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Resumo

Esta pesquisa € resultado da tese de Doutorado intitulada “O ensino e a aprendizagem da
matematica e a teoria dos campos conceituais na formagdo continuada de professores”. A
tematica aborda o uso de situacdes-problema do Campo Aditivo da Teoria dos Campos
Conceituais de Vergnaude a formagéo continuada de professores com base na espiral RePAREe.
A pesquisa quantitativa pautou-se na aplicacdo de 8 encontros de formacdo continuada com 20
docentes do 3° ano do municipio de Canoas/RS. Além dos encontros com o0s professores,
aplicou-se um pré e um pés-teste com 11 situacdes-problema do campo aditivo aos alunos dos
3% anos desse municipio. Os dados encontrados demonstram a importancia da formacéao
continuada para a aprendizagem docente e discente, pois, a partir da analise dos acertos e erros
e também das estratégias utilizadas pelos alunos, percebeu-se que houve impacto
estatisticamente significativo na aprendizagem dos estudantes das turmas do Grupo

Experimental em maior nimero do que das turmas do Grupo Controle.
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Abstract

This research is the result of the Doctoral thesis entitled “The teaching and learning of
Mathematics and the Theory of Conceptual Fields in continuing teacher education.” The topic
addresses the use of addition problems from the Theory of Conceptual Fields by Vergnaud and
continuing teacher education, based on the RePARe spiral. This quantitative study included 8
continuing education meetings with 20, 3rd-year teachers from the municipality of Canoas/RS.
In addition to the meetings with the teachers, we applied a pre-test and post-test with 11 addition
problems to 3rd-year students in this municipality. The data gathered demonstrate the
importance of continuing education for teacher and student learning, since, upon analyzing the
correct and incorrect answers, as well as the strategies used by the students, we perceived that
there was a statistically significant impact on student learning in the Experimental Group, which
was greater in comparison to the Control Group.

Keywords: Continuing education, Theory of conceptual fields, Teaching and learning

mathematics.
Resumen

Esta investigacion es el resultado de la tesis doctoral titulada “La ensefianza y el aprendizaje de
las matematicas y la teoria de campos conceptuales en la formacion continua del profesorado”.
El tema aborda el uso de las situaciones problema en el Campo Aditivo de la Teoria de los
Campos Conceptuales de Vergnaud y la formacion permanente de los docentes a partir de la
espiral RePARe. La investigacion cuanti se basé en la aplicacion de 8 encuentros de educacion
continua con 20 profesores del 3° afio del municipio de Canoas/RS. Ademas de las reuniones
con los docentes, se aplico un pre y post test con 11 situaciones-problema del campo aditivo a
los estudiantes de 3° afio de este municipio. Los datos encontrados demuestran la importancia
de la formacidn continua para el aprendizaje de docentes y alumnos, ya que, a partir del analisis
de aciertos y errores y también de las estrategias utilizadas por los alumnos, se percibié que
hubo un impacto estadisticamente significativo en el aprendizaje de los alumnos del Grupo de
Clases Experimentales en mayor nimero que los grupos del Grupo Control.

Palabras clave: Educacion continua, Teoria de los campos conceptuales, Ensefianza y

aprendizaje de las matematicas.
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Résumé

Cette recherche est le résultat de la thése de doctorat intitulée « L’enseignement et
I'apprentissage des mathématiques et la théorie des champs conceptuels dans la formation
continue des enseignants». Les sujets sont 1’utilisation des situations problemes du domaine
additif de la théorie des champs conceptuels de Vergnaud et la formation continue des
enseignants basée sur la spirale RePARe. La recherche quanti-qualitative a été basée sur
I'application de 8 réunions de formation continue avec 20 enseignants de 3éme année des écoles
publiques de la ville de Canoas/RS; et un pré et un post-tests appliqués aux éleves de
3émeannéeavec 11 situations-problemes du domaine additif. Les données démontrent
I'importance de la formation continue pour l'apprentissage des enseignants et des éléves,
puisque, a partir de I'analyse des réussites et des erreurs dans les pré- et post-tests et ainsi que
des stratégies utilisees par les éléves, il a été constaté qu'il y avait un impact statistiquement
significatif sur leur apprentissage supérieur dans les classes de Groupe Expérimental que dans
les classes de Group Controle.

Mots clés : Formation continue, Théorie des champs conceptuels, Enseignement et

apprentissage des mathématiques.
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Formacéao continuada de professores: o impacto na aprendizagem dos alunos em
matematica

O presente artigo ¢ resultado da Tese de doutorado intitulada “O ensino e a
aprendizagem da matematica e a teoria dos campos conceituais na formacéo continuada de
professores”, cuja tematica aborda o Campo Aditivo da Teoria dos Campos Conceituais de
Gérard Vergnaud (1996) em situacGes-problema para o ensino de Matematica no 3° ano do
Ensino Fundamental da rede municipal de Canoas, assim como a formagdo continuada de
professores baseada na espiral RePARe, de Magina et al. (2018).

Neste estudo coloca-se em evidéncia as situacdes-problema utilizadas baseadas na
Teoria dos Campos Conceituais. Fazem parte do Campo Conceitual das Estruturas Aditivas as
situacBes-problema que envolvem operacdes matematicas de adicdo e subtracdo. A
aprendizagem dos conceitos supracitados é de suma importancia na formacao dos professores,
pois ela amplia as oportunidades de aprendizagem dos alunos desses professores que mais bem
compreendem tais conceitos.

A formacéo continuada é aqui compreendida como algo buscado pelo professor para dar
continuidade aos seus estudos e para se fazer professor durante a propria profissdo, o que é
respaldado pela espiral RePARe (Magina et al., 2018), que ¢ um modelo de formacédo de
professores que inicia com uma avaliacdo diagnostica e passa pela reflexdo teorica, o
planejamento, a acdo e a reflexdo empirica. Este processo é ciclico e retomado a cada encontro
de formagéo.

