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Resumo

O objetivo do presente estudo foi investigar a pesinfluéncia que a incongruéncia
entre o enunciado de situacfes aditivas e a opesagér realizada exerce sobre 0
desempenho de estudantes da 32 série do Ensinarfental. Para tanto
consideramos a Teoria dos Campos Conceituais ideias de Vygostky no que
tange a formacao de conceitos espontaneos e ndiot&spos. A amostra era de 98
estudantes da 32 série do Ensino Fundamentalegpenderam quatro situacdes-
problema do Campo Aditivo, duas de menor complaledaduas de maior nivel de
complexidade cognitiva. Em cada nivel de compledédaavia situacao-problema
com incongruéncia entre palavras do enunciadopeeagao a ser realizada e outra
nao. Os resultados mostram que a incongruéncigeimiio mais no desempenho dos
estudantes do que o nivel de complexidade dag8#sgroblema. Sobre os tipos de
erro, o procedimento mais frequente foi o0 uso daadio inversa.

Palavras chave Situacbes-problema, Campo Aditivo, incongruéntmamacao de
conceitos, Ensino Fundamental.
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Introducéo

Nas ultimas décadas, varios estudos, na area dmg@uMatematica, buscam
compreender o baixo desempenho de estudantesrissisi€iais do Ensino Fundameritab
resolverem situacdes-problefiue envolvem adicdo e/ou subtracdo. No Brasitjeles idos
dos anos 70 do século passado, Franchi (19773pl24) ja identificava tais desempenhos e 0s
justificava explicando que a crianga, costumaaatila experiéncia cotidiana que ela ja tem com
as palavras contidas no enunciado da situacaogmalgbara ajuda-la a resolver essa situacéo,
afirmando que “[...] condi¢cfes do uso da linguageaduzem uma associacao entre 0s
significados dos termos “mais” e “juntar”, “acrest®”, ..., “menos” e tirar’. Na década
seguinte Hudson (1983) divulga estudo na mesmedatird=le realiza uma pesquisa com 94
criancas de 4 a 8 anos, explorando situacdes dparagdes cujos enunciados faziam uso de
termos “quantos a mais”, “quantos a menos” e comele a dificuldade da crianca esta na
compreensao linguistica.

Na década seguinte Vasconcelos (1998) publica tigp@am que abordou modelos
tedricos e praticas de ensino para a resolucaiudedes-problema aditivas. A autora colocava
que as dificuldades dos estudantes na resolu¢&itdagdes aditivas surgiam desde€’ ario do
Ensino Fundamental, continuavam nas séries segueértteham parte de sua origem na forma
COmo 0 ensino escolar estava estruturado. Essearifatizava que a pratica de ensino de
resolucdo de situacOes-problemas de maneira gecakacterizava por alguns aspectos, dentre
esses, estava o trabalho com as “palavras-digaita de regras fornecidas para a criancga,
como:

Se a situacao [...] envolve ganhar, [...], a ofEagser realizada é adicéo e, quando [...]
for perder, [...], a operacao é subtracao”. Essgrse tenta evitar a famosa pergunta: “tia
essa conta € de mais ou de menos?”, e permiteivprsal problemas sejam resolvidos
[...], essa resolucéo é fruto ndo da compreenssiceti;Ges entre os dados do problema,
mas, sim, da “dica” da palavra-chave (Vasconcdl®88, p. 55).

Em seu estudo Vasconcelo (lbid) j& se apoiava masideracdes de Figueiredo (1985) que
argumentava que, se o estudante aprendesse eresobituacdes por meio dessa pratica,
guando ele fosse defrontado com situacéo-problemgue a “palavra-dica” era incongruente
com a operacgao a ser realizada, ele ndo consemgsobé-la.

Mais recentemente, Campos et al. (2007), ao reatizam estudo com o objetivo de comparar
os desempenhos de estudantes’@e4l série dos estados de Sdo Paulo e Bahia, no qatese

a resolucao de situacdes-problema aditivas, detegte, em ambos 0s grupos, as criangas
partem de patamares de sucesso muito baixos eag@#sique envolvem os conceitos de
transformacédo de quantidades. As autoras justificdal resultado pela incongruéncia semantica
gue a situacdo-problema apresenta. O estudo a@tdetou que, enquanto o crescimento no
percentual de acertos, por série, das criancapds@pequeno, esse crescimento € significativo
entre as criancas do grupo paulista. Essa “trégetdescente mostrada pelos estudantes de S&o
Paulo pode significar que esses, atraves da ig&ty@epnseguem cada vez mais superar essa

! Na época da recolha dos dados deste estudo coBhslamental brasileiro era composto por 8 séries,
sendo que as quatro primeiras eram ensinadas giesspores generalistas, que tinham responsabilidade
pelo ensino de todos os contelidos. Essas printpigso séries eram chamadas de “séries iniciais do
Ensino Fundamental”.

