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INTRODUCAO

O presente estudo tem como objetivos observar cmmacas comparam 0s
resultados de um mesmo problema de divisdo cono nestolvido por meio de
diferentes representacdes (papel e lapis versualadobra, calculadora versus papel e
lapis e manipulativo versus papel e lapis); e aagliespecificamente, como criancas
usam e interpretam os resultados obtidos por neecattuladora.

Vergnaud (1987) tem apontado a importancia do uso diferentes
representacdes no trabalho com os conceitos mates@iis representacoes distintas
podem ser salientes ou opacas para diferentestasple um mesmo conceito. Neste
sentido, o uso de diferentes representacdes nacedss conceitos matematicos tém
sido bastante recomendado. Entretanto, em geral,esaolas algumas formas de
representacdo tem sido enfatizadas, tal como oriadateanipulativo, em detrimento a
outras, como as representacfes espontaneas dasasria pouco se desenvolve um
trabalho com mdltiplas representacdes de um mesnueito.

Seguindo esta dire¢do, a calculadora apesar dersegcurso até certo ponto ja
bastante acessivel, ainda é vista com restricdespibos educadores. Apresentamos a

seguir alguns estudos realizados com a calculadora.

Estudos anteriores com a calculadora

Ruthven (1994) observou a partir da resposta atiQnésios de alunos ingleses
na transicdo entre a escola primaria e secundadaacgcalculadora nédo era tida como
uma ferramenta coma qual eles podiam aprenderndaviambém uma consideracao
de mesma como prejudicial para a aprendizagemepardm os alunos a deixarem de
aprender outros tipos de calculo. No entanto, saestudos ja tém apontado a
importancia da calculadora como recurso para alinabcom os conceitos matematicos

na escola. Apresentaremos alguns deles a sequir.



Medeiros (2000) analisou como criangas lidavam cancalculadora na
resolucdo de problemas matematicos abertos e, de gaval pdde constatar que com a
calculadora as tentativas séo agilizadas, pernoitjuee o aluno se concentre mais no
processo de resolucédo do que na realizacdo ddasAlgpetitivos, servindo assim para
confirmar mais rapidamente as hipoteses e pordatencializando o calculo mental.

Groves (1994) comparou um grupo de criancas dee34as. séries que tiveram
oportunidade de usar a calculadora na resolucgwaidemas em sala de aula (grupo
experimental) com o0 grupo que néo teve essa mepartunidade (grupo controle). Os
resultados obtidos indicam que o uso da calculadoréongo prazo favoreceu
significativamente o desempenho global das criamgagjue se refere a escolha de
artificios de calculo para resolu¢cdo do problemanaecomputacdo de questbes que
envolviam o conhecimento de valor de lugar dos mamjesubtracdo com respostas
negativas, divisdo com resto, multiplicacdo e d@wisde dinheiro. Em relacdo a
resolucdo de contas de divisdo, observaram-setadesl significativamente melhores
do grupo que usou a calculadora na divisdo qudtagaltem uma resposta decimal e em
outros itens que requeriam a leitura e interpretad@ decimais. A autora concluiu
enfatizando a oportunidade dada através do usoaltaladora para uma genuina
discussdo matemética em sala de aula.

Araudjo (2002) desenvolveu um estudo com doze amra quarta série do
ensino fundamental que tinham habito de usar allealora desde a primeira série dessa
mesma faixa de ensino. As criancas resolveranud6tges que consistiam de contas e
problemas relacionados as operacfes aritméticassaBe30 questdes, 22 foram
resolvidas pela crianca usando o recurso escolpatoela (calculo metal, escrito,
calculadora, material dourado, estimativa) e oitesfoes tinham o recurso a ser
utilizado definido pelo experimentador. O objetiod verificar se as criancas mesmo
preferindo uma determinada forma de calculo duranteesolucdo das questdes,
poderiam apresentar sucesso ao serem solicitagaslaerem uma questdo semelhante
usando outro tipo de recurso.

Quando as criancas puderam escolher o recursorvobsge uma preferéncia
pelo uso do célculo escrito (42,4% das questéeglido do calculo mental (35,2 % das
guestdes), do uso da calculadora (18,1%), do rahtlyurado (2,3%) e dos dedos (2%).
A estimativa ndo foi utilizada como recurso esawhpelas criancas. Em relacdo ao
percentual de acerto e erro, os dados mostrarapeocentual reduzido de erros (6,4%

guando usaram o calculo mental, 5,3% usando o loa&scrito, 1,9% com uso da



calculadora). Quando o recurso foi definido pelpezmentador, as criangas mostraram
maiores dificuldades em resolver questdes usarmhicalo escrito e a calculadora em
relacdo ao padrdo de desempenho observado nosmeasem que puderam livremente
definir o recurso a ser utilizado. No caso do dalcmental, ndo se observaram
diferencas de desempenho quando a crianca esawlhgzurso ou quando ele era
determinado pelo experimentador. A estimativa abtewe acertos e 12 erros nos dois
problemas em que seu uso foi solicitado. A autorecliu que a calculadora da forma
como é trabalhada néo inibe o desenvolvimento tteoaompeténcias de calculo.