Com base na Teoria dos Campos Conceituais, na formacéo continuada de professores e
na espiral RePARE, apresentamos os resultados de uma pesquisa pautada na formacéo
continuada desenvolvida em 8 encontros com 20 professoras que atuam no 3° ano do Ensino
Fundamental no municipio de Canoas. A pesquisa contou com um Grupo Experimental e um
Grupo Controle, em que alunos resolveram 11 situa¢BGes-problema que foram construidas
apoiadas nas situacdes propostas por Vergnaud (1996). Neste artigo sera apresentada a analise

da resolucéo dessas situagdes-problema.
Matematica e teoria dos campos conceituais: campo aditivo

Para trabalhar com os conceitos relacionados ao Campo Aditivo utilizou-se, na
formagé&o continuada, a Teoria dos Campos Conceituais, que compreende gue o conhecimento
é um processo do desenvolvimento humano, mas também social e bioldgico. Trata-se de uma
teoria desenvolvida no campo didatico-pedagogico e, por isso, tem aplicabilidade na formacéo

continuada.
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A Teoria dos Campos Conceituais, de Vergnaud (1996), foi criada para o ensino da
Matematica, mas pode ser aplicada para outras areas. No caso desta pesquisa, optou-se por
trabalhar com o campo aditivo, focando nas situacdes-problema que envolvem adicdo e
subtracdo, conhecimentos esses pertencentes ao campo conceitual das aprendizagens da
alfabetizacéo.

Um campo conceitual, segundo Vergnaud (1996), possibilita analisar a relagéo entre as
competéncias que sdo desenvolvidas de uma maneira progressiva, envolvendo um conjunto de
relacGes, situacdes, operacdes de pensamento e conceitos que se articulam. Para desenvolver
um campo conceitual é preciso relacionar a experiéncia por meio do cotidiano e a interacdo
entre o sujeito e o0 objeto de conhecimento.

Um dos aspectos principais da teoria é a conceitualizacéo. Trata-se da “identificac¢do de
objetos de niveis distintos, diretamente acessiveis a percep¢do ou ndo, como também as suas
propriedades e relagdes” (Vergnaud, 2017, p. 28). Conforme o0 autor, ao construir um conceito
sd0 necessarios trés elementos, a saber: C = (S, I, R). Sendo S o conjunto de situacbes que
atribuem sentido ao conceito; | o conjunto de invariantes operatdrias que organiza os esquemas
para resolver a situacdo; e Ro conjunto de representacdes linguisticas e simbolicas que
possibilita representar relacfes e conceitos.

Em destaque, 0 autor supracitado traz a premissa de que ndo € ao ser exposto a uma
Unica situacdo que o individuo ira aprender. Para aprender um determinado conceito é
necessario explorar de diversas formas as situacGes, permitindo que novos esquemas sejam
criados. E importante, portanto, trabalhar com Matematica todos os dias (Boaler, 2018) e sob
diferentes possibilidades, para, assim, consolidar o campo conceitual desta area em especifico,
relacionando conhecimentos novos com os ja adquiridos, posto que a aprendizagem € um
processo a ser construido ao longo do tempo. Logo, se 0s conceitos ndo sdo trabalhados
constantemente este processo torna-se mais dificil e lento.

Com isso, a pesquisa delimitou como foco a ldgica e a estrutura numérica, privilegiando
as estruturas aditivas. Conforme Silva e Felicetti (2021, p. 49), “O campo conceitual das
estruturas aditivas prevé a composicdo aditiva do nimero, fatos basicos e técnicas operatorias
de adicdo e subtracdo utilizadas para resolver situagdes-problema”. Para trabalhar com este

campo conceitual, Vergnaud (2019) apresenta seis relagdes aditivas fundamentais:

I. A composicdo de duas medidas numa terceira. Il. A transformacéo (quantificada) de
uma medida inicial numa medida final. 1l1l. A relacdo (quantificada) de comparagéo
entre duas medidas. IV. A composicao de duas transformacdes. V. A transformacéo de
uma relagdo. VI. A composicédo de duas relagdes (Vergnaud, 2019, p. 172).
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Magina, Campos e Gitirana (2001), com base em Vergnaud (1996), criaram uma
organizacgdo que apresenta um suporte didatico e tedrico aos docentes em relagdo ao uso das
situacOes-problema a partir da seguinte classificacao:

e Situacdes-problema de composicédo: sdo formadas por partes que compdem o todo. A
incdgnita pode estar no todo (protdtipo) ou em uma das partes (12 extensao).

e Situacdes-problema de transformacdo: caracterizam-se por uma transformacéo do nimero
na situacdo-problema e por apresentar relacdes ternarias. Tais situacdes aparecem de trés
formas diferentes: com estado inicial desconhecido (4% extensdo), transformagéo
desconhecida (12 extenséo) e estado final desconhecido (protétipo).

¢ Situacdes-problema de comparacao: estabelecem comparagdes entre o referido e o referente
por meio de relacOes ternarias; quando o referido é desconhecido (2% extensdo), quando o
referente (4 extensdo) € desconhecido ou quando a relagcdo entre referido e referente é
desconhecida (3% extensdo).

As situagOes-problema classificadas com as extensdes tém maior complexidade por
apresentarem deslocamento de incognita e ndo serem utilizadas desde o inicio do processo de
escolarizacdo. Ja as situacdes prototipicas sdo conhecidas por serem mais simples, pois sdo
situacGes com as quais criancas de 4 ou 5 anos ja entram em contato na infancia e conseguem
encontrar estratégias para resolugao. Corroboram Borges et al. (2020): “Assim, um conceito
matematico ndo esté isolado de outros —ja que conceitos mais simples podem ser necessarios
para sua construcdo —e também, para sua assimilacdo, esta associado a situacfes reais ou
imaginarias que fagam sentido para o sujeito” (p.228). Ao apresentar o suporte teorico utilizado

nos encontros de formagao continuada, evidencia-se a metodologia empregada.
Percurso metodoldgico na pesquisa quantitativa

A partir dos resultados identificados na prova de Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
— ANA (Brasil,2013), este estudo identificou as escolas do municipio de Canoas com seus
respectivos resultados. Com base neles, foram convidados a participar da pesquisa, professores
que contemplassem todos os resultados de avaliacdo, do menor ao maior. Esses professores
aplicaram pré e pos-testes aos seus alunos no inicio e no fim da formagéo continuada. Esses
testes também compuseram o corpus desta pesquisa.

E uma pesquisa quase experimental, ou seja, a escolha dos participantes ndo ocorreu de
forma totalmente aleatoria. Ela apresenta uma medida inicial e uma medida final, expressas,

neste estudo, por meio do pré-teste e do pos-teste (Laville & Dionne, 2008). A pesquisa buscou
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identificar e comparar os resultados da intervencdo em dois grupos, posto que um grupo sofreu
a intervenc&o, ou seja, os professores participaram da formacgéo continuada antes da realizagdo
do pds-teste e 0 outro grupo ndo. A intervencao foi apoiada no estudo e desenvolvimento de
atividades/materiais atinentes aos processos de ensino e de aprendizagem da matematica
inserida na resolucdo de problemas do Campo Aditivo. Tal estudo e desenvolvimento de
situagBes-problema, atinentes a esse campo matemético, foram oportunizados em oito
encontros de formacéo criados e executados pelas pesquisadoras em tela, com base no modelo
RePARe para professores do 3° ano do Ensino Fundamental no municipio de Canoas.
Participaram do curso de formagdo continuada 20 professores de 16 escolas, totalizando 26
turmas.

