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RESUMO

A nossa pesquisa tem por objetivo investigar as estratégias e procedimentos
revelados por alunos do 42 ano dos anos Iniciais do Ensino Fundamental em relacdo
a situagdes problemas envolvendo as operacdes de adicdo e subtracao,
denominadas de Estruturas Aditivas e suas respectivas categorias: Composicéo,
Transformacao e Comparacao. A investigacao tem como base a Teoria dos Campos
Conceituais de Vergnaud (1984), e as percepcbes de Santana (2010) e Magina
(2001). Essa pesquisa foi realizada no método qualitativo através de um questionario
aplicado a vinte e trés alunos e uma entrevista ndo estruturada realizada com a
professora em uma escola publica de Vitéria da Conquista — BA, no més de junho de
2015. Como resultado da anadlise, constatamos que a maioria dos estudantes
apresentam dificuldades em relacdo as operagdes de adicdo e subtracdo nas
resolucbes de situacdes problemas. Observamos também que em algumas
categorias as dificuldades sdo mais evidentes do que em outras.

Palavras-chave: Estruturas Aditivas; adicao e subtracao; Séries Iniciais.



ABSTRACT

Our research aims to investigate the strategies and procedures disclosed by students
of 4th year of years Elementary School Initial relative will problem situations involving
addition and subtraction operations, called Additive structures and their respective
categories: composition, transformation and comparison. The research is based on
the Theory of Fields Concept of Vergnaud (1984), and perceptions of Santana (2010)
and Magina (2001). This research was conducted in the qualitative method through a
questionnaire applied to twenty-three students and an unstructured interview
conducted with the teacher in a public school in Vitoria da Conquista - BA, in June
2015. As a result of the analysis, we found that most students have difficulties in
relation to the addition and subtraction operations in problem solving situations. We
also note that in some categories the difficulties are more obvious than others.

Key words: Additive structures; addition and subtraction; Initial series.
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INTRODUCAO

A Matematica desempenha papel importante nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Segundo Magina (2005) € imprescindivel que o professor ofereca ao
aluno uma boa formacao matematica nessas séries, pois as mesmas desempenham
papel importante na construcdo do saber desde as primeiras fases até a preparacao
para aprendizagens subsequentes.

Frente a essa reflexdo a autora ressalta que “sdo nessas séries que 0S
primeiros conceitos cientificos comecam a serem formados”. Dessa forma
acreditamos que a construcao desses conceitos é que auxiliara no desenvolvimento
de novos conhecimentos da crianga.

A investigacdo desenvolvida nessa pesquisa esta fundamentada na Teoria
dos Campos Conceituais de Vergnaud, especificada no Campo Conceitual Aditivo,
pautada nos estudos realizados por Santana (2012) e Magina et al (2001) em que as
autoras sinalizam as principais dificuldades que os alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental apresentam em relacédo as operacdes de adicdo e subtracdo na

resolucao de situagdes problemas.
Relevancia e delimitacao do tema

A Matematica esta presente em diversas areas do conhecimento, e é
imprescindivel como ferramenta para compreender os célculos na solucdo de
diversos problemas. A resolucédo de problemas é uma das areas em que 0s alunos
mais apresentam dificuldades tanto na interpretacdo como na identificacdo da
operagdo. Sabemos que essas dificuldades sdo maiores quando nos referimos a
aprendizagem das criancas nas situagdes problemas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Meu interesse em realizar este estudo foi com base nas investigacbes de
Santana (2012) em que a autora destaca que os alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em especial do 3° e 4° ano apresentam dificuldades ao desenvolver

operacdes de adi¢do e subtragao.

Objetivo



10

O objetivo dessa investigacdo € analisar os procedimentos revelados por
alunos do 4° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdo a resolucao
de problemas envolvendo as operacoes de adicdo e subtracdo, que € compreendido
por Campo Conceitual das Estruturas Aditivas. Procuramos analisar o objetivo
através dos resultados encontrados de acordo com os conhecimentos apresentados

pelos alunos.

Descricao da dissertacao

No primeiro capitulo, A Construgdo do Conhecimento Didatico e as
Concepgodes dos Professores nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, expde-se o
conhecimento didatico do professor e as suas concepg¢des no processo de ensino e
aprendizagem segundo Moron (1999), Ponte e Oliveira (2002), Shulman (1986) e
Tancredi (2009).

No segundo capitulo, Campo Conceitual das Estruturas Aditivas,
apresentaremos as principais ideias do Campo conceitual de Vergnaud (1982) e
trataremos o tema com base nos estudos de Santana (2012) e nas concepcodes de
Magina et al (2001).

No terceiro capitulo, Procedimentos Metodolégicos, descreveremos a
natureza da pesquisa, 0s recursos e instrumentos utilizados na coleta de dados e 0s
procedimentos para andlise dos dados.

No quarto capitulo, Andlise dos Resultados, apresentaremos a andlise dos
dados coletados através dos intrumentos utilizados na entrevista realizada com uma
professora e um questionario aplicado aos alunos.

No quinto capitulo, apresentaremos os resultados da pesquisa e as

consideracdes finais a cerca desta investigacao e deste estudo.
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CAPITULO 1: A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO DIDATICO DO
PROFESSOR E SUAS CONCEPCOES MATEMATICAS

Este capitulo discorrera sobre as percepcoes de Moron (1999), Ponte e
Oliveira (2002), Shulman (1986) e Tancredi (2009) que tratam do processo de
ensino e aprendizagem bem como a base do conhecimento dos professores e a
suas concepcgoes.

A matematica sempre foi considerada por muitos como uma disciplina dificil,
quase impossivel de ser aprendida. Apesar de a Matematica apresentar os mesmos
conteudos durante séculos, o que faz o diferencial € a metodologia que sera
utilizada para trabalha-los.

Ao levar em consideracdo a importancia da Matematica os Parametros
Curriculares Nacionais- PCNs (1997) apoia-se no fato de que a Matematica
desempenha papel decisivo, pois permite resolver problemas da vida cotidiana, tem
muitas aplicacées no mundo do trabalho e funciona como instrumento essencial
para a constru¢ao de conhecimentos em outras areas curriculares.

Partindo disso, pode se afirmar que a Matematica esta presente em diversas
areas do conhecimento, e é imprescindivel como ferramenta para compreender 0s
céalculos na solucéo de diversos problemas. No entanto, para ensinar Matematica o
professor precisa discutir sobre essa disciplina apresentando novas praticas
atreladas a novas modelagens e novas tecnologias. O que influéncia muito no

conhecimento do professor e em suas praticas pedagogicas.
1.1 Conhecimento didatico do professor

Ao refletir sobre o conhecimento didatico do professor, Ponte e Oliveira (2002)

dividem esse conhecimento em quatro vertentes, a saber:

Conhecimento da Matematica: essa vertente foca o conhecimento da
disciplina a ser ensinada, € a capacidade que o professor tem de fazer
interpretacbes dessa disciplina, além de conhecer os aspectos e as possiveis
linguagens utilizadas no auxilio dos conceitos dessa disciplina. Os autores afirmam

ainda que:
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Nao se trata, aqui, do conhecimento da Matematica como ciéncia, mas da
interpretacdo que dela faz o professor enquanto disciplina escolar. Para
além dos conceitos e procedimentos fundamentais da disciplina (indicados
nos respectivos programas) surgem aqui igualmente as formas de
representagcdo desses mesmos conceitos (em diversas linguagens e
suportes, incluindo representagdes graficas e simbdlicas), bem como a
perspectiva geral sobre a Matematica escolar, incluindo as conexdes
internas (entre diversos tdpicos) e externas (com outras disciplinas e areas
do conhecimento). (PONTE, OLIVEIRA, 2002, p. 8).

Conforme afirmam os autores a visdo que o professor tem da Matematica é
que ira direcionar a sua pratica em relacao a disciplina a ser ensinada, de modo que
a sua visao ira determinar os aspectos a serem tratados de forma que o professor
seja mais cuidadoso ao escolher as linguagens que melhor apresente os conceitos
dessa disciplina.

Conhecimento dos alunos e dos processos de aprendizagens: Essa
vertente abrange o conhecimento dos alunos, 0 modo como assimilam o contetdo, a
cultura em que estao inseridos e quais 0s seus interesses. Os autores acrescentam

ainda que:

[...] reconhece-se a importancia do estudo dos processos de aprendizagem
dos alunos, das suas dificuldades cognitivas, das suas estratégias
microssociais, bem como dos fenédmenos de diferenciacdo e afirmacao
cultural. (PONTE; OLIVEIRA, 2002, p. 9).

Notamos que ha uma grande preocupacao no que se refere ao conhecimento
do corpo discente, o qual os professores devem buscar informacdes a respeito de
como esses alunos aprendem, quais as suas dificuldades. Assim os autores
destacam que essa teoria acerca do conhecimento dos alunos e dos processos de
aprendizagem €& que auxiliara o professor em suas praticas profissionais, |he
permitindo selecionar fatores que dardo éxito para o0s processos de ensino e
aprendizado dos alunos.

Imberndén (2010) acrescenta ainda que:

Também sera necessario promover a pesquisa de aspectos relacionados as
caracteristicas dos alunos, as de seu processo de aprendizagem em
relagdo a algum ambito, as do contexto etc., tanto de maneira individual
como cooperando com seus colegas, de modo a lhes permitir vincular teoria
e pratica, exercer sua capacidade de manejar a informacgéo, confrontar os
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resultados obtidos com os previstos por eles e com os de outras pesquisas,
com os conceitos ja consolidados etc. (IMBERNON, 2010, p. 65).

Mizukami (2004) salienta que as ideias de Shulman (1986), Ponte e Oliveira
(2002) e Imbernén (2010) convergem para a importancia do conhecimento acerca
dos alunos e de seus processos de aprendizagens para que seja feita uma pesquisa
tanto individual quanto coletiva, pois a troca de informag¢des entre professores
somadas ao que ja trazem outras pesquisas realizadas neste ambito poderao ser
confrontadas. (MIZUKAMI, 2004 p. 38).

Conhecimento do curriculo: essa vertente trata da importancia da figura do
professor a peca central para selecionar os conteudos e decidir qual deve da mais

énfase e os procedimentos avaliativos a serem adotados.

