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Resumo

Este trabalho apresenta o Produto Educacional®, intitulado “Formulagdo de
Problemas: multiplicagdo e divisdo”, resultante de uma pesquisa de Mestrado em
Educacdo em Ciéncias e Matematica, composto pelas propostas desenvolvidas no
decorrer da pesquisa e com o objetivo de contribuir para os estudos de multiplicagéo
e divisdo no Campo Conceitual Multiplicativo de Vergnaud. Para tanto, realizamos
uma pesquisa de natureza qualitativa, do tipo experimental, desenhada na
metodologia da Engenharia Didatica, contando com a participagao de 28 estudantes
de um 5° ano de uma Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio, no municipio
de Vargem Alta-ES, e, também, da professora regente da turma. Constatamos que as
propostas, contidas no material paradidatico, tém potencial educativo, uma vez que
contribuiram para o processo de formulagdo de problemas, os quais apresentaram
potencialidades para o ensino de multiplicacdo e divisdo e abarcaram contextos,
vivéncias, motivagdes, interesses e desejos, préprios dos estudantes, levando-os ao
envolvimento nas aulas de matematica e na resolugao de problemas.
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Abstract

This paper presents the Educational Product, entitled "Problem-posing: Multiplication
and Division", resulting from a Master's Degree in Science and Mathematics
Education, composed of the proposals developed during the course of the research
and with the objective of contributing to the multiplication and division studies in the
Multiplicative Conceptual Field of Vergnaud. In order to do so, we carried out a
research of a qualitative nature, of an experimental type, designed in the methodology
of Didactic Engineering, counting on the participation of 28 students of a 5th year of a
State School of Elementary and Middle Education, in the municipality of Vargem Alta-
ES, and also of the regent teacher of the class. We find that the proposals, contained
in the paradidmatic material, have educational potential since they contributed to the
process of problem-posing, which presented potentialities for the teaching of
multiplication and division and encompassed students' contexts, experiences,
motivations, interests, and desires, taking them involvement in math classes and
problem solving.

Keywords: Paradidactic; Multiplicative Conceptual Field; Problem-posing.

Introducgao

Ao considerarmos importante o protagonismo discente no processo de
construgdo de conhecimentos, somos levados a adotar metodologias de ensino que
oportunizem espacos de dialogo e reflexao critico-investigativa. Assim, desde 1980, o
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) vem indicando recomendacgdes
para o ensino de matematica e destacando a Resolugdo de Problemas como um
caminho promissor.

No campo da Resolugao de Problemas, temos defendido que se fagam novas
reflexdes referentes a proposicao de problemas em sala de aula, retirando, por vezes,
o papel central do professor nesse processo. Acreditamos, portanto, ser possivel a
formulagdo de problemas* pelos estudantes, pratica inserida na metodologia de
Resolugéo de Problemas e que, segundo Boavida et al (2008) e Chica (2001), pode
desenvolver a capacidade critica, o pensamento matematico, além de possibilitar a
expressao de ideias, de relagcdes e aprofundar conceitos.

Seguindo essa linha de agéo, este trabalho apresenta o Produto Educacional
resultante de uma pesquisa de Mestrado em Educacgao em Ciéncias e Matematica, do
Instituto Federal do Espirito Santo, campus Vitoria, desenvolvida com o objetivo de
investigar contribuicdes de atividades pautadas na formulagdo de problemas para o

4 Neste texto, utilizamos “Formulacao de Problemas” quando tratamos da pratica no campo teérico, e
“formulagdo de problemas” a acdo de formular o problema em sala de aula.
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ensino de conceitos de multiplicacdo e divisdo nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Para tanto, realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa, do tipo
experimental, estruturada na metodologia da Engenharia Didatica, contando com a
participacdo de 28 estudantes de um 5° ano de uma Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio, no municipio de Vargem Alta-ES, e, também, da professora
regente da turma. Os dados foram produzidos por meio de observagdes, entrevistas,
grupos focais, registros escritos dos alunos (problemas formulados e justificativas dos
estudantes) e diario de bordo do pesquisador.

1 Breves apontamos a respeito da Formulagao de Problemas em Matematica

Estudos em Formulacdo de Problemas tém mostrado que essa pratica é
caracteristica fundamental na aprendizagem matematica (SILVER, 1994; ENGLISH,
1998; KILPATRICK, 1987; ALTOE, 2017; MEDEIROS; SANTOS, 2007; MEDEIROS;
SANTIAGO, 2013). A partir dos estudos de D’amore (2014) e Silver (1994), temos
entendido que a formulac&o de problemas € uma pratica inserida na metodologia de
Resolugao de Problemas.

Para Silver (1994, p. 19, tradugéo nossa), formular problemas “[...] refere-se
tanto a producao de novos problemas e a reformulacdo de determinados problemas”.
Além disso, Boavida et al (2008) reitera que é uma atividade de importancia
inquestionavel, uma vez que contribui no aprofundamento dos conceitos de
matematica e na compreensdo de sua resolugdo. Assim, formular um problema
requer, inicialmente, conhecer conceitos, refletir sobre situagcbdes inquietadoras ou
desafiadoras, entender o porqué do que estou pretendendo formular.

Considerando pertinente a pratica de formular problemas nas aulas de
matematica, Boavida et al (2008) pontuam que € importante encorajar os alunos a
escreverem, partilharem e resolverem seus proprios problemas, pois se trata de uma
aprendizagem relevante ao desenvolvimento da capacidade de resolver problemas.
Além disso, complementam dizendo que, no processo de formular problemas, os
alunos desenvolvem o pensamento critico, ao mesmo tempo em que aprendem a
exprimir suas ideias de modo mais preciso, a partir do momento que sio levados a
aperceberem-se das estruturas do problema (BOAVIDA et al, 2008).

Diante do exposto, vemos que o processo de formular problemas gera,
também, aprendizagens relativas ao campo estrutural de um problema, pois nesse

processo, devem estar atentos a pergunta a ser respondida e aos dados utilizados.
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Assim, Dante (2009, p. 65) pontua que no ensino de matematica “as criangas podem
inventar os proprios problemas. Isso as motivara a ler, compreender e resolver os
problemas, porque sdo seus [...]". E pratica que abre espaco para que os desejos e
interesses dos estudantes sejam evidenciados nas suas produgdes, o que poderia
acarretar maiores envolvimentos na resolucdo e discussdo em sala de aula.

Na linha de ampliagéo da concepgado sobre Formulagdo de Problemas, ALTOE
(2017) tem compreendido que a formulagéo de problemas é uma pratica inserida na
metodologia de Resolugao de Problemas que oportuniza os estudantes a (re)
formularem problemas a partir de determinadas condi¢gdes ou problemas dados. Tal
pratica envolve autenticidade, criatividade, motivagdo intrinseca ou extrinseca,
significado, contextos (reais ou imaginarios) e conceitos matematicos. Nesse
processo, espera-se que os estudantes desenvolvam o pensamento critico-reflexivo,
0 raciocinio, a capacidade de comunicar ideias, de estabelecer relacbes e
significados, de observagédo e argumentacéo e de reflexdo sobre suas agdes e seus
processos de pensamento. Assim, formular e resolver estdo estreitamente
interligados, uma vez que um dos sentidos de se formular um problema é buscar a
sua resolugao. A Figura 1representa o referido posicionamento do autor.

