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A importância do uso dos instrumentos culturais no ensino de matemática vem sendo discutida ao longo das últimas décadas. Cada vez mais freqüentemente, computadores e, calculadoras, entre outros instrumentos, vem sendo chamados a fazer parte das salas de aula.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) recomendam o recurso às tecnologias da comunicação no ensino de matemática. Defende-se que a calculadora é um recurso útil para verificação de resultados, para correção de erros e para a auto-avaliação. A calculadora pode ser utilizada para a observação de regularidades matemáticas, favorecendo a ampliação dos conceitos matemáticos. Seguindo nesta direção, diversos autores (Kindel, 2006; Sá e Jucá, 2005 e 2006; Araújo & Gitirana, 2004; Marchesi, 2001; Medeiros,2000) desenvolveram experiências de intervenção com o uso da calculadora no contexto da sala de aula. Tais pesquisas revelaram que esta ferramenta agiliza as resoluções dos problemas permitindo que os alunos se concentrem mais no processo de resolução do que na realização de cálculos repetitivos, servindo assim para os alunos confrontarem respostas e por fim, refutar conjecturas com maior rapidez. 

Groves (1994) comparou um grupo de crianças de 3as. e 4as. séries que tiveram oportunidade de usar a calculadora  na resolução de problemas em sala de aula (grupo experimental) com o grupo que não teve essa mesma oportunidade (grupo controle). Os resultados obtidos indicam que o uso da calculadora a longo prazo, favoreceu significativamente o desempenho global das crianças no que se refere à escolha de artifícios de cálculo para resolução do problema  e na computação de questões que envolviam o conhecimento de valor de lugar dos números, subtração com respostas negativas, divisão com resto, multiplicação e divisão de dinheiro. A autora conclui enfatizando a oportunidade dada através do uso da calculadora para que crianças se engajassem em investigações matemáticas, partilhassem suas descobertas com o professor e colega, contribuindo para uma genuína discussão matemática em sala de aula. 

Um dado interessante constatado por Groves (op.cit.) em relação à resolução de contas de divisão foi os resultados significativamente melhores do grupo que usou a calculadora na divisão que resultava em uma resposta decimal, como também em outros itens que requeriam a leitura e interpretação de decimais. Comparando-se as formas de resolução usadas pelas crianças, observou-se que o calculo mental e a calculadora foram mais freqüentes.

Em outro estudo, Groves (1995) analisou o uso da calculadora para discutir o conceito de número por crianças da pré-escola. Tais crianças tiveram a oportunidade de usar livremente a calculadora por quatro anos consecutivos (1990 a 1993). Os resultados mostraram que a calculadora forneceu oportunidades de partilhar e refletir sobre o número, como também aproximou a matemática do ensino da língua. As contradições realizadas pelas crianças em relação aos números grandes, números negativos e decimais desafiaram o currículo previsto gerando um trabalho muito mais centrado na compreensão. Também gerou um repensar do professor em relação a suas práticas e atitudes em relação ao ensino.

Entretanto, alguns estudos ainda mostram uma descrença de professores em relação ao papel que a calculadora pode desempenhar em sala de aula. Noronha e Sá (2005) realizaram uma pesquisa acerca da opinião dos professores de matemática sobre o uso da calculadora em que se observou pequena diferença (0.23%) no que se refere ao quantitativo de professores favoráveis e desfavoráveis ao uso da calculadora. Os professores que eram desfavoráveis ao seu uso justificavam essa posição considerando que os alunos ficariam dependentes da máquina (89%), que ela tiraria o raciocínio dos alunos (84%) e que o aluno não aprenderia as quatro operações fundamentais (55%). Os professores que eram favoráveis ao uso da calculadora acreditavam que ela ajudaria a resolver com maior rapidez as operações mais complicadas (76%), que a calculadora está presente no dia-a-dia, portanto seria importante aprender a manuseá-la (68%) e que as calculadoras são boas para fazer contas, principalmente longas (58%).
Um outro aspecto que devemos analisar é o papel das representações nos processos de aprendizagem. Vergnaud (1987) tem apontado a importância do uso de diferentes representações no trabalho com os conceitos matemáticos, pois representações distintas podem ser salientes ou opacas para diferentes aspectos de um mesmo conceito. Vários estudos têm se proposto a analisar a influência de diferentes representações nas estratégias infantis.