Ponte e Oliveira (2002) chamam a atencdo para a orientacdo do

conhecimento profissional:

O valor de um profissional ndo se avalia pelo conhecimento de fatos e
teorias ou pela capacidade de resolugcado de problemas abstratos, mas sim
pela capacidade de resolucdo dos problemas concretos proprios do seu
dominio de atividade, ou seja, o conhecimento de um profissional ndo pode
ser avaliado pelos padrdes do conhecimento académico. (PONTE;
OLIVEIRA, 2002, p. 8).

Com base nas ideias dos autores percebemos que o conhecimento
profissional vai além de resolver problemas os quais tem toda uma teoria que os
sustenta e que o profissional tenha conhecimento. Esse conhecimento se baseia
principalmente na capacidade que o profissional tem de resolver problemas reais
que aparecem no exercicio de sua atividade, e para solugdo nao apenas o
conhecimento académico que os auxiliara, mas também a sua capacidade de lidar
com essas situagoes.

Ponte e Oliveira (2002) argumentam que “o conhecimento profissional tem
sempre como base fundamental a experiéncia e a reflexdao sobre a experiéncia, nao
s6 individual, mas de todo o corpo profissional”’, ou seja, com a reflexdo de suas
experiéncias, seja individual ou em grupo, em que os reflexos de sua pratica sejam
repensados.
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Os autores trazem ainda que:

[...] actuara de modo muito diferente um professor que acha que o grande
objectivo do ensino da Matematica é o dominio de técnicas de calculo ou o
professor que procura desenvolver o “poder matematico” dos alunos.
(PONTE, OLIVEIRA, 2002, p. 10).

Com base nessa afirmacdo, o modo como o professor vé o ensino da
disciplina de matematica diz respeito da maneira como ele procedera no ensino, em
relagdo as metodologias que utilizara a sua forma de interpretar os conteudos de
modo que sejam enfatizados nao apenas os calculos, e sim incentivado no aluno a

sua capacidade de raciocino légico.

Conhecimento do processo instrucional: essa vertente é considerada
pelos autores como a vertente fundamental do conhecimento didatico:

Este inclui como aspectos fundamentais a planificacdo de longo e médio
prazo bem como de cada aula, a concepgédo das tarefas e tudo o que diz
respeito a conducao das aulas de Matematica, nomeadamente as formas de
organizagdo do trabalho dos alunos, a criagdo de uma cultura de
aprendizagem na sala de aula, a regulagdo da comunicagao e a avaliagao
das aprendizagens dos alunos e do ensino do préprio professor. Esta
vertente inclui tudo 0 que se passa antes da aula, em termos de preparagao
e tudo o que se passa depois, em termos de reflexdo, mas o seu nucleo
essencial diz respeito a condugao efectiva das situa¢des de aprendizagem.
(PONTE; OLIVEIRA 2002, p. 10).

Com base nas ideias dos autores, entendemos que a instituicdo instrucional
mente tem como incumbéncia o desenvolvimento dos individuos nele inseridos, de
modo que vise a aprendizagem dos alunos, além de levar em consideracao a
qualidade dos materiais e atividades selecionadas para as aulas de Matematica e a
organizacdo prévia dessas aulas ministradas e os ajustes feitos ao longo do
processo de ensino que o professor julgue necessario para melhor compreensao por
parte dos alunos no decorrer das atividades apresentadas. Além disso, € importante
que o docente faca uma leitura para detectar as formas de aprendizagem dos

alunos.

Nos estudos de Sousa (2006) a autora destaca que embora os PCNs (1997)
sugerem que o ensino da Matematica deve levar em consideracao tanto a selecao
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quanto a organizacao dos conteudos ndo podem se basear apenas na légica interna
da matematica.

E preciso considerar que esses contelidos devem ser apresentados aos
alunos com certo grau de relevancia, ou seja, apresentando aos estudantes os
significados e a utilidade desses conteudos. Deve-se levar em conta sua relevancia
social e a contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno.

Tancredi (2009) nos relata ainda que:

[...] os professores precisam saber os conteldos a serem ensinados e
adaptar o que sabem ao nivel de desenvolvimento, conhecimento e
realidade de seus alunos; escolher os melhores exemplos, ilustracbes e
aplicac6es para interessar os alunos naquilo que precisam aprender; saber
como os alunos aprendem e o que eles ja sabem e usar essas informacgdes
para organizar atividades e selecionar materiais para que eles sejam bem
sucedidos em suas aprendizagens e avancem em dire¢do as metas que a
escola deve/ quer alcancar. (Tancredi, 2009. p.12).

E fundamental que o docente saiba antes de qualquer coisa, o contetido a ser
ensinado, pois s6 assim € possivel fazer inferéncias a respeito da disciplina a ser
ensinada.

Saber o conteudo acarreta na tomada de decisées que o professor ira fazer
para o desempenho dos alunos, porém ter dominio do conteudo néo é suficiente, é
preciso que o docente saiba como transmitir esse conhecimento, ou seja, as

metodologias que utilizara as linguagens que melhor facilite o aprendizado do aluno.

1.2 As Atitudes e as Concepcoes dos Professores de Educacao Infantil em
relacao a Matematica.

Vimos que o conhecimento que o professor possui em relacdo aos aspectos
direcionados ao conhecimento de seus alunos, da matéria a ser ensinada e de como
ensinar essa matéria tem forte influéncia em suas acdes pedagodgicas e sao
subsidios essenciais no processo de atuacao do professor, dentre outros discutidos
anteriormente.

Pensando nisso, é que buscamos fundamentos baseados nas ideias de Ponte
(1992) quando este afirma que é dificil ndo termos concepgdes em relagdo a

Matematica, pois € uma ciéncia antiga e que de certo modo é vista como uma
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disciplina de facil compreensao para alguns, em quanto outros as tem como uma
disciplina rigorosa e incompreensivel.

Por um lado ele diz que é bom porque nos auxilia em relagdo ao sentido que
damos as coisas, por outro lado € um empecilho aos novos fatos ou a certos
problemas, restringindo as possibilidades de atuagdo e compreensao.

Dessa forma, procuramos também, conhecer as concepcdes que 0S
professores possuem em relacdo a Matematica, pois a visdo que 0 mesmo possuli
da mesma refletira em sua forma de abordar essa disciplina, ou seja, influenciara

seja positivamente ou negativamente em sua pratica pedagogica.

Moron (1999) ao tratar dos aspectos relacionados a aprendizagem dos alunos
afirma que esses aspectos devem ser objetos de investigacado dos professores para

a efetiva aprendizagem desses alunos, assim:

Os professores devem priorizar a construcdo do conhecimento pelos
alunos, levando em consideragéo o nivel de desenvolvimento dos mesmos.
Isso possibilita a superagdo do fracasso dos alunos, enfatizando o ensino
significativo e ndo mais a transmissdo do conhecimento pronto e acabado.
(MORON, 1999, p. 89).

Dessa forma acreditamos ser de suma importancia para fase de
aprendizagem das criancas que o professor passe a levar em consideracdo o
momento de aprendizagem dos alunos, seja em relacdo aos erros e acertos
cometidos, pois quando ele passa a observar as evidéncias que os alunos
apresentam durante o processo de construgcdo do conhecimento € possivel obter
informagdes que possam vir a influenciar o modo de ensino do professor e 0 mesmo

coloca o poder de aquisigao do conhecimento da crian¢ca em primeiro lugar.

Para Moron (1999) concepcao ¢ um modo individual de cada pessoa ou de
cada professor organizar, interpretar, conceber suas opinides e de atuar. E
estabelecida a partir dos conhecimentos individuais que tem embasamento a partir
de varios aspectos do ambiente como, por exemplo, conhecimento, valores,

experiéncia, pratica e componente emocional.

1.3 As Concepcodes do Ensino de Matematica
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Segundo Moron (1999) os professores ao longo de sua vida sejam em suas
experiéncias enquanto professor ou aluno vai com o tempo criando suas crengas e
concepgdes a cerca da matematica, concepgdes estas, que vao se formando com
base no conhecimento que construiram, nas ideias de seus professores, e nas

influéncias sécio- culturais que passaram ao longo de seu trajeto.

O calculo é o componente mais predominante e essencial da matematica e
seus aspectos ndao devem ser deixados de lado. Por outro lado, tratar da matematica
como calculo expressa a sua reducdo a um dos seus aspectos mais pobres e de

menor valor formativo.

A matematica consiste basicamente na demonstracdo de proposicoes
levando em consideracao os sistemas de axiomas, mais ou menos fixados, aspecto
em que se nota o predominio direto do formalismo. Além disso, a matematica &
restringida apenas & sua estrutura dedutiva. O fato é que toda a teoria da
matematica almeja um preparo axiomatico, porém ao longo desse percurso

possivelmente ocorre outras fases de desenvolvimento intermediario.

A matematica consiste no dominio do rigor total, da perfeicdo absoluta. Nela
nao existiria espaco para erros, desconfiangas e hesitacées. Porém reconhece que a
pratica matematica, como obra humana, ndo escapa as imperfeicoes proprias de

nossa natureza.

Outra concepgao muito expressada e que estabelece ligacdo com a tradicao
formalista é de que a matematica é vista como sem nenhuma conexao com a
realidade. Em funcao disso, quanto mais autossuficiente, “pura”, e abstrata, melhor
seria a matematica escolar. Este aspecto ndo leva em consideracdo 0 processo
histérico em que desenvolvem as teorias matematicas e nem se a disciplina vista

desse modo € ou ndo acessivel aos alunos.

A Ultima concepcédo expde que nada de novo ou mesmo algo criativo por
menor que seja possa ser criado em matematica, a nao ser pelos “génios”. Apesar

de reconhecer a funcao de destaque dos grandes nomes da matematica, é provavel,
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entretanto estimar as averiguagdes e as descobertas das pessoas que nao sao tidas

como “génios”.

1.4 A Resolucao de Problemas como estratégia para o Ensino e Aprendizagem
da Matematica

A resolucdo de problemas sempre ocupou um lugar de destaque na
Matematica. De acordo com Castro (2004) ao ensinar Matematica através da
resolucdo de problemas, esses problemas passam a ser pensados como uma
metodologia de ensino, como um ponto de partida e um meio de se ensinar
conteudos matematicos.

Numa visdo geral os alunos dos anos iniciais ao se deparar com situacoes
problemas, sdo comuns verificar que esses alunos tém muitas dificuldades em
identificar a operacao que sera utilizada para responder a questao a ser resolvida.

Partindo desse pressuposto, entendemos que € necessario utilizar do
conhecimento que esses alunos ja possuem, pois a compreensao da resolucao de
situacdes problemas envolve a ideia de que para compreender é necessario também
relacionar (SMOLE & DINIZ, 2001, p. 89).

