X1l CONFERENCIA INTERAMERICANA DE EDUCACAO MATEMATICA

@IAEM

Reclfe Brasil do Comité Inferamericano
de Educacdao Matemdatica

Comparacado do desempenho de alunos repetentes e ndo repetentes
na resolucéo de problemas matematicos

Jutta Cornelia Reuwsaat Justo

PPGECIM e Curso de Pedagogia, Universidade Luterana do Brasil/Canoas
Brasil

jcrjusto@gmail.com

Simone Soares Echeveste

Curso de Matematica, Universidade Luterana do Brasil/Canoas

Brasil

simone.eche@yahoo.com.br

Resumo

O artigo apresenta alguns resultados de uma pesquisa’ que vem sendo realizada em
uma escola publica de S&o Leopoldo/RS. Pretende-se comparar o desempenho na
resolucdo de problemas matematicos de alunos repetentes e ndo repetentes do 6° ano
do Ensino Fundamental. Realizamos uma analise qualitativa e quantitativa do
desempenho desses alunos. Verificou-se que os alunos repetentes realizaram uma
quantidade de erros significativamente superior ao de nédo repetentes. Os problemas
mais dificeis para os dois grupos foram os multiplicativos e o tipo de erro mais
cometido pelos dois grupos foram de raciocinio e de procedimentos de calculo sem
diferencas significativas entre os grupos. Considera-se a importancia de um trabalho
de formacao continuada com os professores para incentivar uma mudanca de postura
em alunos e professores frente a resolucdo de problemas matematicos buscando
melhoria da aprendizagem.

Palavras chave: resolucdo de problemas, desempenho em matematica, formacéo
continuada.

O objetivo desse artigo consiste em comparar o desempenho na resolugédo de problemas
matematicos de alunos repetentes e nao repetentes pertencentes as turmas de 6° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal localizada em S&o Leopoldo/RS. Os resultados
que apresentamos estdo vinculados a uma pesquisa iniciada no ano de 2010 e que se estendera

! A pesquisa tem a colaboragéo das alunas do Curso de Pedagogia Aline Guilhon Alves Grunevald
(Bolsista de Iniciagao Cientifica) e Jaqueline Ghizoni (voluntéria).
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por quatro anos. Essa pesquisa busca qualificar o professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental para que a melhoria da aprendizagem dos estudantes em resolucdo dos problemas
matematicos aconteca.

Resolucdo de problemas matematicos

A resolucdo de problemas é uma atividade indispensavel para construir o sentido dos
conhecimentos. Sendo assim, os problemas sdo um meio fundamental para o ensino de um
conceito. Na escola, a resolugdo de problemas matematicos, tradicionalmente, serve para
determinar o saber do aluno, ou seja, aparece vinculada a avaliacdo. Os problemas oferecem a
possibilidade de construgdo de conhecimentos matematicos e de modelizacéo de situacdes, o que
ajuda a compreender o mundo que nos rodeia (CHAMORRO, 2003). Resolvendo problemas o
estudante pde em pratica os conhecimentos que ja possui, adaptando-os a novas situagdes. Para
resolver um problema matematico ele precisa escolher a operacdo matematica que o resolva e
efetuar o calculo dessa operacdo. Portanto, resolver um problema matemaético exige
conhecimentos que vao além de realizar contas adequadamente. Para escolher uma operacéo
adequada que resolve um problema é necessario que se tenha uma rede de conceitos sobre as
operacdes matematicas, construindo significados ligados a diversas situacdes a que elas
pertencem.

Um campo conceitual define-se pelo conjunto de situa¢Ges cuja compreensdo necessita do
dominio de varios conceitos de naturezas diferentes. Vergnaud (1990) atesta que a primeira
entrada de um campo conceitual € a das situacfes e que a segunda entrada seria a dos conceitos e
dos teoremas. As situacdes estdo ligadas a realidade que da significado aos conceitos. Para
Vergnaud (1990), é atraves das situacdes e dos problemas a resolver que um conceito adquire
sentido para a crianca. O campo conceitual aditivo é definido por Vergnaud (1990) como o
conjunto de situacdes que pedem uma adi¢do, uma subtracdo ou uma combinacao das duas
operacdes para serem resolvidas e, a0 mesmo tempo, pelo conjunto dos conceitos e teoremas que
permitem analisar essas situacGes como tarefas matematicas. Da mesma forma, o campo
conceitual multiplicativo se define com situagGes de multiplicacéo e de divis&o.

