UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA — UESB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOITC')GICAS - DCET
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

LUCIANE VIEIRA BRITO

O ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: A
MULTIPLICACAO E A DIVISAO NA VISAO DOS PROFESSORES
POLIVALENTES

VITORIA DA CONQUISTA
JULHO 2014



LUCIANE VIEIRA BRITO

O ENSINO DE MATI?I\/IATICA NOS ANOS INICIAIS: A
MULTIPLICACAO E A DIVISAO NA VISAO DOS PROFESSORES
POLIVALENTES

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado a
Banca Examinadora da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia, como requisito parcial para
obtencdo do titulo de licenciada em Matematica,
sob orientacdo da Professora Ms.. Ana Paula
Perovano dos Santos Silva.

VITORIA DA CONQUISTA
JULHO 2014



B876e Brito, Luciane Vieira.

O ensino de matematica nos anos iniciais: a multiplicacéo e a
divisdo na visdo dos professores polivalentes / Luciane Vieira Brito,
2014.

66f.

Orientador (a): Ana Paula Perovano dos Santos Silva.

Trabalho de Conclusdo de Curso (graduacao) —

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Vitoria
da Conquista, 2013.

Referéncias: f.62.

1. Matematica — Ensino fundamental. 2. Matematica —
Professor dos anos iniciais — Campo conceitual
multiplicativo. I. Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia. Il. Silva, Ana Paula Perovano dos Santos. I11. T.

CDD: 510

Elinei Carvalho Santana — CRB-5/1026
Bibliotecaria — UESB - Campus de Vitoria da Conquista - BA




FOLHA DE APROVACAO

LUCIANE VIEIRA BRITO

O ENSINO DE MATI?MATICA NOS ANOS INICIAIS: A
MULTIPLICACAO E A DIVISAO NA VISAO DOS PROFESSORES
POLIVALENTES

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado a Banca Examinadora da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, como requisito parcial para
obtencao do titulo de licenciada em Matematica.

BANCA EXAMINADORA

Ana Paula Perovano dos Santos Silva
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB

Antonio Augusto Oliveira Lima - UESB
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB

Taise Sousa Santana - UESB
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB

Vitoria da Conquista, 16 de julho de 2014



Agradecimentos

Primeiramente agradeco a Deus, por ter me dado saude e forca para superar

as dificuldades encontradas durante todo o curso.

A minha orientadora Professora M.s Ana Paula, pelas incansaveis
orientacOes, pela dedicacdo, pelo companheirismo, por ter me
suportado, pela paciéncia com minhas dificuldades e erros. Pela

contribuicao nesse trabalho, pois sei que sem ela ndo teria conseguido.

Aos meus pais que deram a mim condicdes e estrutura emocional

para chegar até aqui.

A minha ex-colega e amiga Eliane, por toda a forca que me

deu e por estd ao meu lado nos momentos mais dificeis.

Ao meu amigo Moisés, pela cumplicidade e pela
extraordinaria capacidade de empatia nos momentos de
alegria, soliddo e desalento e por acreditar que sou

capaz de ir além do que eu imagino.

A todas as professoras que responderam ao
guestionario e com isso tornou possivel as reflexdes
e analises a respeito do ensino da multiplicacdo e

divisdo nos anos iniciais.



“Que 0s vossos esforcos desafiem as
impossibilidades, lembrai-vos de que as
grandes coisas do homem foram conquistadas
do que parecia impossivel”.

Charles Chaplin



Resumo

O presente trabalho tem por objetivo analisar as estratégias apresentadas por
professores dos Anos Iniciais na resolucdo de situagdes problema que envolvem
as estruturas multiplicativas. Nosso referencial tedrico foi pautado no Campo
Conceitual Multiplicativo destacando as ideias de Magina, Santos e Merlini;
Gurgel; Taxa-Amaro e Fini e nas concepg¢des de formacgéo inicial e continuada de
professores, enfatizando algumas ideias de Curi, Santos, Manrique, Tinti e Lima.
A realizacdo deste estudo se deu por meio de uma pesquisa de abordagem
qualitativa do tipo diagndstica, realizada com seis professoras (atuantes no 3°, 4°
e 5° ano) dos anos iniciais do Ensino Fundamental de trés escolas do municipio
de Vitoria da Conquista — Bahia. Foi considerado as evidéncias apontadas no
instrumento da coleta de dados, um questiondrio. Através deste estudo
identificamos que as estratégias apontadas pelas professoras necessitam ser
repensadas para contribuicio de um ensino/aprendizagem de qualidade.
Percebemos também que as professoras lancam méao do material concreto, bem
como, da resolugdo da multiplicacdo através da soma de parcelas repetidas e
através da resolucdo de situacdes problema, as mesmas apresentam alguns
indicativos da postura positivista.

Palavras-chave: Campo Conceitual Multiplicativo; Professor dos Anos Iniciais;
Formacao Inicial e Continuada.



Abstract

This study aims to analyze the strategies presented by teachers in the first years
in resolving problem situations involving multiplicative structures. Our theoretical
framework was guided in Multiplicative Conceptual Field highlighting the ideas of
Magina, Santos and Merlini; Gurgel; Taxa-Amaro and Fini and conceptions of
initial and continuing teacher education, emphasizing some ideas Curi, Santos
Manrique, Tinti and Lima. This study was done through a qualitative study of the
diagnostic type, conducted with six teachers (active in the 3rd, 4th and 5th year) in
the early years of elementary school three schools in the city of Vitoria da
Conguista - Bahia. We considered the evidence described in the instrument of
data collection, a questionnaire. Through this study we identified that the
strategies identified by the teachers need to be rethought to contribution of a
teaching / learning quality. We also see that teachers avail themselves of the
concrete material, as well as the resolution of the multiplication by the sum of
repeated plots and by solving problem situations, they present some indications of
positivist stance.

Keywords: Multiplicative Conceptual Field; Early Years Teacher; Initial and
Continuing Training.
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Introducéo

A escolha do tema

A presente pesquisa tem como tema o Campo Conceitual Multiplicativo nos
Anos Iniciais. O meu interesse sobre esse tema somente se consolidou apés uma
conversa informal com a minha orientadora, a mesma havia indicado dois temas,

os Campos Conceituais Aditivo e Multiplicativo, entdo optei pelo segundo tema.

A escolha por este tema decorreu da percepc¢éo de dificuldades de alguns
alunos em relagdo a multiplicacéo e divisdo. Essa dificuldade foi constatada apos
a realizacdo do estagio quando substitui alguns professores em outras turmas e,

constatei que a realidade era bem parecida mesmo com turmas diferentes.

Eu sabia que normalmente os alunos deveriam aprender as quatro
operacdes durante os anos iniciais, entdo percebi que esses alunos nao tinham
prerrequisitos para resolver questbes que envolvessem tais operacoes,
principalmente as temidas expressfes numéricas, dessa forma, surgiram o0s
guestionamos: Por que tanta dificuldade se esse conteudo ja foi trabalhado? Sera

gue a multiplicacéo e a divisdo nao foram vistas nos anos anteriores?

Assim, quando minha orientadora sugeriu os estudos dos campos
conceituais enxerguei a possibilidade de descobrir como os professores dos anos
iniciais trabalhavam as operacdes, sabendo que a maioria destes profissionais
sentem dificuldade ou ndo gostam da disciplina Matematica. A partir desse
momento, a nossa conversa se torna formal, e assim, defini o caminho que iria

percorrer para investigar tais professores.

Relevancia e Delimitacdo do Problema

Conforme as situacfes citadas acima nasceu o0 interesse em descobrir
como os professores dos anos iniciais lidam com questbes envolvendo as
operacOes de multiplicacéo e divisdo em sala de aula. Pesquisando sobre o tema,

iniciamos nossos estudos com um artigo de Magina, Santos e Merlini intitulado
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‘Comparacao multiplicativa: a forca que expressao exerce na escolha das
estratégias de resolugao dos estudantes” obra que investiga o desempenho de
estudantes dos anos iniciais em situacdes envolvendo a ideia de comparacao

multiplicativa.

Nesse contexto, escolhnemos algumas leituras que possibilitaram reflexdes
sobre o Campo Conceitual Multiplicativo. Percebemos a necessidade de obter
informacdes a respeito dos profissionais que ensinam nos anos iniciais. Dessa
forma, optamos fazer algumas leituras a respeito da Formacdo Inicial e

Continuada de Professores.

No que tange a Formagéo de Professores, Curi (2012) afirma que diante da
democratizacdo do ensino e das tecnologias de informacdo e comunicacdo que
invadem o espaco escolar, o professor precisa adequar-se a essa nova realidade.
Nesse sentido, Santos (2012) ressalta que em funcdo das mudancas nos
conhecimentos e nas tecnologias a formacdo continuada se torna um dos

principais requisitos para o mundo do trabalho.

Objetivos

Conforme o que foi relatado apresentamos 0 nosso objetivo, elaborado
com intuito de entender as estratégias utilizadas pelos professores para o ensino
da multiplicacdo e da divisdo: Analisar as estratégias apresentadas por
professores dos anos iniciais na resolucdo de situacdes problema que envolvem
as estruturas multiplicativas. Esse objetivo tem a intencdo de discutir as ideias
apresentadas pelos professores em relagédo a multiplicacéo e a diviséo.

Buscaremos responder a questdo norteadora que instiga a investigacao
proposta, qual seja: Quais estratégias sdo apresentadas por professores dos
Anos Iniciais na resolucdo de situacbes problema que envolvem as estruturas

multiplicativas?

Descricao
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Apresentamos nesta introducdo a motivacado para realizar a pesquisa, a
relevancia e a delimitacdo do problema. Declaramos nosso objetivo, assim como,

a questao norteadora do estudo.