% Para este estudo, adotamos os termos situacile/pele situacdo como sindénimos. Usamos as duas
formas durante todo o texto para nos referir aoblpmas matemaéticos em questéo.
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‘armadilha’, o que parece nao ter acontecido comstsdantes da Bahia” (Campos et al., 2007,
p. 234).

Na mesma direcdo dos estudos acima referidos, pessgaisa, que investigava 0s varios
aspectos da apropriacéo e extensdo do campo aaicaditivo por estudantes de 32 série,
também encontraram comportamentos similares destggantes aos descritos pelos estudos
acima. Por essa razao decidimos investigar espatiéinte a possivel influéncia que a
incongruéncia entre o enunciado de situacOes adigva operacao a ser realizada exerce sobre o0
desempenho de estudantes da 32 série do Ensinarfental. O estudo se prop0de, ainda, a
analisar os tipos de erros cometidos pelos esteslgotando a incongruéncia esta presente ou
quando esta ausefte
Fundamentacéo Tedrica

A Teoria dos Campos Conceituais (TCC) é uma temrimitivista que foi desenvolvida
pelo psicélogo, professor e pesquisador francéar@é&fergnaud. Essa teoria tem uma forte
heranca da teoria de Piaget e, também, algunsgdatteoria de Vygotsky.

Ela possibilita um diagnostico referente a apreaghm e oferece elementos por meio dos
guais é possivel basear a anélise do desenvohordertompeténcias e da aprendizagem de
competéncias dos estudantes, as quais sao consid@@nplexaPessa forma, a sua finalidade
principal é fornecer informacdes que tornam posssteidar as filiacdes e rupturas entre os
conhecimentdsdo ponto de vista do saber fazer e dos saberesssgs envolvidos.

Para Vergnaud (1982) o conhecimento pode ser g&sttro de Campos Conceituais e
pode ser entendido como um “conjunto informal elfugiéneo de problemas, situacdes,
conceitos, relagdes estruturas, contetdos e oerapdpensamento, conectados uns com 0s
outros e, provavelmente, entrelagados duranteiogmede aquisicdo” (Vergnaud, 1982, p.40).
Assim, o dominio de um campo conceitual que oatergro de um longo periodo de tempo,
envolve a maturacdo, experiéncia e aprendizagemestoa.

Para Vergnaud (1996, 2009), um conceito ndo padedazido a sua definicédo, pelo
menos quando nos interessa a sua aprendizagesue20sno. Nesse sentido, estamos
assumindo o termo conceito como a formulacdo deideia através das palavras e do
pensamento; e o termo definicdo como o ato derdetar a extenséo e os limites de um objeto
ou assunto. Um conceito ndo tem sentido em si mesa®adquire sentido quando esta
envolvido numa situacao-problema a ser resolvioid.(L996).

Na TCC, a construcdo de um conceito envolve unma tée conjuntos, a qual é
representada simbolicamente por C=(S, I, R), em que

S é um conjunto de situacdes que tornam o condegitifisativo; | € um conjunto
de invariantes (propriedades e relagdes) que psdemeconhecidos e usados pelo
sujeito para analisar e dominar essas situagdesnjunto de formas pertencentes e

3 Estamos utilizando o termo “incongruéncia” comantbnimo de “congruéncia”, isto &, ‘a auséncia do
ato de concordancia, de coincidéncia; a inexistéédeiuma relacdo direta entre uma coisa ou fatoocom
fim a que se destina’ (Michaelis, 1998, p. 562).

* Podemos pensar, por exemplo, na filiagdo entooisecimentos relativos as estruturas aditivas e as
multiplicativas, considerando que uma das filiagiederia ser a ideia de que multiplicar € formapgs

de mesma quantidade de elementos repetidas veges,envolve uma estrutura aditiva nessa contagem
de grupos.

