de Brousseau. Para analise da sequéncia, foram utilizados os
esquemas de Polya (2007) para responder os questionamentos ao final dessa analise. Os
resultados encontrados refletem que no universo da resolugdo de uma situagdo problema
envolvendo aritmética, além da compreensdo do enunciado das questdes, faz-se necessario
entender conceitos e possuir habilidades capazes de desenvolver os algoritmos apropriados
para cada tipo de situacdo, como também possuir disposicdo e aspiracdo para resolver o
problema proposto.

Palavras-chave: Engenharia didatica; teoria das situacdes didaticas; sequéncia didatica;
resolucdo de problemas.



ABSTRACT

This research emphasized the didactic engineering methodology developed by Michele
Artigue to try to identify the difficulties students, who are in the sixth grade of the elementary
school of a public school in Aracaju, have regarding the interpretation of arithmetic problems.
We applied a didactic sequence composed by six activities based on Dante’s book (Problem
formulation and solving) and inspired by Brousseau’s didactic situations theory. The sequence
was analysed according to the Polya schemes. At the end of this analysis we were able to
answer the questions of our research. Based on the results, we concluded that, to solve an
arithmetic problem situation, it is necessary that the students understand not only the
questions proposed, but the students also have to understand the concepts, and they have to be
able to develop appropriate algorithms according to each situation and also to want to solve
the proposed problem.

Keywords: Didactic engineering; didactic situations theory; teaching sequence;
troubleshooting
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INTRODUCAO

No ano de 2006, ainda na graduacdo, iniciei minha atuacdo profissional como
professora de matematica, lecionando em turmas do sexto ao nono ano do ensino
fundamental. Apesar da pouca experiéncia, percebia a dificuldade dos alunos frente as
operagbes com numeros naturais. Isso aumentava quando partiamos para questdes de
problemas com aritmética. Nesta concepgdo, acreditava-se que o problema desses alunos
estava relacionado com alguma deficiéncia ligada a procedimentos com algoritmos. Em
conversas com outros colegas que também lecionavam essa disciplina, a situacdo ocorria da
mesma forma, constatando, assim, o maior indice do problema em turmas de ensino
fundamental.

Decorrido alguns anos, comecei a pesquisar sobre as causas dessas dificuldades e
encontrei trabalhos nessa linha de pesquisa que me instigaram a aprofundar melhor sobre
essas situagdes. Quando ingressei no mestrado, decidi levar essa ideia adiante e realizar um
estudo a respeito dessa tematica.

Para essa investigacao, buscou-se como metodologia a engenharia didatica de Artigue
(1988), que se baseia em quatro fases: andlises prévias, concepc¢do e analise a priori das
situacdes didaticas, a experimentacéo e, por fim, a analise a posteriori. Particularmente na fase
de experimentacdo, aplicamos uma sequéncia didatica na turma de sexto ano do ensino
fundamental de uma escola publica localizada no municipio de Aracaju, em um grupo de 12
alunos. Essa sequéncia foi aplicada em 5 sessdes de 2h/aula, totalizando cinco encontros.

Percebemos com nossas experiéncias enquanto docente que os alunos, diante de
determinada situacgéo, precisam sentir-se motivados a resolver um problema proposto. Por
isso, o professor deve encontrar alguma forma de estimular o aluno a reagir diante daquela
situacéo, seja na elaboracdo do problema, bem como, na apresentacdo dele, para que se torne
atrativo e acessivel ao nivel do aluno. Existem varias possibilidades que geram essas
dificuldades na questdo dos alunos diante de problemas que envolvem enunciados de
aritmética. Precisamos investigar as dificuldades encontradas pelos alunos quando propomos
a eles enunciados com problemas de aritmética e como eles tentam enfrentar essas
dificuldades.

Diante de nossas inquietacfes, surgiram alguns questionamentos em nossa pesquisa:
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e De que forma podemos identificar as dificuldades desses alunos da escola X2, em
relacdo a interpretacdo de enunciados com problemas envolvendo aritmética?

e Quais o0s procedimentos que o0s estudantes utilizam para a aquisicdo dessa
aprendizagem?

e Qual a relacdo dos alunos da escola estadual X com o sab6er na matematica?

Para responder aos nossos questionamentos recorremos a algumas teorias importantes
de franceses como: Brousseau (teoria das situacdes didaticas e o contrato didatico), Charlot (a
relacdo com o saber), e Vergnaud (teoria dos campos conceituais)

Sendo assim, consideramos o estudo de carater relevante, pois pode contribuir para
ajudar aos professores a compreender melhor as dificuldades trazidas pelos alunos em
resolver problemas que envolvem operacfes aritméticas, ja que diante de nossas experiéncias
enguanto docente existe uma davida entre nossos colegas que relacionam o problema a falta
de habilidades matematicas, ou a questbes que envolvem deficiéncia na interpretacdo de
enunciados.

O nosso estudo ficou dividido da seguinte forma:

Capitulo |

Fundamentamos a pesquisa a partir das teorias de Brousseau (1986), Vergnaud (1996) e
Charlot (2000), a fim de compreender melhor as fases como os alunos resolvem determinadas
situacoes.

Capitulo 11

Abordamos a resolucdo de problemas trazendo estratégias de aprendizagem, bem como a
resolucdo de problemas como tarefa escolar dando énfase aos autores Dante, Polya e Charnay.
Capitulo 111

Discutimos sobre nossa metodologia de pesquisa, a engenharia didatica. Dessa maneira,
detalhamos cada uma das quatro fases que formam essa metodologia, descrevendo os
procedimentos didaticos para realizacdo dessa pesquisa, a preparacdo da sequéncia didatica e
as aplicacOes dessas sessoes.

Capitulo IV

E dedicado aos resultados da pesquisa, onde apresentamos as analises dos testes aplicados aos
alunos, 0s questionamentos de nossa pesquisa, como também situacdes especificas referentes

as fases da engenharia didatica, a analise prévia, a analise posteriori e a validacéo.

! Referimo-nos ao nome da escola como sendo X para preservar o verdadeiro nome da instituigo.
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OBJETIVOS

OBJETIVO GERAL

Analisar as dificuldades dos alunos dos sextos anos do ensino fundamental em

interpretar enunciados de problemas envolvendo aritmética.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Identificar através das sessbes de sequéncia didatica se a dificuldade apresentada esta
relacionada a interpretacdo do enunciado ou isto remete apenas ao desenvolvimento do
calculo nas operagdes aritméticas.

e Observar as possiveis dificuldades encontradas através da leitura dos procedimentos
escritos pelos alunos na resolucdo do problema proposto.

e Analisar a relagdo com o saber dos alunos participantes da pesquisa.

1. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A seguir, serdo apresentadas as teorias que inspiraram o presente trabalho.

1.1 O CONTRATO DIDATICO

Em uma sala de aula, o professor almeja determinado comportamento dos seus alunos
em relacdo a aprendizagem, e para conseguir alcancar o tipo de comportamento, € necessaria

uma conversa inicial com seus discentes dentro da situacdo didatica em que se encontram. O
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professor estabelece um contrato didatico que na visdo de Brousseau ocorre da seguinte

maneira:

Em uma situacdo de ensino, preparada e realizada por um professor, o aluno
normalmente tem como tarefa resolver o problema (matematico) que lhe é
apresentado, mas 0 acesso a essa tarefa é feito por meio da interpretacdo das
questdes colocadas, das informacgdes fornecidas, das obrigacGes impostas
que sdo constantes no modo de ensinar do professor. Esses habitos
(especificos) do professor esperados pelos alunos e os comportamentos do
aluno esperados pelo docente constituem o contrato didatico. (D’AMORE in
BROUSSEAU, 19803, p.127)

No contrato didatico se o professor impde a tarefa ao aluno, ele deve fornecer
subsidios a eles para que consigam realizar a tarefa, de modo que esse jogo pedagdgico seja
respeitado por ambas as partes, ou seja, se 0 professor quer éxito dos alunos entéo ele deve ser
coerente nas questdes propostas, de modo que as informacdes presentes sejam claras e de
acordo com o exposto nas aulas. Dessa maneira, 0S comportamentos esperados sdo mutuos,
pois tanto o professor como o aluno devem seguir as regras do jogo, que, em geral, sdo
implicitas. Embora, ndo precisem estar todas explicitas nessa relacdo pedagogica, mas que ao
serem compreendidas pelo aluno facilitam o processo de ensino e aprendizagem.

Tudo o que aplicamos em uma turma, esperamos gerar um efeito e 0 mesmo ocorre
com o contrato didatico. Amouloud (2007) comenta os efeitos do contrato didatico de

Brousseau:

O efeito “Pigmaledo” ¢ um deles, onde o professor limita suas expectativas e
cobrancas em relagdo aos alunos pela imagem que cria sobre eles, ou seja, ndo avanca
com a turma ou com um determinado aluno.

e Quando o professor institui circunstancias para o aluno superar dificuldades, porém
sem seu genuino engajamento pessoal, tem-se o0 efeito “Topaze”. Aqui 0 professor
seleciona questdes que tenham respostas “prontas”, ou entdo questdes que incitam
respostas esperadas. 1sso pode guiar para o desaparecimento do conhecimento visado.

e O efeito “Jordain” acontece quando o professor utiliza conhecimentos dos alunos
(que ndo sdo os conhecimentos corretos, porém que cheguem as respostas) para
apresentar e desenvolver com os alunos o conhecimento de fato visado.

e O deslize metacognitivo acontece quando o professor faz uso de técnicas Uteis para

solucionar determinados problemas e nao prioriza o legitimo saber a desenvolver.
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e A utilizacdo constante de analogia também mostra um novo saber analogo a outro
pode ter seu lado positivo, porém pode descaracterizar esse novo saber. Com isso, 0

professor deve mediar quando utilizar tais analogias.

Para o professor € uma tarefa complexa, pois a todo 0 momento nos deparamos com
um desses efeitos gerados pelo contrato didatico. H4 uma sugestdo proposta por Amouloud
(2007) para ndo nos depararmos com esses efeitos: modelar sob a forma de jogos formais as
condigdes de funcionamento, tendo como objetivo dessa modelagem a construgdo de uma
engenharia didatica ou, ainda, a explicagdo dos comportamentos dos alunos.

1.2 A TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS

A teoria das situacdes didaticas edificada por Brousseau é citada em diversas
pesquisas referente a didatica da matemaética, tendo como base o principio de que "cada
conhecimento ou saber pode ser determinado por uma situagao”, entendida como uma acgéo
entre duas ou mais pessoas. Para que a situacdo seja solucionada, é preciso que os alunos
mobilizem o conhecimento correspondente. O saber € institucional e o conhecimento é
individual.

Pais (2005) traz uma nocao de situacdo didatica como sendo:

Uma situagdo didatica é formada pelas mdltiplas relacbes pedagogicas
estabelecidas entre o professor, os alunos e o saber, com a finalidade de
desenvolver atividades voltadas para o ensino e para a aprendizagem de um
contetdo especifico. Esses trés elementos componentes de uma situacdo
didatica (professor, aluno, saber) constituem a parte necesséria para
caracterizar 0 espaco vivo de uma sala de aula. Caso contrario, sem a
presenca de um professor, pode até ocorrer uma situacdo de estudo,
envolvendo somente alunos e o saber ou, ainda, sem a valorizagcdo de um
contetldo podemos ter uma reunido entre professor e alunos, mas nao o que
estamos denominando de situacdo didatica- (PAIS, 2005, p.66).