O estudo de Araujo (2002) mostrou que as criangasaa de terem habito em
trabalhar com a calculadora em sala de aula, némrreeam com ao Seu uso com
frequéncia, preferindo o célculo mental e o célcekcrito. Também quando a
calculadora foi obrigatoria para resolucédo de d@esstas criangcas apresentaram uma
certa dificuldade. Embora consideremos o nimerozidd de questdes usadas por
Araujo (op.cit) na solicitacdo do uso obrigator@ahda recurso (apenas duas questdes),
esses dados nos levam a questionar sobre quedipalthlho tem sido desenvolvido
com a calculadora nas escolas.

Um outro aspecto importante a ser considerado rsin@nde matematica
consiste na analise do significado dos dados abtifuitas vezes o aluno resolve o
problema corretamente, mas néo sabe interpretagsodtados conseguidos. Ruthven
(1999) analisou a resolucdo de problemas por alungeses do ultimo ano da
educacédo primaria que faziam parte de escolas egieasn a solicitacdo do curriculo
nacional inglés que incentiva o uso da calculadaraala de aula. Ele observou que os
mais altos indices de sucesso foram nos problemagjee os alunos usaram a
calculadora, entretanto nenhum dos alunos consdgtetpretar o resultado obtido
corretamente. A dificuldade na interpretacdo daeslltados obtidos ndo foi exclusiva
nos problemas resolvidos com a calculadora, masifa observagao geral relativa
também as outras formas de resolucdo dos probl@dlaslo escrito, por exemplo).

Os dados obtidos por Ruthven (1999) mostraram gabalho envolvendo as
ferramentas de resolucdo de problemas, incluindgoesdculadora, deve incluir também
uma preocupacao com a interpretacéo dos resultddio®s e ndo apenas na questéo do
uso da ferramenta e os contextos dessa utilizagao.

O presente estudo busca investigar o uso da cdbralana resolucdo de
problemas de divisdo com resto. Abaixo discutirerbosvemente alguns estudos

envolvendo a resolucédo de problemas de diviséo.



Estudos anteriores sobre a resolucao de problemas divisao

Problemas de divisdo tém sido analisados na literatomo basicamente de dois
tipos: particdo e quoticd®roblemas de particdo sado aqueles em que é dadonjumto
maior e 0 nimero de partes em que 0 mesmo dewss@uido, o resultados é o valor
de cada parte. Problemas de quoticdo consistepranemas em que é dado o valor
do conjunto maior e o valor das quotas em que sejaelividir o mesmo, o resultado
consiste no numero de partes obtidas.

Passaremos agora a analisar alguns estudos quenasam a resolucao de
problemas de divisédo inexata com criancas. Sel@®8)l analisou a influéncia de
diferentes representagbes na resolucdo de problelmadivisdo por criancas de
alfabetizacao, primeira e segundas séries. Asgasaforam distribuidas em grupos com
diferentes materiais (fichas, papel/lapis, sem ni@}gara apoiar seus calculos. Nao se
constatou diferencas de desempenho em funcdo dodgpproblema, particdo ou
quoticdo. Foi verificado que o desempenho das gagera favorecido tanto no grupo
que utilizava fichas, quanto no grupo com papeémsl Entretanto, analisando as
estratégias utilizadas constatou-se que o grumialecas que utilizou o papel e o lapis
apresentou estratégias mais sofisticadas de résolaglicdo/subtracdo repetida e fato
numérico, por exemplo). As criangas do grupo cooma$ usaram basicamente a
estratégia de representacao direta das quantidaalgses do problema.

Em relacdo ao tratamento dado ao resto, esta masinaa ndo encontrou
diferencas entre problemas de particdo e quotisfds reconhecerem a existéncia do
resto, as criangas tendiam a trata-lo como algo,neelado do problema apresentado.
As principais estratégias usadas para lidar coesto rforam: dividir o resto, excluir o
resto (dar para alguém, guardar, etc), acrescentasto a uma das partes aceitando a
desigualdade. A estratégia mais frequente foi ebechuir o resto, seguida pela aceitacéo
da desigualdade entre as partes. A estratégiavigfidido resto foi bastante escassa,
principalmente entre as criangas menores.

Borba, Selva e Sousa (2005) analisaram a influédeiaignificados dados a
divisdo e de representacdes simbdlicas na resotlgfooblemas de divisdo com resto
diferente de zero. Participaram do estudo 32 al@b®@sle 32 série e 16 de 52 série) de
duas escolas publicas do Recife. Os mesmos foraravtados individualmente e
solicitados a resolverem 16 problemas de diviséo i@sto por meio de representacdes

escritas. Os problemas foram resolvidos em duasdegs(oito problemas em cada



sessdo). As questbes respondidas variavam em oedacdipo de problema (oito de
particdo e oito de quoticdo) e em relacdo ao tamathresto (oito com resto bem
menor que o divisor, e oito com resto proximo domndo divisor).