No Primeiro Capitulo: A Funcdo da Matematica para os Anos Iniciais e a
Formacédo de Professores Polivalentes. Apresentaremos algumas ideias de
Passos e Romanatto (2010) em relagdo a Fungdo da Matemética para os Anos
Iniciais. Trataremos sobre a Formac&o Inicial de Professores, enfatizando
algumas ideias de Curi (2012) e finalizaremos o capitulo abordando a Formacéao
Continuada de Professores, apresentado algumas ideias de Santos (2012) e
Manrique, Tinti e Lima (2011).

O Segundo Capitulo trata sobre o Campo Conceitual Multiplicativo: a
Tabuada e o Material Concreto como instrumento de Ensino. Mencionaremos as
Estruturas Multiplicativas, na visao de Gurgel (2009), Magina, Santos e Merlini
(2012), Taxa-Amaro e Fini (2004) e Santos (2012). Apresentaremos algumas
ideias sobre A Utilizacdo da Tabuada, segundo Spinillo e Magina (2004). E
abordaremos ideias sobre O uso do Material Concreto, na visdo de Arando
(1996), Spinillo e Magina (2004).

No Terceiro Capitulo apresentaremos nossa metodologia e a descri¢cdo do
nosso instrumento de coleta de dados. Bem como, as questdes propostas as

professoras entrevistadas para andlise das estratégias utilizadas.

O Quarto Capitulo apresentaremos os dados coletados, na realizacdo de
nossa investigagdo com as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Nossa andlise sera desenvolvida por ordem em que se delinearam nossas

reflexodes.

Concluiremos nossa pesquisa com a Conclusdo, na qual procuraremos

responder a nossa questao de pesquisa.
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Capitulo 1
A Funcao da Matematica para os Anos Iniciais e
a Formacao de Professores Polivalentes

O presente capitulo estd estruturado sobre A Funcdo da Matematica no
Ensino Fundamental sob a perspectiva de Passos e Romanatto (2010), e Taxa-
Amaro e Fini (2004). Bem como, a formacao inicial e continuada dos professores
para 0s anos iniciais no Ensino Fundamental na visdo de Curi (2012), Santos
(2012) e Manrique, Tinti e Lima (2011).

1.1 A Func¢ao da Matemaética

Em relacéo a funcdo da Matematica, Passos e Romanatto (2010) destacam
que a referida disciplina desempenha na formacéo bésica do cidadao e o papel do
trabalho docente nessa é&rea do conhecimento. Os autores destacam a
preocupacdo na defesa de que os estudantes compreendam os conteldos
considerados essenciais ndo s6 para o entendimento da Matematica escolar, mas
para compreender outras ciéncias, compreender a prépria vida e o mundo do

trabalho que, utiliza cada vez mais a Matematica.

A constatacdo da importancia da Matematica, segundo Passos e
Romanatto (2010), apoia-se no fato de que o dominio do conhecimento
matematico, relacionados a escolarizacdo béasica, desempenha um papel
essencial em nossa vida diaria, tem aplicagcdes no mundo do trabalho e funciona
como instrumento necessario para a aquisicdo de conhecimentos em outras areas
curriculares. Do mesmo modo, interfere na formacao de capacidades intelectuais,
na estruturacdo do pensamento e na utilizacdo do raciocinio dedutivo pelo

estudante.

Dessa forma, a Matematica tornou-se muito importante nos Anos Iniciais.
Sendo assim, para Passos e Romanatto (2010) o processo de ensinar e de

aprender Matematica, no Ensino Fundamental, esta ancorado por principios
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decorrentes de estudos, pesquisas, praticas e debates desenvolvidos nos ultimos
anos. Citaremos apenas alguns desses principios:

e Aimportancia da Matematica para a construcao da cidadania;

e A democratizacdo do ensino da Matematica;

e Transformar a Matematica em realidade, descobrindo que a mesma
néo é algo pronto e acabado;

e A selecdo e a organizacdo de conteldos relacionados a relevancia
social e intelectual do estudante;

e Os recursos didaticos devem estar integrados a situacdes a andlise e
reflexdo e a base da atividade Matematica;

e A avaliagdo € parte do processo de ensino a aprendizagem.
(PASSOS, ROMANATTO, 2010, p. 26-27)

Diante dos principios propostos, é necessario elaborar um curriculo de

Matematica para os Anos Iniciais que estejam apoiados em tais principios.

Em relagédo ao curriculo de Matematica os referidos autores citando Rocha
(2001), afirmam que o curriculo de Matematica possui uma série de assuntos que
nao tém vinculo com a vida diaria dos estudantes, podendo trazer dificuldades
para a compreensao pela auséncia de contextos que dariam significado aos
contelidos estudados. Acreditam que € preciso partir da realidade do educando,
daquilo que tem significado para ele, para entdo chegar a teoria e depois

retornarem a pratica para, entdo, compreendé-la a partir de novos conhecimentos.

Os autores referindo-se aos Parametros Curriculares Nacionais - PCN
(1997) afirmam que mesmo com um conhecimento superficial da Matematica, é

possivel reconhecer certos tracos que a caracterizam:

[...] abstragcdo, precisédo, rigor logico, carater irrefutdvel de suas
conclusdes, bem como o extenso campo de suas aplicagbes. A
abstracdo Matemaética revela-se no tratamento de rela¢des quantitativas
e de formas espaciais, destacando-as das demais propriedades dos
objetos. A Matematica move-se quase que exclusivamente no campo
dos conceitos abstratos e de suas inter-relagBes. Para demonstrar suas
afirmacdes, o0 matematico emprega apenas raciocinios e calculos
(PASSOS; ROMANATTO, 2012, p. 27).

Nesse sentido, entendemos que a Matematica diferencia pela sua preciséo
e 0 raciocinio légico precisa de detalhes para ser desenvolvido, tornando-se

assim incontestavel.
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Apesar de a Matemética possuir um carater abstrato, Passos e Romanatto
(2010) ressaltam que a vitalidade da Matematica, se deve também ao fato de
seus conceitos e resultados terem origem no mundo real e encontrarem muitas
aplicacdes em outras ciéncias e em inuUmeros aspectos praticos da vida diaria:
industria, comércio e na &rea tecnoldgica, por outro lado as ciéncias como: a

Fisica, Quimica e a Astronomia tem na Matemética uma ferramenta essencial.

Segundo os autores citados a Matematica desenvolve-se mediante um
processo interativo entre muitos elementos contrastantes: o concreto e o abstrato,
0 particular e o geral, o formal e o informal, o finito e o infinito, o discreto e o
continuo. Desse modo, é curioso notar que tais interagbes encontram-se também

no ambito do processo de ensino-aprendizagem dessa disciplina.

Os autores pontuam que para os PCN a matematica comporta um amplo
campo de relacdes, regularidades e coeréncias que despertam a curiosidade e
instigam a capacidade de generalizar, projetar, prever e abstrair, favorecendo a
estruturacdo do pensamento e o desenvolvimento do raciocinio légico. Essas

relacbes devem ser estimuladas desde os anos iniciais de escolarizacao.

A diversidade sociocultural existente no Brasil, que da origem a diferentes
modos de vida, valores, crencas e conhecimentos, apresenta-se para a educacao
matematica como um desafio a ser considerado também no ensino de

matematica na visdo de Passos e Romanatto (2010).

Dessa forma, os autores acreditam que um curriculo matematico deve
procurar contribuir, de um lado, para a valorizacdo da pluralidade sociocultural,
impedindo o processo de submissdao no confronto com outras culturas; de outro,
criar condicbes para que o estudante supere um modo de vida restrito a um
determinado espaco social e se torne ativo na transformacédo de seu ambiente.
Esse fator também deve ser aplicado nos Anos Iniciais, pois a pluralidade

sociocultural esta presente em todos 0s anos da escolaridade.

Para Passos e Romanatto (2010) exercer a cidadania, é necessario saber
calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar estatisticamente informagdes, etc. A
escola ndo pode garantir a cidadania porque ndo se forma um cidadéao, se é
cidaddo. Contudo, a escola pode fornecer os instrumentos que possibilitardo ao

homem a luta por uma sociedade cidada.
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Nesse sentido consideramos que o ensino de Mateméatica deve voltar-se
para o desenvolvimento do aluno visando o exercicio de cidadania. Trata-se do
reconhecimento de que a Matemética esta presente na vida cotidiana de todo

cidadao.

Nessa perspectiva, é considerado pelos autores que o ensino da
matematica prestara sua contribuicAio a medida que forem exploradas
metodologias que priorizem a criagdo de estratégias, a comprovagcao, a
justificativa, a argumentacdo, o espirito critico, e favorecam a criatividade, o
trabalho colaborativo, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda do
desenvolvimento da confiangca na propria capacidade de conhecer e enfrentar
desafios. O ensino da matematica deve desenvolver e aperfeicoar a criticidade e

a criatividade nos educandos.

No que diz respeito ao desenvolvimento da criatividade e criticidade,
pontuamos que é essencial considerar, entre outros aspectos, o clima em sala de
aula, devendo ser o professor receptivo a novas ideias. O professor pode utilizar o
desenvolvimento do potencial criativo e critico do aluno, como permitir ao aluno
formular questdes, elaborar e testar hipoteses, dar tempo ao aluno para pensar e
desenvolver as suas ideias, propiciar ambiente de respeito e estimular a

habilidade discente de explorar consequéncias para acontecimentos imaginarios.

Em relacdo ao aprendizado matematico os referidos autores afirmam que
existe uma série de teorias psicologicas que procuram explicar sobre como nés
aprendemos e, em especial, como aprendemos mateméatica. Em relacdo ao
trabalho docente, a adogcdo de uma teoria sobre a aprendizagem implica na
adocdo de procedimentos metodoldgicos coerentes com 0s pressupostos dessa

teoria.