Nunes e Bryant (2009) afirmam que enfocar a estrutura do problema e ndo as operacgdes
aritméticas utilizadas para resolver problemas se tornou dominante na pesquisa em educacgao
matematica nas Gltimas trés décadas ou mais. Esse enfoque esta baseado em algumas hipoteses
sobre como as criangas aprendem matematica, trés das quais eles explicitam. Em primeiro lugar,
presume-se que, para compreender adi¢do e subtracdo corretamente, as criancas também devem
compreender a relagdo inversa entre elas; o0 mesmo acontecendo com a multiplicagéo e a diviséo.
Assim, um foco especifico em operac¢des distintas, que era 0 modo mais tipico de pensar no
passado, se justifica apenas quando o foco do ensino esta nas habilidades de calculo. Em
segundo lugar, presume-se que as relagdes entre adi¢ao e subtracdo, por um lado, e multiplicacdo
e divis&o, por outro lado, sdo conceituais: elas se relacionam com as conexdes entre as
quantidades de cada um destes dominios de raciocinio. As conexdes entre adi¢do e multiplicacdo
e entre subtracédo e divisdo sdo processuais: a multiplicacdo pode ser realizada por adigdes
repetidas e a diviséo usando repetidas subtracOes. Finalmente, supde-se que, apesar das ligagdes
processuais entre adicdo e multiplicagéo, essas duas formas de raciocinio séo diferentes o
suficiente para serem consideradas como distintos dominios conceituais. Assim, 0s termos
raciocinio aditivo e multiplicativo sdo usados para as relagdes conceituais ao invés de se
referirem as operagdes aritméticas.
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Problemas do campo conceitual aditivo

Considerando o aspecto semantico na formulagdo dos problemas aditivos, os estudos da
area discriminam vinte problemas classificados em quatro tipos de situa¢@es: transformacéo,
combinacgdo, comparacéo e igualacdo. (JUSTO, 2009). Cada um dos quatro tipos de situacdes,
também chamadas categorias, pode identificar distintos tipos de problemas dependendo de qual
lugar ocupa a incognita. Essas variacfes sd@o importantes, porque indicam um problema diferente
que exigira da crianca outras estratégias de solugdo. Varias pesquisas (GARCIA; JIMENEZ;
HESS, 2006; JIMENEZ; GARCIA, 2002; ORRANTIA, 2006; MIRANDA,; GIL-LLARIO, 2001;
PESSOA, 2002; SA, 2002) tém demonstrado que os problemas inconsistentes ou ndo-candnicos
sdo mais dificeis de resolver por exigir um conhecimento conceitual mais avancado que 0s
consistentes ou candnicos. Inconsistentes ou ndo-candnicos séo os problemas que apresentam
uma situacao aditiva, por exemplo, e sua solucgéo é encontrada por uma operacéo de subtracao;
ou vice-versa.

Quadro 1

Categorias Semanticas dos Problemas Aditivos

ATL. Acrescentar. Resultado desconhecido.

Antonio tinha 12 figurinhas. Ganhou de seu amigo Bruno mais 8
figurinhas. Quantas figurinhas Antdnio tem agora?

AT?2. Diminuir. Resultado desconhecido.

Glaucia tinha 14 moedas. Ela deu 3 moedas para Ménica. Com

TRANSFORMAGAO guantas moedas ela ficou?
(AT) AT3. Acrescentar. Mudanca desconhecida.

Expressam uma agéo direta Sara tinha 5 chaveiros. Entdo ganhou de Cristina mais alguns
sobre uma quantidade que chaveiros. Agora Sara tem 12 chaveiros. Quantos chaveiros Sara

causa um aumento ou um ganhou de Cristina?
decréscimo, quer dizer, uma | AT4. Diminuir. Mudanca desconhecida.

situag&o inicial sofre uma Janaina tinha 22 lapis de cor. Na escola, ela deu alguns para suas
mudanga e transforma-se em | amigas. Janaina agora tem 8 lapis. Quantos lapis ela deu?

uma situacdo final. ATS. Acrescentar. Inicio desconhecido.