Nas duas séries a maioria dos alunos escolheuégsaim adequadas tanto para
0s problemas de particdo quanto para os de qupgédenciando, assim, que alunos
de 32 e 52 séries compreendem igualmente problemnagstes dois significados. Na 32
série foram usadas estratégias eficientes parad®@8problemas de particdo e 62% dos
de quoticdo. Na 52 série, 83% dos problemas defare 83% dos de quoticdo foram
resolvidos por meio de estratégias corretas.

Em relacdo ao resto obtido na divisdo, os aluncs diss séries tiveram
dificuldades em tratar o resto (75% dos alunos &daéBie e 82 % dos da 52 série
trataram o resto inadequadamente). Em geral, ¢assrézram tratados adequadamente
(nos problemas de particao, o resto era subdivigidos problemas de quoticdo, o resto
implicava em acrescentar um ao quociente) quanddiaalos por representacdes
pictograficas ou desenhos. Os autores chamam atgraga as dificuldades sentidas
pelos dois grupos de alunos quanto ao tratamermtaenem dar ao resto, demonstrando
gue a escola pouco tem trabalhado este aspectaviddod Sugerem que o uso de
representacdes variadas, um estudo significativaldeero racional e um trabalho com
resolucdo de problemas que valorize a discussael#gdes envolvidas e o retorno ao
enunciado do problema apés a sua resolucdo posmacasinhos para auxiliar os
alunos na compreensao de como devem tratar ogesfwoblemas de divisao.

Resultados diferentes séo apresentados no estativade por Li e Silver
(2000). Esses pesquisadores observaram 14 crida¢série que ndo tinham recebido
instrucdo escolar sobre divisdo, resolvendo um lpnwd de quoticdo com resto
diferente de zero. Para resolucdo correta desdglepra, o quociente deveria ser
aumentado em uma unidade (Ex. problema: 22 fitasriden ser distribuidas em caixas
nas quais cabiam cinco fitas. Quantas caixas segigssarias?). Os resultados
mostraram que 13 criancas foram bem sucedidassodugdo do problema proposto.
Estas criancas apresentaram respostas corretasrohtenpa por apresentarem o
guociente aumentado de uma unidade ou por apresenjastificativas plausiveis de
tratamento do resto. As criangas utilizaram digngrocedimentos (adi¢cdo, subtracao
ou multiplicacdo) e levaram em consideracéo o cémtenvolvido, conseguindo dar um

tratamento adequado ao resto.



Os resultados dos estudos acima sobre resolugdmilemas de divisao aliados
aos estudos citados que envolveram a calculadosalexam a refletir sobre a
importancia de intervencbes que auxiliem as crirgaefletirem sobre o resto da
divisdo, suas diferentes formas de representapioo(inteiro e decimal, por exemplo)
e sua relacdo com o problema apresentado. Negidosem calculadora pode ser um
instrumento auxiliar na medida em que apresenteestorem forma de decimal
possibilitando a crianca observar dois tipos deessmtacdes (decimal mostrada na
calculadora e inteiro obtido na resolucéo escpita, exemplo). E nesta direcdo que o
presente estudo seguird, buscando que criancaamefiobre diferentes representactes

do resto. Abaixo, apresentamos a metodologia adiéiz

METODO

Participantes:

27 criancas cursando a 32 série e 21 crianca® skib de uma escola publica de
Jaboatdo dos Guararapes em Pernambuco. Inicialment&imero maior de criancas
de cada série participou de um pré-teste envolvendesolucdo de problemas de
divisdo e foram emparelhadas em fungdo do deserapealpré-teste sendo, entéo,
distribuidas em grupos homogéneos entre si, gball@aram sob condi¢cfes distintas,

descritas em detalhes a seguir.

Tarefas:

Este estudo constituiu-se de um pré-teste, unedasintervencdo e um pos-
teste. Inicialmente todas as criancas resolverampugrteste, que foi ministrado
coletivamente em sala de aula, com o objetivo déiaavo desempenho matematico das
mesmas e distribui-las nos grupos que trabalhaodmcendicfes distintas durante a
intervencdo: o Grupo 1 resolveu problemas iniciatmeusando papel e l4pis e, em
seguida, por meio de calculadora, o Grupo 2 resobgeproblemas propostos primeiro
com a calculadora e depois com papel e lapis, erupds3 resolveu problemas
inicialmente usando manipulativos (fichas) e, deppapel e lapis.

O pré-teste e pos-teste foram similares e cormistida resolucdo de seis
problemas de divisdo inexata (trés de particdoés tle quoticdo), que ao serem
resolvidos na calculadora finalizavam em decim@is; (0.25 e 0.75). Algumas questdes

do pré-teste e pOs-teste podem ser vista no Quadacseguir.



Quadro 1: Exemplos de problemas de particdo e quagio do pré e pos-teste.

1. Maria comprou 29 magéas para distribuir entre 4ngada. Ela quer que cada crianga
receba a mesma quantidade de macas. Quantas rdeasianca vai receber?