O autor afirma que para haver uma situacdo didatica é necessaria a presenca desses
trés elementos: professor, saber e aluno, porém pensamos que o professor deve estimular o
aluno a desenvolver o saber, atraves de questdes desafiadoras e contextualizadas trazendo o
desejo para que ele se sinta mobilizado em encontrar a solugdo para a atividade proposta.
Dentro das situagGes didaticas, Brousseau desenvolveu uma tipologia de diversas situagdes
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como: situacdo de acdo, formulagéo, validagédo e institucionalizacdo. Pais (2005) resume a
definicdo de cada uma dessas da seguinte maneira:

Uma situacdo de acdo é aquela em que o aluno realiza procedimentos mais
imediatos para a resolucdo de um problema, resultando na producdo de um
conhecimento de natureza mais experimental e intuitiva do que tedrica. [...]
A situacdo de formulacdo é aquela em que aluno passa a utilizar, na
resolucdo de um problema, algum esquema de natureza teérica, contendo um
raciocinio mais elaborado do que um procedimento experimental e, para
isso, torna-se necessario aplicar informacOes anteriores [...] As situacdes de
validacdo sdo aquelas em que o aluno ja utiliza mecanismos de provas e 0
saber ja elaborado por ele passa a ser usado como uma finalidade de natureza
essencialmente tedrica [...] As situacGes de institucionalizacdo tem a
finalidade de buscar o carater objetivo e universal do conhecimento estudado
pelo aluno [...] PAIS (2005, p.73-74)

Na primeira situagdo nos deparamos com 0 caso em que o aluno dispensa a teoria e
utiliza-se de conhecimentos proprios, de uma forma mecéanica, para resolver e encontrar a
solucdo correta de certo problema, porém ele mesmo ndo sabe explicar como encontrou
determinada resposta. No segundo caso ele utiliza conhecimentos adquiridos, passando a
utilizar as teorias aprendidas anteriormente, desenvolvendo um raciocinio mais organizado
dos procedimentos para encontrar a solucdo solicitada. Na terceira situacdo o saber ja esta
mais bem elaborado e o aluno o utiliza de maneira tedrica. No caso da ultima situacdo ela se
da sob o controle do professor. De acordo com Brousseau (2007), a institucionalizacdo se
realiza tanto sobre uma situacdo de acdo como de formulacéo e o papel do professor também
consiste em institucionalizar. O autor expde como exemplo de situacdo de institucionalizacdo

0 que ocorre no ensino tradicional.

1.3 TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Apesar de ser iniciada para explicar processos de conceitualizacdo das estruturas
aditivas, multiplicativas e outras relacfes de nimero e algebra, essa teoria ndo € especifica da
matematica. Segundo Pais, apud Astolfi (1990), envolve outros campos como o ensino de
ciéncias. Porém, aqui nosso interesse esta voltado para o ensino de matematica.

De acordo com Pais (2012):
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A teoria dos campos conceituais foi desenvolvida para estudar as condicGes
de compreensdo do significado do saber escolar pelo aluno. Trata-se de
buscar as possibilidades de filiagdes e rupturas entre as ideias iniciais da
matematica, levando em consideracdo as agdes realizadas e compreendidas
pelo aluno. (PAIS, 2012, pag. 52).

Essa compreensdo do saber escolar pode ser entendida atraves de situagdes-problemas,
sendo refletida pela resposta dos alunos frente a uma determinada situagdo que envolve
procedimentos com opera¢Ges matematicas. Segundo Vergnaud (1996, pdg. 162, traducéo:
Maria José Figueiredo) esses espacos de situacGes-problemas possibilitam para o aluno um
entendimento maior dos conceitos, em especial a operacionalidade entre eles. Nesse caso,
diante da situacdo de um problema enfrentado pelo aluno, o sentido de um determinado
conceito se destaca nesse momento. Para essa teoria, Vergnaud (1996) comenta:

O conceito é uma triade que envolve um conjunto de situacdes que
ddo sentido ao conceito; um conjunto de invariantes operatorios
associados ao conceito e um conjunto de significantes que podem
representar 0s conceitos e as situacdes que permitem aprendé-los.
VERGNAUD (1996)

Através dessas situacdes do aprender diante de um problema, durante a sua resolucéo,
o0 aluno vai percebendo o sentido do conceito. Entendemos gque neste conjunto de significantes
estdo envolvidos situacdes-problemas matematicas para estimular uma compreensdo mais
coerente acerca do conceito estudado. A organizacdo desse conjunto de invariantes
operatorios dentro de uma classe de situagdes é denominado de esquema. E nos esquemas que
se deve procurar 0s elementos cognitivos que permitem a acdo do sujeito ser operatoria.
Ainda no tocante ao conjunto de situacdes, o autor cita 0 exemplo dentro do campo conceitual
das estruturas aditivas como sendo referente a situagdo que exige adi¢cdo ou subtracdo, e as
estruturas multiplicativas como sendo situacdes que exigem multiplicacdo ou divis&o.
Segundo (VERGNAUD, 1996 pag.181, traducdo: Maria José Figueiredo) “a primeira
vantagem desta abordagem pelas situagdes é permitir gerar uma classificagdo que assenta na
analise das tarefas cognitivas e dos procedimentos que podem ser postos em jogo em cada
uma delas.”
Vergnaud (1996, p. 173) identifica 4 ingredientes de um esquema, que séo:
e Metas (objetivos) e antecipacdes, pois um esquema estd orientado sempre a resolucéao

de uma determinada classe de situages.
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e Regras de acdo, busca por informacdes e controle, que sdo os elementos que dirigem a
sequéncia de a¢des do sujeito;

e Invariantes operatorios (teoremas-em-acdo e conceitos-em-acdo) que dirigem o
reconhecimento, por parte do individuo, dos elementos pertinentes a situacdo e,
portanto, guiam a constru¢do dos modelos mentais;

e Possibilidades de inferéncia (ou raciocinios) que permitem determinar as regras e
antecipac0es a partir das informagdes e dos invariantes operatorios dos quais dispde o

sujeito.

1.4 TEORIA DA RELACAO COM O SABER

Uma das teorias mais discutidas no campo cientifico relacionado ao ensino de ciéncias
e matematica tem como fundamentacdo as ideias apresentadas por Charlot. Um dos topicos
guestionados em nossa pesquisa emerge nos estudos relacionados as dificuldades de analisar a
relacdo dos alunos com o saber. Na visdo de Charlot (2000), analisar a relagdo com o saber €
estudar o sujeito confrontado a obrigacdo de aprender, em um mundo que ele partilha com
outro. Esta relagéo traz diversos conceitos, destacamos: “A relagdo com o saber ¢ a relagdo de
um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E a relagdo com o mundo como
conjunto de significados, mas, também, como espago de atividades, e se inscreve no tempo.”
(CHARLOT, 2000, p.78). Notamos que esse processo da relagdo com o saber pode ocorrer
em varios ambientes e nao se da exclusivamente em sala de aula. Silva (2009) comenta que 0
aluno constroi também sua representacdo da matematica e sua relagdo com ela fora da escola.
Na questdo do foco da relacdo com o saber na matematica podemos citar um exemplo
cotidiano em que a pessoa nao utiliza seu conhecimento escolar, o caso do feirante, quando
ndo teve acesso aos estudos, consegue passar o troco facilmente, porém se ele precisar
resolver o problema do troco através dos algoritmos matematicos, ele teria dificuldades para
encontrar a solucéo do problema.

Quando apresentamos uma situacdo-problema para o aluno na escola, inserimos
atividades que geram para ele, muitas vezes, a obrigacdo de resolver determinado problema.
Esse sentimento de ter um bom desempenho nas atividades propostas pelo professor é

também um tipo de relacdo com o saber. Charlot (2000) afirma: ... toda relacdo com o saber
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¢ também uma relagdo com o outro. Esse outro € aquele que me ajuda a aprender a
matematica, aquele que me mostra como desmontar um motor, aquele que eu admiro ou
detesto”. Entdo, mesmo a aprendizagem do aluno esta ligada a relacdo que este tem com o
outro (nesse caso o professor), muitas vezes nos deparamos com situacdes em que o aluno
consegue um bom desempenho em determinada disciplina pelo fato de gostar do professor,
essa relagédo com o outro ajuda na motivacgao do aprender.

E a relacdo do aluno com a matematica? Uma relacdo positiva depende da maneira
como o professor ensina, da relacdo do professor com o aluno, do conhecimento que cada
aluno traz consigo, depende de véarios fatores complexos.

Essa relacdo com o saber na matematica, segundo Pais (2012) se constitui de no¢Ges
objetivas, abstratas e gerais. Essas questdes abstratas do nosso entendimento estdo ligadas as
formas como o aluno desenvolve um problema, as gerais seriam a maneira como apresenta em
suas respostas a sua relacdo com o mundo matemaético, o desenvolvimento frente a uma
situacdo cotidiana que dispensaria o saber escolar e as questdes objetivas mais relacionadas a
elaboracdo de conceitos.

Quanto a caracterizacdo do saber matematico, Pais (2012) traz:

A caracterizagdo do saber matematico €, na realidade, do resultado tipo de
trabalho desenvolvido pelo matematico diante de seu objeto de pesquisa.
Esse objeto que é constituido pelas no¢cBes matematicas, inter-relaciona os
trabalhos do matematico, do professor de matematica e do aluno. (PAIS,
2012, pag. 24).

Essa caracterizacdo advém desse trabalho produzido pelo matematico: criacdo de
conceitos, validacdo de teoremas, entre outros que séo aplicados pelo professor em sala de
aula para o publico-alvo (os alunos) e assim os alunos apropriam-se de um saber (relacdo com
0 mundo). No caso da nossa pesquisa essa relacdo seria mais especificamente com a

matematica.
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2. RESOLUCAO DE PROBLEMAS

2.1 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Polya (2006), Dante (2010), Charnay (2001) discorrem sobre a aprendizagem na
resolucdo de problemas. Polya traz as estratégias de como resolver problemas utilizando
etapas que seguem 4 passos: Compreensdo, estabelecimento de um plano, execucdo e
retrospecto. Na primeira etapa o aluno deve identificar os dados do problema, considerando as
partes principais. Na segunda etapa o aluno deve reunir as ideias dentro do assunto contido na
questdo e para isso ele pode utilizar sua experiéncia em assuntos anteriores ou alguma
situacéo parecida com a que ele agora se depara. E nessa fase que estabelece quais operagoes
ird utilizar para resolver o problema. Na terceira etapa ele pGe em prética o plano, operagdes
que vai usar para a resolucdo daquele algoritmo, ou qualquer outro assunto que ira trabalhar.
Na quarta etapa é o0 momento do aluno rever a sua resolucdo a fim de comprovar a veracidade
da sua solucdo, ele precisa verificar com atencdo se ha algum erro em sua resposta ou na
passagem dos seus procedimentos.

Quando falamos nessas etapas ndo podemos deixar de citar Vergnaud (1996) que

enfatiza:

Na resolucéo de problemas de aritmética dita elementar, as criangas deparam
com numerosas dificuldades conceituais. E em termos de esquemas que
devemos analisar a escolha das operacdes e dos dados adequados & resolugao
de um problema para o qual existem diversas possibilidades de escolha. A
recolha de informagdo na leitura do enunciado, a recolha de informagdes
fisicas (medidas, por exemplo), a procura de informacgdes em documentacdo
(num livro escolar, em quadros estatisticos, etc.), a combinacdo adequada
destas informacOes através das operacGes de adicdo, de subtracdo, de
multiplicacdo e de divisdo, obedecem em geral a esquemas, nomeadamente
entre os alunos que dominam estas situagbes. (VERGNAUD, 1996, pag.
162).

Essas dificuldades conceituais com as quais os alunos se deparam em geral oS
induzem ao erro. Por exemplo, em nossa sequencia didatica em um dos enunciados da questéo
h& uma pergunta solicitando o valor do lucro obtido. Para saber como resolver, o aluno deve

ter o conhecimento do conceito de lucro para entdo desenvolver o plano que ira utilizar a
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partir disso, e dessa forma entender com qual algoritmo ird efetuar a resolugcdo desse
problema. Essa questdo trouxe um expressivo numero de erros pela falta de conhecimento do
conceito de lucro.

Ainda sobre isso, Dante (2010) traz ideias para formulagéo e resolucdo de problemas
inspirados nas 4 etapas de Polya, deixando claro que tais etapas ndo sdo infaliveis, pois 0s
processos de resolucdo de problemas néo se limitam a seguir nenhum tipo de instrucéo fixa,
pois é algo muito complexo. Dante traz os seguintes objetivos da formulacéo e resolucao de
problemas: fazer o aluno pensar produtivamente, desenvolver o raciocinio do aluno, ensinar o
aluno a enfrentar situacdes novas, dar ao aluno a oportunidade de se envolver com as
aplicacdes da matematica, equipar o aluno com estratégias para resolver problemas, tornar as
aulas de matematicas mais interessantes e desafiadoras, dar uma boa base matematica as
pessoas e liberar a criatividade do aluno. Todos esses objetivos sdo construidos aos poucos,
depende de cada aluno, do modo como o professor desenvolve essas a¢des, de acordo com seu
alunado.

Charnay (2001), em seu trabalho aprendendo com a resolucdo de problemas, traz as
caracteristicas do triangulo professor-aluno-problema dentro do contexto de uma
aprendizagem que se apoia em resolucdo de problemas. As caracteristicas sdo descritas a
sequir:

1. Relacéo entre a situagdo-problema e os alunos:

A atividade deve ser compreendida por todos os alunos, permitindo que utilizem

conhecimentos anteriores, e espera-se que a validacdo ndo venha do professor, mas da

prépria situacao.