Comunicacio X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 201



A incongruéncia entre as palavras do enunciadomdblema e a operacdo usada para resové-lo: 4
uma contribuicao para o debate

nao pertencentes a linguagem que permitem repegsamtbolicamente o conceito,
as suas propriedades, as situacdes e 0s procedstntratamento (0
significante). (Vergnaud, 1996, p. 166).

O conjunto de situacdes @eaferentedo conceito, os invariantes saosiificadosdo
conceito, enquanto que as representacdes simbsficassignificantes

Na TCC, a situacéo é colocada no sentido de tatefmjodo que toda situacdo complexa
pode ser vista como uma combinacao de tarefas.dQuaos referimos ao desempenho dos
estudantes nas tarefas com as quais sao confrentmoos direcionados a analisar esse
processo a partir de cada subtarefa, pois o desdmogen cada subtarefa afeta o desempenho
global.

Dessa forma, séo as situacoes que dao sentidoositos, tornando-se o ponto de
entrada para um dado Campo Conceitual. Contud@duronceito precisa de uma variedade de
situacdes para tornar-se significativo. Da mesn@eina, uma so situacdo precisa de varios
conceitos para ser analisada. Ao organizar a fa@dignte de uma dada situacdo, o estudante
esta lancando méo de esquemas de a¢ao que, de acord/ergnaud (1996), sdo geralmente
compostos, de forma essencial, por invariantesat{eos.

A partir dessa visdo geral da TCC, focaremos, gaé&eia, no campo conceitual aditivo,
ou simplesmente estruturas aditivas, ja que nasig aestringiu-se a essas estruturas.

As Estruturas Aditivas

De acordo com Vergnaud (1996) as estruturas adifia, ao mesmo tempo, o conjunto
das situagdes cujo tratamento implica uma ou vadages ou subtracdes, e o conjunto dos
conceitos e teoremas que permitem analisar esgags@®ts como tarefas matematicas. Nessa
direcéo, ele coloca que a analise da aprendizagssas estruturas requer que se leve em
consideracdo as mudancas ao longo do tempo e, mramhéso do modelo de uma operacao
unéria Além disso, deve-se considerar que existem fatoegdss a propria criangdentre eles
podemos citar os procedimentos e 0s erros.

Dessa forma, ao analisar o desempenho do estutlanéeiso considerar os fatores:
mudancas que ocorrem com o passar do tempo, bemadimensé&o (unidimensional,
bidimensional, tridimensional) na qual o estudamera os elementos envolvidos na situagao.

A classificacdo, em categorias de relagdes, pasdws;0es-problema aditivas, foi feita
com vistas a ajudar na interpretacdo dos procedaosen consequentemente, dos erros que 0s
estudantes fazem ao tentar resolver as situacégsn&o Vergnaud (1982), essa classificacdo
oferece uma estrutura tedrica que permite entemdignificado das diferentes representagcdes
simbdlicas da adicdo e da subtracdo, além de senwvio base para o desenho de experimentos
sobre esses processos matematicos.

Vergnaud restringe a analise das relacfes adiisass relacdes ternaridandamentais, e
deixa explicita tal restricdo: “as relacdes ad#igao relacdes ternarias que podem ser
encadeadas de diversas maneiras e resultar emrangeyariedade de estruturas aditivas”
(Vergnaud, 2009, p. 200).

® “Relagdes ternarias sédo aquelas que relacionanelgentos entre si.” (Vergnaud, 1991, p. 16).
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Compreendemos que as seis categorias apresenehasifor estdo baseadas na relacéo
entre trés elementos — que podem ser estadodptraagdes ou relacdes — que se entrelacam de
maneira a gerar a estrutura de situacdes-problditizas. Seguindo essa concepcédo, o autor as
nomeou da seguinte maneira: composi¢ao; transf@wnapmparacdo; composicao de duas
transformacdes; transformacdo de uma relacéo; pasigéio de duas relacoes.