Passos e Romanatto (2004) concordam com Van de Walle (2010)
afirmando que independente da teoria e das teorias sobre a aprendizagem e, em
especial, sobre a aprendizagem matematica que o professor utiliza para
fundamentar seu trabalho em sala de aula, algumas ideias sobre como

aprendemos estao presentes entre pesquisas sobre o assunto. S&o elas:
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As criangas elaboram, adquirem e validam conhecimentos, assim como
dao sentido aos mesmos.

A compreensao é propria de cada estudante.

A metacognicdo é um elemento importantissimo no processo de
aprendizagem.

A interacdo sociocultural contribui para o desenvolvimento e ampliagdo de
ideias matematicas entre os estudantes.

A descoberta de padrdes para relacbes matematicas ajudam os
estudantes a investigar e debater sobre elas.

O ensino com sentido é uma atividade que leva em consideragcdo o
estudante. (PASSOS, ROMANATTO, 2010, p. 31-32)

Em relacdo a aprendizagem da Matematica, percebemos que ha varios
fatores que influenciam nesse processo, o aluno necessita de um contexto em
que ele enxergue sua aplicacdo. Dessa forma, Passos e Romanatto (2010)
alegam que para o estudante tenha compreensdao sobre um assunto de
Matematica € necessario que tal assunto tenha sentido para ele. Isso ndo significa
um ensino centrado apenas no estudante, e sim, um ensino com o estudante. E
ressaltado pelos autores que nem sempre os estudantes, sobretudo as criangas
dos primeiros anos do Ensino Fundamental, fazem questionamentos sobre o que
€ ensinado em Matematica. Ai esta o papel do professor: instigar, questionar,

estimular reflexdes.

Em relacdo a pratica docente Taxa-Amaro e Fini (2004) afirmam que ao
longo das duas ultimas décadas na escola fundamental, tem mostrado que ainda
vigora a énfase no ensino de Matematica apoiado na verbalizacdo e
memorizacdo, o professor quando trabalha com solucdo de problemas de
enunciado na lousa, explicando-0os aos alunos que 0s registram nos cadernos

com o algoritmo correspondente.

Criticando a tendéncia dos professores de apresentarem os conteddos
oralmente para solugcdes de problemas, Taxa-Amaro e Fini (2004) citam Blackwell
e Henkin (1989) afirmando ainda que, quando se espera que o0s alunos aprendam
matematica por meio de explanacéo, o que pode resultar € a memorizagéo e até
mesmo a utilizacdo de regras em exercicios, resolvidos mecanicamente e nem

sempre compreendidos.

Dessa forma, entendemos que os contetudos ndo devem ser apresentados
apoiados apenas na verbalizacdo e memorizagdo, mas que o professor deve

instigar e questionar o aluno para uma melhor compreensao.
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Diante disso, Passos e Romanatto (2010) citam Fremont (1979) afirmando
que é possivel elencar principios que poderiam ser seguidos pelos professores de

matematica. Sao eles:

A aprendizagem deve evoluir a partir de um envolvimento ativo com

objetos concretos;

Durante todo o processo de aprendizagem o estudante deve estar livre
para pensar e tirar suas proprias conclusoées.

O pensamento l6gico-dedutivo deve ser precedido de oportunidades para
ideias intuitivas, imaginativas, criativas, originais, tentativas e erros, etc.
Imagens visuais s&o indispensaveis para que o0 estudante possa
compreender e utilizar nogdes, principios e procedimentos matematicos.
A representacdo matematica deve ser precedida pela fala, por gestos, por
modelos fisicos assim como pelas mais diversas formas de expresséo
como: desenhos, esquemas, diagramas. (PASSOS, ROMANATTO,

2010, p. 33-34)

Entendemos que a fungcdo do professor no processo de
ensino/aprendizagem, € ele quem deve por meio das mais diversas atividades
desenvolvidas pelos estudantes, organizar, sintetizar e sistematizar os conteudos

matematicos.

Em relacdo ao aprendizado da matematica, Passos e Romanatto (2010)
fazem trés consideracdes que poderiam ser feitas no ensino da Matemética, séo

elas:

e A primeira consideracdo refere-se a duas caracteristicas que distingue a
matematica dos outros conteldos escolares: O estudo da matematica é
sequencial e 0 ndo dominio pode comprometer seriamente a compreensao
de um assunto posterior; A outra caracteristica € que o0s alunos precisam

entender 0s conceitos matematicos desde pequenos.

e A segunda consideracdo refere-se a esséncia que permite o dominio do
conhecimento matematico, ou seja, a articulagdo compreensiva entre as

ideias matematicas e os algoritmos.

e A terceira consideracdo refere-se a aspectos do processo de ensino-
aprendizagem da matematica, aprendizado de fatos fundamentais e
rotinas, aspectos muito criticados, mas € necessario rever algumas dessas

criticas.
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Para Passos e Romanatto (2010) o ensino da matemética ndo precisa de
reformulacbes radicais ou revoluciondrias para que o aprendizado dessa
disciplina se apresente em um bom nivel. Vivenciando o fazer matematica, os
estudantes teriam grandes possibilidades de aprender o conhecimento
matematico, e esse fazer matematica comporta desde palpite, experimentacao,

intuicdo, imaginacao, criatividade e até mesmo equivoco e engano.

Depois de termos discutido sobre a funcdo da matematica nos anos iniciais
vamos discorrer sobre a formacao do professor que vai ensinar Matematica para

0S anos iniciais.

1.2 Formagéo Inicial de Professores para os Anos Iniciais

Nesta secdo discutiremos acerca da formacgao inicial de professores que
atuam nos anos iniciais para tanto utilizaremos as ideias apresentadas por Curi
(2012).

A formacdo de docentes estd inserida no contexto educativo nacional
regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN
9394/96 e por resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo — CNE sobre o

assunto. Especificamente a LDBEN determina:

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacéo bésica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacado minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e
nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manteréo:

| - cursos formadores de profissionais para a educagéo
béasica, inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de
docentes para a educagdo infantil e para as primeiras séries do Ensino
Fundamental;

Il - programas de formacdo pedagdgica para portadores
de diplomas de educacao superior que queiram se dedicar a educacéo
bésica;

Il - programas de educagdo continuada para o0s
profissionais de educacao dos diversos niveis. (BRASIL, 1996, p. 29-30)
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Percebemos que a lei exige que o profissional docente que ir4 atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental necessita de formac¢éo em nivel superior que

pode ser dada através dos cursos de: Pedagogia e Normal Superior.

Curi (2012) citando Pires (2001) argumenta que € preciso considerar
especificidades préprias dos professores polivalentes® e outras dos especialistas,
em fungcdo do segmento em que atuam do dominio de conteludos a ensinar e

guanto ao papel da docéncia em cada etapa da escolaridade.

Nesse sentido, a autora acredita ser necessario repensar 0os cursos de
formacao inicial para professores polivalentes, no que se refere a formacao para
ensinar Matematica aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nessa
direcdo Curi (2012) pontua que as especificidades proprias do
ensino/aprendizagem de Matematica pelas criancas e as caracteristicas dos
professores polivalentes devem ser consideradas nos projetos de formagéao, para
que seja atendido essas especificidades é preciso que haja nova organiza¢do dos

cursos de formacao inicial.

Diante desses fatos, Curi (2012) reflete sobre as modificacées necessarias
aos cursos de formacéo inicial que formam professores polivalentes para ensinar
Matematica, tomando como base os estudos sobre a legislacdo atual,
investigando aspectos da Lei 9394/96 que permitam compreender melhor as
modificacdes desejadas, em pesquisas e dados estatisticos sobre a situacao atual

da formacé&o de docentes no pais.

Nesse sentido, a autora menciona as Diretrizes Curriculares Nacionais -
DCN que apresentam inUmeras inovacdes em relacdo as concepcdes existentes
sobre a formacdo de professores. Um dos avancos mais importantes € a
constituicdo do curso de Licenciatura como um curso com identidade propria, com
especificacdes curriculares voltadas as finalidades do curso, de carater terminal.
E apresentado pelas DCN a construcéo de competéncias como eixo organizador
do curriculo. Esse conceito se constr6i em agdo, € um conhecimento que pode

ser mobilizado para agir e tomar decisdes em situacdes concretas, imprevisiveis.

' Denominacéo dada aos professores que lecionam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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A referida autora considera ainda que os conhecimentos do professor
sobre os objetos de ensino devem incluir os conceitos das areas de ensino
definidos para a escolaridade na qual ele ird atuar, mas devem ir além, tanto no
que se refere a profundidade desses conceitos como a sua historicidade, sua
articulagcdo com outros conhecimentos e o tratamento didatico, ampliando assim

seu conhecimento da area.

Do ponto de vista de Curi (2012) formar um professor que atuara
ensinando Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental € preciso garantir
espacos para uma formacdo que contemple conhecimentos matematicos
abordados nos anos iniciais da escolaridade bésica, preferencialmente numa
perspectiva que inclua questdes de ordem didatica e curriculares, mas deve
orientar-se para além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes

etapas da escolaridade.

A formagdo de professores em nivel superior vem sendo realizada no
Curso de Pedagogia desde a LDBEN 5692/71, mas ainda em 2002 de acordo
com Curi (2012), os cursos de formacdo de professores em nivel médio
habilitaram cerca do triplo de professores (124.776) que os cursos de Pedagogia
(41.608). Dessa forma, percebemos que mesmo 0s cursos de formacdo de
docentes de nivel médio ainda habilitaram uma quantidade muito grande de
professores polivalentes, entretanto, apenas os formados nos cursos de
Pedagogia e Normal Superior podem atuar lecionando em turmas dos anos

iniciais, segundo a Lei 9394/96.