No meu aquério, ha alguns peixes. Entdo eu coloquei mais 4
peixes. Agora eu tenho 12 peixes. Quantos peixes eu tinha antes?
AT6. Diminuir. Inicio desconhecido.

Em uma partida, perdi 12 bolinhas de gude, ficando com 21.
Quantas bolinhas de gude eu tinha no inicio do jogo?

ACPL1. Mais que. Diferenga desconhecida.
Alice tinha 12 balas. Irene tinha 5 balas. Quantas balas Alice tinha
a mais que lrene?
ACP2. Menos que. Diferenca desconhecida.
~ Meu tio tem 48 anos e minha tia tem 29.
COMPARAGAO (ACP) Quantos anos minha tia tem a menos que meu tio?
Comparam guantidades. ACP3. Mais que. Quantidade menor desconhecida.
Luciana colheu 34 laranjas, ela colheu 16 a mais do que sua irméa
Ldcia. Quantas laranjas Lucia colheu?
ACP4. Menos que. Quantidade menor desconhecida.
Minha mée tem 42 anos, e minha tia tem 14 anos a menos do que
ela. Qual a idade da minha tia?
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ACP5. Mais que. Quantidade maior desconhecida.

Roberto comprou uma lapiseira por 12 reais e um caderno que
custou 9 reais a mais que a lapiseira. Quanto custou o caderno?
ACP6. Menos que. Quantidade maior desconhecida.

Joel ganhou em uma partida 43 bolinhas de gude. Ele ganhou 18 a
menos do que André. Quantas bolinhas André ganhou?

AlL. Acréscimo. Valor de igualacdo desconhecido.
Na casa de Adalberto existem 22 arvores e na de Roberto existem
14. Quantas arvores Roberto precisa plantar para ficar com a
mesma quantidade de arvores que Adalberto?
Al2. Decréscimo. Valor de igualacéo desconhecido.
Na 42 série, ha 35 cadeiras e 26 crian¢as. Quantas cadeiras eu
preciso retirar da sala para ficar com a mesma quantidade do que
de criangas?
= Al3. Acréscimo. Fazer o valor conhecido igualar.
IGUALACAO (Al) Marcelo tem 15 reais. Se a sua mae lhe der mais 9, ele tera a
Acarretam a comparagdo entre | mesma quantia que Davi. Quantos reais tem Davi?
quantidades e uma mudanca de | Al4. Decréscimo. Fazer o valor desconhecido igualar.
uma dessas quantidades para | No 6nibus que vai para POA, ha 17 pessoas; se 6 pessoas descerem
gue uma igualdade seja do 6nibus que vai a Feliz, havera o mesmo nimero de pessoas nele

estabelecida. como no Onibus que vai para POA. Quantas pessoas estdo no
onibus que vai a Feliz?
AI5. Acréscimo. Fazer o valor desconhecido igualar.
Meu vestido tem 12 botdes. Se o vestido de minha irmd tivesse 5
botdes a mais, ele teria 0 mesmo numero de botdes que o meu.
Quantos botbes tem o vestido de minha irma?
Al6. Decréscimo. Fazer o valor conhecido igualar.
Neco tem 13 carrinhos. Se ele der 9 dos seus carrinhos, ele tera o
mesmo numero de carrinhos que Zeca. Quantos carrinhos tem
Zeca?

- ACBL. Todo desconhecido.
COMBINAGAO (ACB) Alexandre tem 8 bombons e Leandro tem 14. Quantos bombons
Implicam situacgdes estaticas | eles tém ao todo?
entre uma quantidade e suas | ACB2. Parte desconhecida.

partes. Patricia e Gabriel colecionam chaveiros. Eles tém, juntos, 22
chaveiros. Gabriel tem 14. Quantos chaveiros Patricia tem?