2. Tania preparou 27 sanduiches. Em cada bandeja dabanduiches. Quantas
bandejas ela vai precisar?

Durante a intervencdo cada crianga resolveu oblpmas de divisdo (quatro
de particdo e quatro de quoticdo). O resultado wrg desses problemas (dois de
particdo e dois de quoticdo) tinha na calculademavalor decimal de 0.5 e quatro
problemas (dois de particdo e dois de quoticabptcomo decimal 0.25. Alguns desses
problemas podem ser vistos no Quadro 2.

Quadro 2: Exemplos dos problemas apresentados asiamcas durante a

intervencao.

Particao:

1. Na festa de S&o Jodo da escola a professora AnetBd pamonhas para servir
em 4 bandejas. Ela quer que em cada bandeja fimesma quantidade de
pamonhas. Quantas pamonhas via ter em cada bandeja?

2. Emuma festa de aniversério, a mae de Jodao tinkhi8&tes para serem dados g4 8
criancas. Ela quer que cada criancas receba a nipsamtidade de chicletes.
Quantos chicletes cada crianca vai receber?

Quoticao:

1. Na organizacdo de uma festa, Luisa preparou 34i&dmas. Em cada bandeja
cabem 8 sanduiches. Quantas bandejas ela vai usar?

2. Sr. Antbnio encomendou 28 pastéis para sua festaidersario. Em cada pratinh
cabem 8 pasteis. Quantos pratinhos ele vai précisar

O

Todas as criangas resolveram os mesmos problergadsea resolugdo de cada
problema por meio de duas formas de representag@onfquestionadas sobre os
significados obtidos em ambas as resolucgdes.

Os problemas utilizados envolveram quantidadeseat®ss que sdo comumente
particionadas pelas criangas, tais como, morangasduiches, macas, bolos, etc.
Problemas de particdo e quoticdo foram apresentatirmadamente. Foi controlado
para que metade das criancas de cada grupo imigEssum problema de particéo,
engquanto outra metade iniciasse por um problemgud#acdo. Assim, em cada grupo,
cinco criangas comecaram por particdo e cinco pmtigho. Os problemas que se
seguiram foram alternados entre particdo e quaticao

Apos todas as criancas terem participado da faggeteencao, foi ministrado o
pos-teste que envolveu questbes similares ao gie-te também foi realizado

coletivamente.



Procedimento:

Anteriormente ao desenvolvimento das atividades @unstam no projeto, dois
experimentadores participaram de algumas atividadesala de aula com o professor
de modo a conhecerem e serem conhecidos pelo geigoiancas com o qual iriam
trabalhar. Foi explicado que o experimentador est@azendo uma pesquisa e que
gostaria de fazer algumas atividades individuais as criancgas.

A aplicacdo do pré-teste e do pos-teste foi radéizna classe, com todas as
criancas. Cada crianca recebeu uma folha paravi#gena sua estratégia de resolucéao
dos problemas e escrever sua resposta. Os doisiregptadores apresentaram 0s
problemas um-a-um, ao grupo classe. Assim, apepds todas as criancas terem
resolvido o primeiro problema € que o segundo prohll foi apresentado e, assim,
sucessivamente.

A intervencao foi feita individualmente com cadaca. As criancas de cada
grupo foram solicitadas a resolverem cada um doblgmas utilizando o recurso
disponivel para seu grupo (manipulativos, papépélou calculadora). Caso a crianca
resolvesse por outro meio, o experimentador saliaitjue usasse o recurso adequado.
Apoés a resolucdo de cada problema por meio dosedalisponivel para o seu grupo, a
crianca foi solicitada a usar a outra representdegseu grupo (calculadora ou papel e
lapis) para resolver o mesmo problema.

Durante o processo de entrevista o experimentidba flexibilidade para
guestionar aspectos que fossem importantes parmpreensao do raciocinio utilizado
pela crianga. As entrevistas individuais transeame em horario acordado com o
professor e respeitando atividades bastante assigelas criancas, tal como artes,
educacao fisica, informatica. Todas as entrevitaam gravadas e transcritas
integralmente.

Apos a coleta dos dados, os experimentadoresfizatividades semelhantes as
trabalhadas individualmente com todo grupo cladsemodo a proporcionar a todos

oportunidades de reflexdo sobre o contetudo abordado

RESULTADOS
Os dados obtidos foram analisados buscando-sendspa algumas questdes
especificas desta pesquisa. Apresentaremos a segglar uma dessas questdes e a

analise dos dados obtidos.



- Houve efeito dos grupos de intervencéo sobre sedepenho?

Para analisar o percentual de acerto, consideramuostas as resolucdes das
criancas que mostravam ter encontrado como respostavalor inteiro e 0 resto
adequado, mesmo que esse resto ndo fosse apresentaduas respostas finais ao
problema. Nesses casos as criangas deixavam o @estmtrado e faziam mencao
apenas ao inteiro obtido como resposta (Ex. Nolenab “29 macas divididas para
quatro criangas”, a crianca desenhou 29 macéds goquoaancas. Fez, entdo, uma
correspondéncia, dando as macas de uma em umegolararianca. A maca que sobrou
foi circulada pela crianca que também escrevelado: [‘essa sobrou”. Entretanto, no
local da folha de problemas destinado a escriteesiposta a este problema, a crianca
apenas colocou “Deu sete para cada crianca”).