Em relacdo ao conhecimento do professor, Curi (2012) cita as
investigacdes realizadas por Shulman (1992) que permitiram a identificacdo de
trés vertentes no conhecimento do professor: o conhecimento do contetdo da
disciplina, o conhecimento didatico do conteudo da disciplina e o conhecimento do

curriculo.

Conhecimento do conteudo da disciplina é entendido pelo autor como a
guantidade e organizacdo do conhecimento per si na mente do
professor. Ele sugere que o conhecimento do conteddo da disciplina
deve envolver o conhecimento para ensinar, é preciso saber transforma-
lo ao ensinar, para que os alunos possam compreender o que lhes é
passado.
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O conhecimento do curriculo engloba a compreensao do programa, mas
ndo apenas do programa; envolve o conhecimento de materiais que o
professor disponibiliza para ensinar sua disciplina, a capacidade de fazer
articulacdes quer horizontal, quer vertical do conteldo a ser ensinado.
Esse saber ndo esta formalizado em teorias, mas traca as diretrizes do
trabalho do professor em sala de aula.

Em relacdo ao conhecimento didatico Curi (2012) considera que é a
juncdo entre o conhecimento que o professor tem da disciplina e o
conhecimento que o professor adquiriu no modo de ensinar para que
torne compreensivel para o aluno. (CURI, 2012, p. 4 - 5)

Percebemos que essas reflexdes sobre os conhecimentos do professor é
fundamental visto que o conhecimento dos alunos é, em grande parte, motivado

pela pratica do professor.

Curi (2012) citando Tardif (2002) considera que o professor, ao realizar seu
trabalho, se apoia nos conhecimentos disciplinares, didaticos e pedagdgicos
adquiridos na escola de formacao; nos conhecimentos curriculares veiculados em
programas e livros didaticos, mas considera ainda que eles sdo provenientes
também de sua cultura pessoal, de sua historia de vida e de sua escolaridade

anterior e no seu proprio saber proveniente de experiéncias profissionais.

Dessa forma, o professor ancora seus saberes e conhecimento
profissionais adquiridos em sua trajetoria de vida, periodo enquanto estudante de
educacao basica e durante seu curso de formacdo. Esse conjunto de saberes e

conhecimento vao delineando o professor e sua pratica docente.

Devido a importancia do desenvolvimento profissional na formacao iremos

abordar na proxima secdo algumas ideias a respeito da formacgéo continuada.

1.3 A Formagao Continuada de Professores

Discorreremos sobre a formacao continuada dos professores no contexto
do desenvolvimento da profissdo docente. Descreveremos as ideias apresentadas
por Santos (2012) na tese intitulada: “Processos de formagao colaborativa com
foco no campo conceitual multiplicativo: um caminho possivel com professores
polivalentes” e, no artigo de Manrique, Tinti e Lima (2011) intitulado: “Formacéo
inicial e continuada: contribuicbes para o desenvolvimento profissional de

professores de Matematica”.
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De acordo com Santos (2012) nas ultimas décadas, tornou-se forte, nos
mais variados meios profissionais e universitarios, a questdo da formacao
continuada como um dos principais requisitos para o mundo do trabalho. Ganha
animo a ideia da atualizagcdo constante, em funcdo das mudancas nos

conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho.

Corroborando com a posicdo de Santos (2012), Manrique, Tinti e Lima
(2011) argumentam que atualmente, as transformacdes sociais, tecnoldgicas e
politicas modificam nossa forma de pensar e fazer Educacdo. Assim, as
mudancas na sociedade, cada vez mais democréatica, em que as informacdes
estdo mais acessiveis e chegam a diferentes lugares em tempo real, tornam mais
complexo o trabalho do professor. Para o professor, ndo basta dominar os
conteudos da sua disciplina, nem tampouco saber como transmiti-lo, exige-se do
professor constante estudo para atender as necessidades educacionais da
sociedade em cada época.

Santos (2012) citando Gatti (2008), afirma que problemas concretos das
redes inspiraram iniciativas chamadas de educacéo continuada, especialmente na
area publica, pela constatacdo, por varios meios (pesquisas, concursos publicos,
avaliacdes), de que cursos de formacdo béasica dos professores ndo vinham (e
nao vem) propiciando adequada base para sua atuagdo profissional. Sendo

assim:

[...] a ideia de formacdo continuada dos professores no Brasil, ganha
contornos de programas compensatorios e ndo de programas criados
com o intuito de atualizacdo e aprofundamento em avangco do
conhecimento. Essa compreensdo da formagdo continuada era
desenvolvida na contraméo das discussfes internacionais que entendia
a formacdo continuada como uma condicdo necesséria para 0
aperfeicoamento de profissionais para atuarem em suas respectivas
areas em fungcdo dos rearranjos dos meios de producdo técnico-
cientifico-culturais (SANTOS, 2012, p. 46).

Do ponto de vista das politicas publicas, depreendemos das ideias
apresentadas por Santos (2012) que, a formacdo continuada significou um
suprimento a uma formacdo inicial precaria e, que nem sempre foram

propriamente de aprofundamento ou ampliagdo do conhecimento, isso respondia
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a uma situacgao particular, pela precariedade em que se encontram 0s cursos de

formacao de professores.

Nesse contexto de programas compensatorios Manrique, Tinti e Lima
(2012) também citando Gatti (2008) alegam que muitas das iniciativas voltadas a
“‘educacao continuada” ndo passam de programas compensatérios devido a
“‘precariedade em que se encontram os cursos de formacdo de professores em
nivel de graduacao”. Diante disso, Santos (2012) pontua que a ideia de formacgéao
continuada como condi¢céao de aperfeicoamento profissional para o enfrentamento
das inovacgbes, colocadas pelo mundo contemporaneo, foi incorporada pelo
sistema educativo com o entendimento de uma formagdo complementar, para
suprir lacunas da formacéo inicial, e ndo como ideia de aprofundamento

profissional das questbes educacionais.

De todo modo, Santos (2012) afirma que as lacunas nos conhecimentos
matematicos das professoras polivalentes tém razdes de existirem por diferentes
fatores, dentre os quais se destaca a inadequacédo dos curriculos que vem sendo
oferecidos para a formacédo profissional dessas professoras. Tais cursos,

geralmente,

[...] trazem em seus curriculos algumas disciplinas de cunho
metodolégico, com carga horéria reduzida e que, na maioria das vezes
sdo ministradas por formadores desprovidos de conhecimentos
matematicos especificos e que pouco tém contribuido para a formacéo
matematica das futuras professoras polivalentes. (SANTOS, p. 36)

Nesse sentido, Santos (2012) citando Curi (2005) e Gatti (2009) observam
gue em relacdo aos espacos destinados as disciplinas de Matematica,
permanecem inalterados, existe uma ou duas disciplinas com carga horéaria
reduzida. Entendemos ser necessario ao professor um conhecimento das ideias
matematicas, bem como, a forma de abordar os conteddos de modo significativo

para seus alunos.

Manrique, Tinti e Lima (2011) afirmam que os processos de formacéo
continuada de professores também exigem um olhar para diferentes aspectos que
envolvem: identidade, crencas, concepgdes, valores, conhecimentos e profissdo
docente. O que, alias, tem sido objeto de estudo em varios trabalhos de pesquisa

na area de Educacéo e Educacao Matematica.
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Nesse sentido, os autores mencionados e Santos (2012) acreditam que
estes estudos mostram a necessidade de se pensar a formagéo de professores
ndo como uma acdo isolada, mas um processo continuo e dinamico, no qual
crengas, valores, saberes e necessidades sejam considerados, um processo que
reconheca suas limitagGes e fragilidades, mas que também se reconheca como
parte integrante e constitutiva do desenvolvimento profissional e pessoal do

professor.

Na visdo de Santos (2012) a formacdo continuada centra-se mais no
esforco de se oferecer formacdo complementar, com vistas a melhoria dos
indicadores nacionais. O referido autor acredita que nao basta pensar a formacao
continuada de professores implementada por programas padronizados que
estabelecem, a priori, as suas necessidades formativas, sem levar em
consideracdo o que pensam os proprios professores e, tampouco, sem avaliar 0s

seus impactos na pratica dos professores.

Manrique, Tinti e Lima (2011) afirmam que pensar na formacéo inicial e
continuada como formacdo docente € também pensar no desenvolvimento
profissional do professor, que envolve saberes, crengas, condicbes de trabalho e,
sobretudo, necessidades especificas e pedagodgicas. E neste ponto que ocorre a
imbricacdo entre formacéo inicial e continuada. Se a graduacédo habilita para o
exercicio da funcdo docente, € no exercicio da profissdo que o licenciado se torna
professor. Assim, pode-se dizer que a constituicdo da profissdo e da identidade

do professor se da no processo continuo de sua formacao.

Nessa perspectiva, Santos (2012) afirma que para além do que preconiza
as politicas publicas, acredita-se que a universidade seja um espaco privilegiado
no sentido de criar, fomentar, implementar e avaliar programas de formacao
continuada de professores que levem em conta as necessidades formativas dos
professores e que 0 espaco escolar seja o locus privilegiado para o
desenvolvimento de tal formacéao.

Neste capitulo abordamos as ideias sobre a funcdo da Matematica, bem
como a formacéo inicial e continuada de professores. Entretanto, essa pesquisa
discorrera sobre a multiplicacdo e divisdo, assim apresentaremos as estruturas

multiplicativas.
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Capitulo 2

O Campo Conceitual Multiplicativo: a Tabuada e
o Material Concreto como Instrumento de Ensino

Neste capitulo discorreremos a respeito das Estruturas Multiplicativas.
Como o foco da nossa pesquisa sdo 0s anos iniciais, consideramos importante
abordar a utilizacdo da tabuada para o ensino/aprendizagem da multiplicacéo e
divisdo. Discutiremos também a utilizacdo do material concreto para o ensino de

tais operacgoes.