Nota: O quadro foi retirado de Justo (2009).
Problemas do campo conceitual multiplicativo

Os problemas multiplicativos sdo introduzidos de modo formal e sistematico na escola,
geralmente, a partir do 3° ou 4° ano do Ensino Fundamental. Normalmente, s&o apresentados na
sala de aula e pelos livros didaticos como uma continuidade (uma extensdo) da adi¢do, sendo a
multiplicacdo, entdo, vista como uma adi¢éo de parcelas repetidas. Entretanto, de acordo com
Nunes e Bryant (1997), embora multiplicagdes possam ser resolvidas numericamente via adi¢éo
de parcelas repetidas, as bases de raciocinio destas operacgdes sao diferenciadas. A crianca deve
aprender a entender um conjunto inteiramente novo de sentidos de nimero e um novo conjunto
de invariaveis relacionadas a multiplicacéo e a divisdo e ndo mais a adi¢do e subtracéo, pois as
situacdes de raciocinio multiplicativo nfo envolvem aces de unir e separar. E necessario
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reconhecer que a conexao entre multiplicacdo e adicdo ndo € conceitual e, sim, esta centrada no
processo de célculo, ou seja, o calculo da multiplicacdo pode ser feito usando-se a adi¢do
repetida porque a multiplicacdo € distributiva com relacéo a adicdo. (NUNES et al, 2005).

Nunes e Bryant (1997) afirmam que ha niveis diferentes de raciocinio multiplicativo e
classificam os seguintes tipos de problemas: correspondéncia um-a-muitos envolvendo os
subtipos: multiplicacdo, problema inverso de multiplicacdo e produto cartesiano; relacdo entre
variaveis (co-variacao); e distribuicdo. Os problemas de correspondéncia um-a-muitos, envolvem
a idéia de proporcéo, trabalhando com a acéo de replicar. De modo semelhante, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica (BRASIL, 1997) diferenciam quatro grupos de
situacBes envolvendo problemas multiplicativos: comparativa; proporcionalidade; configuracédo

retangular; e combinatéria.

Nesse trabalho usamos uma classificacdo adaptada das categorias usadas por Gérard
Vergnaud, por Nunes e Bryant (1997) e dos PCN (BRASIL, 1997).

Quadro 2

Categorias Semanticas dos Problemas Multiplicativos

PROPORCIONALIDADE
(MP)

Expressam uma relacdo constante
entre duas variaveis.

MPdm. Valor desconhecido € o produto da relacao.

Na festa de aniversério de Carolina, cada crianga levou 2
refrigerantes. Ao todo, 8 criangas compareceram & festa.
Quantos refrigerantes havia?

MPdp. Parti¢do.Valor desconhecido é a relacéo constante.
Oito criancas levaram 16 refrigerantes ao aniversario de
Carolina. Se todas as criangas levaram a mesma quantidade de
bebida, quantas garrafas levou cada uma?

Mpdm_A. Medig¢do. Valor desconhecido é da variavel que
esté sob relacéo constante.

Numa festa foram levados 16 refrigerantes pelas criangas e
cada uma delas levou 2 garrafas. Quantas criancas havia?

COMPARACAO (MCP)
Comparam guantidades que estao
sob relagdo constante.

Marta tem 4 selos. Jodo tem 3 vezes o que ela tem. Quantos
selos tem Jodo?

ORGANIZACAO
RETANGULAR (MOR)

Envolvem a analise dimensional ou
produto de medidas.

Um saldo tem 5 fileiras com 4 cadeiras em cada uma. Quantas
cadeiras ha nesse saldo?

ANALISE
COMBINATORIA
SIMPLES (MAC)

Implicam situagdes de
representacdo de possibilidades de
acontecer um agrupamento.

Uma menina tem 2 saias e 3 blusas de cores diferentes. De
guantas maneiras ela pode se arrumar combinando as saias e as
blusas?

Nota: Os problemas foram retirados da Revista Nova Escola — Edicdo especial — Matematica. Sdo Paulo,
Editora Abril. Setembro de 2009.