2. Relacéo professor-aluno:
Os alunos devem ter autonomia diante da validagdo de suas resolugdes sem precisar
solicitar provas as outras pessoas.

3. Relacéao professor-situacao:

O conhecimento considerado deve ser o mais adequado para resolver o problema

proposto do ponto de vista do aluno. O que nos leva a relacionar com a teoria das

situacdes didaticas de Brousseau.

Todas essas propostas estdo relacionadas com o0s processos de aprendizagem na

resolucéo de problemas abordados por esses trés autores (Dante, Polya e Charnay).
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Entres os objetivos das atividades de resolugdo de problemas ha dois tipos de ordem,
de acordo com Charnay (2001): Objetivos de ordem metodoldgica, que dizem respeito a
aprender a resolver o problema, e os objetivos de ordem cognitiva, que se dirigem a um
conhecimento, uma nocao de determinado algoritmo.

Dos autores citados acima, o que mais contribuiu para a elaboragéo da nossa sequencia
didatica foi Dante, visto que nossa sequéncia foi inspirada nas atividades do seu livro, com

titulo Formulacdo e resolucdo de problemas de matematica.

2.2 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO TAREFA ESCOLAR

As atividades envolvendo problemas de matematica sdo vistas sempre como
complexas por grande parte dos alunos, isso porque a disciplina matematica ja é
historicamente dita como dificil, de acesso limitado a poucos. Charlot (1986 a)-2 comenta
acerca da atividade matematica como sendo um problema, o ponto inicial de uma atividade
dessa disciplina, e ndo as defini¢cGes enfatizando que os alunos estdo acostumados com a
pedagogia do professor que os levam a seguir procedimentos mecanicos e com isso diante de
situacbes problemas resolvem as atividades mecanicamente e o problema deixa de fazer
sentido para o aluno. E notorio a presenca dessas praticas na conducgdo do processo de
resolucédo de problemas por parte dos docentes, fazendo com que o aluno nédo seja levado a
pensar e a construir solugdes.

Outra questdo discutida por Charlot (1986 b) é a da atividade de resolucdo de
problemas como tarefa escolar. O professor para atingir seus objetivos em relagdo a
aprendizagem dos seus alunos devera fazer com que os problemas estejam voltados para a
realidade do aluno, no sentido de coloca-lo diante de situacbes reais inseridas em seu
universo.

Podemos entender que essas tarefas se tornam dificeis quando o professor coloca o
aluno diante de uma situacdo inteiramente escolar, ou seja, aquelas situacdes que néo

priorizam questdes que envolvem o cotidiano do aluno.

2 La epistemologia implicita en las précticas de ensefianza de las matematicas. Conferencia dictada en Cannes,
marzo 1986.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 AENGENHARIA DIDATICA

A engenharia didatica € uma metodologia de pesquisa que emergiu em didatica da
matematica no inicio da década de 80 do século XX, comparando ao trabalho de um

engenheiro. Artigue traz algumas caracteristicas gerais dessa metodologia:

A engenharia didatica, vista como uma metodologia de investigacéo,
caracteriza-se por um esquema experimental baseado em <<realiza¢es
didaticas>> na sala de aula, isto €, na concepcdo, na realizacdo, na
observacdo e na analise de sequencias de ensino. Ai se distinguem,
classicamente, dois niveis, 0 do micro engenharia e 0 do macro engenharia,
conforme a importancia da realizacdo didatica implicada na investigacdo
[..](ARTIGUEZ2,1996p.196)

A engenharia didatica caracteriza-se por uma sequéncia de aulas planejadas partindo
de 04 fases: Andlise preliminar, Concepcdo e analise a priori das situacBGes didaticas,
Experimentacdo e analise a posteriori e Validacdo. Todas as fases sdo de suma importancia
para a eficicia da investigacdo. Amouloud in Artigue (2012 p.25), expbes as fases da

engenharia didatica:

1. Analises preliminares: consideracdes sobre o quadro teodrico didatico geral e os
conhecimentos ja adquiridos sobre o assunto em questdo, incluem a andlise
epistemoldgica do ensino atual e seus efeitos, das concepgdes dos alunos, dificuldades e
obstaculos, e analise do campo das restrigdes e exigéncias no qual vai se situar a efetiva
realizacdo didética.

2. Concepgdo e analise a priori das situacfes didaticas: o pesquisador, orientado pelas
analises preliminares, delimita certo nimero de varidveis pertinentes ao sistema sobre os

quais 0 ensino pode atuar, chamadas de variaveis de comando (microdidaticas ou

3 Tradugéo de Maria José Figueiredo in Didactica das matematicas, Jean Brun.
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macrodidaticas). Na andlise a priori devem ser levados em consideracdo 0s seguintes

pontos:

e Descrever as escolhas feitas no nivel local (relacionando-as eventualmente com as
selecOes globais) e as caracteristicas da situacao adidatica desenvolvida;

e Analisar o que poderia estar em jogo nesta situacdo para o aluno, em funcdo das
possibilidades de acdo, selecdo, decisdo, controle e validacdo que o aluno tera durante
a experimentacéo.

e Prever campos de comportamentos possiveis e tentar demonstrar como a analise
permite controlar seus significados e assegurar, particularmente, que se tais
comportamentos esperados ocorreram, é por consequéncia do desenvolvimento visado

pela aprendizagem.

3. Experimentacdo: consiste na aplicacdo da sequéncia didatica, tendo como
pressupostos apresentar 0s objetivos e condigcdes da realizacdo da pesquisa, estabelecer o
contrato didatico e registrar as observacdes feitas durante a experimentacao.

4. Analise a posteriori e validacdo: A analise a posteriori consiste em uma analise
de um conjunto de dados colhidos ao longo da experimentacdo, como por exemplo,
producdo dos alunos, registros de observadores e registro em video. Nessa analise, se faz
necessario sua confrontacdo com a analise a priori para que seja feita a validacdo ou ndo
das hipoteses formuladas na investigacao.

Na segunda fase da pesquisa construimos a sequéncia dos problemas que seriam
aplicados aos alunos diante de uma analise da maneira como os alunos poderiam resolver
essas atividades, bem como os possiveis procedimentos que eles poderdo utilizar para
desenvolver determinadas situagdes.

Na terceira fase aplicamos a sequéncia didatica em uma turma de sexto ano do
ensino fundamental com o objetivo de estudar as dificuldades em relagéo a problemas de
interpretacdo de enunciados que envolvem aritmética dentro do contexto verificar se essas
dificuldades estdo relacionadas com problemas de interpretacdo ou remete a aplicacao de

algoritmos.

4 No Capitulo trés item 3.4 falamos detalhadamente sobre a sequéncia didatica
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3.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi realizada em uma Escola Pablica Estadual de Aracaju em uma turma de
sexto ano. No primeiro momento conversamos com a turma para que ficasse claro que essa
atividade ajudaria em uma pesquisa e os alunos eram livres para optar em participar desse
experimento. Com uma sequéncia didatica planejada e inspirada na teoria das situacGes
didaticas de Brousseau, nosso objetivo inicial era que houvessem sessdes onde os alunos
resolvessem as questbes sem a intervencdo do professor e que utilizassem conhecimentos
anteriores, mas em casos extremos tivemos que intervir auxiliando em algumas perguntas para
estimular a capacidade dos discentes em encontrar a resposta por ele mesmo. Baseamos-nos
também nas etapas de resolucdo citados por Polya (2007), porém deixamos claro que esses
esquemas sdo apenas um auxilio que pode ser falho, no sentido de que essas etapas nao sdo
receitas magicas, pode-se seguir cada uma delas e ndo obter a solucdo correta a depender da
maneira como o aluno ir& desenvolver cada etapa.

Nosso planejamento foi desenvolvido conforme tabela abaixo que nos mostra um

resumo da aplicacdo da sequéncia didatica que sera detalhada na secédo 3.4.2

Tabela 1 - Aplicacdo da Sequéncia Didatica
AULA 1 (2h/aula) Anélise e resolucdo conjunta da

sequéncia proposta

AULA 2 (2h/aula) Anélise e resolucdo conjunta da

sequéncia proposta

AULA 3 (2h/aula) Aplicacdo da sequéncia didatica
AULA 4 (2h/aula) Aplicacdo da sequéncia didatica
AULA 5 (2h/aula) Aplicacdo da sequéncia didatica

Fonte: pesquisa da autora, 2014.

3.3 A ESCOLHA DA ESCOLA E DAS TURMAS
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A escolha da Escola deu-se pelo fato de ser uma unidade publica e por conhecermos o
professor de matematica dessas turmas de sexto ano, com isso n0sso acesso a escola se tornou
possivel. A escola esta localizada em um bairro popular da zona oeste de Aracaju. As turmas
para a aplicacdo da sequéncia didatica foram escolhidas aleatoriamente. A turma do sexto ano
em que foi desenvolvido o pré-teste era composta por 18 alunos com idades entre 11 e 13
anos, tendo participado da nossa pesquisa 12 alunos pelo fato de no primeiro dia da aplicacao
0s outros alunos ndo estarem presentes. Essa turma tinha aulas no turno da manha.
Aplicamos a pesquisa no mesmo turno de funcionamento em 10h/aula, sendo 2h por dia.
Nossa sequéncia foi apresentada primeiramente ao professor da turma. Durante uma breve
reunido expomos nossa proposta e com aprovacdo do docente iniciamos a execucdo das

sessoes.

3.4 A SEQUENCIA DIDATICA

3.4.1 A proposta da sequéncia didatica

A sequéncia didatica nos motiva a trazer problemas que desafiam os alunos a resolver
problemas com aritmética. Para realizar essa proposta percorremos 0s seguintes caminhos:

e Planejamento de aulas com resolucdo de problemas de aritmética e resolugédo
conjunta de algumas atividades, no intuito de investigar os procedimentos do
aluno diante do desenvolvimento da questdo proposta.

e Fornecer subsidios que levem o aluno a resolver os problemas solicitados

e Apobs as aulas aplicaram-se as sessdes da sequéncia didatica no intuito de
analisar as dificuldades e os procedimentos demonstrados pelos alunos. Essa
sequéncia didatica esta inserida em nossa metodologia de pesquisa, que propde
uma sequéncia de aulas planejadas e estruturadas comparadas ao trabalho de
um engenheiro.

Nossa sequéncia € composta por oito atividades aplicadas em cinco sessfes, também

chamadas experimentos. Essas atividades foram executadas em duas horas aulas a cada
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encontro, perfazendo um total de cinco encontros. Em cada um desses encontros eram
aplicadas atividades contextualizadas, trazendo situagGes cotidianas baseadas no livro do
Dante (2010) para estimular os alunos a resolver as atividades. Antes dos encontros referentes
as aplicagdes individuais das sessdes fizemos uma breve introducdo relembrando
procedimentos para solucionar problemas com algoritmos e realizamos dois encontros para
resolver e discutir problemas de aritmética. Deixamos claro para os alunos que esses
procedimentos ndo sdo Unicos e podem haver outros criados por cada aluno. Boa parte dos
participantes da pesquisa demonstrava ndo gostar de matematica, porém aceitaram contribuir

com nosso trabalho.

3.4.2 A distribuicdo das sessdes

Aqui falaremos sobre a distribuicdo da sequéncia didatica detalhando as atividades no

capitulo seguinte.

» SESSAO 1

Apresentamos aos alunos nossa proposta e estabelecemos um contrato didatico no qual
os alunos deveriam espontaneamente participar das sesses de aplicacdo da nossa pesquisa.
Sendo que durante as aplicagdes das atividades, a partir da sessao 3, eles deveriam resolver os
problemas sem a nossa intervencao.

Fizemos uma breve introdugdo sobre como resolver problemas de aritmética a partir
de alguns procedimentos (que estdo detalhados no préximo capitulo), deixando claro que
poderia haver outras maneiras para resolver as situagdes apresentadas.

Levamos cinco situagfes problemas extraidas do livro do Dante (2010) e resolvemos

essas questdes juntamente com eles.

» SESSAO 2
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Nesta sessdo, concluimos as atividades de situacdo-problema da sessdo anterior,
esclarecendo as duvidas que surgissem, e deixamos claro que a partir das proximas sessées

eles fariam as atividades sozinhos, sem consulta e sem intervenc¢do da pesquisadora.

> SESSAO 3
Aqui iniciamos a aplicacéo da sequéncia didatica individual, conforme estabelecemos
no contrato didatico. Aplicamos uma atividade com texto sobre receita de bem-casado e
quatro questdes a serem resolvidas acerca do texto. Antes da aplicacdo fizemos uma analise a
priori identificando as possiveis solugdes que eles poderiam encontrar nas questdes, inclusive

0s possiveis erros. Essas atividades tiveram a duracdo de 2 horas aula.