2.1 Estruturas Multiplicativas

Esta secao discutira as ideias apresentadas por Taxa-Amaro e Fini (2004),
Gurgel (2009); Magina, Santos e Merlini (2011); Santos (2012) no que diz respeito
ao Campo Conceitual das Estruturas Multiplicativas.

De acordo com Santos (2012) um Campo Conceitual pode ser definido
como um conjunto de situacdes, cujo tratamento requer uma variedade de
conceitos, procedimentos e representacdes de tipos diferentes, em estreita
conexao uns com os outros. Os sujeitos dao sentido aos conceitos com base em
uma variedade de situagOes e cada situacdo nao pode ser analisada com a ajuda

de apenas um conceito. Desse modo,

[..] a Teoria dos Campos Conceituais supde que o amago do
desenvolvimento cognitivo é a conceituacdo. E ela a pedra angular da
cognicdo. Logo, deve-se dar toda atencdo aos aspectos conceituais dos
esquemas e a andlise conceitual das situacBes, para as quais 0s
estudantes desenvolvem seus esquemas, na escola ou fora dela. E
possivel destacar duas classes situagdes: uma em que o sujeito dispbe
em seu repertério de competéncias necesséarias para o seu tratamento
imediato; outra em que o sujeito ndo disp6e em seu repertério de
competéncias necessérias para o seu tratamento (SANTOS, 2012, p.89-
90).

Diante disso, Santos (2012) ressalta a hogcédo de esquema é essencial para

a compreensdo de como o sujeito aprendiz constroi um determinado conceito. No
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inicio da compreensdo das operacdes aritméticas, € possivel encontrar, nos
esquemas de acéo das criangas, 0os conceitos do campo aditivo, que tem a sua
origem nos esquemas de juntar, separar e colocar em correspondéncia um-a-um.
Ja no campo multiplicativo os esquemas de acdo encontram suas raizes na

correspondéncia um-para-muitos e na acao de distribuicéo.

As estruturas multiplicativas segundo Santos (2004) constituem-se de
situacdes e procedimentos que implicam em uma ou varias multiplicacbes e
divisbes e em um conjunto de conceitos e teoremas que permitem analisar essas

situacdes e representé-las.

De acordo com Magina, Santos e Merlini (2011) o objetivo central do
campo conceitual multiplicativo, a partir das ideias tedricas de Vergnaud (1990,
1991, 1994) esta dividido em duas partes: A primeira as relagdes quaternarias
que sdo constituidas por dois eixos: propor¢cdo simples e propor¢cdo multiplas. A
segunda sao as relagfes ternarias que sdo constituidas também por dois eixos:
comparacao multiplicativa e produto de medida. O esquema abaixo apresenta as

divisdes e subdivisOes de cada eixo.

Quadro 01: Esquema do Campo Conceitual Multiplicativo

ESTRUTURA
MULTIPLICATIVA
| ' |
)[ Qualernérias] [ Ternarias ]
] I | I
, Proporgao Proporgéo Comparagéo Produto de
@) Simples Muiltipla Multiplicativa Medidas

| [ i a i f = Y
mhml i | e |oekonisssRossamendo] Repngi | Eombreied
|—l—r I
Discretol INEO Disc.l IDiscretol |N§o Disc.l |Discmto| hio Disc.l IDisr:retu-"\liio Disc.l |Discreto|

Fonte: Santos (2012, p. 100)

O foco desta investigacdo se da na classificacdo das relacées e nos eixos

gue compdem o campo conceitual multiplicativo. Nao avangaremos nas classes e
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nos tipos, pois Nossos sujeitos sdo professores que atuam nos anos iniciais,
portanto, trabalhardo com as no¢des basicas das operacdes sem formalizar ainda

este campo.

Tal como Santos (2012), descreveremos cada eixo que compde as
relacdes ternarias e quaternarias, conforme o esquema apresentado no quadro
01. O referido autor considera que no trabalho com o campo conceitual, as
relacbes quaternarias sédo tratadas como uma relacdo entre mais de duas
quantidades de natureza distintas, relacionadas duas a duas. Exemplo: Um grupo
com 50 pessoas vai passar 28 dias em férias no campo. Elas precisam comprar
uma quantidade de acucar suficiente. Elas sabem que a média de consumo por
semana para 10 pessoas € de 3,5kg. Quantos quilos de acUcar elas precisam

comprar?

As relagfes ternéarias sdo tratadas como uma relacé@o entre dois elementos,
de mesma natureza ou grandeza, que se compde para formar um terceiro
elemento. Exemplo: Na loja um carrinho custa R$ 5,00 e o jogo de memoria custa

4 vezes mais que o carrinho. Quanto custa o jogo de memoéria?

Eixo 1 - Proporgcdo simples: Trata-se de uma relacdo quaternaria,
envolve uma relacdo entre quatro quantidades, de naturezas distintas duas a
duas, como no exemplo: Na festa de aniversario de Carolina, cada crianca levou 2
refrigerantes. Ao todo, 8 criancas compareceram a festa. Quantos refrigerantes
havia?

7

Em relagdo a divisdo, é relevante discutir os dois pontos de vista
relacionados a esta, quais sejam: o partitivo e o quotitivo (SANTOS, 2012). O
partitivo € um modelo intuitivo de diviséo relacionado ao ato de dividir quantidades
de naturezas diferentes, como por exemplo, Jodo tem 30 figurinhas e quer dividir
igualmente com o0s seus 6 amigos. Quantas figurinhas cada um dos seus amigos
vai receber (SANTOS, 2012). O quotitivo € um modelo intuitivo de divisdo que
estd associado ao ato de dividir quantidades de mesma natureza, por exemplo,
Joao tem 30 figurinhas e vai dar 5 figurinhas para seus amigos. Quantos amigos

de Jodo ganharéo figurinhas (SANTOS, 2012).

7

Um associado ao ato de repartir, isto €, a ideia de particdo e outro

relacionado com medida, ou seja, a ideia de divisdo por quota.
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Eixo 2 — Propor¢cbes maultiplas: trata-se de relacdo quaterndria,
envolvendo mais de duas quantidades relacionadas duas a duas. Por exemplo:
Uma pessoa deveria beber em média cinco litros de agua em dois dias. Qual é o

consumo mensal (30 dias) de uma familia com 5 pessoas?

Eixo 3 — Comparacao multiplicativa: as situacdes que fazem parte desse
eixo envolvem a nocado de comparagdo entre duas quantidades de mesma
natureza e exige que pensemos a situacdo em termos de uma relacéo ternaria. E
possivel encontrar situacdes desse tipo ja no inicio da escolarizagdo, momento
em que se exploram situagOes simples envolvendo a relacdo de dobro e de
metade, entre outras. Por exemplo: Jodo tem a metade da quantia de Maria. Se

Jodo tem R$ 10,00, qual é a quantia de Maria?

Segundo Santos (2012) situacfes pertencentes ao eixo da comparacao
multiplicativa, do ponto de vista do ensino, requerem do professor um trabalho
cuidadoso, pois na maioria das vezes, como na etapa anterior do ensino, ainda no
trabalho com o Campo Conceitual Aditivo, € comum associar a expressao

“‘ganhar” ou “perder” com a operacao de adicdo e subtracao, respectivamente.

Eixo 4 — Produto de medidas: Essa forma de relacdo, como no eixo
anterior, consiste em uma relacao terndria entre trés quantidades, sendo que uma
delas é produto das outras duas, no plano numérico e no plano dimensional.
Podemos citar, como exemplo: Numa festa, foi possivel formar 12 casais
diferentes para dancar. Se havia 3 mocas e todos o0s presentes dancaram,

guantos eram os rapazes?

Em seus estudos, Magina, Santos e Merlini (2011) e Santos (2012)
ressaltam que é recomendado pelos PCN (BRASIL, 1997), que a exploracdo das
situagcdes do Campo Conceitual Multiplicativo sejam trabalhadas a partir das
primeiras séries do Ensino Fundamental. As recomendacfes apresentadas pelos
autores parecem que nao sao levadas em consideracdo no desenvolvimento do
curriculo na escola, pois 0 que se tem observado é que o ensino das operacgfes
de multiplicacdo e divisdo, geralmente, se da a partir da 32 série do Ensino

Fundamental.

Gurgel (2009) e Santos (2012) destacam que € possivel encontrar na

literatura, diversos estudos, dentre os quais podem ser destacados os de Piaget
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(1975) e os de Nunes (2008), que afirmam que as criangas a partir dos seis anos
de idade j& sdo capazes de resolver, algumas situacdes envolvendo as noc¢des de
multiplicacéo e divisdo. No entanto, Santos (2012) afirma que essa ideia ndo é

levada em consideracdo no ensino de tais operacgoes.

Desse modo, Gurgel (2009) acrescenta que a ideia defendida por
especialistas é buscar cada vez mais evidenciar as relagfes existentes entre as
operacdes, mesmo antes da sistematizacdo de seus algoritmos. Desenvolver a
compreensao dos conceitos por tras das operacfes e dar condicbes as turmas
para que joguem com as estruturas multiplicativas ampliando a visao sobre a
Matematica. Desse modo, o aluno avanca de forma independente na resolucéo
dos problemas e o0 que parecia incompreensivel comeca a fazer sentido, tornando

compreensivel.