Dessa forma, o professor ao trabalhar com a resolugdo de problemas pode
favorecer a compreensdo do aluno ao interpretar essas situacdes, desenvolvendo o
raciocinio logico cognitivo e favorecendo a aprendizagem do estudante.

Com isso percebemos que o professor precisa estar preparado para despertar
o interesse do aluno pela atividade, e isso sé sera possivel, se 0 mesmo tiver
compreensao e habilidade em relagcdo ao conteudo e aos problemas que estido
sendo trabalhados.

Dessa maneira, concordamos que o professor passa a ser o grande
responsavel em observar as estratégias e interpretagdes utilizadas por esses alunos,

promovendo a acdo dessa aprendizagem.
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CAPITULO 2: CAMPO CONCEITUAL DAS ESTRUTURAS ADITIVAS

Neste capitulo, apresentaremos as ideias do Campo Conceitual das
Estruturas Aditivas. Baseando na Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud
(1982). Entretanto, iremos tratar o tema com base e nas reflexdbes de Santana
(2012) e nas concepcgdes de Magina et. al (2010).

2.1 A Teoria dos Campos Conceituais

A Teoria dos Campos Conceituais € uma teoria cognitivista que foi
desenvolvida pelo psicélogo, professor e pesquisador francés Gérard Vergnaud.
(SANTANA, 2012, P. 17).

Segundo Santana (2012) a teoria de Vergnaud proporciona o conhecimento
da aprendizagem que esse conjunto de conceitos oferece numa andlise do
desenvolvimento e da capacidade da aprendizagem do aluno.

Nesse contexto, essa teoria propde repensar 0s conceitos matematicos de
forma que esta se torne acessivel a compreensdao do estudante. Diante disso,
podemos considerar que existe uma série de fatores que influéncia e interferem na

formagéo e no desenvolvimento dos conceitos.

2.1.1 Campo Conceitual

Baseando nos estudos de Vergnaud (1982), Santana (2012) define um campo
conceitual como: “um conjunto informal e heterogéneo de problemas, situacdes,
conceitos, relagcdes, conteldos e operacdes de pensamento, conectados uns aos
outros e provavelmente interligados durante o processo de aquisi¢cao”. (VERGNAUD,
1982, apud SANTANA, 2012, p. 18).

Considerando que as criangas, segundo Santana (2012, p.19) normalmente
“constroem um campo conceitual através da experiéncia na vida diaria e na escola,
o dominio de um campo envolve momentos que estdo, também, fora do seu

contexto escolar”.
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Desse modo, a medida que a crianca passa a lidar com inumeras situagdes
envolvendo um campo conceitual o seu conhecimento muda de fase, pois a sua
convivéncia fora da escola e dentro da escola contribuem para isso.

Partlhamos das ideias de Santana (2012) quando esta afirma que a
“aprendizagem é um fator que atua na construgdo do conhecimento da crianga”. A
autora ressalta que é na escola que na maioria das vezes o aluno tem o professor

como figura central em seu processo de formacao.

2.2 As Operacoes de adicao e a subtracao segundo a Teoria dos Campos
Conceituais de Vergnaud

As operagdes de adicdo e subtracdo sdo bem discutidas por diversos
pesquisadores que as consideram como operacdes que devem ser ensinada com
certo cuidado as criancas.

Ao relacionar essas operacoes, Justo (2004) nos informa que:

[..] adigdo e a subtracdo sdo pertencentes a um mesmo género de
operacoes e, na Teoria dos Campos Conceituais, a adigcdo e a subtracao
pertencem a um mesmo Campo Conceitual o das Estruturas Aditivas.

(JUSTO, 2004, p. 1).

Nessa Otica, os conceitos dentro de um campo conceitual aditivo sdo vistos
como sendo uns ligados aos outros, existe uma relacdo entre esses conceitos que
auxiliam nessas conexodes.

Diante do exposto, sabemos que as operagdes de adicdo e subtracdo estao
inseridas em um mesmo campo conceitual, e segundo Vergnaud (1982) um campo
conceitual esta ligado a diversos conceitos, em que um esta atrelado ao outro.

Nessa linha Santana (2012) afirma que:

O Campo Conceitual das Estruturas Aditivas: “é, ao mesmo tempo, o
conjunto das situagdes cujo tratamento implica uma ou varias adigcbes ou
subtragbes, e o conjunto dos conceitos e teoremas que permite analisar
essas situagbes como tarefas matematica” (VERGNAUD, 1982, apud
SANTANA, 2012, p. 45).

Sabemos que as criangas apresentam muitas dificuldades em relacao as
operacodes de adicdo e subtracdo, apesar dessas operacdes serem ensinadas desde

0s primeiros anos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao resolver uma
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situacdo envolvendo as operacbes de adicdo e subtracdo as criancas utilizam de
diversos conceitos adquiridos.

Vergnaud salienta que os conceitos sao visto como sendo uns ligados aos
outros e ndo podem ser trabalhados sozinhos, visto que os mesmos influenciam e
interferem na formacgéao e no desenvolvimento da aprendizagem cognitiva da crianca.
(SANTANA, 2012, p. 18)

De acordo com Vergnaud (1988) apud Santana (2012) varios conceitos
matematicos compdem o Campo Conceitual Aditivo dentre eles estdo “os conceitos
de: medida, cardinal, estado, transformacdo, comparacao, diferenca, inversao e
namero sao esséncias no processo de conceitualizacdo empreendido pelos
estudantes”. (SANTANA, 2012, p. 47).

Santana (2012) afirma que: “além desses conceitos, tem se, naturalmente, os
conceitos de adicdo e subtracdo”. A autora nos relata que esses conceitos
apresentam propriedades e teoremas que auxiliardo os alunos na utilizacdo de seus
esquemas.

De acordo com Santana (2011) “Muitas vezes, trabalhamos com as
operacdes de adicao e de subtracdo como sendo operagdes inversas ou contrarias”.
. (SANTANA, 2011, p. 12).

Atualmente alguns professores trabalham essas operagdes dessa forma,
diferenciando, apenas as representagdes simbdlicas (+, -) que essas operagdes
apresentam, nao deixando claro que elas fazem parte de um mesmo Campo
Conceitual, o das Estruturas Aditivas.

A autora salienta que essas operacdes devem ser ensinadas as criangas com
certo cuidado, nao faz sentido ensinar a crianca a fazer conta sé no papel, como se
fosse um conceito isolado das demais situacdes, essas operacdes precisam estar
relacionadas com as situacdes-problemas em que varios conceitos podem estar
envolvidos.

Além disso, ao analisarmos como uma crianga resolve um problema,
devemos levar em consideracdo os conhecimentos que a crianga possui ao resolver
o0 problema, que conceitos ela esta utilizando, mesmo que ela ainda nao tenha

consciéncia qual a operacao e qual a estratégia que vai ser usada.

2.3 As representacoes simbodlicas e os diagramas de Vergnaud
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Para Magina (2001) a construcdo de um conceito envolve uma terna de
conjuntos que, segundo a teoria dos campos conceituais de Vergnaud é chamada
simbolicamente de S. I. R. O S é formado pelo conjunto das situacdes. O | é formado
pelos invariantes, que trata das propriedades e procedimentos necessarios para
definir esse objeto e o R é formado pelo conjunto de representagdes simbdlicas, as
quais permitem relacionar o significado desse objeto com as suas propriedades.

A seguir apresentaremos no quadro abaixo as representacdes, que ilustram
os simbolos utilizados por Vergnaud em seus diagramas. Ressaltamos que as
representagdes, foram extraidas e relacionadas com os estudos de Santana (2012).

Quadro de simbolos

Esquemas Simbolo Significado

Representa um ndmero

Retangulo natural.

Representa a composigédo de
elementos de uma mesma
natureza.

Chave vertical ou
horizontal

_ O Representa um nimero
Circulo relativo.

Uma transformacdo ou uma
Seta vertical ou horizontal I relagéo; deve se dizer a

‘ composi¢ao de elementos de

naturezas diferentes.

Quadro 2.3.1 - Simbolos utilizados por Vergnaud em seus diagramas. Fonte: Santana, 2012.

Santana (2012) expde a construcao do quadro com as figuras dos diagramas
de Vergnaud (1991) sao figuras geométricas j& bem conhecidas pelas criancas: o
retangulo, o circulo, as chaves e as setas. O retdngulo indica uma medida estatica; o
circulo indica uma medida dindmica e representa uma mudancga de transformacdes
ou relacdes; as chaves indicam que estd compondo elementos de uma mesma
natureza, composicao de medidas ou de transformacdes; as setas indicam que esta
ocorrendo uma mudancga, uma transformagéo ou uma relagéo.

No quadro 2.4.2 abaixo, apresentaremos as trés primeiras categorias
especificadas e ilustradas por Vergnaud (1982; 1991; 1996) e suas respectivas
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extensdes expostas por Magina et al. (2001). Para cada extenséo, estao ilustrados

0S seus respectivos diagramas.

Tipos de Situacoes-Problema

Composicao Transformacao Comparacao

R ? inicial

o

:

o arte Estado

|T inicial

P Todo desconhecido

(o) Estado final desconhecido
E

X Estado Estado
T + Todo inicial — final
E

N ? ~ .
S Transformagdo desconhecida
A

o Uma parte desconhecida

Referido

O>IU§ZI'I1—|><I'I1m
q.

Relagéo

Referente

.

Referido desconhecido

3a Referido
E
X =
T T Relacao
E
N
S A Referente
A
(0]
Relacédo desconhecida
42 Referido
E ?
X Estado
E » | final Relacdo
N T Referente
S
(A) Estado inicial desconhecido Referente desconhecido
Quadro 2.4.2: Classificagao das situagcdes-problemas das Estruturas Aditivas. Fonte: Santana, 2012
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2.4 As Classificacoes das Estruturas Aditivas de Vergnaud Segundo Magina

As classificacbes das trés categorias do Campo Conceitual aditivo
determinada por Vergnaud (1982), para situagdes problemas de adicdo e subtracéo,
que sao: Composicao, transformacao e comparacao e suas respectivas subdivisdes
que sdo: protbtipos e extensdes especificada por Magina et al (2001).

O campo conceitual aditivo pode apresentar aos alunos tanto situacdes
problemas mais simples quanto as mais complexas, ou seja, dentro dessa teoria 0s
problemas requerem dos alunos, em alguns casos, certa maturidade para resolvé-
los, a depender do grau de complexidade que apresenta as situagdes-problema.