Selva (1993,1998) analisou a influência de diferentes representações na resolução de problemas de divisão por crianças de alfabetização, primeira e segundas séries. As crianças foram distribuídas em grupos com diferentes materiais (fichas, papel/lápis, sem material) para apoiar seus cálculos. Foi verificado que o desempenho das crianças era favorecido tanto no grupo que utilizava fichas, quanto no grupo com papel e lápis. Entretanto, analisando as estratégias utilizadas constatou-se que o grupo de crianças que utilizou o papel e o lápis apresentou estratégias mais sofisticadas de resolução (adição/subtração repetida e fato numérico, por exemplo). As crianças do grupo com fichas usaram basicamente a estratégia de representação direta das quantidades e ações do problema.

Em relação ao tratamento dado ao resto, esta mesma autora não encontrou diferenças entre problemas de partição e quotição
. Após reconhecerem a existência do resto, as crianças tendiam a tratá-lo como algo novo, isolado do problema apresentado. As estratégias para lidar com o resto foram: dividir o resto, excluir o resto (dar para alguém, guardar, etc), acrescentar o resto a uma das partes aceitando a desigualdade. A estratégia mais freqüente foi a de excluir o resto, seguida pela aceitação da desigualdade entre as partes. A estratégia de divisão do resto foi bastante escassa, principalmente entre as crianças menores.

Esse estudo mostra que a estratégia de subdividir o resto não é um procedimento freqüente na faixa etária investigada. Refletindo sobre esse aspecto, Selva (1998), inclusive, apresentou dados que relacionam essa atitude de não subdividir o resto por parte das crianças pequenas ao ensino escolar que, nas séries iniciais, não exploram os desdobramentos que podem ser dados ao resto, enfatizando a obtenção do resto como marcador do final da resolução da operação de divisão. Entretanto, tal como se pode observar nos estudos citados, algumas crianças espontaneamente sugerem que o resto pode ser ainda subdividido quando o mesmo envolve referentes que são comumente divididos, tal como sanduíches, chocolates, etc. Tais crianças, como citado por Selva (op.cit.), tratam geralmente as quantidades subdivididas como metades, independente da quantidade de pedaços que foram obtidos. Esses resultados sugerem que a interpretação do resto da divisão e o tratamento dado ao mesmo não é algo simples para as crianças, sendo interessante para a educação matemática estudos que se proponham a investigar tais aspectos. 
Seguindo esta direção, Selva, Borba e Braga (2006) desenvolveram um estudo, no qual tinham o objetivo de compreender o significado do resto da divisão e sua relação com a representação decimal, usando para isso diferentes representações. Participaram do estudo 27 crianças de 3ª e 21 de 5ª série de uma escola da rede pública. O estudo constituiu-se de 3 fases: pré-teste, fase de intervenção e pós-teste. 
As crianças foram divididas em 3 grupos nos quais foram solicitadas a resolver um mesmo problema com diferentes representações, (G1: papel e lápis / calculadora e G2: Calculadora / papel e lápis; G3:manipulativo/papel e lápis). De modo geral as autoras constataram que existe pouca familiaridade das crianças de 3ª série com a calculadora, sendo observadas diferentes formas de leitura dos valores mostrados pela calculadora.  Considerando o pré e o pós-teste, foram verificados melhores resultados no pós-teste em ambas as séries em todos os grupos. Analisando especificamente os grupos que usaram a calculadora, no pós-teste observamos na 5ª série que o desempenho das crianças independia se a calculadora fosse usada antes ou depois do papel e lápis. Entretanto, na 3ª série melhores resultados na resolução dos problemas de divisão foram encontrados quando a calculadora foi utilizada após a resolução do problema no papel e lápis. No que se refere ao tratamento dado ao resto, no entanto, não se observou grandes avanços no pós-teste em nenhuma das séries. A maior parte das crianças permanecia tratando o resto como inteiro, ainda que passassem a considerar a necessidade de deixar claro em suas respostas a existência de uma sobra e o seu valor.