> SESSAO 4
Aqui aplicamos uma atividade que remete a ideia de fazer compras no supermercado.
A ideia seria estimular os alunos a sentirem vontade de resolver o problema ja que se trata de

uma situacao cotidiana. Essa atividade teve a duracdo de 2 horas aula.

> SESSAO5
Nesta sessdo aplicamos atividades que envolviam a ideia de capacidade em resolver
questBes cotidianas e a outra um pouco de historia do Brasil. Esse tipo de atividade costuma

ser praticado por alunos de quarto ano. Essa atividade teve a duracdo de 2 horas aula.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1 ANALISES DOS TESTES APLICADOS AOS ALUNOS

ANALISE A PRIORI

Nessa fase determinamos as varidveis macrodidaticas que permitiram a
caracterizacdo e concepcdo da sequéncia didatica envolvendo o conteldo da aritmética, a
saber: a adocdo de alguns aspectos da teoria das Situacdes Didaticas de Brousseau, a escolha
de situacOes-problema contextualizadas, a realizacdo das atividades das sessbes 1 e 2
coletivas, que gerou um leque de discussdes entre aluno e professor para a descoberta de
diferentes caminhos para resolver as questdes. As variaveis micro didaticas situam o trabalho
de resolver coletivamente, gerando a socializacdo de resultados em cada situacdo problema,
com o intuito de buscar possiveis solu¢des para o problema proposto.

A andlise a priori deve prever e descrever as diferentes estratégias que os alunos
podem utilizar para resolver o problema proposto, inclusive as estrerradas que podem ser
previstas em funcdo de diferentes aspectos como: vivéncia enquanto docente, estudos de
trabalhos existentes, dentre outros.

Utilizaremos 3 fases para discutirmos a resolucdo de problemas descritas por Polya
(2006):

e Compreenséo do problema
De acordo com Polya, nesta fase o enunciado verbal do problema precisa ficar claro
para o aluno ter condicOes de identificar os dados da questdo. Nesta primeira etapa

explicamos aos alunos como eles deveriam proceder para encontrar os dados de uma questéo.

e Estabelecimento de um plano
H& um caminho desde a compreensdo do problema ao estabelecimento de um plano,
gue pode ser muito dificil, Polya comenta que nessa fase o professor deve se colocar no lugar

do aluno e pensar na dificuldade e sucesso que encontra ao resolver essa situacdo. Nessa fase
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0 aluno vai formulando a maneira como pode trabalhar a resolucdo do problema, quais

algoritmos utilizar, de que modo proceder para encontrar a solucao.

e Execucédo de um plano:
De acordo com Polya, essa é a parte mais facil, apesar de exigir paciéncia por parte do
aluno. Se ele consegue descobrir os procedimentos entdo coloca em pratica o plano podendo

demonstrar seu entendimento frente a situagéo.

Acerca dessa andlise, também utilizaremos a teoria das situacGes didaticas de
Brousseau (1986), nesses tipos de questbes que envolvem essa teoria mais precisamente
trabalharemos com as seguintes situacGes que de certa forma se relacionam com o0s

procedimentos de Polya.

Acéo:

Sdo aquelas em que o aluno, que se encontra ativamente empenhado na busca de solucéo de
um problema, realiza determinadas a¢cdes mais imediatas, que resultam na produgdo de um
conhecimento de natureza mais operacional. Corresponde a compreensao do problema,

conforme esquema de Polya.

Formulacéo:

Sdo aquelas em que aluno ja utiliza, na solucdo do problema estudado, alguns modelos ou
esquemas teoricos explicitos além de mostrar um evidente trabalho com informacGes teoricas
de uma forma bem mais elaborada, podendo ainda utilizar uma linguagem mais apropriada
para viabilizar esse uso da teoria. Corresponde ao estabelecimento de um plano conforme as

etapas propostas por Polya.

Validacgéo:
Sdo aquelas em que o aluno ja utiliza mecanismos de prova e onde o saber é usado com esta
finalidade. Quanto ao esquema de prova, demonstracdo, os alunos envolvidos em nossa

pesquisa ndo conseguiram obter qualquer tipo de demonstracao.
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SESSAO 1

O objetivo das sessdes 1 e 2 foi realizar um diagnostico diante dos conhecimentos dos
alunos para a partir das solugdes encontradas e discutidas elaborar as sessdes 3, 4 e 5 de
acordo com a realidade dessa turma e trabalhar nossa investigacdo individualmente,
colocando o aluno diante de situacGes onde precisem utilizar os conhecimentos adquiridos,
sem a nossa intervencdo, nas sessdes posteriores. Na aplicacdo das sessdes 1 e 2 fizemos uma
aula expositiva resolvendo as atividades coletivamente: com a participacdo dos alunos
resolvemos juntos os problemas. Nestas duas sessdes ndo verificamos os procedimentos dos
alunos através da resolucéo, pois trabalhamos discutindo as atividades e quais as formas que
eles resolveriam com a finalidade de construir as outras 3 sessfes de acordo com o nivel dos

alunos.

SITUACOES-PROBLEMAS

ATIVIDADE 1: Foram convidadas 38 criancas para o aniversario de Paulinho. O pai dele

precisa alugar mesas quadradas para fazer uma longa fila, colocando as mesas lado a lado,
uma encostada na outra. Ele quer que cada lado disponivel da mesa seja ocupado por uma

Unica crianca. Qual é o menor nimero possivel de mesas que ele devera alugar?

o As variaveis didaticas presentes nessa atividade séo:

- A relacdo entre o nimero de criancas e o nimero de mesas disponiveis: partindo do
enunciado facilita localizar as quantidades solicitadas.
- Ocupacao de cada lado disponivel da mesa por uma Unica crianca: Esse dado pode se tornar
dificultoso a depender da capacidade de compreenséo do aluno.
- O namero de solugdes previstas: 3.

O numero de solucdes contribui para a realizacdo dessa atividade, j& que encontramos

trés maneiras de realizar essa resolucéo.

v SOLUCAO 1

Aplicando as etapas de Polya a seguir temos:
I. Compreendendo o problema
Dados:
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NUmero de criancas: 38 (esse dado esta claro no enunciado, espera-se que o aluno
visualize este dado);

Longa fila de mesas encostadas uma na outra (0 proprio enunciado traz explicitamente
essa informacéo);

Ocupacédo de cada lado disponivel da mesa por uma Unica crianca (o aluno podera
chegar a essa concluséo ao ler o enunciado);

Numero inteiro de mesas, pois ndo ha meia mesa. (E possivel que o aluno possa
imaginar a existéncia de meia mesa).

Com os dados acima partiremos para a segunda etapa:
Il. Estabelecendo um plano

Transformar o problema em desenho, no qual os dados possam ser contados.
I11. Executando o plano

Fazemos o desenho das mesas.

Nesse caso, precisariamos de 19 mesas. Mas suponhamos que nao ha ninguém sentado

nas pontas. Entdo, podemos diminuir uma mesa, ficando com 18. Assim:

Dai 0 nimero minimo de mesas a serem alugadas é 18.

Essa primeira solugdo na etapa 1 os dados estdo explicitos no enunciado da questéo.
Na etapa 2 o aluno pode desenhar a maneira como as mesas serdo distribuidas e se
colocarmos em cada mesa uma crianga sentada de frente para a outra utilizariamos 19 mesas

restando lugares nas pontas, seja qual for a distribuigéo das 38 criancas.

v SOLUCAO 2:
I. Os dados séo os mesmos em todas as solugdes;
I1. Dividir 38 por 2, porque cabem 2 criancas em cada mesa. Depois subtrair 1, porque as

duas criancas da ultima mesa podem se sentar nas pontas da fila.
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I11. Execucéo do plano:

Aplicando o algoritmo da diviséo 38/2 = 19

Aplicando o algoritmo da subtragdo 19 — 1 =18

v' SOLUCAO 3

I. Compreendendo o problema: os dados sdo os mesmos em todas as solugdes.

I1. Subtrair 6 de 38, porque nas duas mesas das pontas, juntas, cabem 6 criancgas. Dividir
o resultado por 2, porque nas demais mesas cabem 2 criancas. A este Ultimo resultado
acrescentar 2, porque sdo duas as mesas retiradas das pontas.

111.Execucdo do plano
Aplicando o algoritmo da subtragdo 38 — 6 = 32
Aplicando o algoritmo da diviséo 32/2 = 16
Aplicando o algoritmo da adicdo 16 + 2 =18

Portanto, o nimero minimo de mesas a serem alugadas é 18.

= POSSIVEIS ERROS

¢+ O aluno podera desenhar as mesas, porém ha a possibilidade dele ndo levar em

consideracao a retirada da mesa e assim tomar como resposta as 19 mesas.

+¢+ O aluno podera resolver a questdo diretamente sem utilizar procedimentos vistos nas
solugdes expostas acima. Ele podera mentalmente distribuir 38 criancas por n
numeros de mesas. Se ele distribuir as 38 criancas partindo da compreensao do
enunciado ele poderd dividir essas 38 criancas uma de frente pra outra e obter

38/2=19, porém podera cair no erro de esquecer a exclusdo de uma das mesas.

++ Na solucéo 2 se o aluno tiver dificuldades com o algoritmo da diviséo podera errar no

célculo da divisdo.

% A solucdo 3 é mais complexa, porém h& alunos que podem conseguir desenvolver a

questdo por esse caminho e a depender dos conhecimentos em operar com algoritmos
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pode haver o erro no sentido da aplicacéo do algoritmo e também na organizacéo das
ideias.

¢+ A possivel deficiéncia na interpretacdo do enunciado quando na questdo traz: qual é o
menor namero possivel de mesas que ele podera alugar? Depende da compreensdo do

aluno, o erro pode ser constante quando nao conseguimos interpretar uma pergunta.

ATIVIDADE 2: Na classe de Pedrinho ha 37 alunos. Como choveu, faltaram 5 dos seus

colegas. A professora pediu que os alunos formassem equipes de 4 alunos para resolver
problemas. Quantos problemas a professora precisa ter de modo que cada equipe resolva
apenas um?

o As variaveis didaticas presentes nessa atividade s&o:

- Numero total de alunos na classe em relacdo a quantidade de equipes- o que facilita a
solucdo do problema, pois o enunciado da questdo expde claramente essas quantidades.

- A formacdo de equipes em fungdo dos alunos presentes em sala de aula- pode haver
dificuldade por parte de alguns alunos na hora de fazer a distribuigéo, pois aqui deve haver o
conhecimento basico do algoritmo da diviséo.

- NUmero de solucdes previstas: 3.

v’ SOLUCAO 1
I. Compreendendo o problema
Dados:
Ndmero de alunos: 37
Numero de alunos que faltaram: 5
Formacdo de equipes: 4 alunos
I1. Estabelecendo um plano

Transformar o problema em desenho, no qual os dados possam ser contados,

lembrando que 05 alunos faltaram e na sala estdo presentes 32 alunos.
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I11. Executando o plano

Se a equipe deve ser composta por 4 alunos e temos 32 alunos na sala de aula,

Imaginemos em cada mesa escolar 4 alunos:

Assim, serdo necessarios 8 problemas.

v/ SOLUCAO?2

Partindo dos dados da questdo, podemos subtrair o nimero de alunos que faltaram pela
quantidade de alunos que estavam presentes na aula e assim distribuir através do algoritmo da

diviséo:
37 — 5 =32 alunos presentes

Aplicando o algoritmo da divisdo: 32/4 = 8 problemas

v' SOLUCAO 3

Essa questdo pode ser resolvida mentalmente pelo mesmo procedimento da solucéo 2,

sem a necessidade de expor os calculos.

= POSSIVEIS ERROS

++ Na solucdo 1 apesar dos dados estarem explicitos, h4 a possibilidade do aluno nao
visualizar o fato de 5 alunos ndo estarem presentes e dessa forma calcular com o
nimero total de alunos expostos no enunciado, o que seria uma deficiéncia na
compreensdo do problema e o levaria ao erro. Se o0 aluno optar por desenhar e assim
distribuir a quantidade de alunos por equipe utilizando dados equivocados, nao
conseguira distribuir igualmente essas equipes, levando ao erro.
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+* Na solucdo 2 o aluno que ndo compreender novamente o fato de que se faltaram 5
alunos a quantidade que iré ser trabalhada para resolver a questdo deve ser subtraida
da quantidade de alunos que faltaram, ele sera levado ao erro. Novamente aqui ha a
possibilidade da falta de interpretacdo do enunciado. Outro problema que pode ser
apresentado é o aluno compreender os dados, coletar corretamente, porém na hora de
fazer a distribuicdo das equipes ndo conseguir utilizar o algoritmo da diviséo

corretamente, gerando O erro.