Os resultados obtidos pelas duas séries em caddosngrupos podem ser

observados na Tabela 1.

Tabela 1: Percentual de acerto no pré e pés-testmduncéo da série e do grupo

Série Grupo Pré-teste Pos-teste

32 série Papel-calculadora 53,71 85,19
Calculadora—papel | 53,71 59,53
Manipulativo-papel| 50 81,48

52 série Papel-calculadora 64,29 90,48
Calculadora—papel | 64,29 95,24
Manipulativo-papel| 66,67 73,81

Considerando os dados apresentados pela Tabetafbyme esperado, no pré-
teste os resultados obtidos por todos os grupds® gérie foram superiores aos da 32
série. Ainda constatamos que no poés-teste os adssgltde ambas as séries sdo
superiores aos do pré-teste, provavelmente deterrda intervencdo realizada.
Entretanto, enquanto no pos-teste da 32 sériejamgrapel-calculadora e manipulativo-
papel apresentaram resultados no poés-teste basiamdeiores ao grupo calculadora-
papel, na 5% série, 0 grupo que obteve menor avaoc@os-teste foi o grupo
manipulativo-papel.

Na 32 série 0 uso da calculadora apds a resoka@opapel e l4pis durante a

intervencao apresentou efeitos mais favoraveisesololesempenho das criangas do que
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0 uso da calculadora antes da resolucdo com pageise Possivelmente, as criancas de
32 série por apresentarem menos familiaridade caralailadora podem ter sentido
dificuldades de compreenderem o resultado obtidcalmente na mesma e de o
relacionarem aos resultados conseguidos através refaesentacdo escrita.
Diferentemente, quando tais criangas ja tinham girsamente resolvido por meio da
representacdo escrita o problema solicitado etiddlesobre seu resultado, tornou-se
mais facil tentar relaciona-lo ao valor obtido radcaladora. Entretanto, ndo podemos
dizer que apenas a calculadora apos a resolucpapel facilitou o desempenho das
criangas, pois o grupo que trabalhou com duas septacbes, mas sem a calculadora,
também apresentou resultados favoraveis no pdas-tegnilares ao grupo papel-
calculadora. Este dado parece indicar que neseaé&é&indamental que se reflita com a
crianca sobre a resolucdo de problemas usandodisedmaima representacao e que a
calculadora pode ser utilizada para este fim. Eanite, parece que os resultados obtidos
do uso da calculadora fazem mais sentido paraaagariap0s a resolugdo com outra
representacdo mais familiar.

No caso da 52 série, como a calculadora ja sesaqee mais inserida nas
atividades escolares e as criancas ja apresentantema compreensao sobre niumeros
decimais, ndo se encontrou diferencas de desemprit® 0S grupos que usaram a
calculadora antes ou depois de resolver por meipagel e lapis. Entretanto, foi
observado desempenho inferior quando a mesma magilfpada. O que podera ter
influenciado este resultado?

Uma hipotese € o fato das criancas que usaranftalamora terem percebido
que podiam usar a divisdo para resolver os prolseapeaesentados e, entdo, assim o
fizeram no pos-teste. Entretanto, devemos lemhrarigfo por si s6 nao foi suficiente
para que as criancas do grupo calculadora-pap8tf darie obtivessem uma evolugao
em seus desempenhos semelhante a do grupo papdhdata e manipulativo-papel
desta mesma série.

Outra hipotese, que ndo exclui a anterior, masggamais consistente é que a
presenca da calculadora ao mostrar uma resposéaoparoblema que ressaltava a
presenca de um outro valor além do inteiro, estnaila reflexdo sobre o resto e suas
formas de representagcdo, mostrando a importanciane®emo ser considerado na
resolucdo do problema. Assim, o uso da calculade@essariamente enfatizava a
presenca do resto, diferentemente da resolucaonpimr de outras representacbes em

que a crianga podia n&do obter o resto por algum mor seu procedimento, ou nao
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favorecia que a crianga pudesse refletir sobreadatma de representacao desse resto,

apenas mostrando o inteiro.

- No pos-teste pode-se observar maior consideradaoresto nas respostas das
criancas?

Para responder a esta questdo fizemos duas andliggimeira enfoca se as
respostas apresentadas no poés-teste passaranmuia ncesto. Assim, comparamos
tanto no pré como no pos-teste de ambas sériemcernual de respostas das criangas
que apesar de mostrarem em sua resolucéo a eiastiénesto, ndo o incluiram em sua
resposta final (consideradas, assim, incompletas) o percentual de respostas ao
problema que incluiam o resto (consideradas, portamompletas). O resultado desta

analise esta apresentado na Tabela 2.

Tabela 2. Percentual de respostas corretas complsta incompletas no pré e pés-
teste.