As autoras concluíram que para as crianças menores ter uma representação mais familiar inicialmente, como o desenho no lápis e papel, auxiliava sua reflexão sobre os resultados obtidos na calculadora, entretanto, a intervenção realizada não tinha obtido resultados efetivos na compreensão por parte das crianças da relação entre o decimal mostrado na calculadora e o resto da divisão. 

É nesta direção que o presente estudo se insere. Ele teve como objetivo propor três intervenções distintas com a finalidade de auxiliar as crianças na compreensão entre as relações existentes entre o resto inteiro da divisão e o decimal obtido da subdivisão deste resto na calculadora. 

Metodologia

Participantes:

33 crianças cursando da 3ª série de uma escola da rede pública. Todos participaram de um pré-teste, uma fase de intervenção e um pós-teste. As crianças foram a partir do resultado do pré-teste organizadas em três grupos que diferiam quanto à intervenção proposta, que será detalhadamente descrita mais adiante. As crianças do Grupo 1  tinham idade média de 10 anos e 2 meses, do grupo 2  tinham 9 anos e 7 meses  e do grupo 3 tinham 10 anos e 2 meses.

Tarefa:

Inicialmente todas as crianças resolveram um pré-teste, que foi ministrado em sala de aula, com o objetivo de avaliar o desempenho das mesmas em problemas de partição e distribuí-las em três grupos que trabalharão sob condições distintas durante a intervenção: o grupo 1 resolveu problemas a partir dos desenhos das quantidades que seriam particionadas (como pode ser visto, a seguir, no Quadro1) ; o grupo 2 resolveu os problemas utilizando a calculadora e o grupo 3 resolveu os problemas propostos primeiro a partir dos desenhos das quantidades que seriam particionadas (como o grupo 1) e em seguida contrastavam o resultado obtido com o cálculo feito na calculadora.

Quadro 1: Recorte  da ficha de  desenho utilizada pelas crianças no G1 e G3
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1.          


A aplicação do pré-teste e do pós-teste foi realizada na classe, com todas as crianças, elas resolveram os problemas tendo a disposição papel e lápis para seus cálculos. A pesquisadora apresentou os problemas um-a-um, ao grupo classe. Assim, apenas após todas as crianças terem resolvido o primeiro problema é que o segundo problema foi apresentado e assim sucessivamente. 

O pré-teste e pós-teste foram similares e consistiram da resolução de seis problemas de divisão inexata, que quando resolvidos na calculadora finalizavam em decimais (0.5,0. 25 ou. 0.75). Algumas questões do pré-teste e pós-teste podem ser vista no quadro 2, abaixo.

Quadro 2: Exemplos de questões do Pré-teste e Pós-teste


Na intervenção foram incluídos problemas com contexto de dinheiro. O pós-teste foi exatamente igual ao pré-teste. Durante a intervenção cada grupo de crianças (grupo1, grupo 2 e grupo 3) resolveu oito problemas de divisão que quando resolvidos na calculadora finalizavam em decimais (0.5,0. 25 ou. 0.75). Dos oito problemas propostos para as crianças (divididos em duas seções) quatro envolviam questões referentes a dinheiro e outros quatros referiam-se a comidas. Algumas questões da intervenção podem ser vista no quadro 3, abaixo.