Diante desses fatos, Gurgel (2012) considera que relacdes referentes ao
campo aditivo, como a composicdo e a decomposi¢cdo de niUmeros, servem como
uma base para progredir no campo multiplicativo, assim como a compreensao do
valor posicional e real dos algarismos. Essa estratégia € util e importante para a
compreensao da operagdo, mas, quando diferentes maneiras de calcular sao
discutidas pelo grupo e validadas pelo professor e a grandeza dos numeros
envolvidos cresce, é hora de sistematizar o conhecimento. E preciso perceber que

a multiplicacao requer um nivel superior de abstracao.

Magina, Santos e Merlini (2011) e Santos (2012) esclarecem que com a
utilizacdo da soma de parcelas repetidas, apesar de ser muito exaustivo, &
possivel introduz-se a multiplicacdo. Porém, segundo os autores, é na maioria das
vezes, a partir da ideia de adicao de parcelas repetidas que inicia-se o trabalho da
memorizacdo da tabuada como ferramenta indispensavel para o dominio da
operacdo de multiplicar, enfatizando por fim, o algoritmo da multiplicagcdo com

namero de dois ou mais algarismos. De todo modo,

[...] para trabalhar com problemas do campo conceitual multiplicativo, a
escola, quase sempre, centra-se o ensino das tabelas de multiplicar e no
manejo dos algoritmos, convertendo a memorizacdo das multiplicacdes
basicas em um dos objetivos centrais do ensino da mateméatica no
Ensino Fundamental. Em outras palavras, parece haver uma forte crenca
gue para o dominio conceitual das opera¢des de multiplicacao e diviséo,
basta o estudante dominar a tabuada e alguns procedimentos de célculo
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para obter sucesso na resolucdo de diversos problemas do campo
conceitual multiplicativo (MAGINA, SANTOS, MERLINI, 2011, p. 1).

Em relacdo a memorizacdo e automatizacdo de procedimentos, Taxa-
Amaro e Fini (2004) citam Spinillo (1994) que comenta que o0 ensino da
matematica na escola tende a privilegiar esse método em detrimento da
compreensao, desconsiderando nog¢des espontaneas das criancas. Nesse sentido
as referidas autoras ainda cita Echeverria (1994), afirmando que muitos alunos
acreditam que so existe uma forma possivel de resolver as tarefas matematicas, o
que pode contribuir para que o aluno ndo se empenhe ativamente em pensar
sobre as possiveis solu¢cbes de problemas e desvalorize seus procedimentos

pessoais.

Segundo Taxa-Amaro e Fini (2004) a atuacao pedagodgica dos professores
no trabalho com a multiplicacdo como somas repetidas apresenta-se como mais
um dos recursos de exploracdo do calculo, mas na visdo de muitos docentes,
quando chega o momento da aprendizagem da multiplicacédo, é possivel ensinar

retomando o algoritmo da adicéo.

De todo modo, Santos (2012) salienta que ndo € contrario a introducéo da
multiplicacdo por meio de adicdo de parcelas iguais, pois esse procedimento
aponta a continuidade entre a adicdo e essa operacao. O referido autor ainda
admite que essa filiagcdo, entre o campo conceitual aditivo e multiplicativo, é
limitada e local, pois outros tipos de situacdes podem requerer outros tipos de

esquemas de acao, o que sugere, de certa maneira, uma ruptura entre eles.

O referido autor entende que a aprendizagem matematica e, por extensao,
o desenvolvimento do raciocinio matematico, demandam um trabalho consistente

com e entre os diversos campos conceituais por um longo periodo de tempo.

Do ponto de vista de Taxa-Amaro e Fini (2004) mesmo considerando esse
trabalho com somas sucessivas, a crianca pode apresentar dificuldades e precisa
construir uma representacdo interna dos dados para depois aplicar férmulas
matematicas. Na maioria das vezes, registros como 0s de somas sucessivas,

como: 4+4+4+4=16 pode nao ter significado para as criangcas, € nem serem
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entendidos como equivalentes ao algoritmo da multiplicacdo (4x4=16), como
esperam os professores.

Taxa-Amaro e Fini (2004) citando Dienes e Golding (1977) assinalam que
ensinar multiplicacdo somente por meio de adicdes sucessivas € fazer com que a
multiplicacdo pareca uma ldégica relativamente simples. A crianca devera
compreender que 2x5=? ndo é so igual a 2+2+2+2+2, mas entender também: 2
‘cinco vezes”. A crianga devera passar de um pensamento aditivo a um

multiplicativo, e dessa maneira, 2 “cinco vezes” € equivalente a 5 “duas vezes”.

As referidas autoras citam Kamii e DeClarck (1992) e assinalam que, na
adicdo, o sujeito esta inserido num mesmo nivel de abstracdo, ou seja, a crianca
cria unidades de um e o todo para resolver um calculo. A multiplicacdo depende
dos niveis superiores de abstracdo envolvidos e do numero de relacdes de

inclusdo que faz simultaneamente.

Em relacdo aos campos conceituais aditivo e multiplicativo, Santos (2012)
afirma que néo sdo independentes, o que caracteriza certa filiacao entre eles, pois
alguns aspectos, um pode ser importante para a compreensao de outro, mas,
ainda assim, Vergnaud (1983) considera util falar em distintos campos

conceituais, se eles puderem ser consistentemente descritos.

Nos estudos de Santos (2012) é referido (VERGNAUD, 1983) que
argumenta que € praticamente impossivel estudar os campos separadamente, no
entanto, para fazer essa discussao tedrica é preciso fazer alguns recortes. Nesse
sentido, (VERGNAUD, 1983) considera os campos conceituais como unidades de
estudo frutiferas para dar sentido a conceituacdo, 0 que se constitui um terreno
fértil para estudar e analisar os esquemas empregados pelos estudantes e para

estabelecer outras classes de situagdes.

Segundo Santos (2012) tal questdo reside na reflexdo sobre os

descoramentos desse procedimento didatico, sob o viés de trés pontos de vista.

(a) Do ponto de vista didatico

Restringir a multiplicacdo a adicdo de parcelas repetidas tem-se duas

implicacbes a serem consideradas. A primeira refere-se a nocdo de que

multiplicacdo sempre aumenta o que néo € verdade em outro dominio numerico.
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bY

A segunda implicacdo a ser considerada € com relacdo a impossibilidade de
resolver a situacdo valendo-se da estratégia da adi¢éo repetida.

(b) Do ponto de vista conceitual

Existe uma clara descontinuidade entre essas duas operacdes da adicdo e
multiplicacdo. No raciocinio aditivo as situacdes podem ser analisadas a partir de
um unico invariante operatério, qual seja: a relacdo parte e todo — as partes sao
conhecidas e se procura o todo. JA nas situacBes envolvendo o raciocinio
multiplicativo 0 que esta em jogo é uma relacdo fixa entre duas ou mais
quantidades, ou seja, toda situacdo multiplicativa envolve duas mais quantidades

e uma relacao constante entre elas.

(c) Do ponto de vista cognitivo

Existe uma gama consideravel de situacdes que precisa ser trabalhada
pelo professor e dominada pelo estudante, e que requer um maior investimento
cognitivo com vistas & expanséo desse campo conceitual. E o interagir com esse
conjunto de situacdes que requer distintos raciocinios que culminara com a

apropriacdo e expansao do Campo Conceitual Multiplicativo.

Na perspectiva de Santos (2012) a Teoria dos Campos Conceituais fornece
elementos consistentes para a andlise das dificuldades dos estudantes e se
constitui numa ferramenta poderosa para o professor elaborar situacdes, pois se
numa ponta estd o estudante aprendiz cujo desenvolvimento cognitivo esta
intimamente ligado a maturacdo e a experiéncia, com 0 maior numero de
situacbes possiveis; na outra ponta esta o professor, o responsavel pelo
planejamento e elaboracdo de rotas didaticas que privilegiem o maior nimero

possivel de situacoes.

Nesta secéo apresentamos o Campo Conceitual Multiplicativo, percebemos
a tabuada como um recurso caracteristico para 0 ensino/aprendizagem da
multiplicacdo, assim, consideramos importante abrirmos uma secdo para
discutirmos algumas maneiras de como a tabuada ser utilizada pelos professores

dos anos iniciais.
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2.2 A utilizacdo da Tabuada nos Anos Iniciais

A seguir apresentaremos algumas maneiras de como a tabuada pode ser
utilizada de uma forma proveitosa para aprendizagem, apesar de quase ter sido
abolida da sala de aula, por ter sido considerada um instrumento do ensino

tradicional, segundo afirmam Spinillo e Magina (2004).

2.2.1 A tabuada é pura memorizacao da multiplicacao

A tabuada é considerada uma caracteristica do ensino tradicional. Foi
praticamente abolida pelos professores partidarios de uma educacdo
construtivista, no entanto, o seu uso pode ser reavaliado, procurando-se analisar
seu potencial na aprendizagem da matematica, dependendo da maneira como €&
trabalhada em sala de aula, a tabuada pode tornar-se um recurso didatico
proveitoso, a saber:

2.2.2 As relacdes entre adicao e multiplicacao

A tabuada pode auxiliar a crianca a relacionar diversos fatos matematicos,
como por exemplo, as relacdes entre adicdo e multiplicagdo. O aluno que
memoriza alguns casos e compreende o carater gerativo da tabuada percebe que
nao precisa memoriza-la toda, porque podera gerar outros casos a partir da
adicdo. Se, entretanto, a crianca ndo compreende 0 que acontece com a
sequéncia dos numeros na tabuada, irA memorizad-la mecanicamente. O aluno
gue compreende as relacdes entre adicdo e multiplicagdo memoriza alguns fatos
e gera outros. O importante € que a memorizacao de certos fatos ja conhecidos

pode ser combinada com estratégias de adi¢ao repetida.
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2.2.3 As relacdes entre divisdo e multiplicacao

Spinillo e Magina (2004) acreditam que a multiplicacédo e a divisdo podem
representar formas diferentes de expressar as relagbes que existem entre trés
nameros, como acontece na tabuada. Esta, quando associada a situacdes
significativas, pode auxiliar a crianca a compreender as relacdes inversas entre a
divisdo e a multiplicagdo. Os agrupamentos (entre trés numeros) podem ser
explorados de véarias maneiras, de modo que a crianga comeca a construir sua

compreensao das relacdes entre os numeros e entre as diferentes operacgoes.