Série Grupo Pré-teste Pds-teste
Incompletas| Completas| Incompletas Completas
32 série Papel- 25,38 28,33 31,86 53,33
calculadora
Calculadora- | 12,97 40,74 2,12 57,41
papel
Manipulativo- | 22,22 27,77 31,48 50
papel
52 série Papel- 26,20 38,09 28,58 61,90
calculadora
Calculadora- | 47,62 16,67 28,58 66,66
papel
Manipulativo- | 28,58 38,09 28,58 45,23
papel

Comparando o poOs-teste com o pré-teste, podensasvaln na Tabela 2 que em
todos os grupos houve um maior percentual de resgpgsie incluiam o resto no pos-
teste. Esses dados parecem indicar que apos \&eimtéo realizada, as criangas estavam
mais atentas quanto a importancia de explicitastorem suas respostas. E interessante
ainda atentar para que enquanto na 32 série sevalrsdiferencas menores entre as
respostas completas no pés-teste em relacdo aogringos da intervencao, na 52 série,
0S grupos que usaram a calculadora apresentaraftades superiores em relacdo ao

grupo manipulativo-papel..



12

Estes dados apdiam agueles resultados que mostaeama 52 série houve um
avanco maior no desempenho das criangas que usaraaiculadora. Devemos,
inclusive, chamar atencéo para o maior uso de t@pe®mpletas observado no grupo
calculadora-papel, que apresentou aproximadame@@teabmais de respostas completas
no poés-teste do que no pré-teste. Na 32 série,nmxl@otar que apesar do grupo
calculadora-papel ter apresentado um desempen@omnfos outros grupos no pos-
teste (ver Tabela 1), qualitativamente verificamwsgrande avancgo no tipo de resposta
fornecido pelo aluno no pés-teste, quando em 57,d&%repostas, de um total de
acerto de 59,53%, passaram a incluir o resto enresposta final ao problema. Este
dado parece sugerir que quase todas as crianctes gtapo que tiveram um melhor
desempenho na resolucdo de problemas de divisds apintervencdo, também
passaram a refletir mais sobre a importancia deepga do resto em suas respostas.

A segunda analise que realizamos para analisaestap No pos-teste pode-se
observar maior consideracdo do resto nas respostas criangcas?” foi sobre o
tratamento dado ao resto nos problemas resolvigdi@nte o pré e o pos-teste.

Na 32série ndo se observam diferencas entre pod&-teste no que se refere ao
tipo de tratamento dado ao resto, em nenhum dgsogrurodas as criangcas, com
excecdo de uma do grupo manipulativo-papel nogstte uma do grupo calculadora-
papel no pré e pés-testes, trataram tanto no pnd cm pds-teste o resto como inteiro.
A crianca do grupo manipulativo-papel e a do groglouladora-papel, em apenas um
dos problemas de quoticdo, acrescentaram um eatgppara colocar 0os que estavam
sobrando (Ex. No problema “Téania preparou 27 samdsi Em cada bandeja cabem 6
sanduiches. Quantas bandejas ela vai precisacfgrega desenhou o total e circulou de
seis em seis, sobrando trés. Em sua respostas@kveu “vai precisar de 5 bandejas,
quatro fica com 6 e uma com 3”).

Na 52 série, os resultados obtidos seguem o mgmmodo da 32 série,
demonstrando nao haver influéncia da intervencémwatamento dado ao resto. Assim,
a grande maioria de criancas que tratavam o resho inteiro no pré-teste continuaram
a trata-lo como inteiro no poés-teste. As quatrarggas que subdividiram o resto ou
acrescentaram um ao quociente também permanecdil@@ando o mesmo tipo de
tratamento em alguns dos problemas apresentadesa8uma crianga do grupo papel-
calculadora que no pré-teste havia utilizado a isig@#b do resto em apenas um
problema, utilizou no pos-teste a subdivisdo deoress trés problemas de particdo

solicitados e acrescentou um ao quociente noptofdemas de quoti¢ao.
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- As criangas relacionavam o resto obtido no papein a calculadora?

Na 32 série verificamos maiores facilidades ddetiefsobre o resto da
calculadora quando as criancas ja tinham resolvigmblema antes por meio do papel.
Quando as criangcas usaram primeiro a calculadpaeeia muitas dificuldades de
entender o que a mesma estava representado.

Para ilustrar esse fato apresentamos abaixot@xtoaprotocolo de dois alunos

da 3?2 série durante a intervencao, no qual C B aé#acrianca e E a do experimentador:

Exemplo 1: Grupo Calculadora-papel (32 série)
Problema: 13 morangos divididos para 4 sobrinhos
Na calculadora:
C: 13 dividido por 4. Deu trés.
E: E esse pontinho 25 que apareceu também ndaddca?
C: Sei nao.
E: O que vocé acha?
C: Sei nao.
No papel:
C: (Desenha 13 palitinhos) Contei e deu trés pada e sobrou um.
E: Um o que?
C: Um morango.
E: o que se faz com esse morango que sobrou?
C: Vende.
E: Como foi esse problema na calculadora?
C:Na calculadora tinha trés ponto vinte e cinom @apel deu trés e sobrou um.
E: Vocé acha que esse ponto vinte e cinco € mguapel? Representa o que do
que vocé fez no papel?
C:...Sei ndo.