Quadro 3: Exemplos dos problemas apresentados às crianças na intervenção


A intervenção ocorreu de forma coletiva com cada grupo de crianças. Primeiro o pesquisador lia o problema a ser resolvido, em seguida solicitava que todas as crianças resolvessem o problema individualmente e que duas crianças explicassem para todos como resolveram. Após este processo, o pesquisador resolveu o problema no quadro, explicando o processo de resolução. No grupo 3 ainda foi solicitado que após as crianças terem resolvido a partir dos desenhos, usassem a calculadora e comparassem ambas as respostas. Neste caso, o pesquisador discutia com as crianças a relação entre ambas representações.

Todo o processo de intervenção foi gravado e transcrito.
Após todas as crianças terem participado da fase de intervenção foi ministrado o pós-teste, similar ao pré-teste e também realizado coletivamente.

Resultados
Os dados obtidos foram analisados comparando-se os resultados obtidos durante o pré e o pós-teste e também se procedeu a uma análise da intervenção realizada com os alunos.

O pré e pós-testes
O Gráfico 1 mostra as médias de acerto obtidas  pelas crianças no pré e pós-teste. Podemos ver neste gráfico o efeito do emparelhamento inicial (no pré-teste) entre os grupos, onde a variação é pequena no ponto de partida das retas, isto indica o cuidado em organizar grupos com desempenhos semelhantes para posterior intervenção. As médias de acerto no pré-teste foram: G1 - 3,36; G2 - 3,73 e G3 - 3,36.

 Ainda observando o Gráfico 1, verificamos que após a realização da intervenção e aplicação do pós-teste, as médias de acertos variaram em função do grupo, observando-se as seguintes médias de acerto: G1 - 3,18; G2 - 3,82 e G3 - 4,09. Realizou-se uma análise de co-variância com o objetivo de comparar o desempenho das crianças no pré e pós-testes, tendo como fator independente o grupo, como co-variante o desempenho no pré-teste e como variável dependente, o desempenho no pós-teste.  Os resultados indicaram que não houve efeito significativo em função do grupo a que as crianças pertenciam. 

Entretanto, apesar da variável grupo na análise estatística não ter se mostrado significativa, podemos notar no pós-teste um discreto desempenho superior do G3 que tinha à disposição para realização dos problemas duas representações (papel e calculadora). 
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A intervenção

A análise da intervenção permite que possamos entender alguns aspectos dos desempenhos dos alunos no que se refere à compreensão da operação de divisão: nomeação das sub-partes encontradas, facilidade com o contexto com dinheiro, o uso da calculadora e o apoio do desenho. A seguir apresentamos uma discussão mais detalhada sobre cada um desses aspectos analisados. 

Nomeação das sub-partes encontradas:

Observamos que geralmente no início das intervenções algumas crianças ao resolverem os problemas de divisão inexata, dividindo a unidade em partes, nomeavam estas partes das mais diversas maneiras. Vejamos os exemplos 1 e 2, abaixo.

Exemplo 1:  2 bombons para 8 crianças
 – Grupo 1    

Pesquisadora
 – “Como você fez?”

Ca
²- “Peguei 2 bombons para 8 pessoas e dividi o bombom na metade.”

P- “Na metade?”

Ca- “Dividi o bombom em 4 metade.”

P- “Em 4 pedacinhos, não foi?”

Ca- “Foi.”

P- “Então deu quanto para cada 1?”

Ca- “1 para cada.”

P- “Um pedaço para cada?”

Ca- “É.” 
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Observamos que esta criança faz uma nomeação que trata as sub-partes como “metades”, mesmo compreendendo que estas partes fossem mais que duas. Já o exemplo 2, mostra uma criança que apresenta uma nomeação muito próxima a sua linguagem cotidiana.
Exemplo 2:  4 maçãs para 8 crianças lancharem – G1

P- “Como tu fez?”

Ge- “ Eu dividi a maça em 2 pedaços.”

P- “Tu deu quanto para cada um?”

Ge- “Um pedaço para cada.”

P- “Como podemos chamar esse pedaço?”