Figura 1: Esquema processual sobre Formulagdo de Problemas
METODOLOGIA DE RESOLUGCAO DE PROBLEMAS
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Fonte: ALTOE, 2017, p. 58

A este ponto, ALTOE (2017) considera: i) Criatividade: é a capacidade e atitude
de gerar novas ideias e comunica-las (GONTIJO, 2007). Entre outras coisas, pode ser
compreendida como a capacidade de produzir problemas entre a relagdo condi¢ao-
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contexto ou na reformulagdo de um problema dado, cujo produto final seja incomum;
ii) Significado: é considerado a estabilizagéo de ideias, as quais buscam construir o
sentido de determinado objeto. Em outras palavras, o significado pode ser
considerado um fendmeno do pensamento e um conceito fruto desse ato
(VYGOTSKY, 1996). Caso um educando fosse convidado a formular um problema
qgue envolvesse a operacdo matematica 3x2 e, ao apresenta-lo, retratasse “possuir 3
camisas e 2 calgas, de quantas maneiras poderia uma pessoa se vestir’, mostraria
um conceito de multiplicagdo como agao de combinar; iii) Autenticidade: é considerada
como os interesses pessoais que o estudante coloca na formulacdo do seu problema;
iv) Motivagdo Intrinseca ou Extrinseca: € algo que o aluno possui, ou seja, € um
elemento que se refere ao universo pessoal (SOLE, 2009). Assim, a motivagao
intrinseca trata-se de sentimentos e emoc¢des de cada individuo. Ja a motivacao
extrinseca diz respeito a uma acéo externa que contribui para que o aluno se motive
intrinsecamente e v) Contextos (reais ou imaginarios): referem-se as situagdes
cotidianas vividas (contexto real) ou ndo (contexto imaginario) pelos educandos.
Sendo assim, a Formulagdo de Problemas pode oportunizar os discentes a
formularem problemas com base em contextos de seus interesses, tornando uma

pratica de inventividade e descoberta.

2 Campo Conceitual Multiplicativo

Vergnaud (2014), em seu estudo, distingue duas grandes categorias de
problemas do Campo Conceitual Multiplicativo®, que s&o as relagbes quaternarias e
ternarias. Nas relagdées quaternarias, temos o eixo do “isomorfismo de medidas” e,
nas relagdes ternarias, do “produto de medidas” e da “comparacdo multiplicativa”.

No ambito do isomorfismo de medidas, a multiplicacdo é estruturada em uma
classe que respeita a relagdo descrita na Figura 2, e segue o carater discreto ou
continuo das quantidades em jogo ou segundo a propriedade dos numeros utilizados
(VERGNAUD, 2014).

5 O Campo Conceitual Multiplicativo consiste de todas as situagdes que podem ser analisadas como
problemas de propor¢des simples e multiplas para os quais geralmente é necessaria uma multiplicagéo,
uma divisdo ou uma combinagéo dessas operagdes para resolvé-los (MOREIRA, 2015).
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Figura 2: Multiplicagdo em isomorfismo de medidas

1 » a

b » X
Fonte: ALTOE, 2017, p. 63

No olhar de Vergnaud (2014), a representagdo acima € um quadro de
correspondéncia entre duas espécies de quantidades. Os numeros “1” e “b”

[P i} [Ty 1]

representam quantidades, logo sdao medidas. Os numeros “@” e “x” também sao
quantidades, mas de outra natureza. Assim, deseja-se determinar a quantidade “x”
conhecendo a dimensao de cada grupo.

A divisdo, por sua vez, apresenta-se em duas classes distintas: “divisdo: busca
de valor unitario” ou uma “divisdo: busca de quantidade de unidades” (VERGNAUD,
2014). Nesse sentido, podemos concluir que Vergnaud (2014) atribui a divisdo dois
conceitos: “divisdo como partilha equitativa (particdo)”, relativa a divisao: busca de
valor unitario e “divisdo como medida (coti¢gdo)”, em divisdo: busca de quantidades de
unidades.

Relativo a “divisdo como partilha equitativa (particdo)”, Vergnaud (2014) retrata

a seguinte esquematizagao, conforme Figura 3.

Figura 3: Divisao como partilha equitativa em isomorfismo de medidas

1 » X

b > C
Fonte: ALTOE, 2017, p. 69

Dessa relagao, temos a divisdo de uma quantidade em partes iguais, ou seja,
uma correspondéncia de um-para-um. S&o0 situagdes para as quais se objetiva
determinar o valor unitario, isto €, o valor que “cabe” a cada um dos elementos do
divisor.

No escopo da divisdo como medida (coticao), Vergnaud (2014) apresenta o

seguinte esquema, apresentado na Figura 4.

Figura 4: Divisdo como medida em isomorfismo de medidas

1 » a

X » b

Fonte: ALTOE, 2017, p. 69
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A divisdo como medida é empregada quando o dividendo e o divisor possuem
a mesma natureza. Neste caso, deseja-se determinar o numero de grupos partindo
do conhecimento da dimensao de cada grupo.

No escopo das relagdes ternarias, Vergnaud (2014) afirma que uma relagao
ternaria associa trés quantidades, das quais uma delas é o produto das outras duas,
ao mesmo tempo no plano numérico e dimensional (VERGNAUD, 2014). Assim, no
eixo do “produto de medidas”, temos a classe da configuragdo retangular e da
combinatoria.

Na configuragéo retangular, a multiplicagdo se comporta como uma operagao
em busca de encontrar a medida-produto, conhecendo-se as medidas elementares.
Essa visdo é considerada para a configuragdo retangular, cujas relagdes se
estabelecem somente entre quantidades continuas-continuas. Vergnaud (2014) nao
traz uma esquematizacdo para representar essa operacdo, mas discute-a
apresentando o seguinte exemplo: uma sala retangular tem 4 metros de comprimento
por 3 metros de largura. Qual é a area?

Sabemos que o retangulo € decomposto em quadrados, cujas linhas e colunas
medem um metro de comprimento. Assim, a medida da superficie (m?) & o produto da
medida maior (comprimento) pela medida menor (largura), seja no plano dimensional
ou numérico (VERGNAUD, 2014). Logo, para esse exemplo, temos a seguinte
esquematizacéo da Figura 5.