Exemplo 2: Grupo Papel-Calculadora (32 série)
Problema: 36 chicletes divididos por 8 criancas
No papel:
C: (Desenhou 36 tracinhos e dividiu de oito ene)oiEu fiz tracinhos, ai eu
dividi. Cada tracinho uma crianca ganha cada deick sobrou quatro. Cada crianca

recebe quatro e ainda sobram quatro chicletes.
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E: O que pode fazer com esses que sobraram?

C: Ficava para mim.
Na calculadora:

C: 36 divididos por 8, deu 45.

E: 45? Pode? Como vocé fez no papel?

C: Quatro e sobra cinco.

E: Sobrou de onde?

C: Sobrou os chicletes. Aqui (aponta o papel) @oluatro e na calculadora
sobrou cinco.

E: Como?

C: Eu acho que aqui (na calculadora) esta errado.

E interessante que a crianga do exemplo acimapggpapel-calculadora)
pareceu perceber que deve haver uma coerénciagntesultados afirmando que os
dados apresentados na calculadora devem represemesto também tal como no
papel. Entretanto, ela sugere que a diferenca oo @a resto no papel e na calculadora,
segundo seu ponto de vista, € um erro da calcaadd@o conseguindo explicar
adequadamente a relacdo entre tais resultadosereBiémente, a crianga no grupo
calculadora-papel pareceu ficar inicialmente semmpreender o resultado obtido na
calculadora, nado estabelecendo qualquer relacie ed resultados obtidos na
calculadora e no papel.

Na 52 série, independentemente se a calculadaratiéizada inicialmente ou
apos o papel e lapis, ndo observamos diferencaxe®plo a seguir ja& mostra uma
reflexdo maior da crianca sobre as relagfes enteswtado obtido no papel e aquele

obtido na calculadora.

Exemplo 3: Grupo Papel-Calculadora (52série)
Problema: 13 morangos divididos para 4 sobrinhos
No papel:
C: (Faz 13 tracinhos e agrupa de trés em tréstaSain tracinho). Deu trés
morangos e sobrou um.
E: Quantos morangos cada sobrinho ira receber?
C: Cada sobrinho vai receber trés morangos e wacpe

Na calculadora:
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C: Treze dividido por quatro deu trezentos e ventgnco.

E: Mas ele s6 tem 13 morangos!

C...

E: Esse pontinho aqui (mostrando o visor da catiri)...

C:...Os trés, os trés morangos e os vinte e @acoos pedacos. Deu igual na
calculadora e no papel, trés e um pedaco para cada.

Este exemplo acima mostra que a crianga parecelpara necessidade de haver
coeréncia entre os resultados obtidos na calcidaearo papel, ainda que ndo saiba
como interpretar completamente o significado dododaobtidos na calculadora.

Abaixo, apresentamos outro exemplo.

Exemplo 4. Grupo Calculadora- Papel (52série):
Problema: 34 pamonhas divididos por 4 bandejas
Na calculadora:
C: Trinta e quatro dividido por quatro igual aogitonto cinco.
E: Quantas pamonhas vai ter em cada bandeja?
C: Vai ter oito.
E: Esse ponto cinco, tu achas que é o que?
C: Eu acho que é alguma metade.
E: Entao ficariam quantas pamonhas em cada béanhdeja
C: Umas nove.
No papel:
C: Fiz trinta e quatro dividido por quatro (usoalgoritmo)
E: Deu quantas pamonhas em cada bandeja?
C: Deu oito, mas esse resto (2) ou vai ser metadaificar sobrando algumas
pamonhas.
E: Como foi esse problema na calculadora?
C: Deu diferente porgque o cinco representa metadecélculadora) e aqui no
papel é porque vai sobrar duas. Pode ficar duadefmsicom oito e duas com

nove.
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Semelhante ao Exemplo 3, a crianca do exemploaaejpesar de perceber o
significado do resultado na calculadora, aindasgme dificuldades em relaciona-lo ao

resultado obtido no papel. Vejamos esse outro eleemp

Exemplo 5 Grupo Calculadora-papel (52 série)
Problema: 13 morangos divididos para 4 sobrinhos
Na calculadora:
C: Botei treze dividido por quatro, deu trés deia cinco.
E: Quantos morangos cada sobrinho vai receber?
C:Trés.
E: Este vinte e cinco, vocé acha que é o qué?
C: Metade.
No papel:
C: (Faz o algoritmo e também desenha quatro p(atospara cada sobrinho) e
vai colocando trés em cada prato. Um dos pratascfien quatro).
E: Como vocé fez?
C: Eu dividi treze por quatro.
E: Como foi esse problema na calculadora?
C: Deu diferente porque aqui (papel) deu trés erosolum. Aqui (ha
calculadora) deu trés e vinte e cinco.
E: Vocé acha que esse vinte e cinco é o qué?
C: Metade do outro um que sobrou.

O exemplo 5 mostra que a criangca parece nao cainsefgrpretar corretamente
o significado do resultado da calculadora, masej@gbe que ele parece ter alguma
relagcdo com o “um” que sobrou da divisdo no papel.