Tomando como base 0s seis esquemas ternarios fentlasapresentados na Teoria dos
Campos Conceituais e conservando os raciociniosasagefinidos por Vergnaud (1982, 1991,
1996), Magina e cols. (2008) ampliaram as posddules de relagdes dentro de cada situagao-
problema e, consequentemente, dentro de cada datego

Magina et al. (2008) apresentou uma subdivisadrdagprimeiras categorias determinadas
por Vergnaud (1982, 1991, 1996) (composicao, tmansicdo e comparacao) em subcategorias,
as quais vao de protoétipos a extensdes. Parasificiasio em extensdes, as autoras colocam:
“[...] as extensdes ndo tratam de niveis de dedamento estanques a serem alcancados, mas,
sim, de um conjunto de situacdes-problema que lpb&sido a crianca ampliar sua
representacao sobre essas estruturas.” (Magiha 20@8, p. 33). Segundo as autoras, as
extensOes sao estabelecidas seguindo o percuggwai@iacao do conceito feito pela crianca.
Nos resultados dos estudos realizados por Cam@bs(2007) e Santana et al (2008) tem-se que
as dificuldades dos estudantes aumentam a medéda percurso das extensdes vao
aumentando, ou seja, nas extensdes menores oardgegidbtém melhores desempenhos, e nas
maiores, piores desempenhos. Abaixo apresentafizssificacdo de Magina et al (2008), a
partir de uma ordem crescente de complexidadexdesses.

Protétipos:inessa extensdo encontram-se as situacdes de coemuexidade e podem ser
de composicao quando séo dadas as partes e se foelte ou de transformagao, quando séao
dados o estado inicial e a transformacéao, e se@edtado final. Segundo Magina et al (2008),
sao situacdes em que a maior parte das criangas, d@aentrar nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, ndo apresenta dificuldades para esolv

12 extens&oAs situacdes de 12 extensédo podem ser de comppgigEndo sdo dados uma parte
(ou mais) e o todo, e se busca outra parte, otadsformacao, quando séo dados o estado inicial
e o final, e se pede a transformacgéao.

22 extensaoAs situacoes de 22 extensdo sdo apenas de codparendo sdo dados o
referenté e a relacéo, e se busca o referido.

32 extensacAssim como ha 22 extensdo, aqui também se tragiudedo de comparacdo em
gue € dado o valor do referente e do referido,lrisea a relacdo entre eles.

42 extensaoAs situacoes de 42 extensao podem ser de compacagindo sao dados o referido
e a relacéo, e se busca o referente, ou de tramsfép, quando séo dados a transformacéo e o
estado final, e se busca o estado inicial.

Uma vez apresentada a TCC e em especial a estadlitiva e, ainda, a classificacdo dessa
estrutura proposta por Magina et al (2008) a pdetisua interpretacéo da TCC, apresentamos a

® Referente e referido sdo termos usado por Maginh €008) para identificar as medidas da caiagor
comparacédo. Estou definindo-as como: referentmédida tomada como referéncia, isto é, a parta del
é que se determina o valor da outra medida; refegich medida referida, aquela que depende da
referéncia.
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seguir as ideias de Vygotsky no que tange a formde&onceitos espontaneos e ndo
espontaneos (em particular os conceitos cientjfid@ss ideias nos interessam porque notamos
gue muitas vezes os estudantes respondem as sstagblema matematicos ancorados nos
conceitos espontaneos.

Conceitos espontaneos e nao espontaneos

Vygotsky (2001) explica que esses dois tipos de&itws, embora tenham origens e
desenvolvimentos distintos, completam-se no pracgesaprendizagem da crianga. O conceito
espontaneo esta relacionado a situacdes vivengiatkasrianca no seu cotidiano, por meio de
suas experiéncias ao interagir com os objetos adtea Nao raro, em muitas atividades a
crianca faz uso dele sem, contudo, ter consci&lhss®. A ndo consciéncia vem do fato que a
sua atencao esta voltada para a sua interacao objato e ndo com o conceito por meio do
gual ela interage com esse objeto. Um exemplo dgesitmacao em que a presenca (e uso) do
conceito cientifico € utilizado pela crianca, sam gla tenha consciéncia disso, € o ato de andar
de bicicleta. Para que uma pessoa possa andacidethi ela precisa esta em consonancia com
os conceitos de equilibrio, de energia, de forgaéi, ela muito provavelmente néo tem
consciéncia disso, tampouco seria esse seu foicwedesse. Tudo o que ela quer é interagir com
0 objeto bicicleta. E mais, se pedirmos a uma ¢ade a maioria dos adultos) para nos ensinar a
andar de bicicleta, isto é, se perguntarmos conapende a andar de bicicleta, obteremos
respostas evasivas ou do tipo: “sente no selinureegguidéao e pedale. Talvez vocé caia nas
primeiras vezes, mas depois vai dar certo”. AqumMeaa formacao dos conceitos espontaneos de
equilibrio. Forca e energia. Nas aulas de Fisisasesonceitos ser-lhe-do ensinados e nesse
momento havera a formacao do conceito cientifigoeke que desde o inicio € apreendido de
maneira generativa para ser utilizadoresituacoes.