Figura 5: Representagéo da sala retangular do problema de Vergnaud

3 metros

—

4 metros
Fonte: ALTOE, 2017, p. 65

X metros quadrados = 4 metros x 3 metros

Com isso, “x = 3x4” representa o plano numérico e “metros quadrados = metros
x metros”, o dimensional. Segundo Vergnaud (2014), a nogao de metro quadrado tem
dois sentidos complementares, ou seja, aquele de “quadrado de um metro de lado” ou
“produto de duas medidas de comprimento (metro x metro)’, e somente este ultimo
permite estender seu sentido a outras formas geométricas, as quais ndo se
decompdem em quadrados como triangulos, circulos, etc.
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A divisdo, nesse eixo, tem como objetivo encontrar medidas elementares,
conhecendo-se a outra e a medida-produto, esta ultima decorrente do conceito de
multiplicagdo nessa mesma relagdo. Esse angulo € levado em consideragdo nas
situagdes de configuracdo retangular, tratando, apenas, de quantidades continuas-
continuas. Vergnaud (2014) traz o seguinte exemplo para essa discussédo: um
retdngulo tem uma superficie de 18,86 metros quadrados e largura de 3,23 metros.
Quanto é o seu comprimento? O problema pode ser representado da seguinte

maneira, como mostra a Figura 6.

Figura 6: Representacgéo do retdngulo do problema de Vergnaud

18,86 metros quadrados - 3,23 metros

Y
y metros

Fonte: ALTOE, 2017, p. 71

Nesse exemplo, a area quadrada do retangulo é uma relagdo de multiplicagao
entre o seu comprimento e sua largura. Assim:
y metros x 3,23 metros = 18,86 metros quadrados
y metros = 18,86 metros quadrados + 3,23 metros
Dessa resolucédo, temos que “z = 18,86 + 3,23” representa o plano numeérico e
a divisdo entre as duas medidas, o dimensional. Assim, a medida elementar que
desejamos encontrar esta relacionada ao quociente da medida-produto pela medida
elementar (VERGNAUD, 2014), isto é, area (m?) / largura (m) = comprimento (m).
Na classe da combinatéria, Vergnaud (2014) aponta, também, que a
multiplicagdo € uma operacdo em busca de encontrar a medida-produto, conhecendo-
se as medidas elementares, mas trata apenas de quantidades discretas-discretas.
Segundo ele, um esquema mais usual para representar esse tipo de relagdo é a tabela
cartesiana, pois é mais eficaz visto que “é a nogao de produto cartesiano de conjuntos
que explica a estrutura do produto de medidas” (VERGNAUD, 2014, p. 254). Vejamos
um possivel exemplo (VERGNAUD, 2014) apresentado pelo autor: 3 rapazes e 4
mocas querem dancar. Cada rapaz quer dangar com cada moga e cada moga, com

cada rapaz. Quantos seriam 0s casais possiveis?
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Chamaremos de R = {a, b, ¢} o conjunto de rapazes e M = {f, g, h, i} o conjunto
de mocgas. Assim, os pares ordenados correspondem a associacdo de um elemento
do conjunto R com um elemento do conjunto M. Logo, o numero de casais é
determinado por uma multiplicagdo entre a quantidade de elementos dos conjuntos,
ou seja, igual ao produto cartesiano do numero de rapazes com o numero de mogas:
X casais = 3 rapazes X 4 mogas, onde a representacdo numérica se faz “x = 3x4”,
enquanto que a representacado dimensional se traduz por “casais = rapazes x mogas’.

A divisdo, em combinatodria, tem como objetivo encontrar, também, medidas
elementares, conhecendo-se a outra e a medida-produto, esta ultima decorrente do
conceito de multiplicagdo nessa mesma relagdo. Na classe das relagdes
combinatorias, tratam-se, apenas, das quantidades discretas-discretas. Vergnaud
(2014) apresenta o seguinte exemplo para esse eixo: um comerciante quer colocar a
disposigéo dos clientes 15 variedades de sorvetes cobertos de chocolate. Ele dispbe
de trés variedades de chocolates. Quantas variedades de sorvetes ele deve ter?

A resolucédo desse tipo de situagao requer refletir que a quantidade de sorvetes
com cobertura de chocolates depende diretamente da quantidade de cobertura de
chocolate e a quantidade de sorvetes variados. Assim: a resolugcéo desse problema
requer a seguinte esquematizacao e divisao:

15 sorvetes com cobertura de chocolate = 3 chocolates x y sorvetes,
15 sorvetes com cobertura de chocolate + 3 chocolates = y sorvetes

Logo, para os numeros temos “15+3 = y” e para as dimensdes registra-se
“sorvetes com cobertura de chocolate + chocolates = sorvetes”.

No eixo da comparagcdo multiplicativa, também no interior do produto de
medidas, “a analise de termos de operadores-escalares é compreendida facilmente
pelas criangas, mas ela implica uma distincdo entre medida e escalar [...]”
(VERGNAUD, 2014, p. 262). As situagdes que a envolve trazem consigo relagbes
entre quantidades discretas-discretas ou continuas-continuas. O exemplo, a seguir,
dado por Vergnaud (2014), reflete esse tipo de relagédo: sdo necessarios 2m de tecido
para fazer uma saia; sS40 necessarios trés vezes mais para fazer um conjunto. Quanto
de tecido € necessario para fazer um conjunto? Um esquema para esse problema

encontra-se na Figura 7.
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Figura 7: Representacdo da relagdo entre saia e conjunto em multiplicacéo

Metros
Saia —— 2 (x3)
Conjunto —F+—» X

Fonte: ALTOE, 2017, p. 67

De acordo com a analise de Vergnaud (2014), o numero 2 representa uma
medida, assim como 0 numero x, mas o humero 3 € considerado um operador-escalar,
o qual é verbalizado pela palavra “vezes”. Assim, a multiplicagdo na comparagao
multiplicativa acontece pela relacdo medida-escalar cujo resultado é encontrado pela
multiplicagdo entre as duas espécies, logo x = 2x3.

Ja a divisdo, em situag¢des de comparacado multiplicativa, encontra-se em duas
classes de problemas: i) divisdo: busca de uma medida e ii) divisdo: busca de um
escalar. A divisdo: busca de uma medida, trata de situagbes para as quais se deseja
encontrar uma das medidas, sabendo a outra medida e a expresséo linguistica (trés
vezes mais, trés vezes menos, etc.) que é a relagado entre elas. Vergnaud (2014)
apresenta o seguinte exemplo: S&o necessarias trés vezes mais de tecido para fazer
um conjunto do que uma saia. S4o necessarios 6 metros para um conjunto. Quanto
de tecido é necessario para fazer uma saia? Dessa situacdo, podemos estabelecer a

seguinte relagdo, conforme Figura 8.

Figura 8: Representac&o da relagdo entre saia e conjunto em divisdo: busca de uma
medida

Metros

Saia —T> X
: (x3)
Conjunto ——r+— 6

Fonte: ALTOE, 2017, p. 72

A resolugao consiste em encontrar a medida x metros de saia, sabendo que o
conjunto é fabricado com trés vezes mais tecido do que ela. Nesse sentido, o escalar
(x3) ja traduz uma diviséo e o calculo empregado é o seguinte:

6 metros de tecido conjunto + 3 (escalar) = x metros de tecido saia

Interessantemente e diferentemente das relagdes isomorficas, o escalar (x3)
nao influencia na resposta da questdo, uma vez que ele ndo possui dimenséo.
Portanto, ndo ha outra possibilidade de resposta dimensional para esse tipo de classe

multiplicativa.

v. 3, n 1, p. 80-109, 2019 89



Altoé, R.O., Frertas, R.C.O.