A Secretaria Municipal de Educacéo solicitou que os pré e o pos-teste fossem aplicados
em todas as 188 turmas de 3° anos da rede municipal de Canoas, ou seja, 44 escolas. Apenas 34
escolas, porém, aplicaram e entregaram o pré-teste, totalizando 90 turmas. Apesar de 90 turmas
realizarem o pré e o pos-teste, foi selecionada de forma aleatoria, via sorteio, a mesma
guantidade (26) de turmas que a do Grupo Experimental. Assim, o Grupo Controle foi composto
por uma turma de cada escola que realizou o pré e o pos-teste, ou seja, 26 turmas compuseram
0 Grupo Experimental e 26 o Grupo Controle.

As formacdes foram divididas em dois grupos. Um participava da formagao no turno
matutino e o outro no noturno. Os professores foram divididos em dois grupos: Grupo
Experimental e Grupo Controle. Os encontros de formacdo com o Grupo Experimental
ocorreram em 2019 e todos os termos de sigilo e confidencialidade foram seguidos, de acordo
com as normativas e diretrizes orientadoras da comissdo cientifica do Programa de Pds-
Graduacao e da Instituicdo.

Cada turma de 3° ano da rede de Canoas tem em média28 alunos. Participaram do pré-
teste 1.252 alunos, envolvendo 52 turmas, divididas em 26 turmas no Grupo Experimental e 26
no Grupo Controle. No poés-teste o nimero de alunos participantes diminuiu devido as
transferéncias de escolas e também pelos que ndo fizeram uma das avalia¢6es. Foram analisadas
apenas as provas daqueles que realizaram o prée o pés-teste, totalizando 976; destes, 537 estdo
no Grupo Experimental e 439 no Grupo Controle.

O pré-teste contou com situagBes-problema do Campo Aditivo e suas classificacfes, a
saber: composicao (prototipo, primeira extensao), transformacéo (prototipo, primeira extensdo
e quarta extensdo), comparacdo (segunda extensdo, terceira extensdo e quarta extensao),
composicgdo de varias transformacdes, transformacdo de uma relacdo e composicao de relaces

estaticas, adaptado de Silva e Felicetti (2017), e conta com 11 itens, abrangendo as seguintes
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situacOes-problema: composicdo com o todo desconhecido, composicdo com parte
desconhecida, transformacdo com o estado inicial desconhecido, transformacdo com estado
final desconhecido, transformacdo com valor da transformacao desconhecido, comparagdo com
referido desconhecido, comparacdo com referente desconhecido, comparacdo com relacao
desconhecida, composi¢cdo de duas transformacOes, transformacbes de uma relacdo e
composicao de duas relagdes, como pode ser observado no Tabela 1 que segue.

Tabela 1.

Situagbes-problema do pré-teste e do pos-teste (Silva,2021)

Tipo de situacéo- Questdo do pré-teste e do pos-teste
problema
S Protétipo Joép tem 7 re\(istas_ com histé_rias da Ménica e 9 com hist_érias do Cascdo. Quantas
o revistas com historias da Ménica e do Cascdo Jodo tem? (Situacio-problema D)
é’_ Jodo ganhou de sua avé um saco com 12 biscoitos. Alguns eram de maisena e outros
£ 12 extensao de polvilho. Sete biscoitos eram de maisena. Quantos biscoitos eram de polvilho?
S (Situagdo-problema H)

Fernanda ganhou de aniversario 3 bonecas. Ela ja tinha 13 bonecas. Com quantas

Prototipo bonecas Fernanda ficou? (Situacdo-problema A)

Pedro ganhou uma caixa com 14 bombons. Ele comeu alguns e ficou com 8 bombons.

a x
1% extensao Quantos bombons Pedro comeu? (Situacdo-problema K)

. . No final do jogo de gude, Pedro ficou com 14 gudes. Pedro perdeu 6 gudes no jogo.
4% extensao Quantas gudes Pedro tinha antes de iniciar o jogo? (Situagao-problema G)

Transformaga
n

Amanda tem 8 anos e Carolina tem 3 anos a menos que ela. Quantos anos tem

) )
17extensao | carolina? (Situagao-problema B)

Na sala do 3° ano ha 23 alunos e 19 cadeiras. Tem mais alunos ou mais cadeiras?
28 extenséo Quantas cadeiras precisam buscar para que todos os alunos possam sentar?
(Situagdo-problema C)

Comparagéo

Camila tem alguns doces e Nicolas tem 8 doces a mais que ela. Se Nicolas tem 15

a x
4% extensdo doces, quantos doces tem Camila? (Situacdo-problema E)

Composigdo de . . .
POsIG Maria tem canetas coloridas. Ganhou 6 canetas de sua amiga e resolveu dar 3 para

duas ~ sua irmd. Com quantas canetas a mais Maria ficou? (Situagdo-problema I)
transformaces
Transformacgdo de | Amanda devia 9 balas para Juliana. Ela pagou 2. Quantas balas Amanda ainda deve
uma relacéo para Juliana? (Situacéo-problema J)
Composicéo de Jacqueline devia 9 balas para Raquel e Raquel deve 2 para Jacqueline. Quantas balas
duas relacbes Jacqueline deve para Raquel? (Situacdo-problema F)

A avaliacdo do desenvolvimento dos alunos em relacdo a resolucdo de situacGes-
problema, envolvendo o Campo Aditivo, foi feita a partir da analise quantitativa do pré-teste e
do pos-teste. O banco de dados foi construido dentro do Excel®, por meio de uma planilha
constituida de uma coluna para cada situa¢do-problema do pré e do pds-teste e uma coluna para
cada aluno. Os alunos foram identificados na planilha por intermédio de um cddigo com a letra
inicial que representa a turma, o nimero que representa a escola e a letra final que representa o

aluno.

30 Excel é um editor de planilhas e foi escolhido por ser de facil acesso e gratuito, pertencente ao pacote Office.
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Além das variaveis representadas pelas questdes, foi criada a variavel Grupo
Experimental e Grupo Controle. A informagdo sobre a varidvel compunha uma coluna da
planilha do Excel. A partir dessa categorizacdo foi possivel analisar as estratégias utilizadas
pelos alunos no pré-teste e no pos-teste. As mesmas foram organizadas em Tabelas separadas
por turma, para que cada professora participante do Grupo Experimental pudesse analisar o
desempenho de seus alunos durante a formacdo continuada. A avaliacdo do pos-diagnostico
teve como fonte o pds-teste, cujas situacdes-problema tinham a mesma estrutura do pré-teste.
A correcdo do pds-teste ocorreu da mesma forma que o pre-teste e compés o banco de dados
para a analise quantitativa.