2.2.4 A compreensédo da comutatividade

As autoras afirmam que a partir de atividades com a tabuada, o professor
pode focalizar alguns principios que regem a multiplicagdo, como a
comutatividade. Quando o professor propde atividades como estas, analisa a
disposicdo da tabuada e discute com os alunos as relacdes entre 0s pares
numericos e seus resultados. Este conhecimento ndo restringe a tabuada ao
ensino da multiplicacéo, insere a crianga em um mundo de relagdes numéricas

extremamente rico e diversificado.

Ao invés de abolir a tabuada da sala de aula, o professor poderia
redimensiona-la, extraindo suas possibilidades, explorando-a de maneira bastante

distinta daquela utilizada no ensino tradicional.

Discutimos sobre a utilizacdo da tabuada para o ensino da multiplicacédo, a
seguir discorreremos algumas ideias sobre a utilizacdo de material concreto como

apoio didatico para o ensino de matematica dos Anos Iniciais.

2.3 A utilizacdo do Material Concreto no Ensino de Matematica nos Anos
Iniciais
Esta secdo discorrerd sobre as ideias apresentadas por Spinillo e Magina

(2004) no texto intitulado “Alguns ‘mitos’ sobre a Educagdo Matematica e suas

consequéncias para o Ensino Fundamental”’. E também mencionara as ideias de
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Arando (1996) sobre material alternativo para o estudo da Matemética no livro

intitulado “A Matematica através de brincadeiras e jogos”.

Segundo Spinillo e Magina (2004) esses estudos sao trazidos para este
cenario de reflexdo, na tentativa de lancar um olhar critico a pratica do professor

que busca desenvolver o conhecimento matematico de seus alunos

Diante disso, Spinillo e Magina (2004) apresentam alguns mitos sobre a
educacdo matematica que foram selecionados com base no alto nivel de

aceitacado ou de rejeicao que apresentam entre os professores.

O nivel de aceitacdo desses temas é tdo expressivo que s&o
considerados mitos, verdades absolutas acima de qualquer suspeita,
determinadas préaticas educacionais ou sdo amplamente adotadas sem
gue se saiba ao certo em que consiste sua real contribuicdo para o
ensino e a aprendizagem da matematica ou séo banidas da sala de aula
sem que se determinem as reais limitagbes que impdem a

aprendizagem. (SPINILLO; MAGINA, 2004, p. 7).

De acordo com Spinillo e Magina (2004) o material concreto é recurso
amplamente adotado no ensino da matematica nos anos iniciais. Os professores
tendem a ser unanimes em defender o seu uso como apoio didatico, tendo por
base a crenca de que a matematica s6 pode ser compreendida pelas criancas se

tornada concreta e fisicamente manipulavel.

Em relacdo ao material concreto Martins (2009) apresenta a seguinte
divisdo: os nao estruturados como bolas de gude, carretéis, tampinhas de garrafa,
palitos de sorvete e outros objetos do cotidiano e nédo tém funcdo determinada e
seu uso depende da criatividade do professor; os estruturados apresentam ideias
matematicas definidas, entre eles temos o geoplano, o material dourado, o

material Cuisinaire e o tangran.

Arando (1996) define que material alternativo € todo tipo de material,
industrializado ou nédo, que pode ser de facil acesso, ou seja, sao todos aqueles
materiais normalmente descartaveis. Caso seja um material alternativo nao-

industrializados, podera ser encontrado no proprio ambiente natural.
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Quadro 02: Materiais alternativos utilizados no ensino de Matematica.

Materiais Alternativos Industrializados

Materiais Alternativos nao-

industrializados

Tampinhas de refrigerantes, frascos,
embalagens, caixinhas e palitos de fosforo
usados, embalagens vazia, caixas de: sapato,
camisa, remédios, chas; retalhos de: papéis
coloridos, pano; carretéis de linha, tubos de
canetas esferograficas, pedacos de 1a e fios
em geral, rolos vazios de: papel higiénico,
toalha de papel; garrafas plasticas, potinhos
de iogurte, latinhas de cerveja, sacos de
papel, de plastico ou metalizados (café,
biscoito), canudinhos etc.

Préprio corpo humano, as pedrinhas, as
conchinhas, a areia, a agua, o barro, as
flores, as folhas secas ou nado, os gravetos,
as patinhas de caranguejo e siri, a casca de
ostra, as sementes em geral, 0s cereais, 0s
frutinhos etc.

Fonte: Elaborado a partir da leitura de Aranao (1996, p. 35).

Arando (1996) acredita que a posse e a utilizacdo desses materiais,

possibilitam a realizacdo de um trabalho criativo, prazeroso e educativo.

Basta exercitar a criatividade e permitir que a crian¢a também o faca. As
sugestdes do educador podem surgir apos a iniciativa criativa da crianca.
Com todo esse universo de materiais a disposicdo da crianca e do

professor,

€ possivel

executar um excelente trabalho para o

desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico, independentemente
de exercicios repetitivos e enfadonhos estereotipados em livros didaticos
e em folhas impressas. As vantagens desse tipo de material sdo
inGmeras, mas talvez, a principal delas seja que ele pode ser encontrado
em qualquer lugar. (ARANAO, p. 35-36).

Percebemos que a autora alega que com a diversidade de materiais, sejam

eles industrializados ou ndo, a disposicdo do professor pode-se exercitar o

raciocinio légico-matematico da crianca livre de exercicios repetitivos ou de

memorizacao.

Em relagcdo aos materiais industrializados, Arando (1996) afirma que a

crianca deve manusea-los e explicita-os: quebra-cabeca, domind, baralhos do

Mico, jogo de damas, resta 1 e outros. Os professores também pode utilizar os

materiais montessorianos especificamente elaborados para este fim, como: torre

rosa, escada marrom, barras vermelhas e azuis, barrinhas coloridas de Cuisinaire,

tabuas de Seguin, material dourado, formas metalicas, tentos, fusos etc. Ha

também o0s conhecidos blocos lb6gicos idealizados pelo matematico Zoltan

Diennes.
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Concluindo a ideia sobre o material alternativo, Arando (1996) segue
ressaltando que diante de tantas op¢cdes prazerosas para a crianga desenvolver o
pensamento logico-matematico, e sabendo-se que ela é um ser autenticamente
ludico, € inconcebivel que muitos educadores insistam em fazer justamente
contrario, lancando mé&o de exercicios de ligar um conjunto a outro, copiar
diversas vezes 0s numerais até levar & memorizagdo e utilizar-se de livros

distantes da realidade infantil.

Spinillo e Magina (2004) acreditam que o0 uso indiscriminado do material
concreto impede uma andlise mais acurada acerca de sua efetiva contribuicdo
para 0 ensino e a aprendizagem de conceitos l6gicos matematicos. As autoras
ressaltam ainda, que o material concreto ndo € utilizado de maneira que venha
auxiliar as criancas na correcdo de seus erros quando resolvem operacoes e
problemas por meio da escrita, de forma que pouco acrescenta a compreensao

da crianga.

E neste sentido Spinillo e Magina (2004) afirmam que o material concreto
disponibilizado ou usado para representar as quantidades presentes no
enunciado em nada contribui para a descoberta de que operacdo deve ser
empregada. E comum observar que as criancas procuram identificar no
enunciado palavras-chaves que sirvam de pistas para descobrir qual a operacéo a
ser aplicada. A linguagem do problema serve, portanto, de suporte para a

identificacdo da operacao necessaria para a resolucao.

Sobre tal fato, Spinillo e Magina (2004) analisam que uma das maiores
dificuldades que a crianga encontra com a Matematica ndo decorre de seu carater
abstrato, mas da falta de referentes para as quantidades presentes no enunciado

do problema ou em uma expressdo matematica.

O uso do material concreto sempre implica na presenca de referentes
para as quantidades, sejam estes explicitamente mencionados no
enunciado do problema ou néo, oferecer referentes para as quantidades,
permitindo, assim, atribuir um significado a situacdo. A presenca de
objetos que facilita a compreensdo, mas a presenca de referentes que
auxiliam a crianca a extrair significado da linguagem matematica formal.
Enquanto o material concreto tem a funcéo de tornar as quantidades
fisicamente manipulaveis, os referentes, por sua vez, permitem que a
crianga manipule as quantidades mentalmente ou utilizando formas
graficas. (SPINILLO; MAGINA, 2004, p. 10).
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Analisando os estudos de Spinillo e Magina (2004) podemos verificar que o
material concreto levava a uma representacdo direta do enunciado do problema
ou a representacdo do resultado; enquanto que fazer calculos permitiam o
aparecimento de estratégias mais flexiveis que representavam os procedimentos
de resolucdo e as operagcbes mentais conduzidas sobre todos os elementos do
problema. Diante disso, as autoras pontuam que o material concreto parece nao
facilitar a representacéo e as operacbes mentais conduzidas durante o processo
de resolucdo, como acreditam os professores que defendem seu uso como apoio
didatico.

Como os professores sdo unanimes no uso do material concreto, vale
ressaltarmos que o material concreto ndo € o Unico e nem o0 mais importante
recurso na compreensao matematica, como usualmente se supde. Nao se deseja
dizer com isso que tal recurso deva ser abolido da sala de aula, mas que seu uso
seja analisado de forma critica, assim como Spinillo e Magina (2004) defendem.