Os problemas mais simples sdo chamados de protétipos e as situacdes que

envolvem maior grau de complexidade séo classificadas em extensodes.

Apresentaremos abaixo as categorias conforme Magina (2001), seguidas de

exemplos representadas pelos diagramas de Vergnaud.

Composicao: Sao situacdes que apresentam partes e um todo - juntar uma
parte com outra parte para obter o todo, ou subtrair uma parte do todo para obter a
outra parte. Nessa categoria de composicao podem estar as situagdes de protdtipo e
de 12 extenséo.

Exemplos: Para praticar atividades fisicas Lucas pedala pela manhd e a
tarde. Pela manha ele pedala seis quildmetros e a tarde pedala cinco quildmetros.
Lucas pedala quantos quildometros por dia?

ik
Parte
Parte

-

A situagdo do exemplo acima é uma situacdo de composicao prototipo, em

que sao informadas duas partes que se junta para determinar o valor do todo. Essa
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€ uma situacdo de menor complexidade em que sado informadas duas partes e

indagado o valor do todo.

Exemplo,: Para ir a escola onde estuda, Sthefane tem que passar pelas ruas
A e B e atravessar a Avenida Principal do bairro onde mora. Na rua A tem um
semaforo, na rua B tem dois semaforos. Ao todo ela passa por sete semaforos.

Quantos seméforos tém a Avenida principal?

Parte| 1 \

2 7
Parte > odo
+
9
Parte J

A situacdo do exemplo acima é uma situacao de composicao de 12 extensao,

onde as duas partes e o todo foram dados e procuramos a terceira parte que
compbe o todo.

Transformacao: Nesse grupo, sado classificadas as situagées que tém um
estado inicial, uma transformagdo e um estado final. Nessa categoria podem ter
situacdes de: protétipo, 12 e 42 extensao. Dependendo de onde esta a incégnita a

operacao a ser realizada pode ser adicao ou subtracéo.

Exemplos: Alice tinha sete bonecas deu duas para Sofia. Com quantas
bonecas Alice ficou?

Transformacao

7@?

Estado inicial Estado final
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Situacdo de transformacao protétipo, de menor complexidade, no exemplo
acima a operagao usada € a subtragdo tem-se o estado inicial, a transformacao
ocorrida e procuramos o estado final. Nesses problemas sado fornecidas as
quantidades iniciais e a transformacéao e indagando sobre o estado final.

Exemplos: No armario de Sofia havia quatro pares de sapatos, agora para o
inverno sua mae comprou mais alguns pares e ficou com sete pares. Quantos pares
de sapatos a mae de Sofia comprou para ela no inverno?

Transformacao

4 7
—

Estado inicial Estado final

Situacdo de transformacdo de 12 extensdo. Nessa situacdo temos como
operacao a adicao, temos a quantidade de pares de sapatos que Sofia tinha (estado
inicial), a quantidade que ela tem ao todo (estado final) e a quantidade que ela

ganhou é desconhecida (transformacao).

Exemplos: Brenda foi presenteada pela sua mae com alguns pares de brincos
e Luiza tem cinco pares a menos que Brenda. Sabendo que Luiza tem 12 pares,

quantos pares de brincos tem Brenda?

Transformacao

D
) — ("

Estado inicial Estado final
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Nesse exemplo temos uma situacao de 42 extensdo que € a mais complicada
da categoria, pois nessa situacdo temos a transformacdo e o estado final e
queremos conhecer o estado inicial. A situacdo requer que se realize uma
transformacao inversa a transformacdo ocorrida. Portanto a transformacédo é

negativa o estado inicial € uma operagéo positiva.

Se a transformagao for positiva ocorre uma adicdo no estado inicial, logo a
operacao a ser realizada é uma subtracdo. Se a transformacao for negativa ocorre
uma subtracdo no estado inicial, logo a operagao a ser realizada € uma adicdo. De
acordo com Santana (2010) apud Magina et al.(2001) “essa troca de operagdes na
transformacao ocorrida e a operacao a ser realizada € o que dificulta a compreensao
do estudante”.

Nesses problemas as criancas apresentam também dificuldade na leitura e na

interpretacdo o que ocasiona muitas vezes a escolha da operacéao errada.

Comparacao: Nessa categoria, sdo classificadas as situacées nas quais é
estabelecida uma relacéo entre duas quantidades, uma denominada de referente e a
outra, de referido. Nesse grupo comparacao temos trés tipos de extensao: 22, 32 e 42
extensdes, a depender da situacao-problema tanto pode ser para o referido para a
relacdo ou para o referente.

Exemplos: Bruno tem 13 figurinhas a mais do que Enzo. Se Enzo tem 10
figurinhas. Quantas figurinhas tém Bruno?

Referente
?
Referido

Relacao



28

A situacao acima é um exemplo de comparacao de 22 extensdo, onde séo
dados o referente e a relacéo e se busca o referido.

Exemplo;: Keven ganha R$ 12,00 de mesada por més. Guilherme ganha R$

8,00. Quem ganha a menor mesada? Quantos reais a menos?

Referente

Relacao

Referido -

Essa situacdo é um exemplo de comparacao de 32 extensdo € mais complexo
do que o de 22 extensao requer um nivel de compreensao mais elaborado nao é sé
identificar os valores referidos no contexto do problema, mas também para realizar a
operacao corretamente. Nessa situacao tem se os valores do referente e do referido

e busca se a relacao.
Exemplog: Alice e Emily ganharam uma caixa de bombons. Ao dividir os

bombons Alice ficou com 15 bombons. Alice ficou com 7 bombons a mais que
Emily. Quantos bombons tém Emily?

No exemplo a seguir a operagao a ser realizada é a subtragao.

Referente
?
[ ] Relacao

Referido | 15

.<
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Essa € uma situacado de comparacao de 42 extensao, sdo dados a relagcéao e
o referido e se busca o valor do referente. Nesta comparagdo também tem uma
operacao inversa a relacao estabelecida entre o referido e o referente. Se a relacéao
for positiva a operacao a ser realizada é a subtracao e se for negativa a operacao a
ser realizada é a adicdo. O que dificulta um pouco a compreensdo do aluno, a
inversdo entre a relacdo estabelecida e a operacao a ser realizada.

Ao avaliar a contribuicdo do uso de representacdes graficas e com diagramas
como auxilio no ensino da resolucdo de problemas de adicdo e subtracao.
Vasconcelos (1998) compara a eficiéncia do uso das representagcdes ao uso do
material concreto como recurso auxiliar na resolucéao de problemas.

Diante disso, entendemos que uma das propostas da teoria dos campos
conceituais € repensar as condicbes de aprendizagem dos conceitos matematicos
de forma que essa se torne mais acessivel a compreenséo do aluno, no sentido de
que o diagnostico proposto seja significativo para o desenvolvimento da
aprendizagem desse aluno.

2.5 A Matematica segundo a visao de Magina, Sousa, Smole e Tancredi

No que diz respeito ao ensino da Matematica, Magina (2005) salienta que
devemos voltar o nosso olhar para a formacao do professor que ensina Matematica
nos anos iniciais, ja que é nessas séries que 0s primeiros conceitos cientificos
comecam a serem formados. Os professores precisam rever suas metodologias e
praticas, pois ele € o grande responsavel em desenvolver o conhecimento

matematico e significativo do aluno. A autora ainda acrescenta que:

[...] faz-se necessério oferecer ao aluno uma boa formagdo matematica ja
nas séries iniciais, de tal forma que a passagem da Matematica menos
formal que é tratada nessas séries, ndo implique em uma descontinuidade
em relagdo a Matematica estudada nos Ultimos anos do Ensino
Fundamental. (MAGINA, 2005, P.1).

Entendemos, tal como afirma a autora que os professores que nao possuir
uma boa formacdo inicial ou continuada no que diz respeito aos conceitos
matematicos podem acarretar prejuizos ao aluno ao apresentar esses conteudos

para esses estudantes.
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Sob essa mesma o6tica, Sousa (2006) numa analise dos estudos de Smole
(2000) destaca que é essencial que os cursos que habilitam professores para
lecionar a disciplina de Matematica nos anos iniciais vislumbrem novas formas de vé
a matematica bem como o ensino da mesma.

Ainda sob essa mesma ética, Tancredi (2009), afirma que:

Os professores precisam, entdo, cada vez mais, ampliar e diversificar seus
conhecimentos para o ensino, transformando suas praticas em fungao
dessa realidade e dos contextos de atuagdo, ajudando os estudantes a
aproveitarem plenamente os beneficios que a escolarizagdo pode
proporcionar. (TANCREDI, 2009, P.14).

Com isso, notamos que o conhecimento do professor ndo se reduz a algumas
técnicas e metodologias de ensino, mas ao que fazer e como fazer para promover a
qualidade do ensino, considerando o desenvolvimento, as habilidades e as

competéncias do aluno.
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CAPITULO 3: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, descreveremos a natureza da pesquisa, 0S recursos e
instrumentos utilizados na coleta de dados e os procedimentos para analise dos
dados.

O objetivo de nossa investigagcdo € analisar quais as dificuldades que as
criancas do 4° ano do Ensino Fundamental tém em relacdo ao ensino e a
aprendizagem das operacbes de adicdo e subtracdo nas resolucdes de situacdes
problemas dentro das estruturas aditivas.

O ambiente de nossa investigacao trata-se de uma escola publica, localizada
na Zona Oeste do Municipio de Vitéria da Conquista- BA a mesma foi escolhida pela
acessibilidade e aceitacao da pesquisa pela diretora e professores.

A escola é voltada para os anos iniciais do Ensino Fundamental, possui nove
salas, mas atualmente estdo funcionando somente sete salas nos dois turnos, no
turno vespertino funciona uma turma do 1° ano, duas turmas do 3¢ ano, duas turmas
do 42 ano e duas turmas do 5° ano.

A nossa investigagao foi realizada com 23 alunos de uma turma de 4° ano do
Ensino Fundamental e contou com uma entrevista realizada com a professora da
turma.

Os instrumentos utilizados para coleta dos dados foram um questionario
referente as situacdes problemas relacionado as estruturas aditivas e uma entrevista
relacionada ao perfil e a pratica do professor.