De maneira simplificada, podemos tomar que umaliflaencas entre os dois tipos de
conceitos é que enquanto 0s conceitos espontafe@pmopriados para dar conta de uma
situacao particular e aprendidas longe da escaligntifico tem um dominio de validade amplo,
valendo para situacdes. Isto implica em dizer que o conceipmetneo € ascendente — forma-
se na vivéncia de uma situagao e pode, eventuamemandir-se — enquanto o conceito
cientifico segue caminho descendente — forma-gsc@a e sua abrangéncia é generativa,
podendo, se bem apropriado, caminhar para ex@ioarser utilizado em uma situagao
particular.

Os conceitos (formados a partir da apropriacacedesmgnificado) expressos por meio de
palavras surgem espontaneamente, em ambientedafescola. Palavras como “mais”,
“ganhar”, “receber” costumam ser vivenciada emegsifies que levam a um aumento de
quantidade. Ao chegar a escola tais palavras teladsrmem ressaltadas pelo professor quando
esses estao ensinando a operagao de adigéo. Elssrvi de “dica” para que a crianga
identifigue com mais facilidade a operacao que deNigar para resolver um determinado
problema. De maneira anéloga, palavras como “pentEmos, emprestar” servirdo dieaspara

a utilizacao da operacéo de subtracao.

Nao vemos mal algum em se lancar mao de conceipmneos para o ensino de
conceitos cientificos. Nossa preocupacao residedputais palavras sdo ressaltadas ao extremo
a ponto de substituir o ensino de determinado ¢andso invés de trabalhar o raciocinio aditivo
do estudante, de forma a estimular que este foraxpa&nda tal conceito, nao raro esse elo
associativo entre a palavra dica e operacado asadalpara resolver uma situacao € a Unica
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estratégia de ensino do professor. Nesse casosap@uaceito espontaneo estaria sendo
trabalhado, pois a crianga nao mais teria queca@Eosobre a operagcdo, mas sim usaria a
operacdo em um ato automatico, tal qual acontaoeosoconceitos de forca, equilibrio e energia
no ato de andar de bicicleta.

O Estudo

O estudo apoiou-se nos paradigmas da pesquisativasdiratou-se de um estudo que
teve por objetivo conhecer e interpretar determasddndémenos ligados a realidade sem nela
interferir para modifica-la (Rudio 2001). Dessatiiar 0 presente estudo investigou a possivel
influéncia que a incongruéncia entre o enunciadsitdacoes aditivas e a operacao a ser
realizada exerce sobre o desempenho de estudanB@série do Ensino Fundamental. O estudo
se propbe, ainda, a analisar os tipos de errostmagelos estudantes quando ha
incongruéncia no enunciado e quando néo ha.

Para tanto, foi aplicado um teste em 98 estudaetegiatro classes da 32 série do Ensino
Fundamental de uma escola publica do estado da Basil. O teste foi composto de 18
guestdes que contemplavam diversas situacdes dpdd@anceitual Aditivo, aplicado
coletivamente aos estudantes que o responderandiunalimente. A aplicacao foi conduzida por
uma das pesquisadoras.

Para efeito deste artigo analisaremos o desempeaitos cometidos pelos estudantes em
guatro questdes. Duas das questdes envolviam&asiae transformacéo, dentro da classe de 12
extensao, sendo que um dos enunciados apresemtavggiuéncia e o outro ndo. As duas
guestdes restantes envolviam situactes de comparckedro da classe de 32 extensao e seus
enunciados também se distinguiam pela presencasé@meia da incongruéncia.

Abaixo apresentamos as quatro questdes que sasaaiasl neste artigo. Para facilitar as
analises comparativas, enumeramos as questdoemndétmacdes de 12 extensdo com o0 numero
1 e as de comparacao de 32 extensdo com o n@ndmque tange a presenca ou auséncia de
congruéncia, as questéksao aquelas que apresentam congruéncideaagjue nao
apresentam congruéncia (h& incongruéncia entrewe®dos e as operacdes requeridas para
resolver as questdes).
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Situacio de Transformacio de 1* extensio

Questio 1A (Q1A)
COM congruéncia

Questiao 1B (Q1B)
SEM congruéncia

VEJA O DESENHO.