+ Na solugdo 3 possivelmente o aluno que tentar resolver a questdo mentalmente e néo
ter essa habilidade na compreensdo do enunciado bem como em operar mentalmente

com os algoritmos necessarios esta passivel de cometer o erro.

ATIVIDADE 3: Felipe e Josué estdo colecionando o mesmo tipo de figurinhas. Felipe ja tem

190 figurinhas coladas no album e Josué tem 178. Se Felipe conseguir 28 figurinhas fazendo
trocas com seus colegas de escola e Josué conseguir 37:
a) Qual dos dois ficara com mais figurinhas no album?
b) Quantas ele tera a mais que o0 outro?
¢) Quantas faltardo ainda para Felipe e Josué se o total de figurinhas do album for 300?
d) Quantos pacotes Felipe ainda precisard comprar, se em cada um vém 2 figurinhas, mas
uma é sempre repetida?

e) Quanto Felipe gastara se cada pacote custa RS 0,20?

o As variaveis didaticas presentes nessa atividade s&o:
- NUmero de figurinhas que cada um deles dispde no album: facilita o desenvolvimento da
resolucéo do problema ja que o enunciado é bastante claro.
- Quantidade de figurinhas adquiridas através da troca entre 0s colegas: torna a questdo facil
no sentido do aluno acrescentar o nimero de figurinhas, quesito que podera tornar acessivel a
compreensédo do enunciado.
- Valor do custo total em relacdo a cada pacote de figurinhas: podera representar um pequeno
grau de dificuldade principalmente no caso do aluno que apresenta uma expressiva
dificuldade em relacgéo a interpretar enunciados.

- NUmero de solucdes previstas: 1.
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v' SOLUCAO 1

I. Compreendendo o problema
Dados:
NUmero de figurinhas que Felipe tem no album: 190
NUmero de figurinhas que Josué tem no album: 178
Aquisicdo de Felipe: 28 figurinhas
Aquisicdo de Josue: 37 figurinhas
Total de figurinhas do album: 300
Em cada pacote vém 2 figurinhas, mas uma é sempre repetida

Preco de cada pacote: R$ 0,20

Il. Estabelecendo um plano
a) Somar a quantidade de figurinhas que Felipe tem com as 28 figurinhas
adquiridas.
Somar a quantidade de figurinhas que Josué tem com as 37 figurinhas
adquiridas
b) Subtrair o menor desses resultados do maior
c e d) Subtrair de 300 os resultados encontrados nas adigdes
e) Multiplicar a diferenca entre 300 e a soma de 190 com 28 por R$0,20

I11. Executando o plano
a) 190+28=218; 178+37= 215
b) 218-215=3
c) 300-218=82; 300-215=85
d) Como vem apenas uma figurinha repetida e outra ndo repetida em cada
pacote, Felipe precisard comprar 82 e Josué,85.
e) 0,20 x 82 =R$ 16,40

= POSSIVEIS ERROS

¢+ Quanto ao exposto no enunciado da questdo o aluno podera interpretar de maneira

equivocada levando em consideracdo que a troca feita envolve a figurinha que ele ja
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possui, dessa forma ele pode ndo compreender que essa troca ndo envolve a
quantidade de figurinhas expostas no enunciado e assim ndo conseguir desenvolver a
resolucéo.

No item “a” existe a possibilidade do aluno aplicar o algoritmo da subtracdo, pois ele
pode ndo ter a habilidade de compreender qual operacdo aritmética é utilizada nesse
tipo de questéo.

No item b se o aluno tiver deficiéncia em compreender a opera¢do que ird utilizar
nesse quesito, ndo conseguira obter a solugdo adequada.

Nos itens C e d o aluno que ndo souber utilizar o algoritmo da subtracdo podera
resolver incorretamente e, além disso, tem interpretar de forma equivocada qual
algoritmo correto para aplicar nesse problema

O aluno poderd ndo entender que a unidade custa R$0,20 centavos e
consequentemente desenvolver a questdo incorretamente

- O aluno poderad ndo ter habilidade na multiplicacdo de nimeros decimais e sentir

dificuldade na realizacdo do célculo encontrando resultados errados.

SESSAO 2

SITUACOES-PROBLEMAS

ATIVIDADE 1: As idades

a) O Brasil foi descoberto em 1500. Quantos anos de descobrimento do Brasil se
comemoraram em 20077

b) Tiradentes nasceu em 1746 e morreu enforcado em 1792. Quantos anos ele viveu?

c) Se Jesus Cristo estivesse vivo, quantos anos ele teria em 2014?

d) Machado de Assis nasceu em 1839 e morreu em 1908. Se ele estivesse vivo em
2009, quantos anos teria?

e) Vinicius de Moraes morreu em 1980, com 67 anos. Em que ano ele nasceu?

f) Quando Felipe nasceu seu pai tinha 31 anos. Hoje Felipe tem 13 anos. Qual é a

idade do pai de Felipe hoje?
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o As variaveis didaticas dessa questdo sdo:
- A situacdo hipotética em imaginar coisas que seriam impossiveis de acontecer, como no
exemplo do item C, que traz a hipdtese de Jesus Cristo estar vivo, gerando a capacidade de
abrir um leque de discussdes na turma: O aluno pode sentir dificuldade em resolver esse tipo
de questdo se levar muito a sério historias impossiveis de acontecer.
- A escolha de situagBes-problemas que remetem a conhecimentos historicos gerando novas
informacdes para os alunos: Estimula a curiosidade levando o aluno a querer desenvolver a
solucéo do problema proposto.
- A ideia da cronologia de tempo em fungéo dos anos e idades expostas nas questdes: Facilita
a solucdo do problema, pois ha a possibilidade do aluno sentir curiosidade em resolver esse
tipo de questdo em seu cotidiano, como calcular a idade de um colega ou parente a partir do
ano de nascimento.

- NUmero de solucgdes previstas: 1.

v’ SOLUCAO 1
I. Compreendendo o problema
Dados:

De cada item remete diretamente a um determinado valor.

I1. Elaborando um plano

Nesse caso devemos identificar qual algoritmo iremos trabalhar.

I11. Executando o plano
a) 2007 — 1500 =507 anos
b) 1792 — 1746 = 46 anos
c) Ele teria 2014 anos
d) 2009 - 1839 = 170 anos
e) 1980 -67 =1913
f) 31+ 13=44anos



= POSSIVEIS ERROS:

X/

++ O aluno podera falhar ao interpretar os dados na questdo em descobrir qual algoritmo

podera utilizar para solucionar essa atividade.

algoritmo da subtracdo.

ficticia, pois este podera indagar que ndo sabe em que ano Jesus Cristo nasceu e assim

poderé ndo resolvera a questao.

%+ O aluno poderd interpretar o dado corretamente, porém pode falhar na operacdo do

¢+ O erro surgird a partir do momento que o aluno levar a sério esse tipo de questdo

% E possivel que diante das possiveis dificuldades expostas nos itens a e b os alunos

utilizem os 3 valores da questéo e aplique o algoritmo da soma.

ATIVIDADE 2: Pontos perdidos no transito

De acordo com o cddigo de transito Brasileiro, um motorista que tem 20 ou mais
pontos negativos em sua carteira nacional de Habilitacdo perde o direito de dirigir por um
periodo. A tabela abaixo apresenta os pontos perdidos quando um motorista comete uma

infragdo, de acordo com sua gravidade.

TIPOS DE INFRACAO | PONTOS PERDIDOS
LEVE 3
MEDIA 4
GRAVE 5
GRAVISSIMA 7

a) Calcule quantos pontos um motorista perde se cometer as infragcdes indicadas nos

casos abaixo:

I. Duas infracdes médias e duas graves

I1. Trés infragBes leves e uma gravissima

I11. quatro infracGes médias
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b) Complete a afirmagdo seguinte: O numero de pontos correspondente a uma
infracdo gravissima e duas infragbes médias é igual ao numero de pontos

correspondente a infracdes leves.

o As variaveis didaticas nessa questdo sdo:
- NUmero de pontos perdidos em relagdo a infragdo cometida: Facilita o desenvolvimento da
questdo pois traz informaces cotidianas para o aluno.
- A situacdo-problema que traz informacdes acerca do cddigo de transito brasileiro: Facilita a
resolucéo, pois pode motivar o aluno a aprender a partir de algumas informacoes ligadas ao
codigo de tréansito brasileiro.

- NUmero de solucdes previstas: 1.

v' SOLUCAO 1

I. Compreendendo o problema:
Dados:
Leve: 3 pontos
Média: 4 pontos
Grave: 5 pontos

Gravissima: 7 pontos

I1. Elaborando um plano
1. Duas médias e duas graves: algoritmo da multiplicacdo seguido da adicdo
ou podera aplicar somente a adi¢éo
2. Trés leves e uma gravissima: algoritmo da multiplicacdo seguido da adigédo
ou podera aplicar somente a adi¢édo
3. 4 médias: algoritmo da multiplicacéo ou da adicéo

I11. Executando o plano
a) i.2x4=8;2x5=10; 8+ 10 =18 pontos
ii.3x3=9;9+7=16 pontos
iii. 4 X 4 = 16 pontos
b) 2x4=8;7+8=15; 15/3 =5 infragdes leves.
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= POSSIVEIS ERROS

+ No item a o aluno poderia interpretar a seguinte situacdo: como o enunciado traz
pontos perdidos, ele pode pensar que o algoritmo a ser aplicado seria 0 da subtracdo.
H& também a chance do aluno cometer um equivoco por falta de compreensdo do
enunciado e somar os valores propostos; dessa forma: I. Duas infracGes médias e duas
graves- 2+2=4, ndo consultando a tabela exposta.

% No item b o aluno também podera analisar de forma equivocada sem consultar a tabela
fazendo o seguinte: uma infracdo gravissima e duas infracGes médias- 1+2=3 infracfes
leves. Também pode ocorrer de consultar a tabela, encontrar a solucdo 15 pontos,
porém ha a possibilidade de distribuir de forma incorreta no momento de relacionar

esse valor com o numero de pontos perdidos por infracdo leve.

SESSAO 3

O objetivo das sessdes 3,4 e 5 € aplicar a atividade sem a intervencdo do professor,
colocé-los diante do problema para que individualmente eles tentem resolver as questdes por
meio dos conhecimentos adquiridos em assuntos anteriores para que assim consigamos
investigar com mais consisténcia nossa proposta de pesquisa. Nossa proposta tem inspiracao
na teoria das situacdes didaticas de BROUSSEAU.

SITUACOES-PROBLEMAS

ATIVIDADE 1- Receita de hem-casado

Dona Angélica é doceira, ela resolveu fazer bem-casados para vender. Assim decidiu

pesquisar na internet uma receita especial de bem-casados e encontrou a seguinte receita:

Massa
e 40vos
o 4 colheres (sopa) de acgucar de confeiteiro (200g)
e 1 colher (chd) de fermento em p6
o 10 colheres (sopa) de farinha de trigo (1/2 kg)
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Recheio

1 lata de Leite condensado

2 Xicaras (cha) de acucar de confeiteiro(3009)

Calda

Massa:

2 Xicaras (chd) de acucar de confeiteiro(300g)

Em uma batedeira, bata os ovos e o acucar de confeiteiro por cerca de 10 minutos, até
obter uma massa de consisténcia leve e fofa. Junte o fermento em p6 e desligue a
batedeira. Acrescente a farinha de trigo aos poucos, mexendo levemente com um
batedor de arame até ficar homogénea. Coloque a massa em um saco de confeitar e
pingue porgdes da massa em uma assadeira untada com manteiga e polvilhada com
farinha de trigo, deixando espaco entre elas. Leve ao forno médio-alto (200° C), pré
aquecido, por cerca de 8 minutos ou até ficar firme e levemente dourado. Retire da

assadeira ainda quente e reserve.

Recheio:

Calda:

Em uma panela de pressao, coloque a lata fechada de Leite MOCA e &gua suficiente
para cobrir toda a lata. Tampe a panela de pressdo, leve ao fogo médio e deixe
cozinhar por 30 minutos (contados apds inicio da fervura). Espere sair toda a pressao,
abra a panela, retire a lata com cuidado e deixe-a esfriar completamente antes de abri-
la. Transfira 0 conteldo para um recipiente e misture para ficar homogéneo. Com
auxilio de uma espatula, espalhe cerca de 1 colher (chd) do doce de leite sobre um
disco de massa reservado e cubra com outro disco, formando um sanduiche. Reserve-

0S.