As discussobes para divisdo: busca de um escalar sdo similares aquelas da
divisdo: busca de uma medida. No entanto, o que esta em jogo é determinar qual a
relagcao (operador-escalar) entre as medidas. Analisemos o seguinte problema dado
por Vergnaud (2014): Sdo necessarios 2 metros de tecido para fazer uma saia, 6
metros para um conjunto. Quantas vezes mais sS40 necessarias para fazer um
conjunto (em relagdo a uma saia)?

Sabemos que existe uma relacdo entre a quantidade de tecidos na fabricagao
de uma saia e um conjunto, a qual esta evidenciada na expressao linguistica “quantas
vezes mais”. Assim, a solugcdo para esse problema parte da operagao de divisao

existente entre as duas medidas, conforme Figura 9.

Figura 9: Representacdo da relagdo entre saia e conjunto em divisdo: busca de um escalar

Metros
Saia —t s 2
. > (x y)
Conunto ———» 6

Fonte: ALTOE, 2017, p. 72

y vezes = 6 metros + 2 metros
Logo, vemos que a dimensionalidade é simplificada, o que resulta novalor y
= 3, sem qualquer dimensao. Além disso, Vergnaud (2014) relata que a forma verbal
das perguntas “quanto de tecido” e “quantas vezes mais” marca a diferenga entre a

nogcao de medida e escalar.

3 Encaminhamento metodolégico

A Engenharia Didatica € uma metodologia que vincula a dimens&o tedrica da
racionalidade ao campo experimental da pratica educativa, consideradas importantes
nas pesquisas em Educacdo Matematica (PAIS, 2011). E uma metodologia que se
caracteriza em um esquema experimental, baseada em realizagdes didaticas (PAIS,
2011). Uma pesquisa que adota a metodologia da Engenharia Didatica € dita pesquisa
experimental, pois, segundo Almouloud e Coutinho (2008), existe a comparagao entre
analise a priori e analise a posteriori, realizadas na validacgao.

De acordo com Pais (2011), a Engenharia Didatica segue quatro fases: 1)
analises preliminares; 2) concepgéao e analise a priori; 3) aplicagao de uma sequéncia
didatica e 4) analise a posteriori e a avaliagdo. Em nossa pesquisa, a terceira fase foi
renomeada de “Aplicacdo de uma sequéncia de atividades”, visto que néo
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propusemos uma sequéncia didatica, mas um grupo de propostas de formulacéo de
problemas.

A primeira fase, intitulada “analises preliminares”, tem como finalidade a “[...]
elaboracdo de um quadro tedrico sobre o qual o pesquisador fundamenta suas
principais categorias” (PAIS, 2011, p. 101). Para Aimouloud e Coutinho (2008), essas
analises devem permitir que o pesquisador identifique as variaveis didaticas que seréo
explicitadas e manipuladas na fase da analise a priori e da construgao das atividades.
Neste artigo, esta representada, brevemente, pelas secdes 1 e 2.

A segunda fase, nomeada “concepgéo e analise a priori”, consiste na definicao,
a partir das analises preliminares, das variaveis que serdo consideradas na
construgéo da proposta didatica. S&o as variaveis macrodidaticas ou globais, relativas
a organizagao da engenharia como um todo, e as variaveis microdidaticas ou locais,
relacionadas ao planejamento especifico de cada segéo da sequéncia didatica (PAIS,
2011). Parte desta segunda fase esta caracterizada pela subsecgao 3.1 pela segao 4,
constando, nesta ultima, apenas as propostas desenvolvidas.

A terceira fase, designada “Aplicagdo de uma sequéncia de atividades”,
consiste na aplicacdo das propostas elaboradas na fase precedente. E momento de
registrar as observacgdes feitas durante a experimentagdo. Neste manuscrito, parte do
registro encontrar-se no decorrer das discussdes em cada proposta, na secgéo 4.

A quarta fase, chamada de “Analise a posteriori € a avaliagao”, refere-se ao
tratamento das informagdes obtidas na aplicacdo da atividade. Almouloud e Coutinho
(2008) afirmam que a analise a posteriori € o conjunto de resultados extraidos da
exploragéo dos dados recolhidos, enquanto que a avaliagao é, para Pais (2011, p.
103), “obtida pela confrontagao entre os dados obtidos na analise a priori e a posteriori
[...]". Neste escrito, encontram-se recortes das analises na secédo 4, quando
apresentaremos alguns dos problemas formulados pelos estudantes.

3.1 Variaveis macrodidaticas e microdidaticas

Decorrida as analises da primeira fase, e no escopo da segunda fase,
adotamos as seguintes variaveis macrodidaticas e microdidaticas na construgéo das
propostas: a) Macrodidaticas: i) (re) construgdo da metodologia de ensino; ii)
valorizagéo a descoberta; iii) incentivo a criatividade e iv) valorizagdo da percepgao
de conexdes entre as operagdes de multiplicacao e divisdo e problemas que envolvem
o cotidiano e b) Microdidaticas: i) multiplicagao; ii) divisdo como partilha equitativa
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(particao); iii) divisao como medida (cotigao); iv) divisdo: busca de medida-produto; v)
divisdo: busca de medida elementar; vi) divisdo: busca de uma medida e vii) divisao:

busca de um escalar.

4 Apresentacao do Produto Educacional “Formulacao de Problemas:
multiplicagao e divisao”

As propostas apresentadas nesta segao sao frutos de um trabalho colaborativo
em prol de novos olhares para o ensino de matematica, considerando, desta vez, a
Formulagdo de Problemas como caracteristica fundamental. E um produto
educacional paradidatico, que tem como Bloco Especifico a Educagdo Matematica
(Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e se enquadra na area de Ensino da
CAPES/MEC (Area 46), na perspectiva de um material didatico.

Os materiais paradidaticos possuem caracteristicas proprias, pois ndo seguem
uma sequéncia de conteudos, como nos livros didaticos (MUNAKATA, 1997).
Entendemos, também, que os paradidaticos podem, em certos momentos, dispensar
a utilizacdo de um tema transversal e propor atividades que possam despertar o
interesse em aprender, sendo considerados, por Dalcin (2002), como produto
baseando em um contexto pragmatico.