A nossa investigacao foi pautada em um estudo de natureza qualitativa, que
de acordo com Bogdan & Biklen (1982) esse tipo de pesquisa tem o ambiente
natural como fonte direta para obter dados e o pesquisador como instrumento chave
da sua investigacao.

Sobre o trabalho da pesquisa qualitativa Minayo (2001) afirma que:

[...] @ pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagado de variaveis. (MINAYO, 2001, p.
14).
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Entendemos de acordo com a autora, que a pesquisa qualitativa tem uma
maior interpretacdo do seu objeto de estudo e proximidade do pesquisador em
relacdo aos fendbmenos estudados e uma maior importancia do contexto do objeto
pesquisado.

Ainda de acordo com Minayo (2001) a pesquisa qualitativa tem como

caracteristicas:

[...] objetivagdo do fenémeno; hierarquizagdo das agbes de descrever,
compreender, explicar, precisdo das relagbes entre o global e o local em
determinado fendmeno; observancia das diferencas entre 0 mundo social e
0 mundo natural; respeito ao carater interativo entre os objetivos buscados
pelos investigadores, suas orientagbes tedricas e seus dados empiricos;
busca de resultados os mais fidedignos possiveis. (MINAYO, 2001, P. 14).

Dessa forma, percebemos que o pesquisador qualitativo investiga o porqué
das coisas expondo, abrangendo e explicando a veracidade do objeto pesquisado,

além disso, amplia as possibilidades de interpretacao e compreensao dos dados.

3.1. Procedimentos

O primeiro momento foi a visita a escola apresentei-me a diretora como
estudante do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia - UESB expliquei o0 motivo e o0 objetivo da pesquisa e descrevi
como seria o procedimento para coletar os dados. A diretora aceitou e pediu para
que eu voltasse no dia seguinte para conversarmos com algumas professoras.

Retornando no dia seguinte a diretora apresentou-me a duas professoras uma
da turma do 3% ano e a outra da turma do 4° ano expliquei a ambas o motivo da
pesquisa e que era de fundamental importancia a participacdo delas e dos seus
alunos, depois do consentimento em fazer uma entrevista, uma observagéo e
aplicacado de um questionario, optamos por trabalhar com a turma do 4° ano dos
anos iniciais.

A terceira visita foi para explicar sobre a pesquisa para os alunos investigados
e apresentarmos o Termo de Consentimento para 0s pais ou responsaveis
assinarem consentindo a autorizacdo na participacdo da pesquisa e realizar a
entrevista com a professora para conhecermos um pouco sobre o seu perfil e

verificarmos a sua pratica na sala de aula.
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Em outro momento retornamos a escola para recolhermos os termos de
consentimento devidamente assinados pelos responsaveis e aplicarmos o

questionario, que levou em torno de duas horas/aulas para serem respondidos.

3.2. Instrumentos utilizados na coleta dos dados

Para obtencdo dos dados, contamos com a utilizacdo dos seguintes
instrumentos um questionario, uma entrevista e a observacao Direta e Extensiva que
segundo Lakatos e Marconi (2003) a Observacdo Direta Extensiva ‘“realiza-se
através de questionario, do formulario, de medidas de opinido e atitudes e de
técnicas mercadolodgicas”.

Estes instrumentos sdo importantes, tanto para coleta dos dados como para
interpretacao e analise desses dados.

Lakatos e Marconi (2003, p. 195) define entrevista como “um encontro entre
duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacdes, a respeito de um
determinado assunto, mediante uma conversacado de natureza profissional”. Com
isso, entendemos que a entrevista tem como vantagem obter informacdes que sb
um entrevistador tem, e tem como objetivo descobrir, conhecer e compreender sobre
determinado assunto que esta sendo investigando.

Segundo Lakatos e Marconi (2003) as entrevistas podem ser classificadas
em: Padronizada ou estruturadas, n&o estruturadas e semiestruturadas.

No entanto ressaltamos que para a realizagcdo do levantamento dos dados
utilizamos a entrevista ndo estruturada, que segundo Lakatos e Marconi (2003)

afirmam que:

O entrevistador tem liberdade para desenvolver qualquer situagdo em
qualquer direcao que considere adequada. E uma forma de poder explorar
mais amplamente uma questdo. Em geral, as perguntas sdo abertas e
podem ser respondidas dentro de uma conversagao informal. (LAKATOS e
MARCONI, 2003, p. 197).
Entendemos dessa forma que esse tipo de entrevista apresenta um esquema
mais livre, pois 0 numero de questbes que apresentam € mais aberto e sem
especificidade permitindo assim, uma melhor flexibilidade com o entrevistado na sua

avaliagdo, na sua conduta, esse tipo de entrevista também oferece ao entrevistador



34

informacdes mais precisa que na maioria das vezes podem ser confirmadas de
imediato.

Lakatos e Marconi (2003) nos informa que para realizar uma investigacao
cientifica dispomos de diversos tipos de observacédo. Para tanto vamos utilizar em
nossa pesquisa a Observacao Sistematica.

Segundo as autoras nesse tipo de observacdo utiliza se instrumentos ou
elementos observaveis, o observador geralmente sabe o que procura e é sempre
objetivo, ndo deixa sua opinido influenciar sobre o que esta investigando, pode
utilizar varias ferramentas tais como: quadros, anotacées e dispositivos mecanicos.

Os instrumentos utilizados em nossa pesquisa para coleta de dados foram
uma entrevista e um questionario. As questdes da entrevista e do questionario serao
apresentadas na analise dos dados (capitulo 4).

Em relacdo ao questionario, Lakatos e Marconi (2003) afirmam que:

O questionério é um instrumento de coleta de dados, constituido por uma
série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem
a presencga do entrevistador. Em geral, o pesquisador envia o questionario
ao informante, pelo correio ou por um portador; depois de preenchido, o
pesquisado devolve-o do mesmo modo. (LAKATOS; MARCONI, 2003, p.
201).

De acordo com as autoras, uma das vantagens do uso do questionario é que
este instrumento economiza tempo proporciona maior numero de dados, além de
abranger grande numero de pessoas ao mesmo tempo.

Ainda segundo Lakatos e Marconi (2003) “Quanto ao vocabulario as
perguntas devem ser formuladas de maneira clara, objetiva, precisa, em linguagem
acessivel ou usual do informante, para serem entendidas com facilidade”. Ou seja,
uma linguagem de facil interpretagéo.

Em nossas investigagdes, para nos auxiliar na coleta dos dados, além do
questionario e da entrevista foram utilizados as anotacdes e dispositivos eletronicos
para fotografar as atividades aplicadas para os alunos na sala de aula.

Portanto, nos aportamos como método a pesquisa qualitativa e como
instrumentos para coleta de dados uma entrevista ndo estruturada e um questionario
que serao apresentados nos (anexos pags. 59 a 60) uma vez que nossos estudos

estdo fundamentados nos critérios descritos acima.
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CAPITULO 4: ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo tem como finalidade apresentar a analise dos dados coletados
com base nos estudos da Teoria do Campo Conceitual Aditivo, bem como os
estudos de Santana (2012) e Magina (2005). Os instrumentos utilizados foram uma
entrevista realizada com a professora e um questionario contendo oito questdes

divididas por categorias, aplicados aos alunos do 4% ano dos Anos Iniciais.

O questionario continha a identificacdo do aluno, sua idade e oito questdes
relacionadas as estruturas aditivas e foi aplicado para 23 alunos, com a faixa etaria
entre 9 e 11 anos de idade.

Inciaremos apresentando o grafico com a distribuicdo da faixa etaria em
relacédo a idade dos alunos.

Grafico 01: Distribuicdo da faixa etaria dos alunos

43%

10

10 anos
11anos

B Numero de Alunos

Fonte: Dados da pesquisa

Neste grafico, nota-se que a maioria dos alunos, com faixa etaria entre 9 e 10
anos estdo com a idade prevista para cursar o 4° ano dos Anos Iniciais, segundo
as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases LDB Lei 9.394/96, quando em seu artigo
5¢, Paragrafo 3°, enfatiza que é dever dos pais matricular as criancas a partir dos 6

anos na escola.
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4.1 Questionario analisado por categorias

As situacbes foram analisadas por categoria e suas respectivas divisdes:
Composicao, Transformacao e Comparagéao classificadas por Vergnaud (1982) e as
subdivisdes especificadas por Magina et al (2001) que s&o: prototipos; 12, 22, 32 e 42
extensoes.

A primeira parte esta relacionada aos problemas de Composicao: protétipo e
12 extensao; a segunda aos problemas de Transformacéo: protétipo,12 e 42 extensao
e a terceira aos problemas de Comparacéao: 22, 32 e 42 extensdes relacionadas ao
conteudo das operacdes de adicdo e subtracao dentro das Estruturas Aditivas.

4.2 Categoria 1: Composicao Protoétipo e de 12 extensao

Nessa categoria estdos as situacbes problemas, onde duas medidas se
compdem para da lugar a uma terceira.

Para manter o anonimato dos sujeitos investigados de nossa pesquisa
designaremos os alunos pelos codigos A1 - A23.

A seguir, exibiremos os protocolos A4 e A6 relacionados as classificagdes de
comparacao protétipo de acordo com Magina (2001).

4.2.1 Problema 1 Composicao Protétipo

Figura 1 — Protocolo do aluno A4

Problema 1: Para praticar atividades fisicas Lucas pedala pela manha e a tarde. Pela

manha ele pedala 6 quildbmetros e a tarde pedala 5 quildbmetros. Lucas pedala quantos

quilémetros por dia?

eI SN et e wmra s

Resolucédo D Resposta

Fonte:Dados da pesquisa
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Podemos observar que o aluno A4 utilizou os dados do problema realizou uma
operacao com os numeros (5) e (6) na coluna da Dezena, relembrando o conceito
de numeros decimais chegando ao resultado (11), por meio de uma adicao intuitiva
quando o mesmo nao indicou a operecao de adicdo. Sendo assim, o aluno acertou

os procedimentos utilizados com o algoritimo chegando ao resultado esperado.

Figura 2: Protocolo do aluno A6

Problema 1: Para praticar atividades fisicas Lucas pedala pela manha e a tarde. Pela
manha ele pedala 6 quildbmetros e a tarde pedala 5 quildbmetros. Lucas pedala
quantos quildmetros por dia?

l

Resolucao AR Resnosia
6 e tedalay 17 quadt
=

Fonte:Dados da pesquisa

O aluno A6 identificou a operacdo a adigcao, realizou os calculos com as parcelas
dos numeros (6) e (5) chegando ao resultado (11). Além disso, percebemos que o
aluno utilizou a estratégia da contgem com os pauzinhos para realizar a operacao e
interpretou o problema corretamente, chegando ao resultdo esperado.