Dissolva o acucar de confeiteiro em 4 colheres (sopa) de agua morna e mexa até obter
uma calda grossa. Apoie cada doce reservado em um garfo e, com o auxilio de uma
colher, banhe-o com a calda. Deixe secar sobre uma grelha, em lugar arejado, até

formar uma casquinha branca de agtcar de confeiteiro.


http://www.nestle.com.br/site/marcas/moca/leites_condensados/tradicional__latinha.aspx
javascript:void(0)ovos.aspx
javascript:void(0)trigo.aspx
javascript:void(0)manteiga.aspx
javascript:void(0)trigo.aspx
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Para embalar:
Antes de embalar, prepare o papel, cortando papel celofane e papel crepom em
quadrados de 20 cm. Depois de secos, embrulhe os doces primeiro com celofane,

depois com o crepom. Arremate com um laco de fita.

Observagoes:

Rendimento: 35 unidades
« Categoria da Receita: Festas/Coquetéis
e Tipo de Prato: Massas Doces
« Tempo Total de Preparo: 90 min.
« Nivel de Dificuldade: Facil
« Custo total das 35 unidades: R$ 32,00
« Preco para venda: R$ 3,00 a unidade

Com base na receita acima, vamos ajudar Dona Angélica nos calculos.

a) Qual é o tempo total de preparo dos bem casados?

b) Se dona Angélica vender 250 bem-casados a alguém, quanto o comprador vai pagar?

c) Qual sera o lucro de dona Angélica se ela vender todos os 35 bem-casados?

d) Dona Angélica precisa verificar se os ingredientes que tem em casa sdo suficientes para
fazer 140 bem casados. Vamos ajuda-la? Ela tem 1kg de farinha de trigo, um pacote de acucar
de confeiteiro com 5009 e ¥ duzia de ovos. Ela precisa comprar mais algum ingrediente?

Explique por qué.

o As variaveis didaticas nessa questdo sdo:
-O tempo total gasto em relacdo ao preparo do bem casado: a exposi¢do do tempo destacado
nas observacgdes da receita em questdo, facilita a solucdo da atividade dispensando operacoes
com algoritmos.
- O lucro obtido em funcdo de determinada quantia de bem casados vendidos: pode facilitar
ou ndo o desenvolvimento da solucdo dessa questdo, para isso 0 aluno devera ter o

conhecimento do conceito de lucro.
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- NocGes de quantidades a partir de ingredientes necessarios para se obter determinado

produto: essa nocao de quantidade trazida para o cotidiano de uma situagdo comum, facilita o

desenvolvimento do problema.

- NUmero de solucdes previstas: 2.

d)

Partindo das etapas descritas nas sessfes anteriores temos:

Compreendendo o problema:
Dados:
Tempo total de preparo do bem-casado: 90 min
Preco para venda do bem casado: R$ 3,00 a unidade
Conceito de lucro: valor vendido - custo total
Ingredientes disponiveis: 1kg farinha de trigo, 1 pacote de acucar de
confeiteiro(500g), meia dizia de ovos.
Ingredientes necessarios para fazer 35 bem casados: 4 ovos, 800g de acUcar de
confeiteiro, 1 colher de fermento em pd, 1/2kg farinha de trigo, 1 lata de leite

condensado.

. Elaborando um plano/ 111. Executando o plano

SOLUCAO 1

O tempo total de preparo do bem casado encontra-se explicito na receita: 90 minutos
Se o0 pre¢o de venda do bem-casado custa R$ 3,00 e o comprador quer a quantidade de
250 unidades, entdo aplicaria o algoritmo da multiplicagdo, Assim: 250 x 3 = 750; o
comprador ira pagar R$ 750,00

Diante do conhecimento do conceito de lucro, se Dona Angélica vender todos os 35
bem-casados no preco de venda: R$ 3,00, entdo obteria 35 x 3 = R$ 105,00 pela
venda, porém seu lucro seria: R$105,00 - R$32,00(custo total do preparo) = R$ 73,00.
Para fazer 35 bem casados sdo necessarios: 4 ovos, 800g de aclcar de confeiteiro, 1
colher de fermento em pd, 1/2kg farinha de trigo, 1 lata de leite condensado. Para fazer
140 bem casados ela vai precisar de 140/35 = 4 vezes os ingredientes que utilizou para

35 bem casados.
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4 x 4 = 16 ovos; 800 x 4 = 3200g de acucar de confeiteiro; 4 colheres de fermento em
po; 0,5 x 4 = 2kg farinha de trigo; 4 latas de leite condensado. Entdo ela precisara de
mais 1kg de farinha de trigo, 3200 — 500 = 2700g de agucar de confeiteiro; 10 ovos; 4

latas de leite condensado e 4 colheres de fermento em po.

v' SOLUCAO 2

a) O aluno poderéa aplicar o algoritmo da adi¢ao: 250 + 250 + 250 = R$ 750,00

b) O aluno também podera aplicar o algoritmo da adicdo: 35 + 35 + 35 = R$105,00 e em
seguida para obter o lucro utilizara o algoritmo da diferenca: 105 - 32 =R$ 73,00

c) O aluno poderd resolver diretamente essa questdo sem aplicar os algoritmos
necessarios: pela guantidade de ingredientes que D. Angélica possui ja € possivel
saber que ela vai precisar de mais ingredientes e também é justificavel quando o aluno
responde que os ingredientes s&o insuficientes pois o leite condensado e o fermento

em po6 ndo sdo listados na questdo proposta.

POSSIVEIS ERROS

++ O aluno que ndo verificar as observacdes expostas na receita com o tempo total de
preparo, podera fazer o seguinte procedimento: Somar 0s tempos expostos na receita:
10 min (massa)+ 8 min (forno pré aquecido) + 30min (recheio) encontrando 48
minutos, pois a receita ndo expde 0 tempo que se gasta para fazer a calda.

% O aluno pode imaginar que o preco para a venda seja adicionado as 250 unidades
vendidas: 250 + 3 = 253 e assim obter resultado equivocado.

+«+ O aluno podera interpretar de forma equivocada as observacdes contidas na receita e
pensar que o lucro é o valor do custo das unidades neste caso R$32,00. Para resolver
esse tipo de questdo se o aluno ndo tiver um simples conhecimento do conceito de
lucro, ele ndo obtera a resposta correta.

+« Se 0 aluno separar as quantidades que Angélica dispde e as que ela precisa, devera
trabalhar com algoritmos adequadamente e o aluno que tem dificuldade em comparar

guantidades podera errar a questao.



45

SESSAO 4

ATIVIDADE 1: Compras no supermercado

Dona Maria consultou dois folhetos de supermercados diferentes conforme tabela

abaixo:
ALIMENTOS SUPERMERCADO ALFA | SUPERMERCADO BETA
PRECO EM (R$) PRECO EM (R$)
OVOS 4,10 3,50
LEITE 2,68 3,05
OLEO 3,30 3,64
DETERGENTE 1,35 1,04

Dona Maria pretende comprar 2,5 duzias de ovos, 10 litros de leite, 2 latas de 6leo e 5
detergentes.
a) Se comprar tudo (2,5 dizias de ovos, 10 litros de leite, 2 latas de éleo e 5 detergentes) em
um mesmo supermercado, em qual deles gastard menos?
b) De quanto seria a economia se ela comprar no supermercado mais barato?

¢) Quanto ela gastaria se fosse aos dois supermercados e comprasse 0s produtos mais baratos?

o As variaveis didaticas dessa questdo sdo:
- O valor de cada produto em relagdo a economia que podera ser feita: Facilita a situacao
cotidiana para estimular o aluno a realizar os procedimentos necessarios para resolver a
questao proposta.
- A andlise que devera ser feita entre os supermercados na pesquisa do melhor preco: Estimula
o0 aluno a pesquisar os melhores precos em mais de um supermercado e diante da questdo
exposta, o aluno desenvolverd motivagéo para resolver a questédo solicitada.

- NUmero de solugdes previstas: 1

I. Compreendendo o problema
Dados:
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Supermercado Alfa: Ovos (R$ 4,10), leite (R$2,68), 6leo (R$3,30), detergente
(R$1,35)
Supermercado Beta: Ovos (R$3,50), leite (R$3,05), 6leo (R$3,64), detergente
(R$1,04)

I1. Estabelecendo um plano/Il1. Executando o plano

v' SOLUCAO 1

a) O aluno devera separar as quantidades que pretende comprar no supermercado e
em seguida calcular essas quantidades de produtos em relacdo a cada um dos
estabelecimentos, dessa forma estabelecer o algoritmo a ser utilizado:

ALFA
Ovos(R$): 2,5 x 4,10 = 10,25

Leite(R$): 10 x 2,68 = 26,80

Oleo (R$): 2 x 3,30 = 6,60
Detergente(R$): 5 x 1,35 =6,75

Total: 10,25 + 26,80 + 6,60 + 6,75 = R$50,40
BETA

Ovos(R$): 2,5 x 3,50 =8,75

Leite(R$): 10 x 3,05 = 30,50

Oleo (R$): 2 x 3,64 = 7,28
Detergente(R$): 5 x 1,04 = 5,20

Total: 8,75 + 30,50 + 7,28 + 5,20 = 51,73

Dessa forma, gastara menos se comprar tudo no supermercado Alfa.

b) O aluno poderd através do conhecimento do conceito de economia aplicar o
algoritmo da diferenca entre o maior e menor valor. Assim, 51,73 - 50,40 = R$
1,33. A economia sera de R$1,35.

c) Produtos mais baratos: Ovos(beta), leite(alfa), 6leo(alfa), detergente(beta)

8,75 + 26,80 + 6,60 + 5,20 = R$47,35.
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= POSSIVEIS ERROS

% O aluno podera encontrar dificuldade na aplicacdo do algoritmo adequado para
calcular a solucdo correta. Ha também a possibilidade de ter um conhecimento
precario em trabalhar com nimeros decimais e um outro problema que também pode
ocorrer ¢ o aluno que ndo compreende a questdo e tenta resolver no “chute”. O aluno
também podera somar 0s precos da tabela sem relacionar com as quantidades
ocorrendo assim o erro.

%+ De acordo com o0s procedimentos necessarios para obter os resultados corretos na
questdo anterior, o aluno poderd em seu desenvolvimento calcular incorretamente e
assim obter valores equivocados que podem gerar uma resposta errada. Ha também a
possibilidade do aluno ndo entender o conceito de economia e assim ndo utilizar o
algoritmo correto para a solugéo do problema proposto.

¢ O aluno podera interpretar errado no sentido de somar as quantidades dos produtos nos

dois supermercados sem levar em consideracdo a organizacdo dos mais baratos.

SESSAO 5

ATIVIDADE 1: A vida de D.Pedro 11

Quando D.Pedro I voltou para Portugal, seu filho, Pedro, tinha 6 anos de idade. Nove anos

depois, este foi coroado imperador com o titulo de D. Pedro Il, permanecendo nesse cargo
durante 49 anos. Passou os ultimos 3 anos de sua vida destronado e faleceu em Paris, em
1892.
Responda:

a) Em que ano D.Pedro Il nasceu?

b) Em que ano seu pai voltou para Portugal?

¢) Em que ano ele foi coroado?

d) Em que ano foi destronado?

o As varidveis didaticas sdo:
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- O conhecimento envolvendo a vida de D. Pedro Il relacionando a aplicagdo de algoritmos
para resolucdo do problema proposto: Facilita a resolucdo do problema se o aluno sentir
interesse pelas informacdes que estdo ligados a outros contetdos contidos em Histdria.

- NUmero de solugdes previstas: 1

v' SOLUCAO 1

I.  Compreendendo o problema
Dados: D Pedro | voltou para Portugal quando seu filho, Pedro, tinha 6 anos.
9 anos depois, Pedro foi coroado D.Pedro II.
D. Pedro Il passou 49 anos nesse cargo
Foi destronado nos ultimos trés anos de sua vida

Faleceu em Paris, em 1892.

Il.  Estabelecendo um plano

Se Pedro tinha seis anos quando seu pai voltou para Portugal e apds 9 anos foi
coroado D. Pedro 1, quando isso aconteceu ele tinha 15 anos.