A partir dessa perspectiva, o paradidatico produzido e apresentado neste
trabalho € destinado a estudantes e professores, contendo as propostas de atividades
desenvolvidas, aplicadas e validadas na pesquisa. Como forma de evidenciarmos sua
validade no contexto educacional, traremos, para cada proposta, problema (s)
formulado (s) pelos estudantes, na terceira etapa da Engenharia Didatica, no decorrer
da pesquisa. A Figura 10 retrata a capa do produto educacional.
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Figura 10: Capa do Produto Educacional

FORMULACAO DE PROBLEMAS

Multiplicacao e Divisao

R w

LRk y

Autores:

Renan Olivelra Altoé
Rony C. 0. Freitas

Fonte: ALTOE; FREITAS, 2017

4.1 Proposta 1: “A compra misteriosa”

A proposta “A compra misteriosa” € protagonizada por um menino e sua mae
que vivem em uma cidade ndo muito distante do centro de uma cidade. No decorrer
da historia, € encontrado um bilhete, sujo e molhado no qual ndo é possivel identificar
algumas informagdes. Entretanto, o menino e sua mae descobrem que se tratava de
um comprovante de compras, que caiu de uma das sacolas. Com base nessa
informacéo, € solicitado ao estudante que imagine quais produtos a mae poderia ter
comprado e formule um problema que possa ser solucionado por meio da

multiplicagdo ou divisdo. Na Figura 11, apresentamos a historia.
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Figura 11: A compra misteriosa

A COMPRA MISTERIOSA Visto que ele pertencia a sua mae, o pegou e o levou para dentro de

casa.
Nao muito distante do centro de uma cidade, mora um menino, filho de

Mae, enquanto te ajudava com
as sacolas, vi que caiu este
papel de dentro de uma delas!

pais humildes e trabalhadores. Ele é muito educado, prestativo e esta sempre
disposto a ajudar a sua mae com os afazeres de casa.
Um certo dia, enquanto sua mae chegava das compras, ele a avistou

pela janela de casa e corre ao seu encontro. Eu ndo havia percebido,

meu filho. O que esta
escrito nele?

Mae, é um
comprovante de
compras, mas ele esta
todo sujo e molhado!

Capom Fiscal
ftem Codigo Produto Quant V.Unit

P S pAm sy \ E)@

Total R &

)

te ajudar com
as com !

Com base nessa histéria, o que vocé acha que a mae dele
comprou? Formule um problema de multiplicacido ou divisao e depois

peca para o seu colega resolvé-lo. Vamos la!? Use a sua imaginagao!
Ao se aproximar dela, percebeu que um papel havia caido de dentro de

uma das sacolas. Ficou pensativo e curioso!

Fonte: ALTOE; FREITAS, 2017, p. 9-10.

Com essa proposta, intencionamos a formulacao de problemas de isomorfismo
de medidas, no eixo de proporgao simples e que pudessem ser resolvidos por meio
da multiplicagédo ou da divisdo como partilha equitativa (particdo) ou divisdo como
medida (cotigao).

Para a sua validacdo, estiveram presentes 28 estudantes, os quais se
demonstraram curiosos em saber como seria € o que deveriam fazer. Apds
analisarmos os registros escritos dos participantes, tomando por base caracteristicas
dos enunciados e as discussoes relativas as operagdes, identificamos o total de 28
problemas formulados, mas, apenas, 25 deles se enquadraram como problemas de
propor¢cao simples. Além disso, a partir das justificativas dos alunos sobre os
problemas formulados, detectamos experiéncias pessoais, desejos, interesses e
motivacdo pessoal para cada personagem, contexto e produtos escolhidos para
compor a escrita. E a presenga da autenticidade e contextos (reais ou imaginarios),
apontados por ALTOE (2017), no processo de formulagéo de problemas. O aluno A10-
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118 (Figura 12) formulou o seu problema levando em consideragdo a historia e a
relagdo de multiplicagdo em proporgado simples, conforme podemos ver no registro
abaixo.

Figura 12: Problema do aluno A10-11

Y SO _,\M,L h‘\ g &g A /Ton (\V.kxx\)\\ Py 2 r‘ijb\ N J/-': l" ’1»()' QA
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Tomando como exemplo “dois pacotes de bolas que custam 3,80 cada”, temos

Fonte: ALTOE, 2017, p. 124

uma relagédo de proporcionalidade que pode ser representada da seguinte maneira:

(
1 > 3,80
(x2) C A (x 3,80) o > (x2)

A resolugao dessa proporg¢ao pode ocorrer, conforme aponta Vergnaud (2014),

a partir de um “operador-escalar” ou “operador-fungao”. O operador-escalar permite
passar de uma linha a outra na mesma categoria de medida, ou seja, dobrando-se a
quantidade de pacotes, dobra-se o valor. Ja o operador-fungdo expressa a passagem
de uma categoria a outra, que nesse caso, expressa uma relagao: Valor por pacotes
= valor/pacotes. Assim, da mesma maneira que se passa de 1 pacote para R$ 3,80,
passa-se de 2 pacotes para x valor.

6 Atendendo ao processo ético confiado na pesquisa (aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa do
IFES sob o n° CAAE 56129916.6.0000.5072 e tendo por base a analise feita no Parecer de n°
1.577.247), os alunos foram identificados pela vogal “A” (de Aluno), acrescida de numeragéo indo-
arabica (indica o numero do participante), seguida da sua respectiva idade. Assim, por exemplo, o aluno
A03-10 é o terceiro do total de 28 participantes, cuja idade € 10 anos.

v. 3, n. 1, p. 80-109, 2019 95



Altoé, R.O., Frertas, R.C.O.

Ja a proposta de A18-11 abarcou um problema que envolveu divisao,

especialmente, como partilha equitativa (particao). Vejamos a Figura 13.

Figura 13: Problema do aluno A18-11
3 + . = . -

AL 2y 0L ATa VA

N .) 'a A';‘\Lr r| U \ .“‘*'I{ __" "»LA!, .f\ ) 1Y ~ ;“"‘. "\ < 3
\ \“‘ ' VIR B *ﬁ R o™ ans Ao o P )

Fonte: ALTOE, 2017, p. 125

Existe uma relagéo proporcional entre “Parcelas” e “Valor”, ou seja, se a soma
de 3 parcelas resulta em R$ 18,00, entdo o valor de cada parcela decorrer da terca
parte do todo. Esse problema poderia ser resolvido, também, a partir de um operador-
escalar (por meio de uma divisdo) ou de um operador-fungdo (por meio de uma
multiplicagdo), conforme esquema abaixo.

Parcelas Valor

3 1 > X -
(% )C3 (x6) =18)(73)

No campo da divisdo como medida (coticao), Vergnaud (2014) aponta que é

utilizada quando o dividendo e o divisor possuem a mesma natureza, ou seja,
interessasse determinar o numero de grupos partindo do conhecimento da dimensao

de cada grupo.

4.2 Proposta 2: “A receita de sorvete”

Trata-se de uma historia intitulada “A receita de sorvete”, cuja personagem € a
vovo Joana, suposta autora da receita. Durante a leitura, o estudante é convidado a
ajuda-la a preparar uma quantidade maior de sorvete para os amigos de seu neto, a
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partir da realizagdo de novos calculos. Em seguida, € levado a formular um problema

que n&o seja uma receita de sorvete. Na Figura 14, apresentamos a historia.

Figura 14: A receita de sorvete
A RECEITA DE SORVETE

Vocé gosta de sorvete? Que tal conhecer essa receita espetacular!