CARINE TINHA SORVETES EM SEU ISOPOR. SUA PRIMA TOMOU
ALGUNS DOS SORVESTES DE CARINE.

CARLOS TINHA 4 BOLAS DE GUDE.
GANHOU ALGUMAS E AGORA ELE

PRI A DR

TEM 10 BOLAS DE GUDE. QUANTAS
BOLAS ELE GANHOU?

A

I Sorvetes que Carine tinha. I

Sorvetes que Carine tem agora.

CARINE QUER SABER QUANTOS SORVETES DELA SUA PRIMA TOMOU.

Situacio de Comparacio de 3? extensio

Questio 2A (Q2A)
COM congruéncia

Questio 2B (Q2B)
SEM congruéncia

LEILA TEM R$ 9,00. CLAUDIO
TEM R$ 13,00.

DUAS MENINAS TEM DINHEIRO NAS CARTEIRAS, O DESENHO ABAIXO
MOSTRA QUANTOS REAIS TEM DENTRO DA CARTEIRA DE CADA UMA
DELAS. ELAS QUEREM COMPRAR BALOES. CADA BALAO CUSTA R$1,00.

QUEM TEM MENOS REAIS? R e
QUANTOS REAIS A MENOS? _]m\’ fg"
\
'ﬂm [l
R$ 1,00 Tatie
A) QUEM PODE COMPRAR MAIS BALOES? B) QUANTOS BALOES A MAIS
ELA PODE COMPRAR?

Figura 1. As quatro situa¢gbes-problema do estudo.

De posse dos resultados, a analise foi estrut@adduas partes: uma quantitativa e outra
gualitativa. A andalise quantitativa refere-se asetigpenho dos estudantes considerando: (a)
analise global dos desempenhos nas quatro questids;ongruéncia versus incongruéncia,
dentro de cada situacao/extenséo (transformacd® eldensdo e comparacao de 32 extenséo) e
entre situacdes/extensdo. A andlise qualitativaspa vez, sera realizada com base na
identificacdo dos tipos de erros. A préxima segé destinada para apresentacao e analise dos
resultados.

Analise dos Resultados

Iniciamos esta andlise apresentando os desempgefas dos estudantes nas quatro
situacOes-problema. Para tanto apresentamos a f2garqual traz um grafico, acompanhado de
uma tabela que traz os resultados obtidos nostestatisticos do qui-quadrado.

Os resultados apontam que o melhor desempenh@drorreu na situacdo de transformacgéao
de 12 extensdo, quando ndo existia incongruéntia palavras do enunciado e a operacao a seradaliz
e 0 mais baixo desempenho ocorreu na compara¢Zoaktensdo, quando ocorreu incongruéncia entre
palavras do enunciado e a operacgdo a ser realizada.
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100 Ql
Q1A X Q1B
80 A B (a) 20,755;
(b) 0,000
60 Q2 QIAX Q2A" |QIB X Q2A
54,08 A (a) 17,989; (a) 0,114;
(b) 0,000 (b) 0,736
40 Q1A X Q2B |Q1B X Q2B
22,45 24,49 B (a) 40,926; (a) 4,4009;
20 (b) 0,000 (b) 0,036
11,22 Q2A X Q2B
l (a) 20,755;
0 (b) 0,000
Q1A Q1B Q2A Q2B (1) o resultado do crosstab dos totais das vasave
Sem Com Sem Com extensdo (1 e2) e congruéncia (A e B)
Incongruéncia | Incongruéncia | Incongruéncia | Incongruéncia (a) valor do qui-quadrado em 1 grau de liberdade,
(b) p-valor
Transformagdo de la Comparacdo de 3a
EXTENSAO EXTENSAO

Figura 2.Grafico com os percentuais de acerto das quatracgies-problema, acompanhado de tabela
gue mostra os resultados obtidos nos testes &sta&tido qui-quadrado.

O desempenho dos estudantes, tanto ao comparaassitliacdes de transformagéo
guanto as duas de comparacéo, foram estatisticardgatentes. Isso significa que as situacoes
gue apresentavam incongruéncia entre as palavraswhziado e a operacao necessaria para
resolver a situagéo, apresentaram percentuaised® agnificativamente inferior as que se
encontravam na mesma extensao, mas sem tal inémuiguRevela-se aqui que, mesmo tendo a
mesma estrutura e envolvendo 0s mesmos conceitesndizos, as situacdes que apresentam
incongruéncia mostraram-se mais dificeis para tnglastes do que aguela em que tal
incongruéncia ndo aparece.