Foi realizada, entdo, a analise comparativa entre o pré-teste e o pds-teste, assim como
as comparacOes entre as turmas que participaram do estudo e as turmas do Grupo Controle, 0
que proporcionou uma comparacdo intra e intergrupos: intergrupos porque foi feita a
comparacao do pré-teste e do pos-teste dos alunos da mesma turma, e intragrupos devido a
comparacéo entre o Grupo Experimental e o Grupo Controle.

Para analisar o pre-teste e 0 pos-teste foram usadas estatisticas descritivas para indicar
0s tipos de estratégias empregadas por grupo nos testes aplicados. A média da diferencga, entre
as médias ponderadas no pré-teste e pds-teste, também foi calculada para cada questéo e o total
das quest@es; Teste (T)de Student para amostras pareadas foi utilizado para calcular o nivel de
significancia entre as médias dos grupos. Nesse sentido, foram adotados os seguintes critérios
de significancia estatistica: valores para (p) menores que 0,05 foram considerados

estatisticamente significativos (Bos, 2004), conforme a analise apresentada a seguir.
Categorizacao das estratégias de resolucdo dos alunos nas situacGes-problema

Para Vergnaud (2014), situacdes precisam ser trabalhadas com o olhar para o referente,
o significado e o significante. O referente trata-se do contexto do aluno e de como esse €
representado pelo aluno; o significante reconhece as invariantes operatorias; e o significado
estd ligado ao sistema simbdlico. Para Santana (2010), todos os tipos de representacao
simbolica apresentam importancia e utilidade, pois, diante de cada situagdo, ha a escolha de
uma representacao para seu esquema.

Sendo assim, os dedos séo de fécil acesso para as criancas e, desde pequenas, elas sao
ensinadas pelas familias a fazer representacbes numéricas com eles. Embora, segundo Muniz

et al. (2014b), o uso de dedos foi proibido durante muito tempo no ensino da matematica, 0s
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autores revelam que seu emprego pode ser uma das primeiras ferramentas utilizadas na

construcdo do nimero pela crianga, desfazendo a ideia de proibicéo:

E fundamental que a escola, no ciclo de alfabetizacdo, valorize o uso dos dedos na
realizacdo das contagens e célculo com pequenas quantidades. Contar nos dedos pode
implicar tanto a descoberta, pela crianca, dos cinco dedos em cada mao, como o0s dois
grupos de cinco formando dez. Mais que isto, a descoberta das quantidades maiores e
menores que o cinco, quanto falta para cinco, quanto falta para dez (p. 10).

Para os autores supracitados, 0 uso do corpo na aprendizagem de matematica precisa ser
valorizado, pois, além de iniciar a constru¢ao da base simbdlica, permite o “desenvolvimento
da primeira estratégia de contagem ¢ operacionalizagdo matematica” (p. 10). Além disso,
possibilita a correspondéncia biunivoca e a descoberta de procedimentos préaticos de soma. Por
esse motivo, o emprego dos dedos na resolucéo das situagdes-problema foi valorado como 1,
pois trata-se de uma estratégia inicial utilizada pela crianca tanto para a constru¢do do nimero
quanto para as operacdes que compdem o Campo Aditivo.

Em relacéo ao uso da pictografia, Muniz et al. (2014a) enfatizam que a utilizacao dessa
estratégia precisa ser incentivada, pois auxilia no registro da situacdo concreta, facilitando a
resolucdo de situagbes-problema. Ademais, 0s processos pictoricos podem ser trabalhados,
conforme os autores, em sintonia com o primeiro e 0 segundo ano do Ensino Fundamental.
Nesse sentido, a valoracdo no emprego da pictografia foi classificada com valor 2.

O uso da pictografia e do algoritmo foi classificado como 3, pois une duas estratégias
que se apoiam uma na outra. Nao é possivel identificar nos registros do pré e pos-teste qual das
estratégias foi realizada primeiro, porém a execuc¢do de duas estratégias pode evidenciar que a
crianca necessita de uma confirmacéo da sua resolucdo, ou, ainda, que pensa que para resolver
corretamente ndo pode apenas registrar a resposta de forma pictérica.

As resolucdes das situagOes-problema a partir do calculo mental foram classificadas

como 4, e ttm relagdo com os procedimentos de arredondamento e estimativa:

O conjunto de procedimentos em que, uma vez analisados os dados a serem tratados,
estes se articulam, sem recorrer a um algoritmo preestabelecido para obter resultados
exatos ou aproximados. Os procedimentos de célculo mental se apoiam nas
propriedades do sistema de numeracdo decimal e nas propriedades das operagoes [...]
(Parra, 2009, p. 195).

O processo do célculo mental, segundo Parra (2009), também precisa ser ensinado, mas
ainda é um caminho particularizante. Para utiliza-lo s&o necessarios conhecimentos das
operacOes e do proprio sistema de numeragdo decimal.

Considerou-se, como algoritmo, conforme Vergnaud (2014):
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Algoritmo: Dispor os dois nUmeros um abaixo do outro, o algarismo das unidades do
segundo nimero sob o algarismo das unidades do primeiro, o algarismo das dezenas sob
o0 algarismo das dezenas, e assim por diante até que os dois numeros estejam escritos
completamente. Calcular a soma dos dois algarismos que se encontram na coluna das
unidades [...]. Se a soma for inferior a dez, escrever esse nimero com algarismos das
unidades do numero a ser obtido. Se a soma for superior a dez, transportar a reserva de
uma dezena para a coluna das dezenas e escrever o resto (inferior a dez) como algarismo
das unidades do nimero a ser obtido. Proceder da mesma maneira para a coluna das
dezenas [...] (p.310).

Vergnaud (2014) apresenta o algoritmo supracitado para resolver classes de problemas
que envolvam dois nimeros inteiros quaisquer, cujo objetivo seja a soma. O mesmo algoritmo
pode ser utilizado para a operacdo de subtracdo, com as devidas alteragdes, como o uso do
transporte no lugar da reserva. O autor refere-se a sequéncia das a¢cdes que devem ser efetuadas
no algoritmo como longa, e que as regras, apesar de simples, podem nédo ser compreendidas na
sua totalidade. Para ser competente no emprego do algoritmo, é necessario que o aluno
desenvolva uma compreensao clara da operacdo da adicdo, e que, para que iSSo ocorra, Sao
necessarios exercicios elaborados de forma apropriada pelos professores. Nesse sentido, o
algoritmo foi classificado, nesta pesquisa, com o valor maximo para as estratégias corretas, 5,
pois, conforme Vergnaud (2014), € um procedimento composto por varias etapas e necessita de
compreenséo consistente dos conceitos do Campo Aditivo.