Ge- “Uma banda.”
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No decorrer da intervenção observamos no procedimento de algumas crianças uma clara preocupação em buscar um termo que mais se adequasse à parte encontrada, como podemos ver no exemplo 3 abaixo. 

Exemplo 3: 1 pizza para 4 crianças lancharem. G1   

P- “ Me explica como tu fez?”

Lu- “Eu cortei a pizza em 4 pedaços e dividi para cada sobrinho.”

P- “E tu deu um pedaço para cada criança foi?”

Lu- “Foi.”

P- “Então qual é a resposta, quanto cada sobrinho vai receber de pizza?”

Lu- “Um quarto.”
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Facilidade com o contexto com dinheiro:

Observamos que para algumas crianças era mais fácil dividirem a unidade em partes menores quando o contexto envolvido no problema referia-se a dinheiro do que a comidas. Isto aconteceu, em particular quando a criança tinha como recurso a calculadora. Para estas crianças teve mais sentido fazer relação entre o valor que aparecia no visor da calculadora (por exemplo, 0.25) ao dinheiro (25 centavos), do que quando esse mesmo valor referia-se a uma comida (um quarto da comida ou 0,25 da comida).  Um exemplo desta relação pode ser observado no exemplo 4 que traz a mesma criança resolvendo problemas nos diferentes contextos. 

Exemplo 4: Contexto dinheiro
2 reais para comprar 8 pirulitos – G2 

P- “Como tu fez?”

Já-“8...”

P- “8?”

Já - 2, dividido por 8.” 

P- “Deu quanto?” 

Já- “Zero ponto 25.”

P- “Quanto custou cada pirulito?” 

Já- “25 centavos.”

1 pizza para 4 crianças lancharem –G2

P- “Como você fez?”

Já - “ dividiu, 1 dividido por 4, dá 1 para cada 1, 1 pedaço para cada 1.”

P - “ E a resposta que deu na calculadora, foi quanto?” 

Já-  “25.”

P- “ E esse 25 tua acha que é o que?” 

Já - “ Sei não.” 

P- “ Sabe não? Mas vê como eu tenho que responder? Quanto cada sobrinho vai receber?”

Já - “ Um pedaço.”

P - “ E esses 25 representam esse pedaço é?” 

Ja - “É.”

P -“ E porque na calculadora deu esse 0.25? O que você acha?”

Ja- “ Não sei.”

Ainda quanto ao contexto com dinheiro, o exemplo 5, a seguir, mostra a facilidade com que uma criança lida com o sistema monetário. 

Exemplo 5: 1 real para comprar 4 bombons. G1

Criança10 - “25 centavos.”

Pesquisadora- “Como tu fez?”

C 10- “ Eu dividi um real em 50 e 50 e os 50 em 25. ”

P- “ Quanto custou cada bombom?”

C 10- “ 25 centavos.”
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O uso da calculadora:

Foi visto que muitas crianças utilizaram com sucesso a calculadora para resolução dos problemas e esta pareceu auxiliar as crianças a pensarem no resto da divisão. Isto pode ser observado principalmente quando o valor da calculadora era 0.5, que significava metade da comida do enunciado do problema. Dois exemplos que mostram a compreensão do resto da divisão relacionado ao valor obtido na calculadora podem ser vistos a seguir. 


Exemplo 6: 4 maças para 8 crianças lancharem. G3

P- “Deu quanto?” (na calculadora)

Fe- “Zero ponto cinco.”

P- “ Esse zero ponto 5 quer dizer o que da maçã?”

Fe- “A metade.” 

Exemplo 6: 3 pudins para 6 filhos. G2

P- “ Como foi que tu fez?” 

Al- “Botei 3 dividido por 6.”

P- “ Deu quanto?”

Al- “ Zero ponto cinco.”

P- “ E tu acha que esse zero ponto cinco quer dizer o que?”

Al- “...”

P- “Quanto do pudim tu acha que vale? Será que é o pudim todo? Ou só um pedacinho?”