Dona Joana é uma avé muito dedicada e esta sempre disposta a fazer

sorvete para seus netos e, para isso, segue fielmente sua receita que estd

escrita em seu livro “Receitas da Vovo Joana”.
Que bom que vocé ajudou Vové Joana a encontrar a quantidade de

SORVETE Modo de fazer: frutas, mas agora ela precisa saber também quanto devera colocar de creme

Ingredientes: | Paracada 2 latas de de leite. Calcule o quanto de creme de leite ela precisara usar com a nova

leite condensado,

coloca-se 200g de
fruta.

Leite Condensado
| Fruta
| Creme deleite

quantidade de frutas.

Para cada 100g de | |
| fruta, coloca-se 300g |

| decremedeleite. | 8

Certo dia, um de seus netos convidou mais 3 amigos para passearem

na casa da Vovo Joana e pediu a ela para fazer seu delicioso sorvete. Como . . . .
Isso ai, parabéns! Que bom que vocé ajudou a Vové Joana a fazer o
tinha que fazer uma quantidade suficiente para seu neto e seus amigos,
sorvete!
percebeu que a receita precisava ser preparada com 4 latas de leite ,
Agora, é a sua fez de formular um problema. Pense em uma outra
condensado. . = . . < o
histéria que nido seja uma receita de sorvete! Vamos la!? Maos a obra!

Vov6 Joana ndo se lembra corretamente de como se calcula a Lembre-se de que vocé é muito capaz de formular um problema!
quantidade de frutas quando se aumenta a receita. Vocé topa ajuda-la?

Quanto de fruta Vovoé Joana devera colocar para a nova quantidade de latas

de leite condensado?

Fonte: ALTOE; FREITAS, 2017, p. 11-12

Com essa proposta, esperamos que os estudantes formulem problemas que
envolvam o eixo da propor¢ao multipla, levando em consideragdo suas experiéncias
no decorrer da histéria. Durante a aplicagcado, estiveram presentes 24 alunos, que
foram organizados em 6 trios e 3 duplas. A partir das analises, identificamos o total de
9 formulagdes, sendo 4 delas problemas de propor¢ao multipla. Consideramos que
essa proposta é a mais complexa de todas para os estudantes, uma vez que discentes
de 5° ano nao estdo habituados com problemas de propor¢ao multipla. Assim, as
demais 5 formulagbes apresentaram algumas lacunas (auséncia de pergunta que
remetia a proporgéo multipla ou resolugao por meio de adigdo ou multiplicagao) que o
impediam de atender a relagdo multipla. Além disso, todos os 4 problemas
considerados pertinentes nessa relacdo desprezavam uma das grandezas, como
poderemos ver no problema do trio A07-10, A08-10 e A26-11, na Figura 15.
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Figura 15: Problema do trio A0O7-10, A08-10 e A26-11
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Fonte: ALTOE, 2017, p. 141

Para a resolucdo desse problema, mesmo sendo considerado de proporgao
multipla, a grandeza (chocolate) poderia ser desprezada, pois se relaciona em mesma
quantidade com as demais. A propria organizagao do modo de preparo traduz a ideia
de relagdes multiplas, sendo confirmado, por conseguinte, pela pergunta do problema.

Vejamos como esse problema poderia ser resolvido.

Leite Condensado Chocolate Chocolate Manteiga
(x4) (+2)

1lata ——— 4 colheres 4 colheres —— 2 colheres
(x3)C ) )(x3) (x3)C +2) )(x3)
3latas 227, y colheres y colheres =2 x colheres

Primeiro, encontrariamos a quantidade de colheres de chocolate (y = 12), para,
depois, determinarmos a quantidade de colheres de manteiga (x = 6). No primeiro,
temos um caso de multiplicacido representada pela mesma esquematizacéo dada por
Vergnaud (2014), em isomorfismo de medidas; para o segundo, uma quarta
proporcional. Como os estudantes de 5° ano ainda n&o vivenciam situagbes
envolvendo a quarta proporcional, entdo, teriam dificuldades em resolver a operagéo
“4x = 24", pois envolvem uma relagdo muitos-para-muitos. No entanto, poderia ser
discutido: “se a cada 4 colheres de chocolate, usam-se 2 colheres de manteiga, entéo,
em 12 colheres de chocolate cabem quantas vezes 4 colheres de chocolate?”. E um
bom momento para se discutir a divisao como medida (coticao). Assim, a partir dessas
discussoes, a proposta, aqui, apresentada, pode ser um caminho interessante para o

v. 3, n. 1, p. 80-109, 2019 98



Altoé, R.O., Frertas, R.C.O.

trabalho com multiplicacédo e divisdo, em situagdes de propor¢cao multipla, nas aulas

de matematica.

4.3 Proposta 3: “Um passeio a lanchonete”

A historia “Um passeio a lanchonete” foi pensada na esfera dos estudos de
multiplicagao e divisdo como combinatéria e narra o passeio de dois amigos ao sairem
da escola em que estudam. Durante a historia, os estudantes sdo convidados a
resolverem uma situagéo-problema, respondendo a alguns questionamentos, e foram,
por seguinte, convidados a formularem um problema de combinatoria, cuja ideia
central esta na possibilidade de se estabelecerem diferentes escolhas. Na Figura 16,
apresentamos a proposta.

Figura 16: Um passeio a lanchonete
UM PASSEIO A LANCHONETE

Em um dia ensolarado, dois amigos, ao sairem da escola, decidiram dar

Lanchonete

MENU

Bebidas

uma volta na praga que fica no centro da cidade onde moram. Durante a

caminhada, foram conversando...

Os dois amigos ficaram muito contentes com a diversidade de bebidas
e comidas, mas restaram muitas dividas na hora de escolher o que beber e
comer. Vocé sabe dizer de quantas maneiras é possivel escolher uma bebida

e uma comida do menu?

Amigo, vamos

beber e comer
alguma coisa?

Continuaram a caminhada e avistaram uma lanchonete muito famosa
da cidade. E um local muito agradavel e possui um 6timo atendimento. Ao Agora, formule um problema no qual é possivel também fazer
chegarem 14, sentaram-se na mesa, pediram o menu e escolheram alguma diferentes escolhas. Vamos 14?

coisa para beber e comer. O que vocé acha que tinha naquele menu? Vamos

completa-lo?

Fonte: ALTOE, FREITAS, 2017, p. 13-14

O intuito dessa proposta é levar os estudantes a vivenciarem uma situacao-
problema envolvendo o pensamento combinatério. Assim, na terceira fase da
Engenharia Didatica, estiveram presentes 23 alunos, que se demonstraram
interessados em realizar a leitura e dispostos a debater os questionamentos. Os
estudantes realizaram as formulag¢des individualmente, constando, das analises, 23

problemas formulados, dos quais somente 19 apresentaram o raciocinio combinatorio
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no campo da multiplicacdo. Evidenciando a capacidade dos estudantes em

formularem problemas, vejamos o problema do aluno A02-11, na Figura 17.