Ao realizar a correcéo foi considerado uso de dedos quando as criangas escreveram ou
desenharam os dedos na resolucdo, assim como o calculo mental, quando elas escreviam “fiz
de cabeca”, “mental”, “cabega” ou desenhavam. A pictografia e os algoritmos ficaram evidentes
na correcao e nao precisaram de identificacdo explicitada pelas criancas.

Foi considerado erro de célculo quando as criangas somavam ou subtraiam de forma
equivocada, esquecendo de uma unidade ou dezena, ou quando o valor posicional do nimero
ndo era utilizado corretamente. Houve troca de operacdo, ou seja, quando deveria aplicar a
subtracdo, adicionou, e quando deveria adicionar, subtraiu. Para Huete e Bravo (2006), isso
ocorre quando a crianga ndo estabelece a relagédo entre os dados e a pergunta e acaba por realizar
operacdes trocadas.

J& o erro na interpretacdo surgia quando as criangas escreviam “ndo sei”, “ndo entendi”
ou, ainda, utilizavam numeros aleatorios que ndo constavam na situagao-problema. De acordo
com Huete e Bravo (2006), a falta de compreenséo do problema ocorre quando 0 mesmo nao €
familiar ao aluno ou quando esse desconhece o vocabulario especifico, 0 que o faz ndo entender.

Para as estratégias corretas, portanto, de acordo com Silva e Felicetti (2017), foram

analisados: dedos (1), pictografia (2), uso de pictografia e algarismos (3), calculo mental (4) e
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emprego de algarismos (5). Para as estratégias incorretas: erro na montagem do calculo (-1),
uso de operacdo trocada (-2), erro na interpretacdo (-3) e resposta em branco (-4). A seguir

apresenta-se a analise realizada a partir desta categorizacao.

Analise do desempenho dos grupos experimental e controle nas situacées-problema do

campo aditivo

Ao analisar os resultados das 11 situagdes-problema que constam no pré e no pos-teste,
destacam-se as dificuldades apresentadas pelos alunos, de ambos 0s grupos, nas situacdes-
problema C, E, F, G e H, cujas estratégias incorretas representaram em torno de 50% das
respostas. Como citado nas andlises de cada Tabela, quatro das cinco situa¢6es-problema séo
de maior complexidade (comparacdo — 22 extensdo, comparacao — 42 extensdo, composicao de
duas relagcbes e transformacdo — 42 extensdo) e podem ter sido menos trabalhadas pelos
professores de ambos os grupos (Silva, 2021). Por tratar-se de situa¢fes que nao eram utilizadas
normalmente pelas professoras em suas aulas, elas podem apresentar dificuldade para inseri-las
no contexto de um planejamento. Se a Teoria dos Campos Conceituais (Vergnaud, 1996) afirma
gue um determinado campo conceitual necessita de tempo para ser compreendido pelo aluno,
as professoras, enquanto alunas, que precisam articular diferentes competéncias e habilidades,
também necessitam de tempo para fazé-lo. O tempo na formagdo continuada, portanto, foi
considerado.

A situacdo-problema F (composi¢do — 12 extensdo) foi trabalhada com as professoras no
segundo encontro em abril, a situacdo-problema G (transformacédo — 42 extensdo) no terceiro
encontro, que ocorreu no més de maio, as situa¢des-problema C e E (comparacgdo — 22 extenséo,
comparacdo — 42 extensao) foram trabalhadas no quarto encontro no més de junho, e a situacéo-
problema F no més de agosto no quinto encontro. Apesar de as situacdes-problema serem
trabalhadas de forma gradativa e sendo retomadas a cada encontro, as professoras expressaram
que tinham dificuldades em recordar cada uma delas. Neste caso, a propria aprendizagem e o
dominio do Campo Conceitual pelas professoras poderiam estar inacabados e interferir na
aprendizagem dos seus alunos.

Outra hipdtese refere-se a prdopria complexidade das situacdes-problema. Como visto
anteriormente, as situacdes em que os alunos apresentaram indice de erros em torno de 50%
ndo envolvem apenas a operacdo em si (adicdo ou subtracdo). Para resolvé-las é necessario ler,
compreender, interpretar, acionar um esquema de pensamento e adapta-lo a situacéo, ou, entéo,

criar um novo esquema. Os esquemas, para serem construidos, precisam das invariantes
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operatdrias, que 0s organizam e 0s estruturam, assim como a representacdo também faz parte
da resolucao, além das situacBes que precisam estar ligadas aos conceitos a serem trabalhados.
Nessa hipotese, os alunos podem estar no processo de construgdo desses esquemas, 0 que seria
mais eficiente se eles fossem instigados por situacdes diferentes desde a Educacéo Infantil, o
que pode ndo ter ocorrido com os alunos das turmas em questdo. Além disso, “Devemos ter
sempre esta ideia em mente e sermos capazes de proporcionar aos alunos situagdes que visem
alargar a significacdo de um conceito e por a prova as competéncias e as concepcdes dos
alunos”, como afirma Vergnaud (1986, p. 79) sobre a didatica das situa¢des-problema.

A respeito do percentual de acertos em cada situacdo-problema, destacam-se algumas
dessas situagdes na Tabela 2 a seguir.

Tabela 2.
Resultados do aumento do percentual de acertos em cada situacéo-problema no pré-teste e

pos-teste no Grupo Experimental e no Grupo Controle (Silva, 2021)

Situacdo-problema Grupo Controle Grupo Experimental
A 8,8 6
B 15,1 17,3
C 22,3 11,8
D 14% 15,4%
E 11,2% 10,3%
F 8,1% 15,3%
G 10,4% 15,5%
H 14,1% 11,6%
I 4,3% 10,3%
J 6,1% 17,2%
K 6,1% 19,1%

O Grupo Experimental apresentou resultados acima do Grupo Controle em 7 das 11
situacdes-problema, na comparacéo entre o pré e pos-teste (situagdes-problema - B, D, F,G,1,J
e K), e o Grupo Controle em apenas quatro (situaces-problema A, C, E e H). Estes dados
podem evidenciar que aquelas professoras que buscam a formacédo continuada desenvolvem
planejamentos mais eficientes e atuam de forma a promover o ensino e a aprendizagem e
situacOes-problema com maior eficacia.