Esses resultados nos permitem pensar que a iné@nugLexerceu forte influéncia no
desempenho desses estudantes. Tal influéncia $eomti#o efetiva a ponto de nao provocar
diferenca significativa entre o desempenho dosoalimuma questdo com incongruéncia de 12
extensao e na questao de 32 extensao sem incoaigrUEm outras palavras, parece que a
incongruéncia foi um fator de dificuldade tao grggdie o desempenho dos estudantes em um
problema classificado como deeixtenséo, quando o ser enunciado apresentavajinémtia
com a operagao a ser utilizada, ficou no mesmadsdesacertos que no problema de 32 extenséo
em que o enunciado era congruente com a operacao.

Consideragdes Finais

O ponto inicial de nossas consideracoes dizemitespeaecessidade de se realizer mais
pesquisas sobre a influéncia de fatores lingusticodesempenho das criangas ao resolverem
problemas matematicos que apresentem enunciadtzipawem situacdes da vida cotidiana das
pessoas, colocados em lingua natural. Esses egtodesam, por exemplo, avancar
pesquisando um maior nimero de situacdes e, grdguisar com estudantes de diferentes
niveis de escolarizacao.

Tal ponderacéao implica no reconhecimento de qusanpssquisa investigou poucas
situacdes e, ainda, que pesquisou apenas pouodam®ss e todos de um mesmo ano escolar.
Contudo, nés acreditamos que nossos resultad@sriralgumas consideracnoes pedagogicas
interessantes para a Educacdo Matematica, umaueezies foram contundentes..
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A nossa hipotese € que os procedimentos adotatissgstudantes desta pesquisa,
podem ser reflexo da maneira pela qual é introdugada o estudante a resolucdo de situacdes-
problema aditivas. De fato, com o intuito de oferean estudante uma maneira eficaz de
identificar qual operacgéo ele deve realizar pasalver uma situacéo-problema, existe certa
cultura em se relacionar a escolha da operac&@ueat palavras.

I T

Assim, se no enunciado da situagcdo constam paltaisasomo “adicionar”, “mais”,

“ganhar”, “receber”, chama-se atencao para elaentido de estarem relacionadas a operacao

de adicdo. Da mesma forma, quando em um enuncé@gdalavras como “perder”, “dar”,
“menos”, “emprestar”’, entdo se deve realizar unexaio de subtracédo. Essas “dicas” sao
validas para muitas situacdes-problema, principalenas que séo classificadas como proto6tipos
(as mais trabalhadas na escola), ou, de manemsf gaando existe congruéncia entre a

“palavra-dica” e a operacao a ser realizada.

Elas, contudo, estéo longe de ter validade unilgyeaisso, muitas vezes conduzem o
estudante a resolver incorretamente situacéesawdsnfisticadas, como, por exemplo, aquelas
enquadradas em situacOes de transformacao deebhd&at do tipoMaria tem 4 bonecas,
ganhoualgumas no seu aniversario e agora tem 9 bonégaantas bonecas ela gant®tuAo
se deter na palavganhoucomo indicador da operacao a ser realizada, daste termina por
realizar uma adigdo com os valores 4 e 9, chegaadesultado erréneo de 13 bonecas, ao invés
das 5 bonecas que Maria teria ganhado no aniversari

No presente estudo, a escolha da operacéo inversgpifocedimento de erro de maior
incidéncia. Ocorreu mais frequentemente nas siagpéoblema que apresentavam
incongruéncia entre uma palavra do enunciado e&gfo escolhida pelo estudante. Apesar
desse procedimento ter surgido em situacOes-prabdientransformacao (12 e de 42 extensoes) e
em comparacao (32 e 42 extensdes), as maioregdggabcorreram nas situacoes de
transformacéo de 12 extensao e comparacao deefsémt sendo um pouco mais incidente nessa
tltima. Apos a intervencao de ensino, elas contamaanais recorrentes na comparacgao de 42
extensao. Esses resultados trazem evidénciasagdoadesse tipo de erro com a complexidade
inerente a categoria e a incongruéncia entre an@aéaa operacao.

Dessa forma, as evidéncias levam a inferir queao de complexidade da situacéo é
efetivamente um fator que deve ser levado em ceragtdo quando se analisa a escolha do
estudante pela operacao inversa.
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