O fato das criancas da 52 série j& dominarem anageracao de divisdo também
pode ter sido um fator importante para que consegmi estabelecer relacdes entre

ambas as representacdes do resultado obtido.

- Como as criancgas interpretavam os resultados @i na calculadora?
As criancas mostravam grande falta de familia®diao uso da calculadora e na
leitura de seus valores. Abaixo, apresentamos aguias leituras mais frequentemente

observadas:
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- Fazer a leitura sem considerar o ponto. Assim,,§ab exemplo, era lido como
625.

- Considerar que o ponto na calculadora era apemasepdar a leitura de todos os
nameros, salientando o inteiro como resposta. Gsm geralmente desprezavam o
decimal.

Ex: (Resultado de 4.25 na calculadora)
C: E 4.
E: 4? E esse ponto 257
C: E para mostrar que é apenas 4. Esse 25 a gsrte d
- Ler ambos os valores como inteiros.
Ex. (Resultado de 2.25 na calculadora)
C: Aresposta é 2. Vinte e cinco ainda € para diwids pratos.

- Ler o valor obtido como uma divisdo. Por exem@d, é lido como “6 dividido por
5",

- Ler o decimal como o que sobrou.

Ex: (Resultado de 4.5 na calculadora)
C: Deu quatro para cada um, ai sobrou 4 (nas ficteapii (na
calculadora) sobrou 5.

Vale dizer que muitas criancgas, principalmente3¥iaérie, parecem realmente
nunca terem trabalhado com uma calculadora, apgesgbndificuldades até mesmo em
seu manuseio (como ligar, como proceder para ezalina operacao, etc).

CONCLUSOES

Os resultados obtidos mostraram que, de modo gbmlye avancos no
desempenho de todos os grupos da intervencaoyelmssnte por terem oportunidade
de confrontarem duas formas de representar o mpsesbtema. Estes dados enfatizam
a importancia de se trabalhar com diferentes reptagdes no estudo dos conceitos
matematicos (Vergnaud, 1987).

A analise da intervencao realizada indica qudagde entre o resto obtido por
meio da resolugcdo no papel ndo é facilmente cod@cter decimal mostrado na
calculadora, principalmente por criancas da 3%sea condicdo calculadora-papel.

Assim, diante da diferenca no formato dos resuffaalitidos por meio de diferentes
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representacdes, as criancas preferiam recorrefeeenties interpretacées do que foi
obtido por meio da calculadora ou consideravandaruema das solugdes obtidas.

Nos exemplos apresentados observamos que nossgrapocalculadora, o fato
de se apresentar uma representacdo mais famitalimnente (a representacdo escrita)
parece ter proporcionado melhores condi¢cées pagaaqicriangas, principalmente as
menores, realizassem maiores reflexbes sobre aladss que estavam obtendo na
resolucdo dos mesmos problemas no papel e naaddeal Isto pode ter acontecido
pelo fato das criancas, de modo geral, apresentgremca familiaridade com a
calculadora. Assim, quando tinham que uséa-la loggmmeira vez que resolviam o
problema, os resultados obtidos pareciam guardaoresadistancias dos resultados
obtidos no segundo momento, na resolucdo no pepelp se nao tivessem qualquer
relacdo entre eles. Devemos lembrar que estasniff@s de grupo foram observadas
principalmente na 32série. No caso da 52 sériegeredisios efeitos no pos-teste em
ambos 0s grupos que usaram a calculadora, mostoaredoesta série ndo importa mais
se a calculadora é usada antes ou depois de epi@sentacdo. Entretanto, como o
resultados desses dois grupos sdo superiores gaupo que ndo usou a calculadora,
parece que 0 uso desse instrumento esti possittditque as criangas reflitam mais
sobre o problema apresentado e a necessidaderduseo resto na resposta final.

O fato de néo termos observado no poés-teste avamgoque se refere ao
tratamento dado ao resto, no sentido de consided®lacordo com a estrutura de
problema apresentado (particdo ou quoticdo), qua gesubdivisdo do resto nos
problemas de particdo e o acréscimo de uma unidadguociente no caso dos
problemas de quoticdo, nos incentiva a propor naviesvencdes que tenham uma
maior énfase na equivaléncia entre o inteiro e paa®s no caso dos problemas de
particdo e na analise das relacfes entre a regpostgie € solicitado pelo problema, no
caso dos problemas de particdo e de quoticao. Nestgdo, a calculadora pode dar
uma grande contribuigc&o, pois por ja efetuar outédjaiferentemente da representacao
com lapis e papel ou manipulativos, pode propiagcriancas maior reflexdo sobre o
que deve ser feito com o resto.

Esses dados sugerem que compreender a relacéaeafittisdo inexata feita na
calculadora ou por meio de outra representacac némwa tarefa facil para criancas que
ainda nao sao familiares com a calculadora e/obéamque ainda néo trabalharam em
outros contextos com numeros decimais. Entretantesolucdo de problemas usando a

calculadora pode estimular as criancas que levahiedteses sobre nimeros decimais,
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podendo a partir de intervengdes mais especifieasprdfessor, compreender o

significado de tais numeros.
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