Nessas situacdo classificada por Magina et al (2010) como problema de
composicao prototipo a estrategia mais utilizada pelos alunos foi o algoritimo, sendo
gue a maioria dos alunos acertam a questdo completamente, outros identificaram a

operacao que resolve a situagdo, mas nao utilizou os procedimentos esperados.

4.2.2 Problema 2 composicao de 12 extensao

Para ilustrar as estratégias de composicao de 12 extensao conforme Magina

(2001) utilizadas pelos alunos exibiremos os protocolos A3, A5 e A7 abaixo:
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Figura 3- Protocolo do aluno A3

Problema 2: Para ir a escola onde estuda, Sthefane tem que passar pelas ruas A e B
e atravessar a Avenida Principal do bairro onde mora. Na rua A tem 1 seméaforo, na
rua B tem 2 semaforos. Ao todo ela passa por 7 semaforos. Quantos semaforos tém
a Avenida Principal?

Resolugcao 4 Resposta (1 it gelime pnt 1

Fonte:Dados da pesquisa

Podemos observar que o aluno A3 utilizou a operacdo de adicao para resolver a
questdo. Primeiro ele adicionou a quantidade de semafaros das ruas A e B (1+ 2)
depois acrescentou o numero (4) que nao aparece no problema, apdés a resolucao
chegou ao resultado (7).

Percebemos que houve uma dificuldade do aluno ao interpretar a questdo, onde
seria realizada uma subtracdo do total de semafaros (7) com a soma das outras
quantidades das ruas A e B, fazendo adi¢des sucessivas das parcelas. Além disso,
ao escrever a resposta por extenso registrou a quantidade de semafaros da Avenida
Principal corretamente (4).

Figura 4- Protocolo do aluno A5

Problema 2: Para ir a escola onde estuda, Sthefane tem que passar pelas ruas A e
B e atravessar a Avenida Principal do bairro onde mora. Na rua A tem 1 semaforo,
na rua B tem 2 semaforos. Ao todo ela passa por 7 semaforos. Quantos semaforos
tém a Avenida principal?

{7

|
x
Resposta +wn e crfomradh Johimng

Resolugao

f!i el 7

W 1'\ P J

]
|
i : ;

Fonte:Dados da pesquisa
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Nesse protocolo, fica evidente que o aluno nao utilizou todos os dados do problema,
realizou uma adigdo com a quantidade dos seméfaros das ruas A e B (1 + 2)
chegando ao resultado (3), mas ndo conseguiu identificar a relacdo existente entre
0s numeros de semafaros das ruas A, B e a Avenida Principal o que indica que o
aluno nao conseguiu interpretar o problema, nao chegando ao resultado esperado.

Figura 5: Protocolo do aluno A7

Problema 2: Para ir a escola onde estuda, Sthefane tem que passar pelas ruas A e
B e atravessar a Avenida Principal do bairro onde mora. Na rua A tem 1 seméforo,
na rua B tem 2 semaforos. Ao todo ela passa por 7 semaforos. Quantos semaforos

tém a Avenida Principal?

Resoluggo .7 Resposta

-

o

Fonte:Dados da pesquisa

Podemos observar que o aluno A7, identificou a operacao correta, assumindo o (7)
como o valor total de semaforos, realizou uma soma com os numeros de semaforos
das ruas A e B (1 e 2) e uma subtracdo com os numeros (7) e (3) chegando ao
resultado (4). Percebemos que o aluno interpretou a questdo corretamente
identificando as duas operacdes que seria realizada uma adi¢gdo e uma subtracao.
Os dados obitidos nessa questao revela que a maioria dos alunos apresenta
dificuldades na interpretacdo do problema ao buscar a relagdo que compunha a

parte.

4.3 Categoria 2: Transformacao Protétipo, 12 e 42 extensao

Nessa categoria sado trés tipos de extensbes onde se busca uma

transformacao, um estado final e estado inicial.
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4.3.1 Problema 3 Tranformacao Protoétipo
Nessa questdo de tranformacdo protétipo o nimero de acertos dos alunos
foram bem mais elevados, pois o0 seu nivel de compreensao foi maior, por serem

questées de menor grau de complexidade.

A seguir ilustraremos os protocolos A2 e A8 com os problemas de
transformacao protétipo.

Figura : 6 Protocolo do aluno A2

Problema 3: Alice tinha 7 bonecas deu 2 para Sofia. Com quantas bonecas Alice ficou?

Resolucao | Resposta

A
Kn ‘/ J

B et _‘ |

Fonte:Dados da pesquisa

No protocolo acima, podemos perceber que o aluno utilizou os dados do problema,
porém nao identificou a opercao correta, ndo acertou os calculos com o algoritimo ,
mesmo nao identificando a operacao que resolve o problema acertou a resposta por
extenso chegando ao resultdo esperado.

Figura 7: Protocolo do aluno A8

Problema 3: Alice tinha 7 bonecas deu 2 para Sofia. Com quantas bonecas Alice ficou?

o

Resolucao 4 Resposta

Fonte:Dados da pesquisa
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No protocolo do aluno A8, podemos observar que o aluno compreendeu a questao,
identificou a operacdo correta ao realizar uma subtragdo com os numeros (7) e (2)
acertando o resultado (5). Dessa forma o aluno indentificou a relacao existente entre

o estado inicial a tranformacéo e chegou ao estado final.

Nesse problema de tranformacao de protétipo a amioria dos alunos nao tiveram
dificuldade em interpretar a questao identificou a operacdo e realizou os calculos

com o algoritimo corretamente, mais de 80% acertaram a questao.

4.3.2 Problema 4 Transformacao de 12 extensao

Nessa situacdo a maioria dos alunos mostraram dificuldades em compor as
relacoes.
A sequir ilustraremos os protocolos A10 e A12 dos problemas classificados

por Magina et al (2001) de transformaca de 12 extensao:

Figura 8: Protocolo do aluno A10

Problema 4: No armario de Sofia havia 4 pares de sapatos, agora para o inverno sua

mae comprou mais alguns pares e ficou com 7 pares. Quantos pares de sapatos a mae

de Sofia comprou para ela no inverno.

Resolucao ] Resposta

Fonte:Dados da pesquisa

Podemos verificar que o aluno A10 ndo compreendeu a ideia exigida para resolver o
problema, e provavelmente ndo identificou a relacdo que envolve a questdo

realizando uma adigcdo com as parcelas (4) e (7) chegando ao resto (11).

> Coamnn 5B Oarreg de Goponls |
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Figura 9: Protocolo do aluno A12

Problema 4: No armario de Sofia havia 4 pares de sapatos, agora para o inverno sua mae
comprou mais alguns pares e ficou com 7 pares. Quantos pares de sapatos a mae de Sofia

comprou para ela no inverno.

Resolugéo Y
3

——t P P -3
. [ r 3 " ~

Fonte:Dados da pesquisa

Observamos que o aluno identifica o resultado do problema efetua uma adicdo das
parcelas (4) e (3) chegando ao resultado (7), assim conseguiu chegar ao resultado
esperado mesmo utilizando outros procedimentos.

4.3.3 Problema 5 Transformacao 42 extensao

A seguir ilustraremos os protocolos A9 e A14 dos problemas de

transformacao de 42 extensdo com base em Magina (2001).

Figura 10: Protocolo do aluno A9

Problema 5: Brenda foi presenteada pela sua mae com alguns pares de brincos e Luiza
tem 5 pares a menos que Brenda. Sabendo que Luiza tem 12 pares, quantos pares de

brincos tem Brenda?
! i
Resolugéo ¢, Respostai... |

LA
12
-
—_—

f

~
B

4
(g
4

s

Fonte:Dados da pesquisa
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Notamos na figura acima, que aluno utilizou a operacédo de adicao para realizar os
céalculos com os numeros (5) e (12) acertando assim a resolucédo do problema (17).
O estudante identificou a relagao existente entre a quantidade de brincos que e’o

estaddo inicial.

Figura 11: Protocolo do aluno A14

Problema 5: Brenda foi presenteada pela sua mae com alguns pares de brincos e Luiza
tem 5 pares a menos que Brenda. Sabendo que Luiza tem 12, quantos pares de brincos

tem Brenda?

Resolugdo ReSposta;-l fdrneiy Lo Quaurms)

e

Fonte:Dados da pesquisa

O aluno A14 utilizou a operacao de adicao para resolver a questao, apesar de

os calculos com o algoritmo estarem corretos. Porém o aluno nao interpretou a
questdo corretamente, quando deveria realizar uma soma comos numeros (12) e
(5), utilizou o niumero (7) que nao aparece nos dados do problema, ndo chegou ao

resuldo correto da questéo.

4.4 Categoria 3 Comparacao de 22, 32 e 42 extensoes

Nessa categoria, sdo classificadas as situacdées nas quais é estabelecida uma

relacdo entre duas quantidades, uma denominada de referente e de referido.

4.4.1 Problema 6 Comparacao de 22 extensao

Nessa questao o percentual de acertos foi bem elevado, os alunos mostraram

que entenderam e interpretaram a questao corretamente.
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A seguir ilustraremos os protocolos A11 e A13 dos problemas de comparagéao
de 22 extenséo conforme Magina (2001).

Figura 12: Protocolo do aluno A11

Problema 6: Bruno tem 13 figurinhas a mais do que Enzo. Se Enzo tem 10 figurinhas.

Quantas figurinhas tém Bruno?

Resolugéo - Resposta &

Fonte:Dados da pesquisa

O aluno A11, como podemos observar, utilizou a operagéo correta. Porém ao somar
o numero (10) com o numero (3) obteve o resutado 13. Portanto o aluno confundiu

os dados do problema e ndo chegou a reposta corretamente.

Figura 13: Protcolo do aluno A13

Problema 6: Bruno tem 13 figurinhas a mais do que Enzo. Se Enzo tem 10 figurinhas.

Quantas figurinhas tém Bruno?

Resolugdo

Resposta

Fonte:Dados da pesquisa
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Observamos nessa figura que o aluno A13 utilizou a operacéo subtracédo, apesar de
o resultado e a resposta por extenso estarem corretos houve falha na interprtacao
do problema, quando o aluno subtrai o nimero (13) do numero (10) obtendo o
resultado (23) onde na verdade ele estava realizando uma soma, mas
simbolicamente utilizou a operagéo de subtracao.