Resolver um problema matematico escolar, em termos gerais, inicia-se com a leitura de um
texto e termina com uma operacao que da lugar a uma solucdo numérica (ORRANTIA, 2003).
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Orrantia descreve dois procedimentos como aqueles que levam a solugdo de um problema. O
primeiro € um processo elaborado que possui distintos componentes intervenientes e no qual a
representacdo do problema é fundamental para a sua resolucéo. O segundo pressupde uma
traslacdo direta do texto para a operacédo a partir de indicios verbais. No entanto, isso nem
sempre € facil para os estudantes. A resolucéo de problemas tem sido apontada como uma das
areas em que os alunos apresentam maiores dificuldades na Matematica. Os professores, quando
solicitados a comentarem sobre as dificuldades de seus alunos, trazem que estes ndo sabem
interpretar os problemas matematicos e que apresentam muita inseguranca em reconhecer qual
operacdo matematica precisa ser usada para resolver os problemas. (JUSTO, 2007).

Algumas caracteristicas sdo comuns nas criancas com dificuldades de aprendizagem na
Matematica. Dentre elas, Villagran (2006) destaca o atraso no desenvolvimento da utilizacao de
procedimentos de contagem e uma fraca capacidade na memoria de trabalho, ou seja, uma
dificuldade especifica na recuperacao dos fatos numéricos. Essas caracteristicas tém uma relagdo
mais direta com as estratégias aritméticas ligadas ao calculo: procedimentos de contagem,
recuperacdo da memoria de fatos numéricos, algoritmos das opera¢cdes matematicas basicas. A
falta de habilidade com os procedimentos matematicos é apontada como uma das dificuldades de
éxito na resolucéo de problemas.

Na tltima década, pesquisas tém demonstrado que os alunos com dificuldades de
aprendizagem na matematica experimentam déficits no plano metacognitivo: na predi¢do do
rendimento diante de uma tarefa especifica, no planejamento do trabalho, no estabelecimento de
submetas para avangar no cumprimento dos objetivos, na auto-regulagédo da execucéo e na
avaliacdo final sobre os resultados obtidos. (MIRANDA et al, 2005). Os erros mais freqlientes
que as criancas apresentam na resolucdo de problemas se manifestam na selecdo das informacgoes
relevantes, na representacdo da informacao através de um esquema ou mentalmente e na
estimativa de um resultado aproximado.

Esses erros levam a outros que apontamos em nossa pesquisa, como de raciocinio, de
procedimentos de calculo, de falta de atencdo, de erro na resposta escrita e em branco ou ndo se
pode avaliar (NSA).

Entendemos por erros de raciocinio aqueles em que 0s sujeitos ndo encontram uma solucao
adequada para resolver o problema. Podem ser comparados aos tipos de atitudes dos alunos
quanto a relagdo concepcao de “problema”-“forma de agir”, apresentados por Huete e Bravo
(2006), como “acomodagao operativa com necessidade de operagdo” e “substituigao de
conteudo” (quando os sujeitos apresentam um conjunto de operagdes “disfarcadas”, a fim de
obter um resultado qualquer. Para estes, o importante é chegar a uma solu¢do — algo que Ihe faca
dar por terminado o problema. Ou ainda, deixam o problema pela metade e aplicam uma
operacdo qualquer. E o ‘fazer por fazer’).

Os erros de procedimentos de calculo sédo encontrados quando o sujeito realiza um célculo
apropriado para solucionar o problema, no entanto, comete erros de calculo. Por exemplo, realiza
erros na técnica do “vai um” da adi¢do ou do “empréstimo” na subtracao.

Encontram-se, ainda, erros de falta de atengéo. Alguns sujeitos copiam erradamente 0s
numeros do problema ou confundem-se na leitura ou escrita de nimeros ou, ainda, escrevem
uma operacéo e realizam outra. Apesar de menos comuns, ainda sao encontrados erros na
resposta ao problema. O estudante resolve o problema corretamente, mas ao responder a questao
escreve uma resposta que ndo é adequada.
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Um erro comum € quando os sujeitos deixam a solu¢do em branco ou ndo se sabe avaliar
(NSA). Sao aquele grupo que Huete e Bravo (2006) chamam de “negagao consciente”, ou seja,
s80 0s sujeitos que se renderam frente a resolucéo de problemas. Acham que é algo inacessivel
para eles. Costumam deixar o problema em branco, sem tentar resolvé-lo, ou preenchem o
espago que se deixa para a sua resolu¢cdo com um desenho, ou repetem algum dado do problema.
Ou seja, ndo escrevem alguma tentativa de solucionar o problema.