Figura 17: Problema do aluno A02-11

.&"‘%ﬁ’)'r ST 1 7O \
=2 Lk Q‘-L.Ung ‘:‘:‘0':0' {ﬁ:ﬁ:‘-;n‘w a0 A, o f;.'n{,(‘lf‘/:";’,') " g 10, :
oo Ufa som dlowalyn o i, fouiga, o it
e 2 2 2008t

T h

Fonte: ALTOE, 2017, p. 152

No problema de A02-11, o desejo € determinar de quantas maneiras diferentes
a personagem poderia se vestir. No entanto, em relagdo a escrita do problema, a
pergunta precisaria passar por alguns ajustes, pois “quantas vezes ela podera usar a
roupa” € diferente de “quantas maneiras diferentes ela podera se vestir’. Mais uma
vez, vemos a necessidade de realizar intervengdes, conforme sugere Chica (2001), a
apontar que os problemas podem ser reescritos e discutidos com os alunos, quando
da existéncia de erros. Segundo Vergnaud (2014), esse tipo de raciocinio € um
exemplo de produto cartesiano, que em nosso caso, ocorre entre dois conjuntos
(pecgas de roupas superiores e inferiores).

Para esse problema, poderiamos ter dois diferentes caminhos de resolugdo. O
primeiro, tendo por base uma esquematizacao e realizando a adi¢do das combinagdes
ou, o segundo, utilizando uma multiplicagdo. Para melhor compreensao, a Figura 18

apresenta a esquematizacédo do primeiro caminho.
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Figura 18: Esquema de resolugéo do problema (primeiro caminho)

AR

>

Fonte: ALTOE, 2017, p. 153

Dessa esquematizagdo, que na combinatéria € chamada de Diagrama da
Arvore, podemos visualizar, sem muitas dificuldades, a quantidade de maneira que a
personagem poderia se vestir, ou seja, de 12 maneiras distintas. Se pensassemos
pela segunda via de resolugdo, bastaria multiplicarmos a quantidade de pecas
superiores (3 pegas) pela quantidade de pecas inferiores (4 pecgas), resultando em 12
maneiras diferentes (x maneiras = 3 pegas x 4 pecgas).

Assim, a proposta “Um passeio a lanchonete” possibilita a formulagcdo de
problemas de raciocinio combinatorio, podendo ser utilizados como atividades para o
ensino das operagbes de multiplicagdo e divisdo, desenvolvendo, também, a
capacidade critico-reflexiva quando os problemas sao levados a investigacdo e

reescrita.

4.4 Proposta 4: “...Vezes mais... Vezes menos...”

A historia intitulada “...Vezes mais...Vezes menos...” tem como personagem
uma menina chamada Mariana, de apenas 10 anos, que gosta muito de brinquedos e
de desenhar. Apds um passeio com sua mae ao centro da cidade, se esqueceu de
registrar os pregos dos brinquedos que gostaria de comprar, mas deixou um recado
sobre as relagbes entre os precos. Apos ajudarem Mariana, os estudantes s&o
convidados a formularem seus problemas. Na Figura 19, apresentamos a proposta.
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Figura 19: ...Vezes mais... Vezes menos...
...VEZES MAIS... VEZES MENOS...

Eu sei que o prego do barco é R$ 18,50

Eu sei que o urso custa 2 vezes mais que o preco

Mariana é uma menina de apenas 10 anos, gosta muito de brinquedos do barco e 3 vezes menos que o preco da boneca

Eu sei que a bola custa 5 vezes menos o preco da
boneca e 2 vezes mais o preco do kit de praia

e também de desenhar. Um certo dia, enquanto passeava com sua mae no

centro da cidade, encontrou um panfleto de uma loja de brinquedos e o levou

para casa. Sabe o que Mariana fez? Ela escolheu alguns que gostaria de
comprar e os desenhou em seu caderno. Mariana precisa de ajuda para fazer os cdlculos. Vamos ajudd-la?

Com base nos valores que vocé colocou, Mariana decidiu comprar uma
boneca e um barco. Como nao sabia se na hora da compra escolheria mais
outro brinquedo, levou no bolso uma quantia que representa 2 vezes mais o
valor da compra. Quanto ela tem no bolso? Esse valor é quantas vezes mais

ou quantas vezes menos que o valor do barco?

Agora é a sua vez de formular um problema que envolva as

expressdes “vezes mais” ou “vezes menos”! Tenho certeza que vocé
Como vocé pode ver, Mariana esqueceu de colocar os pregos nos criara um problema muito bacana!
brinquedos e quando foi procurar o panfleto, ndo o encontro mais. Contudo,

ela se lembra de algumas relagdes entre os pregos dos brinquedos e deixou

um recado para vocé.

Fonte: ALTOE, FREITAS, 2017, p. 15-16

Contando com a participacdo de 27 alunos, buscamos validar a proposta
“...Vezes mais... Vezes menos...” no que diz respeito a sua capacidade de contribuir
no processo de formulagao de problemas envolvendo o eixo do Produto de Medidas,
na classe de situagdes de Comparagao Multiplicativa. Assim, a partir da aplicacao e
analise dos registros escritos dos alunos, identificamos 27 problemas formulados, dos
quais 24 deles retrataram a comparagao multiplicativa, sendo: 19 formulagdes com
“‘vezes mais” e “vezes menos” e 5 produgdes com apenas a relagao “vezes mais”. Um

exemplo que retrata a validade dessa proposta pode ser visto na Figura 20.
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Figura 20: Problema do aluno A18-11
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Fonte: ALTOE, 2017, p. 170

E necessario, nesse problema, encontrar o valor da pizza, da feijoada e do
refrigerante, levando em consideragdo a relagdo existente entre os seus pregos.
Sendo assim, esquemas de comparagao multiplicativa, com base nos estudos de
Vergnaud (2014), poderiam ser assim estabelecidos:

Valor
Divisdo: busca de uma

Pizza > y ) (x2) medida

Porcéo de Carne » R$ 24,00 2y =24, entdoy =12
Valor
Porgdo de Carne » R$ 24,00 Multiplicacdo
y (x3)  24x3 =z entdoz =72
Feijoada > z
Valor

Divisdo: busca de uma
Refrigerante > w ) 5 medida
X

Feijoada R$ 72,00 2w =172, entdoy = 36

v

Estranhamente, o refrigerante € caro demais se pensassemos em seu valor na
vida real, e isso pode ser um fio de discussdo quando esse problema fosse levado
para sala de aula como proposta de atividade. Segundo Chica (2001), é importante
darmos espacgos para os alunos questionarem os problemas produzidos e refletir
sobre eles. Assim, com esse problema, poderiam ser discutidas a multiplicacéo e a
divisdo: busca de uma medida, diferentemente do problema de A08-10 (Figura 21),

que envolveu a divisdo: busca de um escalar.
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Figura 21: Problema do aluno A08-10
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No problema é assinalado que Bruna possui uma boneca e uma bola. A boneca

Fonte: ALTOE, 2017, p. 171

custa R$ 10,20 e a bola, R$ 22,50. Nesse sentido, deseja-se saber quantas vezes
mais € o valor da bola em relagao ao valor da boneca. Estamos diante de um problema
de comparagao multiplicativa, cuja resolugéo envolve a divisao: busca de um escalar.