Nesse problema comparagao de 12 extensdo os alunos tiveram mais de 70% de
acertos o que é considerado o percentual elevado para essa categoria.

4.4.2 Problema 7 Comparacao de 32 extensao

A segquir ilustraremos os protocolos A16, A17 e A20 dos problemas de

comparagao de 32 extensao, confome Magina et al (2001).

Figura 15: Protocolo do aluno A16

Problema 7: Keven ganha R$ 12,00 de mesada por més. Guilherme ganha R$ 8,00.

Quem ganha a menor mesada? Quantos reais a menos?

~1 OO P

Fonte:Dados da pesquisa

O aluno utilizou os valores dados na questao realizou uma soma com 0s nUmeros
(12 ) e ( 8) chegou ao resultado (20). Percebemos que o aluno ndo interpretou a
questao corretamente, pois a operagao a ser realizada seria uma subtracdo, e ao
responder por extenso repetiu 0 mesmo resultado (20). Portanto, o aluno nao
chegou a resposta corretamente por ndo ter identificado a operacgao.
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Figura 16: Protocolo do aluno A17

Problema 7: Keven ganha R$ 12,00 de mesada por més. Guilherme ganha R$ 8,00.

Quem ganha a menor mesada? Quantos reais a menos?

Resolugdo Resposta

Fonte:Dados da pesquisa

Nesse protocolo identificamos que o aluno acertou a operacéo, realizou uma
subtragdo, utilizando como procedimento a estratégia com os algoritimos (12), (8) e
(4) tanto na resolugdo com os caculos quanto na resposta que seria por extenso,
respondendo apenas com o algoritimo (4), mas ndo respondeu a primeira pergunta

deixando assim a questao incompleta.

Figura 17: Protocolo do aluno A20

Problema 7: Keven ganha R$ 12,00 de mesada por més. Guilherme ganha R$ 8,00.

Quem ganha a menor mesada? Quantos reais a menos?

| Resoluggo Resposta

oo g

—

Fonte:Dados da pesquisa

Nessa figura fica evidente que o aluno utilizou todos os dados da questao realizou
uma subtracdo com os numeros (12,00) e (8,00) chegando ao resultado
corretamente (4,00), respondeu correta a primeira pergunta por extenso, mas o

aluno nao concluiu a questao ao nao responder a segunda indagacao.
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Os resutados obtidos nos problemas de comparacao de 32 extensao revelam que a
maioria dos alunos apresentaram dificuldades na interpretacdo da questdo
principalmente em relagdo a identificacdo da operacdo e na interpretacdo do
problemao percentual de acertos foram bem baixo 34%.

4.4.3 Problema 8 Comparacao de 42 extencao

A seguir ilustraremos os protocolos A18 e A19 dos problemas de
comparacao de 42 extensao classificados por Magina ete al (2001).

Figura 19: Protocolo do aluno A18

Problema 8: Alice e Emily ganharam uma caixa de bombons. Ao dividir os
bombons Alice ficou com 15 bombons. Alice ficou com 7 bombons a mais que
Emily. Quantos bombons tem Emily?

|

[ =
| Resolugéo . Resposta ¢

Fonte:Dados da pesquisa

No protocolo acima, o aluno realizou uma subtragéo utilizando o sistema decimal ao
realizar a operagdo com os numeros em cada coluna, agrupou o numero (1) ao (5)
e subtraiu (15) de (7) realizando os calculos corretamente com todas as suas
propriedades chegando ao resultado esperado.

Em outro protocolo observamos o aluno nao identificou a operacdo, também nao
realizou nenhum célculo com o algoritimo, (deixando essa parte em branco),
indicando apenas a resposta correta, mas sem apresentar os procedimentos que

devera utilizar.



48

Figura 20: Protocolo do aluno A19

Problema 8: Alice e Emily ganharam uma caixa de bombons. Ao dividir os
bombons Alice ficou com 15 bombons. Alice ficou com 7 bombons a mais que
Emily. Quantos bombons tem Emily?

i

Resolugdo ' Resposta { 2

L

12

Fonte:Dados da pesquisa.

Como o protocolo acima esta indicando o aluno utilizou os dados do problema
realizando uma soma com os numeros (15) e (7), mas podemos observar que nao
chegou ao resultado correto dessa operacao (12). Percebemos que o aluno fez

confusdo ao interpretar a questao e na realizacdo dos com o algoritimo.

Nessa questao os alunos apresentaram um grau de dificuldade maior ao
relacionar comparacao entre quantidades. A maioria dos alunos erraram tanto na

operacao quanto na interpretacao do problema, o percentual de acertos foram 31%.

4.5 Perfil da Professora

Apresentaremos a seguir, a anadlise da entrevista realizada sobre o perfil da
professora, advertimos que as perguntas da entrevista foi baseada no trabalho de
Almeida (2014) e nas reflexdes de Santana (2012).

A entrevista realizada com a professora teve como objetivo principal
conhecermos um pouco sobre o seu perfil, a sua pratica e experiéncia na sala de
aula. Para nao identifica-la diretamente iremos designa-la como Alessandra, a
mesma tem 30 anos é formada em Pedagogia e trabalha com os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental a pouco mais de quatro anos.
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Durante o periodo de observacdo pude perceber que as aulas ministradas
pela professora eram descontraidas, pois a mesma procurava sempre mecanismos
tornando - as menos cansativas. Nesse perido podemos observar a relacdo de

amizade em que a professora possui com 0s alunos.

Perguntamos a professora sobre a motivagdo da escolha da sua profissao e
ela nos relatou que:

“[...] é pessoal, a principal motivagdo € o amor pelo o que nés professores
sabemos e podemos fazer para contribuir um pouco com a educagdo e
futuro de nossas criangas, entdo... temos que colaborar pelo menos um
pouquinho, dedicando um pouco do nosso tempo... tentando amenizar a
situagdo. E também o desejo de ensinar € muito satisfatoério para mim né,
pretendo me dedicar cada vez mais a essa profissao [...] porque nds temos
que trabalhar com amor e por amor [...]" (ALESSANDRA, 2015).

Diante do exposto, podemos verificar a preocupacado do professor com a
educacao das criancas, podemos perceber a satisfacao e o prazer que tem em
contribuir mesmo diante das dificuldades.

Indagamos sobre quais disciplinas a professora Alessandra tem (preferéncia)
em ensinar: “[...] gosto de trabalhar na linha interdisciplinar, por isso ndo tenho
preferéncia. Mas em relagdo a Matematica estou sempre propondo atividades em
que as criancas tentam desenvolver uma aprendizagem contextualizada”.
(ALESSANDRA, 2015).

Podemos perceber que a professora trabalha com a interdisciplinaridade para
que o aluno tenha uma melhor compreensao do conteldo que esta sendo ensinado,

utilizando novas praticas aliadas a outras metodologias.

Buscamos saber da professora como ela ensina Matematica:

[...] interdisciplinarmente e contextualizando com muito material concreto
disponivel: jogos, palitos, tampas, material dourado, probleminhas
desafiantes, continhas [...]. Com o desenvolvimento de métodos ludicos,
criativos, concretos e que facilite, ndo apenas a crianga a quantificar, mas
um pleno raciocinio légico, mais énfase na forma ludica para o ensino da
matematica, com jogos e brincadeiras. (ALESSANDRA, 2015).
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Notamos que para professora a idéia do ludico é de fundamental importancia
para o conhecimento logico-matematico e esta associado ao aprendizado da
crianga. Segundo Pais (2006) “o uso do material concreto propicia aulas mais
dindmicas e amplia o pensamento abstrato”. Os recursos utilizados contribuem para
o conhecimento cognitivo da crianca, de certa forma, influencia no processo de

ensino aprendizagem do aluno.

Em relacdo as praticas pedagdgicas queriamos saber quais eram o0s
métodos, os instrumentos, os recursos utilizados pela professora para trabalhar os

conteudos de matematica na turma que leciona, ela nos informa que:

[...] contextualizo cada contelido, com aulas dindmicas e expositivas usando
também textos para leitura a priori, fazendo inferéncias e questionamentos,
comparacoes e situagdes problemas do cotidiano que envolva a realidade
dos alunos, pesquisas, desafios outras atividades. (ALESSANDRA, 2015).

Observamos que a professora ndo tem uma Unica forma de apresentar o
conteudo para o aluno ela tem uma preocupacao em utilizar recursos variados o que

constituem uma relagao de ensino e aprendizagem para o aluno.

Procuramos investigar como Alessandra avalia seus alunos (provas ou outros
instrumentos) a frequéncia e de que forma. Em se tratando da avaliagdo a
professora nos relatou que “A avaliacdo é continua, processual, formativa e por
imposicdo do sistema somativa”. Nessa linha, a avaliacdo que a professora
investigada utiliza com seus alunos tem como base os Parametros Curriculares
Nacionais (1997).

Ao questionarmos como é considerado o erro que o aluno apresenta em
atividades e avaliacbes, a docente nos informou que “o erro do aluno é uma forma
de diagnosticar a sua dificuldade, eu anoto em meu caderno onde ele errou e tento
trabalhar com ele posteriormente, porém nao coloco énfase em seus erros, mas em

sua evolugao por menor que seja”. (ALESSANDRA, 2015).

Notamos que ao analisar o erro do aluno a professora considera como uma

forma evolutiva, se o aluno erra é por que esta tentando chegar a alguma resposta e
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a possibilidade de trabalhar esse erro como uma tentativa de sanar essas
dificuldades dos estudantes.

Perguntamos para Alessandra se os professores costumam influenciar na

escolha do livro didatico que vai ser usado na sala de aula, ela enfatiza que:

[...], sim, mas nem sempre vem o livro que escolhemos, a escolha vem de
cima muitas vezes [...] o livro didatico funciona como um interlocutor entre o
professor e o aluno [...] mas nés professores ndo podemos ficar limitados
somente ao livro, temos que buscar outros suportes didaticos.
(ALESSANDRA, 2015).

Nota-se que em relacdo a escolha do livro que mesmo que o professor utilize
todos os criterios de avaliagdo pedagogica imposta pelo Guia do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), nem sempre a escolha dele é a que prevalece.
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5. CONCLUSAO

Neste capitulo, apresentamos o desempenho dos estudantes nos resultados

da andlise dos dados dessa investigacao.