Al- “Um pedacinho.”

P- “Pequenininho?”

Al- “Metade.”

Podemos notar que as crianças dos exemplos acima conseguem interpretar que o valor obtido na resolução na calculadora significa metade da comida apresentada no enunciado do problema. Entretanto, quando o decimal na calculadora era 0.25 e se referia ao contexto “comida”, poucas crianças conseguiram compreender o significado da divisão. O exemplo 4, já apresentado, mostra a dificuldade observada na maioria das crianças em lidar com o valor 0.25 se referindo à comida, enquanto que o exemplo 7, apresentado a seguir, mostra o desempenho de uma criança que teve sucesso nesta compreensão. 

Exemplo 7: 2 bombons para 8 crianças comerem.G2

P- “Como você fez?” 

AM- “Coloquei 2 dividido por 8.”

P- “ Deu quanto?”

AM- “25.”

P- “25?”

AM- “Zero e vinte cinco.”

P- “Ela quer saber quanto cada criança terá para comer do bombom?”

AM – “Zero virgula 25.”

P- “Quer dizer o que desse bombom? Como é que vou pegar zero virgula 25 do bombom ? Se eu tivesse aqui um bombom bem gostoso como eu ia dar zero virgula 25 do bombom, o que será que esse zero virgula vinte cinco representa?”

AM- “Parte em 8 pedaços.”

P- “Os 2 bombons?”

AM- “Não, um bombom parte em 4 e o outro bombom parte em 4.”

P- “Então, esse pedacinho do bombom quer dizer o que?”

AM- “Zero ponto 25.”

Apoio do desenho
Observamos que as crianças dos grupos da intervenção que tinham o desenho como recurso auxiliar na resolução dos cálculos (G1 e G3), pareceram se apoiar bastante nesta representação. Exemplo disto pode ser visto no procedimento da criança 8, abaixo.


Exemplo 8: 3 reais para comprara 6 sacos de pipoca. G1

P- “Como voce fez?”

Ra-  “ Dividi 1 real para cada uma pipoca.”

P- “ Um real para cada?” 

Ra- “Não para duas, 50 centavos uma.”

P- “ Então, cada pipoca vai custar quanto?”

Ra- “50 centavos.”
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Como podemos notar, o uso do desenho como estratégia explicativa para a resolução do problema pareceu auxiliar o desempenho desta criança na medida em que permitiu a visualização dos valores dados favorecendo o uso de uma estratégia de “cortar na metade” as moedas apresentadas, obtendo a resposta. É interessante também chamar atenção para o fato que a resposta 50, dada pela criança mostra o uso de um conhecimento de seu dia a dia, em que um real significa duas moedas de 50 centavos.

CONCLUSÕES

De uma forma geral podemos afirmar que o confronto de representação para resolução dos problemas (G3) resultou em melhores desempenhos, quando comparamos o pré ao pós-teste (mesmo que não tenham se mostrado significativo na análise estatística), este dado reforça a importância da nossa escolha metodológica em confrontar representações o que indica que esta estratégia leva a criança a pensar mais sobre o problema dado, resultando em procedimentos mais coerentes. Também aponta para o fato de que a calculadora pode ser uma ferramenta interessante na exploração dos conceitos matemáticos, como salientado nos estudos realizados por Kindel (2006), Sá e Jucá (2005, 2006), Araújo & Gitirana (2004), Marchesi (2001), Medeiros (2000),  entre outros.

A partir dos dados apresentados pode-se afirmar que, de modo geral, as crianças não conseguem nomear com a linguagem matemática as sub-partes encontradas do inteiro, o que culmina em variações de “codinomes” para tais partes, porém, alguns alunos ao longo da intervenção sentem a necessidade de aprimorar seu vocabulário e expressar de maneira correta tais sub-partes, indicando assim que a reflexão sobre o resto foi relevante para tais crianças. 