Método

A pesquisa foi realizada com os 186 estudantes das turmas de 2° ao 6° ano do Ensino
Fundamental de uma escola municipal da regido metropolitana de Porto Alegre/RS. Testes com
18 problemas matematicos aditivos e multiplicativos foram aplicados por seus professores no
inicio do més de maio de 2010. As 18 questdes foram distribuidas em dois testes (um com oito
problemas e outro com 10 problemas) aplicados em dias diferentes. Os problemas foram
escolhidos como os mais dificeis dentre os problemas aditivos, segundo Justo (2009) e os
problemas multiplicativos foram semelhantes aos constantes no quadro 2. Os testes tinham
diferencas entre as séries apenas na grandeza numérica dos dados. Os testes foram corrigidos
pelos pesquisadores e os erros cometidos pelos alunos foram categorizados, segundo 0s tipos de
erros tratados na se¢do anterior (raciocinio, procedimento de calculo, falta de atencéo, erro na
resposta escrita e em branco ou ndo se pode avaliar (NSA)).

Os dados quantitativos encontrados através da aplicacao dos testes para verificar o
desempenho dos alunos na resolucao dos diferentes tipos de problemas foram analisados
estatisticamente (teste t-student; teste Exato de Fisher). No entanto, a analise dos dados adotara
um caminho tanto quantitativo como qualitativo, pois entendemos que o0s resultados encontrados
somente tém sua significacdo ao serem discutidos e pensados por essas duas vias.

Resultados

A presente andlise segmenta o grupo de alunos participantes da pesquisa em dois grupos
distintos: alunos repetentes e alunos ndo repetentes com o objetivo de investigar o desempenho
destes grupos em relagdo as questdes propostas, bem como comparar 0s tipos de erros
identificados em cada grupo de estudantes.

Tabela 1

Comparacédo do numero médio de erros entre 0s grupos de aluno

Série Grupo N Média Desvio-padrao
2° ano Repetente 1 16,0 -
N&o Repetente 30 9,9 4,6
3°ano Repetente 0 - -
N&o Repetente 33 9,7 29
4° ano Repetente 0 - -
N&o Repetente 31 10,2 47
5°ano Repetente 0 - -
N&o Repetente 45 7,4 3,6
6° ano Repetente 7 11,7 3,8
N&o Repetente 39 7,7 47

Em relacdo ao nimero de erros cometidos vamos considerar para esta analise apenas a
comparacdo do 6° ano, pois € a Unica turma que possui um numero maior de alunos repetentes.
Nesta série pode-se observar que 0s alunos repetentes apresentam uma quantidade de erros
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significativamente superior aos alunos néo repetentes (teste t-student; p=0,039).

O desempenho do 6° ano foi analisado mais detalhadamente, considerando para cada
questdo a comparacao entre alunos repetentes e nao repetentes, bem como considerando o tipo de
erro cometido (Grafico 1 e Tabela 2).

Gréfico 1
Distribuicao dos casos de acordo com a presenca de erro na resolugdo do problema
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Nota. As questbes sdo identificadas pela ordem no teste e pelo tipo conforme consta nos Quadros 1 e 2.

Conforme ja observado anteriormente, o percentual de erros do grupo repetente no 6° ano é
superior em praticamente todas as questdes, com excecao das questdes Q2 ACP1, Q9 Al2 e Q13
AT5, onde este percentual foi descritivamente (pois ndo deu resultados significativos no teste
Exato de Fisher) superior para os alunos nao repetentes. As questdes que apresentaram resultados
significativos de acordo com o Teste Exato de Fisher na comparacao entre estes grupos foram:
Q5 MOR (p=0,045), Q8 MPdp (p=0,042) e Q15 MCP (p=0,010), indicando um percentual
significativamente superior de erro para os alunos repetentes.