Nossa investigagdo procurou evidenciar a importdncia do ensino e da
aprendizagem das operacbes de adicdo e subtracdo nas resolucdes de situacdes
problemas, analisando as estratégias utilizadas por alunos do 4° ano do Ensino
Fundamental nessas situagdes. Nosso objetivo foi analisar as dificuldades que os
alunos apresentam em relacao as operacgdes de adicdo e subtragdo nas resolugdes
das situacdes probemas.

Para tanto, discutimos no primeiro capitulo, o processo de ensino e
aprendizagem com base nos conhecimentos didaticos do professor sobre as
percepcoes de Moron (1999), Ponte e Oliveira (2002), Shulman (1986) e Tancredi
(2009). Apresentamos O Campo Conceitual Aditivo tomando como base a Teoria
dos Campos Conceituais de Vergnaud (1982) segundo as reflexdbes de Santana
(2010) e Magina et al (2001).

Frente a essa problematica, Santana (2012) ressalta que o seu interesse em
estudar o desempenho dos alunos da 32 série (42 ano) do Ensino Fundamental
aumentou significativamente devido as diferentes oscilagbes nos resultados,
indicando certa necessidade de um estudo mais detalhado nessas séries. Diante
disso, é que procuramos analisar as dificuldades relacionadas nas interpretagbes e
concepgbes dos alunos do 42 ano do Ensino Fundamental levando em consideragéo
0s conhecimentos que esses alunos ja possui em relacdo as operacdes
matematicas.

Diante disso, procuramos embasamento tedrico adequado, referente aos
conhecimentos matematicos e ao ensino e a aprendizagem das operagdes de
adicdo e subtracdo nas resolucbes de problemas, baseado em uma abordagem
qualitativa, com a aplicacdo de um questionario, fizemos uma entrevista com a
professora para coletarmos dados sobre o seu perfil e a sua pratica.

Os resultados obtidos apontam que os estudantes sentem dificuldades na
compreensao do raciocinio das situacdes problema, ou seja, na interpretacéo,
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identificacdo dos dados e da operacéao correta que sera utilizada. Segundo Santana
(2012) essas dificuldades apontam que existem uma falta de familiaridade com as

situacdes problemas que envolvem os diversos tipos de conceitos que que
estao diretamente relacionadas ao Campo Conceitual das Estruturas Aditivas.

Salientamos que a nossa investigacao foi realizada em uma escola publica
envolvendo uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental, localizada na cidade de
Vitéria da Conquista, BA. Conforme mencionamos anteriormente os dados
analisados nesse estudo, referem-se a oito questdes extraidas de um instrumento
diagnéstico aplicados a 23 alunos, respondidas por cada aluno onde obtivemos um
total de 184 protocolos.

Nos problemas de composicao e transformacao Protétipos, notamos que o
grau de compreensédo dos alunos sdo bem melhores, onde observa-se um resultado
elevado quanto ao numero de acertos, percebemos que os estudantes tiveram uma
certa facilidade na identificacdo dos dados, na identificacdo da operacdo e na
interpretacédo do problema.

Problemas de composicao de 12 extensdo, os alunos apresentaram muitas
dificuldades ao interpretar a questdo e ao identificar a operacdo, ja que nessa
categoria segundo Santana (2012) os problemas sédo considerados com um melhor
grau de facilidade e compreenséao pelos estudantes.

Na categoria comparacdo, nos problemas de 22 extensdo, podemos
observar que os estudantes também apresentaram um resultado elevado tanto na
interpretacdo da questdo quanto na utilizagdo correta da operagéao, sendo a maioria
realizou os procedimentos para chegar-se ao resultado esperado.

Nos resultados com os problemas de comparagcao de 32 extensao, ficou
evidente que a maioria dos estudantes ndo tiveram tantas dificuldades em identificar
a operacao a ser realizada e na interpretacdo da questdo o que fica evidenciado na
resolucao e nas respostas apresentadas da questao.

Ja nos problemas tanto de comparacdo como de transformacdo de 42
extensdo a maioria dos estudantes erraram por ndo identificar a operacdo e nao
interpretar a questao corretamente. Percebemos que possivelmente tem existido
uma dificuldade na compreensdo do aluno entre a relagdo estabelecida e a
operacao a ser realizada.

O resultado da entrevista mostra que a professora entrevistada tem pouco

mais de quatro anos de experiéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
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possui formacdo de nivel superior em pedagogia. Também como resultado da
pesquisa a entrevistada nos informa que utiliza como recursos metodologicos: aulas
dindmicas e expositivas recursos diversos: leitura de texto, desafios e pesquisas. A
professora aponta também como uma das dificuldades a falta de recursos e a
estruturacdo do espaco escolar.

Dessa forma, analisando o resultado da entrevista podemos constatar que a
professora ndo tem uma Unica forma de apresentar o conteludo para o aluno, tem
uma preocupacao em utilizar diversos recursos que auxiliam na aprendizagem do
estudante.

As observacbes sobre os resultados desse trabalho nos levam a acreditar
que atigimos o objetivo ao identificar as dificuldades dos estudantes com essas
operacdes adicdo e subtracdo nas resolucdes de problemas.

Contudo sentimos a necessidade de que o professor trabalhe mais
criteriosamente as operagdes de adicdo e subtracdo levando em consideracdo o
Campo Conceitual Aditivo de Vergnaug, para que o estudante possa se apropriar
dos varios conceitos que estao inseridos neste campo.

Enfim, nossa investigacao trouxe algumas contribui¢cdes tanto para os alunos
participantes da pesquisa quanto para o pesquisador que com base nos resultados
vimos a necessidade de um estudo mais amplo e profundo em relagdo a essa
investigacdo. Assim, esperamos, que este estudo sirva com base para ampliar esta
investigacdo em novas vertentes, a exemplo a abertura do dialogo do educador dos

anos iniciais com o professor de Matemética.
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ANEXOS
ANEXO 01-TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA — UESB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS — DCET
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

¥ > ORIENTADOR: WALLACE JUAN TEIXEIRA CUNHA

DISCENTE: ROSANGELA ALVES DE SOUZA

TERMO DE CONSENTIMENTO

Este Termo de Consentimento tem como finalidade esclarecer e convidar o aluno a
participar de uma investigacdo que tem como objetivo analisar quais as dificuldades
gue os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tém em relagcao ao ensino e
a aprendizagem das operacdes de adicdo e subtracdo nas resolucdes de problemas
dentro das Estruturas Aditivas, sob a responsabilidade da discente Rosangela Alves

de Souza.
Eu responsavel pelo (a)
aluno (a): . Declaro que a

discente Rosangela Alves de Souza explicou-me os objetivos desta pesquisa, bem
como o questionario referente a mesma para preparacdo do seu trabalho de
Conclusdo do Curso de Licenciatura em Mateméatica na Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia — UESB, Campus de Vitéria da Conquista. Ressaltamos que
todas as informagdes sdo confidenciais. Agradecemos pela colaboracdo. Eu li e
compreendi este termo, portanto, estou datando e assinando este Termo de
Consentimento autorizando a participagdo do aluno (a) acima descrito para
pesquisa.

Vitéria da Conquista, de 2015

Assinatura do responsavel.



ANEXO 02 - ROTEIRO DA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA — UESB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS — DCET
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

 ORIENTADOR: WALLACE JUAN TEIXEIRA CUNHA

DISCENTE: ROSANGELA ALVES DE SOUZA

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Figura 1: Questdes da entrevista de 1 a 10, direcionadas ao perfil do professor.

1. Nome

2. ldade

3. Qual a sua formacao?

4. Ha quanto tempo trabalha no Ensino Fundamental I? Ja trabalhou em
outra modalidade de ensino?

5. O que motivou a escolha desta profissdo?

6. Qual (s) disciplina(s) tem preferéncia em lecionar? Por qué?

7. Como vocé ensina matematica?

8. Que praticas pedagdgicas vocé utiliza para trabalhar os contetudos de

matematica?

9. Como vocé considera o erro que o aluno apresenta em atividades e
avaliagbes?

10. O professor dos anos iniciais costuma atuar na escolha do livro didatico
de Matematica adotado na escola?

Fonte: Almeida (2014, p. 29).
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ANEXO 03 - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA — UESB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS - DCET
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

¥ ORIENTADOR: WALLACE JUAN TEIXEIRA CUNHA

DISCENTE: ROSANGELA ALVES DE SOUZA

QUESTIONARIO - Parte 1

Nome: Idade: anos

Problema 1. Para praticar atividades fisicas Lucas pedala pela manha e a tarde.
Pela manha ele pedala 6 quildmetros e a tarde pedala 5 quildmetros. Lucas pedala
quantos quildmetros por dia?

Resolugéo Resposta

Problema 2. Para ir a escola onde estuda, Sthefane tem que passar pelas ruas A e
B e atravessar a Avenida Principal do bairro onde mora. Na rua A tem 1 semaforo,
na rua B tem 2 semaforos. Ao todo ela passa por 7 semaforos. Quantos semaforos
tém a Avenida principal?

Resolucao Resposta

Fonte: Dados da pesquisa.
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QUESTIONARIO - Parte 2

Nome:

Idade: anos

Problema 3. Alice tinha 7 bonecas deu 2 para Sofia. Com quantas bonecas Alice ficou?

Resolucao

Resposta

Problema 4. No armario de Sofia havia 4 pares de sapatos, agora para o inverno sua

mae comprou mais alguns pares e ficou com 7 pares. Quantos pares de sapatos a mae

de Sofia comprou para ela no inverno?

Resolucao

Resposta

Problema 5. Brenda foi presenteada pela sua mae com alguns pares de brincos e

Luiza tem 5 pares a menos que Brenda. Sabendo que Luiza tem 12, quantos pares de

brincos tem Brenda?

Resolucao

Resposta

Fonte: Dados da pesquisa.
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QUESTIONARIO - Parte 3
Nome: ldade: anos.

Problema 6. Bruno tem 13 figurinhas a mais do que Enzo. Se Enzo tem 10

figurinhas. Quantas figurinhas tém Bruno?

Resolucao Resposta

Problema 7. Keven ganha R$ 12,00 de mesada por més e Guilherme ganha R$

8,00. Quem ganha a menor mesada?

Resolugéao Resposta

Problema 8. Alice e Emily ganharam uma caixa de bombons. Ao dividir os
bombons Alice ficou com 15 bombons. Alice ficou com 7 bombons a mais que

Emily. Quantos bombons tém Emily?

Resolucao Resposta

Fonte: Dados da pesquisa.