Outro fato observado referiu-se a inclusão do contexto monetário durante a intervenção, percebemos que foi muito relevante, pois as crianças tinham grande facilidade em relacionar os valores decimais encontrado nos cálculos com os centavos, esta relação se dava de maneira muito natural provavelmente pelo contexto e pares numéricos usados, estes muito próximos ao que as crianças costumam manipular.


De acordo com os achados, podemos dizer que as crianças que usaram a calculadora tiveram sucesso ao lidar com problemas que resultavam em “metades”, onde ao resolverem na calculadora aparecia 0,5, o que mais uma vez comprova a relevância de tal recurso, porém, observamos que é necessário que seja melhor trabalho as subdivisões com o resto mais fracionado, (0,25) o que demonstra a necessidade de intervenções pedagógicas mais detalhadas quanto aos números decimais, para esta série especifica.


É interessante chamar atenção para o uso de tal ferramenta no contexto coletivo, foi muito proveitoso, pois mesmos os alunos que apresentavam dificuldades em lidar com este instrumento, era auxiliado pelos colegas que na linguagem deles explicavam o procedimento correto aos que não conseguiam realizar na primeira tentativa, culminado que todos conseguiam acompanhar e chegar ao resultado final satisfatório. 

Um último aspecto que merece ser comentado refere-se à dependência nesta faixa etária das crianças pesquisadas para com a representação pictórica, esta forte ligação se fez presente durante toda a pesquisa, mesmo os grupos que não tinham como apoio o papel e desenhos, faziam a construção imaginária dos mesmos em sua explicação verbal. 


Por fim, é interessante salientar como foi rica a oportunidade de acompanhar, assim como, instigar a reflexão dos alunos para pensarem juntos sobre o resto nos problemas apresentados, essa chance de acompanhar o raciocínio do aluno, discutir em grupo (como é a realidade de sala de aula) fez com que todos os alunos se envolvessem nas discussões, o que acabava sendo muito mais relevante que uma mera exposição dos conteúdos, desta maneira aqui revela-se a importância social desta pesquisa, pois ela vai além de retrato de uma realidade, ela se faz diálogo quando participa,  mostra e propõe maneiras relevantes de  professores trabalharem em sala de aula de forma a levar seus alunos a reflexão, fazendo com que estes sintam-se participantes do processo de aprendizagem, no nosso caso com um auxilio de uma tecnologia bastante acessível.
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Maria comprou 29 maçãs para distribuir entre 4 crianças. Ela quer que cada criança receba a mesma quantidade de maçãs. Quantas maçãs cada criança vai receber?





Vovó colheu 35 goiabas no sítio para dar aos seus 4 netos. Ela quer que cada neto fique com a mesma quantidade de goiabas. Quantas goiabas cada neto vai receber? 








Joana fez 1 pizza para o lanche de seus 4 sobrinhos. Cada sobrinho deve receber a mesma quantidade de pizza. Quanto cada sobrinho vai receber?  R=0,25





Edson com R$ 3,00 comprou 6 sacos de pipoca.Sabendo que todos os sacos de pipoca custavam o mesmo preço, quanto custou cada saco de pipoca? R= 0,5














� Problemas de partição são aqueles em que é dado um conjunto maior e o número de partes em que o mesmo deve ser distribuído, o resultado é o valor de cada parte. Problemas de quotição consistem em problemas em que é dado o valor do conjunto maior e o valor das quotas em que se deseja dividir o mesmo, o resultado consiste no número de partes obtidas.


� Os problemas expostos nos resultados, estão sendo apresentados de forma resumida, de modo a facilitar a leitura do mesmo, exemplo deste problemas na íntegra podem ser vistos na metodologia deste trabalho.


� De maneira a organizar e manter o padrão sempre que for mencionada a fala da pesquisadora, usaremos “P” como referência.


� Para respeitar o sigilo da identificação das crianças que participaram do estudo estaremos sempre ao longo dos resultados nos referindo a mesma pelas iniciais dos seus nomes.
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