Em relacdo ao percentual de acertos no pds-teste, 0 Grupo Experimental apresentou
maior indice de acertos em nove situacGes (situa¢bes-problema A, B, C, D, F, G, I, J e K).
Apenas nas situagoes-problema E e H o Grupo Controle apresentou percentual acima do Grupo
Experimental, o que pode evidenciar que os encontros de formagdo tiveram um impacto
positivo sobre a pratica das professoras e, consequentemente, sobre a aprendizagem dos alunos

pertencentes as suas turmas.
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J& no aumento do percentual de acertos entre o pré e o pos-teste, 0 Grupo Experimental
também apresentou desempenho acima do Grupo Controle, pois mostrou maior indice de
acertos em sete situacdes-problema (B, D, F, G, I, J e K), enquanto o Grupo Controle apresentou
indice maior em quatro situacdes-problema (A, C, E e H). A seguir apresenta-se a Tabela 3 e
os resultados do aumento do percentual do uso do algoritmo.

Tabela 3.

Resultados do aumento do percentual do uso de algoritmo em cada situagao-problema no
pré-teste e pds-teste no Grupo Experimental e Grupo Controle (Silva, 2021)

Situacao-problema Grupo Controle Grupo Experimental
A 14,1% 35%
B 13,6% 36,7%
C 9,6% 23%
D 14,3% 36,9%
E 6,1% 16,4%
F 9,5% 24,8%
G 7,6% 21,6%
H 8,7% 23,5%

I 7,6% 31,8%
J 10% 34,7%
K 9,1% 26,8%

O aumento do indice do uso do algoritmo no Grupo Experimental em todas as questfes
também merece ser destacado. O emprego do algoritmo enquanto estratégia para resolver as
situacdes-problema surgiu em ambos os grupos, porém o Grupo Experimental demonstrou
desempenho acima do Grupo Controle nas 11 situacGes-problema propostas.

N&o se trata de afirmar que o uso do algoritmo € uma estratégia que deve ser ensinada
em detrimento das outras. Pelo contrario, todas as estratégias foram estimuladas durante os
encontros de formagéo. Assim como nos apresenta Kamii (1991), o algoritmo ndo pode ser
ensinado como a Unica forma de resolucdo do calculo, tampouco desconstituido de sentido
sobre as suas etapas e sobre o valor posicional do nimero (Humphreys & Parker, 2019).

Vergnaud (2014) afirma que o algoritmo é uma estratégia complexa por ter muitas
etapas e poder induzir ao erro. Além disso, o algoritmo necessita de abstragao. Para utiliza-lo €
necessario perceber que se trata de uma ferramenta notavel e eficiente. Deve-se compreender o
valor posicional do nimero e utilizar isso de forma consciente nos algarismos por meio da
relacdo entre as quantidades (Humphreys & Parker, 2019).

Nesse sentido, o uso do algoritmo destaca-se enquanto estratégia de resolu¢do complexa
e abstrata. Os resultados do Grupo Experimental podem evidenciar que os encontros de
formacdo tiveram impacto na pratica das professoras, que passaram a estimular varios tipos de

estratégias de resolucéo, ressignificando o algoritmo e seu real funcionamento e finalidade
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(Silva, 2021), o que coincide com a Teoria dos Campos Conceituais, que afirma que as
situagdes-problema devem evoluir em termos de complexidade e de formas de resolucéo
(Vergnaud, 1986). As professoras afirmaram que os alunos desconheciam a relacdo do
algoritmo e do valor posicional do numero e tinham dificuldade na utilizacdo dessa estratégia.
O mesmo resultado ndo é visto no Grupo Controle; logo, pode-se inferir que os resultados
obtidos pelos alunos no pré-teste sdo fruto da intervencdo realizada nos encontros de formagéo.
Trata-se, portanto, da mudanca, evidenciada pelo Grupo Experimental, de estratégias concretas
(uso de dedos, de pictografia e do algoritmo) para estratégias que se apoiam na abstracao (uso
de algoritmo). Observa-se que em ambos 0s grupos teve aumento percentual no pds-teste em
relacdo ao pré-teste, o que significa que o algoritmo foi trabalhado em ambos 0s grupos, porém
de modo mais satisfatorio no Grupo Experimental.

E relevante destacar o baixo percentual de calculo mental (atingindo, no maximo, 4,7%)
evidenciado em todas as situagfes-problema e em ambos os grupos. Cabe relatar que foram
considerados célculo mental quando os alunos escreveram “fiz de cabega”, “célculo na mente”,
ou desenharam a cabeca, retomando que foram orientados a isso. Apesar de a estratégia ter sido
trabalhada durante a formacao, esses resultados podem demonstrar que os professores de ambos
0s grupos ndo trabalham o célculo mental em sala de aula e ndo estimulam essa estratégia na
resolucéo das situagcdes-problema, e ainda que ndo desenvolveram alguns teoremas-em-acao,
segundo aponta Vergnaud(1996). Isso pode ocorrer devido aos proprios professores ndo terem
aprendido calculo mental na escola, e podem estar reproduzindo a forma como aprenderamque,
de acordo comNdévoa (2004), repete-se no exercicio da docéncia.

A seguir apresenta-se a Tabela 4 com os resultados que foram utilizados para realizar a
analise estatistica dos acertos e erros em cada situacdo problema no pré-teste e pos-teste no
Grupo Experimental, considerando os acertos valorados de 1 a 5 e os erros de -1 a -4). A
diferenca entre acertos e erros, portanto, evidencia o0 quanto a crianga avangou ou hdo na sua

aprendizagem durante o intervalo da aplicacdo do pré-teste e do pds-teste.
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Tabela 4.

Resultados dos acertos e erros em cada situacéo-problema no pré-teste e pds-teste no Grupo
Experimental (Silva, 2021)

Pré-teste Pos-teste

o 8 © © S

lgiE" @ Q 18 % © © 2 18 % [ S

S T >S5 5 T o =25 T O o

29 D 8 % D o D 8 'g ) o — N
na = Do = = = Qo 2 = [a) o

A 2,6 25 30 50 38 22 50 50 1,2 <0,0001
B 1,3 31 20 50 30 30 50 50 17 <0,0001
C 0,0 28 -10 -20 13 33 10 50 13 <0,0001
D 1,7 28 20 50 34 27 50 50 17 <0,0001
E -0,7 26 -20 -20 02 32 -20 -20 1,0 < 0,0001
F -0,2 30 -20 -20 11 35 -10 50 14 < 0,0001
G -0,9 26 -20 -20 05 34 -20 -20 14 < 0,0001
H -0,2 29 -10 -20 10 34 -10 50 1,2 < 0,0001
| 15 31 30 50 28 32 50 50 1,3 < 0,0001
J 1.1 32 20 50 28 32 50 50 1,7 < 0,0001
K 0,2 29 -10 -20 18 33 30 50 1,6 < 0,0001

Total 0,6 18 05 25 20 20 20 44 14 <0,0001
* teste t pareado de Student, em cada situa¢do-problema.