A esquematizacio que representa esse problema pode ser vista abaixo.

Valor
Boneca ——» R$ 10,20 X y) Divisdo: busca de um escalar
Bola — 1 »R$24,00 10,20y = 24

Assim, ao dividirmos o valor da bola pelo valor da boneca encontraremos que
a bola custa, aproximadamente, 2 vezes mais que o valor da boneca.

Quando, ainda, em sala de aula, os alunos terminaram de formular seus
problemas, escolhemos 4 produgdes e as discutimos em sala de aula, cuja escolha
aconteceu por meio de sorteio na lista de chamada. Os estudantes se demonstraram
interessados em conhecer os problemas sorteados e, também, a resolvé-los. Dessa
forma, formulagcdes como essas podem se constituir de problemas interessantes de
serem trabalhados em sala de aula, para o ensino de multiplicacdo e divisdo em

comparagao multiplicativa.
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4.5 Proposta 5: “Um dever de casa desafiador”

A histéria “Um dever de casa desafiador” busca desafiar os estudantes na
formulacédo de problemas que envolvam a classe da configuragao retangular, e que
possa ser solucionados por meio de uma multiplicacdo ou divisdo. Abaixo,

apresentamos, na Figura 22, a proposta desenvolvida em sala de aula.

Figura 22: Um dever de casa desafiador

UM DEVER DE CASA DESAFIADOR Agora, vamos conhecer qual é o dever se casa de Carlinhos!

> Hai - .
Quem gosta de fazer dever de casa? Hoje vocé nao fara o teu dever de Dever de casa

casa, mas ajudara o Carlinhos a fazer o seu. Vamos conhecer a histéria “Um Escolha uma das imagens abaixo e formule um problema

dever de casa desafiador! ”

Carlinhos é um menino que gosta muito de estudar. Sua professora ’ ””
sempre lhe prescreve algum dever de casa para ser feito e ser entregue na ’ ’ ’ ”
préxima aula. Ela disse que ele poderia utilizar uma multiplicagdao ou uma ? ? ? ??

divisdo para fazer o seu dever. A escolha seria dele e de acordo com sua

imaginacao.

Quando chegou em casa, Carlinhos estava muito entusiasmado para
fazer seu dever de casa, mas sentiu muita dificuldade: ele nunca tinha
formulado um problema!!! E agora, o que irei fazer? Disse ele. Sua mae,
sempre muito dedicada com os deveres de casa de seu filho, ligou para alguns
de seus colegas perguntando se eles poderiam ajuda-lo com a tarefa.

Adivinha para quem ela ligou? Para vocés!!!

014, tudo bem?

Vocés poderiam ajudar
meu filho com o seu dever
de casa? Nao parece ser tao
dificil!

Fonte: ALTOE, FREITAS, 2017, p. 17-18

Na aplicac&o da historia “Um dever de casa desafiador”, estiveram presentes
27 estudantes, os quais se organizaram em 13 duplas e 1 aluno realizou
individualmente. Assim como nas demais propostas desenvolvidas na pesquisa, se
demonstraram interessados e dispostos a realizarem os comandos. Entregamos uma
copia para cada aluno e, a partir do questionamento inicial da histéria, iniciamos a
leitura. Foram formulados 14 problemas, dos quais 7 se constituiram de propostas na
respectiva classe. Os demais versaram, essencialmente, ao calculo de adicao,
subtragao, multiplicagcdo ou divisdo em outros contextos (propor¢cao simples e
comparagao multiplicativa).

O comando da atividade solicita que seja formulado um problema envolvendo
uma das trés imagens apresentadas pela professora de Carlinhos. Assim, neste
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trabalho, apresentaremos o problema envolvendo as carteiras, conforme apresentado

na Figura 23.

Figura 23: Problema da dupla A03-10 e A22-11
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Fonte: ALTOE, 2017, p. 180

A proposta da dupla A03-10 e A22-11 toma por base a imagem das carteiras
de uma sala de aula. A dupla conseguiu formular uma proposta que se encaixou nessa
perspectiva e que pode ser resolvida por meio de uma divisdo. Na Figura 24,

apresentamos o esquema retangular.

Figura 24: Esquema da configuragao retangular no problema das carteiras
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Fonte: ALTOE, 2017, p. 180

Como vemos, as carteiras estdo organizadas em y colunas, cada qual com 5
carteiras em cada coluna, o que leva a 5 linhas. Nessa ética, os calculos seriam

realizados comparando a organizagao das carteiras com um formato retangular, cuja

v. 3, n. 1, p. 80-109, 2019 100



Altoé, R.O., Freitas, R.C.O.

area seria determinada multiplicando o tamanho da base pela altura. Assim, teriamos
a base do retangulo com y colunas e altura com 5 carteiras, o que resultaria em:

5 carteiras x y colunas = 35 carteiras

y colunas = 35 carteiras + 5 carteiras

Portanto, a resposta seria igual a 7 colunas, o que leva a considerarmos 5
carteiras em 7 colunas. Pensando por esse lado, o problema foi resolvido por meio de
uma divisdo que, segundo Vergnaud (2014), tem como objetivo encontrar medidas
elementares (linhas ou colunas), conhecendo-se a outra e a medida-produto. Para
esse exemplo, as medidas elementares eram 5 e 7, e a medida-produto 35.

Portanto, a proposta “Um dever de casa desafiador” pode ser considerada
valida nos estudos de multiplicacéo e divisdo, no Campo Conceitual Multiplicativo, nao
s6 pela possibilidade dos estudantes de formularem seus problemas, mas pelo fato
das produgbdes permitirem debates sobre situagdes que envolvem configuragéo

retangular.

Consideragoes Finais

A partir das anadlises realizadas na pesquisa, pdde-se concluir que as
propostas, em formato de historia, que constituem o Paradidatico em questédo, podem
contribuir no ensino de multiplicagcao e divisdo, na medida em que proporcionaram a
formulacdo de problemas, os quais atendiam aos eixos e as classes do Campo
Conceitual Multiplicativo, levando os estudantes a vivenciarem situagdes-problemas
com potencial educativo.

Ao dar abertura para que o processo de formulagdo de problemas ocorresse,
os alunos foram levados a produzirem seus problemas, carregados de motivagéo,
interesses e vivéncias pessoais, fatos que justificaram o desejo em resolvé-los. Ao
realizarmos dois Grupos Focais com os alunos, em busca de compreendermos
aspectos relativos aqueles momentos vivenciados em sala de aula, apontaram que os
problemas propostos pelos professores séo legais, mas os problemas formulados por
eles sdo mais interessantes e despertam mais interesse pela resolugao.

Assim, esperamos que nosso produto educacional seja mais um ponto de
partida para os estudos de multiplicagado e divisdo, envolvendo os estudantes nas
aulas de matematica e despertando o interesse pela resolugcado de problemas. Que o

fruto das experimentacdes, em sala de aula, instigue professores a encontrarem, na
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Formulagdo de Problemas, o caminho promissor e incentivador do protagonismo

discente na aprendizagem matematica.
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