Os alunos repetentes mostraram um desempenho inferior em comparagao aos nao
repetentes em todos os problemas investigados, com excec¢éo dos problemas aditivos de
comparacdo (ACP1), de igualagéo (Al2) e de transformacdo (AT5). No entanto, o desempenho
dos alunos repetentes foi significativamente inferior ao dos alunos néo repetentes em trés
problemas multiplicativos, a saber, de organizagéo retangular (MOR), de proporcionalidade com
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ideia de particdo (MPdp) e de comparacdo (MCP).
Tabela 2

Distribuicao dos casos de acordo com o Tipo de Erro cometido geral considerando todas as questdes

Grupo de Aluno

Repetente N&o Repetente
Tipo de Erro N % N %
Raciocinio 29 52,7 136 58,1
Procedimento de calculo 7 12,7 50 21,4
Falta de atencéo 1 1,8 3 1,3
Erro na resposta escrita - - 3 1,3
Branco/NSA 18 32,7 42 17,9
Total 55 100,0 234 100,0

Em relacdo ao tipo de erro cometido, no 6° ano pode-se observar descritivamente que 0s
erros de procedimento de calculo sdo mais frequentes nos alunos nao repetentes do que no grupo
dos alunos repetentes (12,7% contra 21,4% para alunos ndo repetentes), isso também ocorre em
relacdo ao tipo de erro raciocinio, mas com uma diferenca muito pequena (52,7% contra 58,1%
para alunos ndo repetentes). As respostas em branco e que ndo foram possiveis avaliar foram
mais frequentes em alunos repetentes (32,7% contra 17,9% para alunos néo repetentes).

Discussao

A razdo por analisarmos mais detalhadamente o 6° ano explica-se, também, por um dado
fornecido pela diretora da Escola estudada. No 6° ano, mais de 50% dos alunos apresentavam
dificuldades em Matematica, segundo o professor responsavel pela disciplina, licenciado em
Matematica. Esse dado foi apresentado com preocupacao por ela, pois acreditava que havia um
descompasso entre a proposta de trabalho dos anos iniciais e dos anos finais. Alias, a
preocupacao com esse descompasso € real em varias outras escolas, ndo sendo uma realidade
vivenciada apenas por esta comunidade escolar. Essa € uma importante discussdo ligada a
formacéo dos professores polivalentes e dos especialistas em Matematica que deixaremos para
outro momento.

Considerando os problemas em que os alunos apresentaram mais erros Como 0s mais
dificeis para eles, percebemos algumas semelhancas entre os grupos de repetentes e ndo
repetentes. Entre os problemas aditivos e multiplicativos, os multiplicativos foram mais dificeis
para os dois grupos de estudantes. Os trés problemas mais dificeis para os alunos repetentes
foram os multiplicativos de proporcionalidade com ideia de particdo (MPdp), de analise
combinatéria simples (MAC) e de organizacéo retangular (MOR). Para os alunos ndo repetentes,
o problema mais dificil foi o multiplicativo de analise combinatdria simples (MAC), seguido
pelo de proporcionalidade com ideia de particdo (MPdp). Pesquisas mostram que os problemas
multiplicativos de organizagdo retangular, de analise combinatdria simples e os que envolvem a
divisdo costumam ser mais dificeis para as criangas. (NUNES ET AL, 2005; PESSOA; BORBA,
2007; NUNES; BRYANT, 1997). Os problemas multiplicativos de comparagdo sdo similares aos
de proporcionalidade e, por isso, s30 mais simples para as criancas. (GOMEZ, 2003). Uma
pesquisa qualitativa sobre a resolucdo de problemas desse tipo seria necessaria para investigar
mais detalhadamente quais as dificuldades, suas diferencas ou semelhancas, que os alunos
repetentes e ndo repetentes enfrentam.
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Ao analisarmos os tipos de erros cometidos pelos alunos, verificamos que os repetentes
erram menos nos procedimentos de calculos do que os nédo repetentes. Isso nos faz pensar que 0s
alunos repetentes ja adquiriram maior habilidade nas técnicas operatorias (algoritmos
tradicionais), possivelmente por treino, ja que essa € uma pratica muito desenvolvida na escola.
O método adotado pelos professores nas aulas de Matemaética, segundo a diretora da escola, é
tradicional. As atividades sdo praticamente exercicios e calculos que solicitam do aluno o
conhecimento de algumas técnicas operatdrias (algoritmos tradicionais) e de memorizacédo de
fatos aritméticos basicos. Assim, continuam as deficiéncias na aprendizagem do sistema de
numeracao decimal e na resolugdo de problemas matematicos.