A Tabela 4, que evidencia a analise quantitativa realizada a partir do Teste (T) pareado
de Student, mostra as médias, desvios-padrdo, mediana e moda do pré e pds-teste para 0 Grupo
Experimental, bem como a diferenca entre as médias dos dois testes e o nivel de significancia
(p) entre eles. Observa-se, também, que a questdo com maior acerto foi a com média de 2,6
pontos entre todos os alunos, a mediana dessa questdo foi 3 e a moda foi 5, 0 que corrobora o
fato de a situacdo-problema A ndo apresentar tanta complexidade, lembrando que é importante
trabalhar com diferentes niveis de situacdo-problema (Vergnaud, 2017), de modo que o aluno
possa ir avangando em sua aprendizagem.

A média total das situacGes-problema do pré-teste foi de 0,6. Cinco desses problemas
tiveram a média acima da total (situacbes-problema A, B, D, | e J) e seis abaixo (situacdes-
problema C, E, F, G, H e K). Seis das situa¢es-problema ficaram com a mediana abaixo de 0,5
pontos (mediana total) (situagdes-problema C, E, F, G, H e K), e seis questdes tiveram moda
abaixo do valor total, que foi de 2,5 (situacGes-problema C, E, F, G, H e K). As situagdes-
problema C, E, F, G, H e K, portanto, estiveram abaixo nos trés itens: media, mediana e moda.
Estas situacOes apresentam complexidade e eram desconhecidas para as professoras que
participaram dos encontros de formacgéo (comparagdo — 22 extensdo, comparagdo — 42 extensao,

composicdo de duas relagdes, transformacdo — 42 extensdo, e composi¢cdo — 12 extensao), e
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podem n&o ter sido trabalhadas com os alunos em anos anteriores, o que ajuda a explicar o0s
dados abaixo da média em relacdo as outras situaces-problema. Os resultados da situacéo-
problema H podem evidenciar que, apesar de ela ser de baixa complexidade, os alunos néo
tinham contado com diferentes tipos de situacdo-problema e de deslocar a incdgnita, pois estdo

acostumados com a incognita estar no todo, e pode ter se apresentado como algo complexo para

eles, ou seja:

Podemos encontrar, com efeito, desniveis de varios anos entre criangas para a mesma
competéncia; e as condutas observadas para um problema s6 adquirem o seu sentido se
as pudermos reportar a condutas observadas noutros problemas (da mesma categoria ou
de categoria diferente) (Vergnaud, 1986, p. 80-81).

No pos-teste o valor médio da média e a mediana foi 2,0 e as situacdes-problema C, E,
F, G, H e K, apesar de apresentarem aumento, mantiveram-se abaixo da média. Ja na moda,
cuja média foi 4,4, apenas as situacdes-problema E e G ficaram abaixo desta média, e as demais
situacOes atingiram 5,0. Isso evidencia que o trabalho das professoras com os diferentes tipos
de situacéo-problema apresentou resultados com seus alunos. As questdes com maior aumento
das notas foram B, D e J, com aumento de 1,7.

Todas as questdes melhoraram significativamente no pos-teste (p<0,0001). A média
total de todas as questdes foi de 2, valor igual ao da mediana, e a moda total foi de 4,4. A
questdo A continuou sendo aquela com melhor desempenho, apresentando nota média superior

a do pré-teste, sendo essa diferenca significativa (p<0,001).

Tabela 5.

Resultados dos acertos e erros em cada situacéo-problema no pré-teste e pds-teste no Grupo

Controle, considerando os acertos valorados de 1 a 5 e os erros de -1 a -4 (Silva, 2021)

Pré-teste Pds-teste

1 @© (1]

o E © © On

s = e 3 « o o8 3 « 3

So 3 25 O e S 25 O e, &

2 9o D B s D o @ D & D o = .
na = Qo = = = Qo 2 = &) o

< 0,0001

1,9 25 20 30 26 24 30 50 08

05 29 10 -20 17 30 30 50 12 <0,0001
03 25 -1,0 -20 05 29 -1,0 -20 08 <0,0001
1,1 27 10 -10 21 27 30 50 1,0 <0,0001
09 23 -20 -20 -01 27 -1,0 -20 07 <0,0001
05 27 -20 -20 04 31 20 -20 08 <0,0001
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G 08 24 -20 -20 -01 29 20 -20 07 <0,0001
H 05 26 -20 -20 04 30 1,0 -2,0 09 <0,0001
| 09 28 10 30 14 31 30 30 04 =0,0068
J 09 29 10 30 15 30 20 50 06 =0,0003
K

01 26 -10 -20 08 28 1,0 -2,0 09 <0,0001
Total 0,2 1,7 02 05 10 18 10 25 08 <0,0001
* teste t pareado de Student, em cada situa¢do-problema.

A Tabela 5, que evidencia a analise quantitativa realizada a partir do Test (T) pareado
de Student, mostra as médias, desvios-padrdo*, valores maximos e minimos do pré e pos-teste
para o Grupo Controle, bem como a diferenca entre as médias dos dois testes e o nivel de
significancia (p) entre eles. A média total de todas as questfes do pré-teste foi de 0,2. Metade
dos alunos apresentou a média total da avaliacdo acima ou abaixo de 0,2 pontos (mediana). A
média, mais frequente, entre os alunos foi de 0,5 (moda). Estes dados diferem do Grupo
Experimental, que apresentou 0,6 na média total, 0,5 na mediana e 0,5 na moda, demonstrando
que no pré-teste os alunos do Grupo Experimental tiveram desempenho superior ao do Grupo
Controle.

Da mesma forma que no Grupo Experimental, a questdo com maior acerto foi a A, com
média de 1,9 pontos entre todos os alunos. A mediana dessa questdo foi 2 e a moda foi 3, 0 que
difere do Grupo Experimental, que apresentou, respectivamente, 2,5, 2 e 5. As questdes C, E,
F, G, H e K obtiveram médias negativas no pré-teste, com mediana e moda também negativas.
O Grupo Experimental ndo apresentou medias negativas nas situaces-problema C e K. A
situacdo-problema C é uma comparacdo — 22 extensdo, e a situacdo-problema K é uma
transformacdo de 12 extensdo, sendo de alta e baixa complexidade, respectivamente. Os
resultados referentes as situagbes-problema C, E, F, G e H estdo relacionados com a
complexidade alta dos tipos de situacGes-problema. A situacdo-problema H e a de baixa
complexidade podem evidenciar a falta de contato com os diferentes tipos de situacdes-
problema da mesma forma que o Grupo Experimental, o que, para a Teoria dos Campos
Conceituais, pode dificultar a aprendizagem, inclusive, de competéncias e conhecimentos
matematicos (Vergnaud, 1986).