D. Pedro Il passou 49 anos nesse cargo, entdo como foi coroado com 15 anos (49
+ 15) é a idade que ele foi destronado.

Trés anos antes de morrer foi destronado

I11.  Executando o plano

a) D.Pedro Il foi destronado com 49 + 15 = 64 anos de idade; 3 anos depois
faleceu; aos 67 anos de idade no ano de 1892. Entéo ele nasceu em: 1892 — 67
= 1825. Ano de 1825 nasceu D. Pedro 1.

b) Seu Pai voltou para Portugal quando Pedro Il tinha 06 anos. Se 0 menino
nasceu em 1825 e seu pai voltou quando o filho tinha 06 anos, entdo 1825 + 6
=1831.

c) D.Pedro Il foi coroado aos 15 anos. Este ano foi: 1825+15 = 1840

d) Foi destronado com 49 + 15 = 64 anos de idade no ano de 1825 + 64 =1889
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+«+ O aluno que apresenta dificuldades em interpretar enunciados podera organizar

incorretamente os dados.

¢+ Em todos os itens propostos pode haver erro em relacdo ao algoritmo que iré aplicar

em determinada questao.

++ O aluno que nao compreender nenhum dos dados podera deixar a questdo em branco.

4.2 ANALISE DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS

ANALISE A POSTERIORIE

SESSAO 3

ATIVIDADE 1. Receita de bem casado.
a) Qual € o tempo total de preparo do bem casado?

Tabela 2 - Andlise das Dificuldades dos Alunos, Sessao 3, Atividade 1, Item A

ATIVIDADE 1, H1, H5, H6, HS, H2, H7 e H9 H3, H4, H10 e M1
ITEMA e
COMPREENDENDO | Compreenderam Utilizaram os tempos N&o entenderam o
corretamente expostos na receita, o | enunciado da questio
O PROBLEMA gue significa que esses
alunos compreenderam
0 enunciado, porém
ndo visualizaram o
resultado exposto na
> Para preservarmos as identidades dos alunos  utilizamos as iniciais H1, H2,

H3,H4,H5,H6,H7,H8,H9,H10,M1,M2
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propria receita.

PROCEDIMENTOS | Seguiram as | Adicionaram os tempos _
observacBes expostas | (min): 10 +8+30= 48,
nas receitas porém ndo observaram

que a receita ndo tinha
0s tempos completos.

Fonte: pesquisa da autora, 2014.

De acordo com nossa analise a priori, esperavamos que os alunos percebessem na
observacao da receita que ali estava a solucdo do problema. Ocorreu que 42% dos alunos (H1,
H5, H6, H8, M2), responderam diretamente ao problema utilizando um dos dados que o texto
traz: Tempo total de preparo: 90 minutos. Ficando claro que estes alunos interpretaram
corretamente 0 enunciado dessa questao.

Conforme previsto nos possiveis erros os alunos (H2, H7 e H9), somaram os tempos
encontrados no texto da receita passando despercebidos da resposta direta, sendo assim,
(33%) utilizaram como procedimentos as operagdes aritméticas adicionando 0s tempos
descritos no texto, porém essa informacdo estava incompleta no texto, ja que em alguns
preparos da receita havia a omissdo do tempo.

Observou-se que 25% dos alunos (H3, H4, H10 e M1) ndo entenderam o enunciado

da questéo.

b) Se dona Angelica vender 250 bem-casados a alguém, quanto o comprador vai
pagar?
Tabela 3 - Analise das Respostas dos Alunos, Sessdo 3, Atividade 1, Item B

ATIVIDADE 1, H2, H3, H4, H6 M2 H1, H9, H5, H7,
ITEM B H11, H12, M1

COMPREENDENDO | Identificaram os dados | Identificou os dados da | N&o entenderam o

da questéo questdo enunciado da
O PROBLEMA
guestao.

PROCEDIMENTOS | Utilizou o algoritmo da | Utilizou o algoritmo da

multiplicacdo adicéo

250 x 3 =750 250 + 250 + 250 =750

Fonte: pesquisa da autora, 2014.
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Conforme previsto em nossa analise prévia os dois tipos de procedimentos para
resolver essa questdo foi aplicado por alguns alunos nessa atividade. Os alunos H2, H3, H4,
H6 e M2 (42%) solucionaram corretamente o item solicitado, utilizando os dois tipos de
procedimentos: O algoritmo da adic¢éo e o da multiplicacéo.

Ao analisar as respostas dos alunos H1, H9, H5, H7, H11, H12 e M1, é possivel
observar com clareza a falta de compreenséo do enunciado, visto que solicitamos a eles que
qguando ndo compreendessem o enunciado da questdo, escrevessem na folha de respostas para
ficarmos cientes do ocorrido. Ha um expressivo nimero de alunos que ndo entenderam o

enunciado dessa questéo (58%).

c) Quanto sera o lucro de Dona Angélica se ela vender todos 0s 35 bem-casados?

Tabela 4 - Analise das Respostas dos Alunos, Sessdo 3, Atividade 1, Item C

ATIVIDADE 1, M2, H1, H2, H3, H4, H5, | H2, H7, H10, H8
ITEMC e L
COMPREENDENDO | Provavelmente fizeram uma Né&o Confundiu o prego
andlise desconsiderando o entenderam o da unidade como o
O PROBLEMA
lucro problema lucro.
35x3=105 Preco para venda:
R$ 3,00

PROCEDIMENTOS —

Fonte: pesquisa da autora, 2014.

A partir da analise desse item, podemos concluir que 58% dos alunos iniciaram a
resolucdo desse problema parcialmente corretos. Compreenderam que para solucionar tal
quesito precisariam do rendimento para multiplicar pelo valor que seria vendido, porém o
desconhecimento do conceito de lucro os levou ao erro. Apos calcularem o rendimento pelo
valor vendido, eles deveriam calcular o lucro fazendo a diferenca entre o valor total da venda
pelo lucro. Conforme previamos, o aluno que néo tivesse compreensao acerca do conceito de

lucro ndo conseguiria resolver corretamente.
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O aluno H9 confundiu o pre¢co da unidade como o lucro, ou seja, houve aqui uma
interpretacdo equivocada, pois este ja colocou como resposta o valor de R$ 3,00 que o texto
trazia como preco para a venda.

Os que ndo compreenderam o enunciado da questdo em nenhum sentido foram 33%.

Concluimos, portanto, que neste item nenhum aluno conseguiu responder
corretamente, porém 58% ainda que parcialmente soubessem utilizar os algoritmos para a
resolucdo, desconheciam o conceito de lucro.

d) Dona Angélica precisa verificar se os ingredientes que tem em casa sao suficientes

para fazer 140 bem casados. Vamos ajuda-la? Ela tem 1kg de farinha de trigo, um
pacote de acucar de confeiteiro com 5009 e %2 dizia de ovos. Ela precisa comprar

mais algum ingrediente? Explique por que?
Esse tipo de questdo o aluno deveréa ter o conhecimento de quantidades, compreender
que meia duzia é igual a 6 unidades, entender as medidas em simbolos. Também precisara

operar com algoritmos e compreender o enunciado da questao

Tabela 5 - Anélise das Respostas dos Alunos, Sesséo 3, Atividade 1, Item D

ATIVIDADE 1, M1, M2, H1, H3, H4, H5, H7, H10, H2, H6, H8, H9
ITEMD

COMPREENDENDO O aluno identifica os dados (quantidade)

O PROBLEMA Resposta em branco

PROCEDIMENTQOS Justificam o problema

Fonte: pesquisa da autora, 2014.

Conforme previsto em nossa analise prévia, o aluno nao precisou utilizar
algoritmos para justificar a solugcdo dessa atividade. Neste item, 67% dos alunos
compreenderam através da nocéo de quantidade que os ingredientes seriam insuficientes para
fazer a quantidade proposta utilizando a receita exposta. Esses alunos justificaram com as
seguintes respostas:

M1: “Ela precisa de mais ingredientes: 1° farinha de trigo, 2° ovos, agucar, leite
condensado”

M2: “Sim, porque faltam muitas coisas leite condensado e fermento em p6”
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H1I: “Porque sem o resto dos ingredientes ndo da pra fazer 140 bem-casados”

H3: “Ela precisa de mais quatro ingredientes pra ficar bom”

H4: “Porque sio 140 bem casados, ndo vai dar para fazer tudo isso com o que ela tem”

HS5: “Sim porque esta faltando o leite condensado e o fermento em po”

H7: “Porque ndo vai dar pra ela fazer 140.”

H10: SIM

Embora a justificativa esteja correta, os alunos ndo detalham as quantidades precisas

dos ingredientes que ainda faltam, porém a légica do conhecimento de quantidades €

suficiente para acertarem a questao.

Ainda assim 33% dos alunos ndo souberam responder a pergunta e deixaram a

resposta em branco.

SESSAO 4:

ATIVIDADE 1: Compras no supermercado

Dona Maria consultou dois folhetos de supermercados diferentes conforme tabela

abaixo:
ALIMENTOS SUPERMERCADO ALFA | SUPERMERCADO BETA
PRECO EM (R$) PRECO EM (R$)
OVOsS 4,10 3,50
LEITE 2,68 3,05
OLEO 3,30 3,64
DETERGENTE 1,35 1,04

Dona Maria pretende comprar 2,5 duzias de ovos, 10 litros de leite, 2 latas de 6leo e 5

detergentes.
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a) Se comprar tudo em um mesmo supermercado, em qual deles gastara menos?

b) De quanto seria a economia se ela comprar no supermercado mais barato?

¢) Quanto ela gastaria se fosse aos dois supermercados e comprasse 0s produtos

mais baratos?

Tabela 6 - Andlise das Respostas dos Alunos, Sessdo 4, Atividade 1, Item A

produtos (R$) dos
supermercados: Alfa:
4,10+2,68+3,30+1,35=

R$11,43;

BETA-
3,50+3,05+3,64+1,04=R$
11,23

ATIVIDADE 1, H1, H3, H4, H5, M2 H2, H6, M1 H7, H8,H9,H10,
ITEMA
COMPREENDENDO Dados da questao Utilizacdo do Nao
separados para analise raciocinio légico compreenderam o
O PROBLEMA
equivocado problema
PROCEDIMENTOS | Somaram os valores dos | Interpretagdo

através dos valores:

0S su permercados

betas contem
produtos mais
baratos.

Fonte: pesquisa da autora, 2014.

De acordo com nossa analise prévia, ocorreu a soma dos precos sem relacionar com as

guantidades solucionadas. Nessa atividade, 42% dos alunos compreenderam o problema

parcialmente, separaram os dados aplicando o algoritmo da soma, porém nédo consideravam as

guantidades dos produtos solicitados na questdo. Ja 25% dos alunos fizeram a questdo através

do raciocinio logico, eles analisaram os valores sem efetuar célculos e observaram

equivocadamente que no supermercado Beta gastariam menos. Desses 25% apenas um aluno

deduziu por meio do “chute” corretamente que o supermercado seria 0 Alfa. Os demais (33%)

ndo souberam responder ao item, pois ndo compreenderam a questéo.



Tabela 7 - Anélise das Respostas dos Alunos, Sessdo 4, Atividade 1, Item B
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diferenca 11,43 -
1123 = 0,20

centavos.

11,43-11,23=1,20

ATIVIDADE 1, ITEM H2, H6, H7, HS,
5 H3, H4, H5 H1, M2 gk (LS, bt
COMPREENDENDO Dados do Dados do N&o entenderam a
supermercado mais | supermercado mais guestdo
O PROBLEMA
barato barato
PROCEDIMENTQOS | Algoritmo da | 11,23-11,43=0,82

Fonte: pesquisa da autora, 2014.

No item B, 25% dos alunos compreenderam o enunciado da questdo, bem como

souberam relacionar o conceito de economia na hora da utilizacdo do algoritmo para encontrar

o valor correto, porém como na questdo anterior ndo relacionaram os produtos com suas

quantidades consequentemente ndo obtiveram éxito em sua solugdo. Notamos que 17% dos

alunos embora consigam compreender parcialmente o enunciado da questdo, bem como o

conceito de economia, ndo souberam operar com o algoritmo da diferenca, efetuando célculos

incorretos. Um ndmero expressivo de alunos 58% ndo entendeu o enunciado da questéo,

sendo que colocaram respostas sem sentido, dentre esses alunos, apenas 1 deixou a questdo

em branco.

Tabela 8 - Analise das Resposta dos Alunos, Sesséo 4, Atividade 1, Item C

ATIVIDADE 1, H4, H5 H3 M2 H1, H2, H6,
ITEMC H7, H8, H9,
H10, M1
COMPREENDENDO | Dados: produtos Dados: produtos | Dados: Todos | N&o entendeu
mais baratos mais baratos 0s produtos a questdo
O PROBLEMA
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PROCEDIMENTOS | 2,68+3,30+3,50 | 2,68 + 3,64 +3,50 | 11,43 +11,23
+1,04 =R$10,52 | +1,04 = R$10,86 =R$ 22,66

Fonte: pesquisa da autora, 2014.