Os erros de raciocinio também se explicam pela afirmacéo da diretora sobre 0 método
usado pelos professores para ensinar matematica. O raciocinio, por ser pouco explorado, mostra
ser a maior dificuldade dos alunos, repetentes ou ndo, na resolugédo de problemas matematicos.
As questdes deixadas em branco ou néo se sabe avaliar (NSA) sdo mais frequentes entre 0s
alunos repetentes. Possivelmente, isso se explique pelo comum sentimento de fracasso que
acompanha esses alunos, pensando-se incapazes de resolver problemas matematicos.

Guimarées e Vasconcellos (2007) realizaram uma pesquisa na qual verificaram que 62,4%
dos professores responsabilizam os alunos por suas dificuldades no momento de escolher a
operacdo que serd empregada na resolucao dos problemas aditivos propostos pelo professor.
Conjecturam que ha um discurso comum entre os professores em relacédo a justificativa que
apresentam para as dificuldades dos alunos. Diante das limitacdes dos alunos tendem a culpa-los
por n&o saberem como agir. (GUIMARAES; VASCONCELLOS, 2007).

Entendemos que muitas das dificuldades dos alunos e, consequentemente, dos alunos
repetentes pode ser explicada por uma pratica que se repete ano apds ano nas escolas, sem que
um trabalho diferenciado seja realizado com os alunos repetentes. A pratica de resolucao de
problemas matematicos na escola costuma ter o seguinte ritual: o professor escreve o problema
no quadro e os alunos o copiam e resolvem individualmente; o professor circula pela sala entre
as classes, atendendo os alunos com dificuldade (quando ndo fica em sua mesa, esperando que 0s
alunos o procurem); estes pedem a confirmacdo dos resultados obtidos para o professor; quando
a maioria da turma esta pronta, um aluno é chamado ao quadro para a correcdo coletiva; a turma
acompanha a solucdo do colega: se alguém erra, apaga os calculos de seu caderno e copia os do
quadro, sem aparente reflexdo sobre o erro. Essa préatica transforma aquilo que deveria ser
desafiador e instigante em uma tarefa cansativa, pouco produtiva e com poucos ganhos para a
aprendizagem.

Ainda muito comum ¢é a pratica adotada por professores de ensinar os algoritmos das
operacdes e, em seguida, propor alguns exercicios de aplicacdo desses calculos, que costumam
ser chamados de problemas ou histdrias matematicas. Dessa forma, o aluno logo aprende que nédo
necessita pensar para encontrar uma solucao, pois sé precisa organizar 0s numeros dados no
problema na forma algoritmica recentemente ensinada e encontrar a resposta a pergunta,
desvirtuando a esséncia dessa tarefa que € pensar por si proprio.

Consideracoes Finais

Propomos que uma postura diferente precisa ser assumida por professores e alunos em sala
de aula. Ndo ha mais como os alunos apenas empenharem-se em procurar um calculo a ser feito
e esperar a validacao do professor para a solugdo encontrada. Tanto os alunos repetentes como 0s
n&o repetentes precisam viver situagdes de aula em sintam-se a vontade para expor suas opinides
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e suas davidas, discutir diferentes formas de resolver o0 mesmo problema, validar as respostas
encontradas, certas ou erradas.

Como Justo (2009), sublinhamos a relevancia de verdadeiros programas de formagéo
continuada que enfatizam o estudo dos professores sobre aspectos de sua pratica nas escolas que
séo de grande valia para a melhoria da aprendizagem dos alunos. Estudos esses que precisam de
tempo. Sendo assim, ndo bastam acdes pontuais, € preciso investimento, continuidade,
sistematizacdo, diversidade e aprofundamento, para que se atinja, 0 maximo possivel, a
amplitude e complexidade daquilo que compete ao professor: a transposicdo didatica,
conhecimento do contetdo e conhecimento pedagdgico do contelido, a gestdo da classe, a
motivacao dos alunos, a relacdo entre professor e alunos.

Esperamos que os resultados encontrados e a sua anélise contribuam para o planejamento
de acOes de formacao continuada dos professores da escola investigada, visando a melhoria da
aprendizagem dos estudantes e, consequentemente, de seu desempenho na resolugéo de
problemas matematicos.
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