Todas as questdes melhoraram significativamente no pés-teste (p<0,0001) em ambos 0s
grupos. No pos-teste a média total de todas as questdes foi de 1 com mediana de 1 e moda de
2,5. Estes dados evidenciam que, também no pés-teste, o Grupo Controle mostrou desempenho

inferior ao Grupo Experimental, que apresentou média total 2, mediana 2 e moda 5,4.

40 desvio-padréo é utilizado para indicar o quanto um conjunto de dados é uniforme. E uma medida de disperséo
e verifica distribui¢do dos dados em torno de uma média aritmética.
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Como no poés-teste do Grupo Experimental, a questdo A continuou sendo a questdo com
melhor desempenho, apresentando nota média superior ao pré-teste, sendo essa diferenca
significativa (p<0,001). As questdes C, F, H e K, que obtiveram médias negativas no pré-teste,
passaram a apresentar médias positivas. As questdes E e G, porém, continuaram com indices
negativos, o que difere do Grupo Experimental, que conseguiu médias positivas em todas as

situacdes-problema que, no pré-teste, foram negativas.

Tabela 6.

Teste qui-quadrado dos Grupos Controle e Experimental (Silva, 2021)

Grupo Controle Grupo Experimental

Melhora F. (%) F. (%) Total
Nao 146(33,3%) 103(19,2%) 249(25,5%)
Sim 293(66,74%) 434(80,82%) 727(74,49%)

TOTAL 439(44,98%) 537(55,02%) 976(100%)

Chi-square — uncorrected 0,0000005206

A Tabela 6 evidencia o percentual de melhora ou ndo nas respostas apresentadas no pos-
teste em ambos os grupos. No Grupo Controle, 33,3% dos alunos ndo apresentaram melhora
nas respostas dadas na resolucdo de situagdes-problema, em oposi¢cdo a 19,2% do Grupo
Experimental. Os indices mostram que 66,74% das respostas dadas as situacdes-problema no
Grupo Controle demonstraram melhora no pos-teste, e 80,82% no Grupo Experimental, ou seja,
0 Grupo Experimental apresentou uma diferenca de 14,08% de melhora em relacdo ao Grupo
Controle. O teste do y?> mostrou-se estatisticamente significante com p=0,0000005206. Isto quer
dizer que o Grupo Experimental tem maior probabilidade de melhoria na aprendizagem, o que
revela que a formagdo continuada proporcionada as professoras contribuiu para que isso
ocorresse. Observa-se que ambos 0s grupos tiveram aumento no nimero de acertos. Isso se da
porque ha uma evolucao natural no processo de ensino e aprendizagem e € normal que em um
ano letivo os alunos apresentem evolucdo (Silva & Felicetti, 2021). E evidente, todavia, que 0s
resultados apresentados nesta analise mostram a aprendizagem diferenciada alcancada pelos
alunos do Grupo Experimental, destacando-se, assim, a relevancia de uma formagéao continuada
realizada para além de palestras e conferéncias, uma formacao na qual os professores possam

discutir e aprender sobre determinados contetdos.
Consideracoes finais

A pesquisa demonstrou a importancia da formacdo continuada na pratica docente e,

consequentemente, 0s seus impactos para a aprendizagem dos estudantes. Os oito encontros de

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.26, n.4, p.189-210, 2024 207



formagéo abarcaram a Teoria dos Campos Conceituais e uma adaptagdo no modelo
metodolégico RePARe, e estas escolhas metodologicas privilegiaram o surgimento de novas
estratégias de resolucédo por parte dos alunos.

As evidéncias da analise quantitativa demonstram a importancia de explorar diferentes
tipos de situacfes-problema para desenvolver estratégias, habilidades e competéncias do campo
aditivo. Mediante a aplicacdo do pré e do pos-teste no Grupo Experimental e no Grupo
Controle, totalizando 52 turmas de 3° ano do Ensino Fundamental, percebeu-se que, por meio
da valoracdo elencada para cada estratégia, os alunos do Grupo Experimental evidenciaram
melhores resultados.

Dentro de cada grupo a analise quantitativa demonstra que houve aumento do indice de
acertos, posto que o Grupo Experimental apresentou nimero de acertos com maior frequéncia
que o Grupo Controle. Da mesma forma, o Grupo Experimental realizou maiores mudancas nas
estratégias utilizadas para resolver as situagdes-problema, partindo de estratégias mais
concretas, como 0 emprego dos dedos e da pictografia para estratégias mais abstratas, como o
uso do algoritmo. Tais resultados mostram que em ambos 0s grupos houve o crescimento na
aprendizagem, no entanto esta evidente que no Grupo Experimental o crescimento foi superior;
em outras palavras, quando o professor mais bem aprende os conteudos a serem ensinados,
melhor ele os ensina.

Nos resultados evidenciados pelo teste qui-quadrado, o Grupo Experimental apresentou
melhora em 434 (80,82%) alunos, enquanto o Grupo Controle apresentou melhora em 293
(66,74%), o que significa que o Grupo Experimental obteve impacto relacionado aos encontros
de formacéo continuada. O Grupo Controle também apresentou melhora, pois ja era esperado
gue os alunos evoluissem durante um ano letivo. O que difere sdo os 14,08% dos alunos que
melhoraram a mais no Grupo Experimental, o que demonstra o impacto da formacao continuada
na pratica das docentes e, consequentemente, na aprendizagem dos alunos.

Com isso, evidencia-se que a formacdo continuada, baseada na reflexdo, e que é
desenvolvida dentro da pratica docente, ndo apenas transforma o modo de os professores
trabalharem em sala de aula, mas implica positivamente na resolucao de situagdes-problema no
que se refere as estratégias utilizadas pelos discentes. Compreender conceitos, analisar, discutir,
compartilhar proposicdes e revisitar a propria pratica, Sao premissas que precisam acompanhar
o professor durante todo o seu percurso profissional, e, por isso, a analise de como 0s seus
estudantes aprendem e resolvem situagOes pode ser utilizada para impulsionar ambas as

aprendizagens: do professor e do aluno.
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