Em nossa analise, notamos que 17% dos alunos utilizaram corretamente o algoritmo
da adicéo relacionando os produtos mais baratos, conforme solicitado no item. Demonstraram
ter compreendido parcialmente o enunciado da questdo, porém o equivoco ocorrido pela falta
de relacdo entre a quantidade de produtos e o preco, os levou ao erro. Uma expressiva parte
dos alunos (67%) ndo conseguiu entender como proceder diante dessa questao.

O aluno H3, apesar de compreender os dados da questdo, se atrapalhou na hora de
separar os produtos mais baratos e colocou um dos produtos que pertencia ao supermercado
mais caro, errando assim a questdo. O aluno M2 ndo conseguiu entender o enunciado da
questdo, pois somou todos os produtos dos supermercados Alfa e Beta sem distinguir os
produtos mais baratos como solicitava a quest&o.

Desses alunos que ndo entenderam o quesito, colocaram como respostas valores
aleatdrios para ndo deixar a questdo em branco. Um dos alunos justificou a resposta através da
seguinte dedugdo: “ndo ia dar ela, ndo é mutante”. Esse estudante, interpretou a pergunta

como se Dona Maria tivesse que estar nos dois supermercados a0 mesmo tempo.

SESSAO 5

ATIVIDADE 1: A vida de D.Pedro 11

Quando D.Pedro I voltou para Portugal, seu filho, Pedro, tinha 6 anos de idade. Nove
anos depois, este foi coroado imperador com o titulo de D. Pedro Il, permanecendo nesse
cargo durante 49 anos. Passou os ultimos 3 anos de sua vida destronado e faleceu em Paris,
em 1892.

Responda:
a) Em que ano D.Pedro Il nasceu?
b) Em que ano seu pai voltou para Portugal?

¢) Em que ano ele foi coroado?
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d) Em que ano foi destronado?

Tabela 9 - Analise das Respostas dos Alunos, Sessdo 5, Atividade 1

ATIVIDADE 1 H4 M1, M2, H1, H2, H3

H5, H6, H7, H8, H9, H10

COMPREENDENDO | Compreensao apenas no item N&o compreenderam o

O PROBLEMA D problema

PROCEDIMENTOS Algoritmo da subtragéo

1892-3=1889

Fonte: pesquisa da autora, 2014

Vimos que 92% dos alunos ndo entenderam o enunciado da questdo, sendo que apenas
8% conseguiu compreender o item d. A partir das respostas conseguimos perceber que eles
estavam utilizando diretamente como solucdo os dados apresentados no texto. Desse modo,
ndo conseguiram interpretar corretamente os dados expostos na atividade. O que é notdrio é
como uma expressiva quantidade de alunos procuram os dados lendo a questdo e apenas um
aluno procurou interpretar a partir das informagdes contidas no texto.

Apenas 1 aluno aplicou a operagdo com algoritmo da subtragdo no item D. As demais
respostas foram retiradas a partir do texto eram interpretacGes equivocadas. Entdo, 92% dos
alunos ndo conseguiram estabelecer um plano para operar com o algoritmo corretamente. No
caso do desenvolvimento desta questdo mesmo com nossa orientacdo os alunos néo tiveram
éxito na resolucdo das questdes. Apenas um aluno obteve um item corretamente apds varias
intervencgdes de leitura nossa. Nesse item o aluno precisaria ter 0 maximo de atencéo para
compreender os dados do problema para assim formular adequadamente como calcular o

resultado.
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CONSIDERACOES ACERCA DAS ANALISES FEITAS NAS SESSOES

Na analise a priori, esperdvamos que os alunos percebessem a existéncia de uma das
solucdes apresentadas. Os alunos que conseguiram éxito na resolucdo da atividade
demonstraram atencdo na leitura das informacdes contidas nas atividades. Uma das regras do
contrato didatico que estabelecemos antes da aplicagdo das sessdes foi que os alunos, a partir
da leitura de cada questdo, resolvessem as atividades individualmente, sem a intervengéo do
professor. Para isso, eles precisariam colaborar escrevendo os procedimentos que utilizariam
em suas solugdes, quando nao entendessem a questao escrevessem “nao entendi” para facilitar
nossa andlise. De acordo com Brousseau (1980), na situacdo de ensino preparada pelo
professor a tarefa do aluno € resolver o problema proposto por meio da interpretacdo daquela
atividade. Dessa forma, explicamos as regras do nosso contrato estabelecido. Muitos alunos
resolveram as atividades solicitadas, porém claramente vimos a dificuldade que alguns
apresentavam na interpretacdo do enunciado, na operacdo aritmética a ser utilizada e até
mesmo na compreensdo de conceitos como o lucro. Diante da situagdo colocada para o aluno,
esperdvamos que eles mobilizassem os conhecimentos correspondentes.

Na sessdo 3 apresentamos um item cuja a resposta estava diretamente no texto,
selecionamos a questdo com uma resposta “pronta” o que € traduzido como um dos efeitos do
contrato didatico: o efeito “topaze”, que no caso do nosso interesse, foi direcionado para
investigacdo da compreensdo do entendimento dos alunos relacionado ao enunciado do
problema. Na elaboracdo das nossas atividades priorizamos 0s objetivos da nossa pesquisa.

Utilizamos situagdes-problemas desenvolvidas para o aluno se sentir familiarizado e
motivado para resolver a partir dos seus conhecimentos. Deparamo-nos na resolugéo das
sessOes 3 e 4 com alunos que realizaram procedimentos justificados pela teoria das situagoes
didaticas de Brousseau (1986). Como exemplo, citamos aqui situacdes de Formulagdo onde os
alunos organizam procedimentos coerentes para encontrar a solucdo daquele problema.

Na sessdo 5 aplicamos uma atividade que traz um pouco da historia de D. Pedro II.
Pensamos que os alunos conseguiriam encontrar as solugdes diante de um problema que
envolve outra disciplina, a histéria do Brasil, porém o indice de dificuldade foi muito alto no
sentido em que apenas um aluno acertou um unico item. O nosso interesse ndo esta
relacionado diretamente ao erro, e sim em investigar os procedimentos que levaram o aluno a
n&o resolver a questéo, especialmente no fator interpretacdo do enunciado. A ndo organizacao
dos dados coletados pelos alunos nessa questao e a dificuldade em interpretar o enunciado foi

decisivo para o fracasso da resolucao desse problema.
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Esses problemas de dificuldades apresentadas estdo relacionados com o saber,
segundo Charlot (2000) a relacdo com o saber de uma forma mais intuitiva é o conjunto das
relacbes que uns sujeitos mantem como um objeto, um “conteido de pensamento”, uma
atividade, uma relacdo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma
obrigagdo, etc. Como o proprio autor diz: obrigacdo; o aluno diante de algumas situactes
como no caso da sessdo 2, atividade 1, em que nos deparamos com perguntas ficticias em que
0 aluno pode levar muito a sério a questdo e nao resolver por pensar que é impossivel
acontecer tal fato como relatamos na analise a priori.

Alguns alunos pelo fato de ndo terem o conhecimento de determinados conceitos néo
conseguiram éxito na questdo proposta, como o caso do item presente na sequéncia didatica
em que era solicitado o lucro. Para isso o aluno deveria ter o conhecimento desse conceito. De
acordo com Vergnaud (1996) “O conceito é uma triade que envolve um conjunto de situacdes
que d&o sentido ao conceito.” Essa afirmagdo se faz presente nas atitudes de alguns alunos
que a partir da situagao colocada associaram o sentido da pergunta ao conceito e conseguiram
desenvolver a questao.

O papel da sequéncia didatica foi nos ajudar a investigar através dessas atividades 0s
procedimentos que esses alunos fizeram para resolver os problemas propostos, € a partir disso
analisar se a dificuldade encontrada por eles esta ligada a deficiéncia na interpretacdo dos
enunciados ou se é apenas relacionada a aplicacdo dos algoritmos. Percebemos ao analisar 0s
procedimentos que parte expressiva desses alunos apresenta dificuldade em entender qual
operacdo aritmética pode ser utilizada em determinadas atividades, também notamos que
mesmo entre aqueles alunos que organizaram corretamente os dados das questdes, elaboraram
o0 procedimento adequado para resolver o algoritmo, ainda houve aqueles que ndo souberam
efetuar o calculo corretamente, como no caso da atividade “compras no supermercado” em

que foi preciso trabalhar com nimeros decimais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa procurou investigar as dificuldades dos alunos do sexto ano do ensino
fundamental em interpretar problemas com enunciados de aritmética através da analise dos
procedimentos escritos por eles em suas resolucdes. A metodologia que abordamos muito
contribuiu para o desenvolvimento do nosso trabalho. Com a sequéncia didatica elaborada
pelo livro de Dante (2010) e inspirada na teoria das situacdes didaticas de Brousseau (1986)
construimos uma sequéncia com situacfes problemas que deixassem essa pesquisa mais
consistente.

De acordo com as andlises feitas a partir dos procedimentos realizados pelos alunos
para responder as questdes propostas na sequéncia didatica que aplicamos, podemos perceber
que essas dificuldades dos alunos em resolver problemas de aritmética vdo muito além da
compreensdo do enunciado da questdo e ndo se restringe apenas a forma como opera com 0s
algoritmos. Notamos também que esses problemas estdo ligados a relacdo com o saber. Entdo
diversos fatores influenciam essas dificuldades. Um problema que nos chamou aten¢do esta
ligado a resolugcdo da atividade proposta na sessdo 4 em que a pergunta era a seguinte:
“Quanto ela gastaria se fosse aos dois supermercados e comprasse os produtos mais baratos “?
O aluno respondeu: “ndo ia dar ela ndo ¢ mutante”, aqui claramente o aluno interpretou como
se a pessoa tivesse que ir aos dois supermercados ao mesmo tempo. A l6gica desse aluno o
faz deduzir dessa forma, esse fato € justificado pela teoria da relacdo com o saber
(CHARLOT).

Nessa pesquisa ficou claro que as dificuldades, além de estarem ligadas a
compreensdo do problema e a operacdo com nUmeros naturais, também envolve
conhecimento de conceitos, atencdo na leitura e a busca pelos dados coerentes que estdo na
questdo. WEBER (2012) comenta em sua dissertacdo que o aprendizado dos conceitos
matematicos ultrapassa os limites da simples aplicacdo e resolugdo de operacdes e célculos e
se estende a capacidade de reconhecer e interpretar esta linguagem nas situacdes cotidianas de
forma a atingir um nivel de plena alfabetizacéo funcional.

Em nossa pesquisa notamos que muitos alunos tém uma dependéncia significativa
quanto a necessidade da intervencdo do professor diante da busca pela compreensdo da

resolucéo dos problemas.



61

Através da resolucdo dos procedimentos dos alunos diante das analises feitas
concluimos que eles tém uma expressiva dificuldade na escolha do algoritmo a ser utilizado
nos problemas que propomos, Visto que surgiram perguntas como: é para somar ou diminuir?
Essa dlavida esta relacionada a interpretacdo do enunciado. Ainda em relacdo aos
procedimentos nos deparamos com alunos que sabem escolher o algoritmo adequado, porém
nédo sabem utilizar corretamente. Diante de opera¢des como subtracdo, divisao e multiplicacdo
ocorreram erros durante a aplicacdo desses calculos. Dessa forma no tocante a esses
procedimentos o grande desafio ndo esta somente em operar com os algoritmos, mas também
entender qual operacdo utilizar naquele determinado problema.

Na aplicacdo das atividades notamos a precariedade da relacdo desses alunos com o
saber na matematica manifestado em situacdes como ideia de quantidade: nem sempre
utilizavam simbolos corretamente (litros, kg), unidade de tempo (horas, min) had um
conhecimento em relacdo ao tempo. Utilizam corretamente o $ ao colocar valores em reais
R$, a sua forma de organizar e operar com algoritmos demonstra a falta de conhecimento por
parte dos alunos.

E preciso fazer novos trabalhos em sala de aula que auxiliem os alunos na
compreensdo frente a situacbes problemas, faz-se necessario trabalhar conceitos inseridos na
matematica e estimular o aluno a pratica de leitura, interpretando dados para que este ndo
encontre tantas dificuldades em resolver problemas com enunciados, sejam pequenos ou
grandes, desde que adequados a série dos alunos. Também devemos apresentar questfes que

despertem o interesse e 0s estimulem na busca das solucdes.
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