Na sequéncia apresentaremos a metodologia utilizada nessa investigacao.
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Capitulo 3
Metodologia

Escolhemos a pesquisa qualitativa, na visdo de Ludke e André (2012) o
material obtido nessas pesquisas €é rico em descricées de entrevistas de pessoas,
situagdes, acontecimentos; inclui transcricdes de entrevistas e de depoimentos,

fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de documentos.

Nossa investigacdo € considerada do tipo diagnéstica conforme as ideias
de Fiorentini e Lorenzato (2006). Na visdo destes autores a pesquisa diagndstica
funciona como uma sondagem e visa verificar se uma determinada ideia de

investigacao € viavel ou néo.

O campo de nossa investigacao foram trés escolas municipais, situadas na
zona urbana do municipio de Vitéria da Conquista, estado da Bahia. Essas
escolas estdo localizadas na periferia do municipio, atendem em sua maioria uma
clientela de classe baixa, moradores dos bairros e circunvizinhos.
Denominaremos as escolas municipais por: E1, E2 e E3. A Escola 1, esta
localizada no bairro Patagonia, a Escola 2, localiza-se no bairro Kadija e Escola 3,
localizada no bairro Urbis IV, a escolha por estas escolas foi devido a

concordancia das mesmas em participar desta investigacao.

Participaram desta pesquisa seis professoras das escolas citadas, sendo
que cinco sao polivalentes e apenas uma professora especifica da disciplina de
matematica. As professoras concordaram em participar desta investigacao

assinando o Termo de Consentimento (em Anexo, pag. 64).

Para manter o anonimato da identidade das professoras elaboramos um
codigo, cujo critério estabelecidos foram referentes a escola e posteriormente ao
ano escolar que a professora estava ministrando aula, os cédigos elaborados

estdo no quadro abaixo:
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Quadro 03: Cdédigos para identificacdo dos professores, escolas e anos

Escola Professor/Ano Cddigos
Escola 1 professor do 3° ano E1P3
Escola 1 professor do 4° ano E1P4
Escola 1 professor do 5° ano E1P5
Escola 2 professor do 4° e E2P45
do 5° ano
Escola 3 professor do 4° ano E3P4
Escola 3 professor do 5° ano E3P5

O instrumento de coleta de dados utilizado foi um questionario (Apéndice,
p. 65) com perguntas abertas e fechadas, formuladas em consonancia com o
referencial tedrico e os objetivos tracados para a investigacdo. O questionario
aplicado foi classificado por Fiorentini e Lorenzato (2006) de questionario com
perguntas mistas, combinando parte com perguntas fechadas e parte com
perguntas abertas. Na visdo dos autores tais questionarios servem para:

[...] caracterizar e a descrever 0s sujeitos do estudo, destacando
algumas variaveis como idade, sexo, estado civil, nivel de escolaridade,
preferéncias, nimero de horas de estudo, nUmero semanal de horas-
aula do professor, matérias ou temas preferidos etc. (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006, p. 117)

Ao elaborarmos as questdes abertas, nossas intencdes era obtermos mais
informacdes sobre as professoras entrevistadas. Ja as perguntas fechadas
buscavam informacdes sobre o perfil das professoras e busca identificar o nivel

de escolaridade, idade e gosto pela matematica.

As guestdes envolvendo as concepcbes de aprendizagem foram
elaboradas no intuito de descobrirmos em que momento cada professora

considera que seu aluno sabe multiplicar e dividir.

Elaboramos oito questdes relacionadas as estratégias que foram inspiradas
do referencial tedrico adotado nesta investigagdo a respeito das estruturas
multiplicativas. Nosso objetivo era analisar as solu¢cdes apresentadas em cada
guestdo bem como conhecer que estratégias as professoras lancavam mao ao

resolver as referidas questdes para seus alunos.
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A seguir apresentaremos um recorte de nosso instrumento de coleta de

dados.

Foi explicitado que nosso objetivo com tais questdes era conhecer como as
professoras responderia para seus alunos. Dessa forma, foi solicitado que as
professoras escrevessem da forma que elas resolveriam os problemas em sala de
aula. A seguir apresentaremos 0 extrato com o0s problemas, conforme

apresentado na figura abaixo.

Figura 1: Extrato do questionario questao 1

Elaboramos algumas questées gque tratam sobre multiplicagdo e
divisdo para conhecermos como vocé resolveria essas questdes para
seus alunos

Escreva da forma que vocé resolveria esses problemas em sala de
aula

1) Na festa de aniversadrio de Maria, cada crian¢a levou 4 refrigerantes. Ao
todo, 7 criangas compareceram a festa. Quantos refrigerantes havia?

Trata-se de uma relacdo quaternaria com o eixo: proporcéo simples. Essa
questdo foi inspirada no texto intitulado “Multiplicacdo e divisdo ja nas séries
iniciais” da Revista Nova Escola, publicado em setembro de 2009. Por se tratar de
uma relacdo quaternaria de proporcdo simples, acreditamos que tal situacdo seja
bastante utilizada para introduzir o conceito de multiplicacdo, assim como afirma
Taxa-Amaro e Fini (2004).

Figura 2: Extrato retirado do questionario questéo 2

2) Se um carteiro distribuiu em um bairro 110 cartas, e no bairro seguinte
que era maior distribuiu o triplo de cartas, quantas cartas foram
entregues neste segundo bairro?

Trata-se de uma relagéo ternaria com eixo: comparacdo multiplicativa. A
guestdo foi retirada do artigo intitulado: Sentidos Circulantes: As ideias de
problemas multiplicativos em alunos de uma turma do Curso Normal de Bruno
Marques Collares (2010). Para diferenciar do que geralmente os professores
usam que sdo as ideias de “dobro” e “metade”, assim como afirmam Gurgel

(2009); Magina, Santos e Merlini (2011), decidimos utilizar a ideia de triplo.
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Figura 3: Extrato retirado do questionario questédo 3 e 4

3) Um salido tem 5 fileiras com 3 cadeiras em cada uma. Quantas cadeiras
hd nesse saldo?

4) Uma menina tem 3 saias e 4 blusas de cores diferentes. De quantas
maneiras ela pode se arrumar combinando as saias e as blusas?

A terceira e a quarta questdo foram inspiradas no texto intitulado
Multiplicac&o e divisdo ja nas séries iniciais da Nova Escola, ambas tratam-se de

uma relagdo ternaria com o eixo: produto de medida.

Segundo Taxa-Amaro e Fini (2004) os professores dos anos iniciais
normalmente ndo utilizam questdes pertencentes a relacdo ternaria, pois a
maioria acredita que o aluno somente sera capaz de compreender em séries mais

avancadas.

Figura 4: Extrato retirado do questionario questao 5

5) Joido tem 16 selos e Gabriela tem a quarta parte da quantidade de
Jodo. Quantos selos tem Gabriela?

Trata-se de uma relacado ternéria classificada como quotitiva. Essa questao
foi inspirada no texto intitulado Multiplicacdo e divisdo j4 nas séries iniciais da

Revista Nova Escola, publicado em setembro de 2009.

Figura 5: Extrato retirado do questionario questao 6

6) Carlos tem 30 figurinhas e vai dar 5 figurinhas para os seus colegas.
Quantos colegas de Carlos ganhario figurinhas?

Trata-se de uma relagéo ternaria com eixo: proporgéo simples, classificada
como quotitiva. Essa questdo foi inspirada na tese de Aparecido dos Santos
intitulada: “Processos de Formacéao Colaborativa com Foco no Campo Conceitual

Multiplicativo: um caminho possivel com professores polivalentes”.
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Figura 6: Extrato retirado do questiondrio questao 7

7) Quatro criangas levaram 24 refrigerantes 3 festa. Supondo que todas
levaram o mesmo numero de garrafas, quantas garrafas levou cada
uma?

Trata-se de uma relagdo quaternaria com eixo: proporcao simples,
classificada como uma divisao por particdo. Essa questao foi inspirada no texto de
Thais Gurgel, intitulado “Multiplicagdo e divisdo ja nas séries iniciais” da Nova

Escola, publicado em setembro de 2009.

Figura 7: Extrato retirado do questionario questédo 8

8) Comprei um carrinho por R$ 20,00 e uma bola por R$ 5,00. Quantas
vezes o carrinho foi mais caro que a bola?

Essa questdo foi inspirada no artigo de Sandra Magina, Aparecido dos
Santos e Vera Merlini intitulado: “Comparacédo multiplicativa: a forgca que a
expressao exerce na escolha das estratégias de resolugdo dos estudantes” e na
tese de Aparecido dos Santos intitulada: “Processos de Formagao Colaborativa
com Foco no Campo Conceitual Multiplicativo: um caminho possivel com
professores polivalentes”. Trata-se de uma relacao ternaria com eixo: comparacao

multiplicativa, classificada como divisao partitiva.

No proximo capitulo apresentaremos a analise dos dados obtidos com a

aplicacao do questionario.
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Capitulo 4
Apresentacdo e Analise da Coleta de Dados

Com intencado de atender ao objetivo de nosso estudo, qual seja analisar as
estratégias apresentadas por professores dos Anos Iniciais na resolucdo de
situagcdo problema que envolvem as estruturas multiplicativas, assim,

analisaremos os dados coletados em relacao ao referencial teérico utilizado.

Dessa forma, esse capitulo esta estruturado em quatro secdes, a saber:
Faixa Etaria e Formacao, Gosto pela Matematica, Concepcédo de Aprendizagem e

Andlise Estratégias.

4.1 Contexto: Faixa Etaria e Formacao

Essa secdo apresenta a faixa etaria e a formacdo das professoras

entrevistadas.

Em relacdo a faixa etéria identificamos que entre as seis, duas professoras
tem idade entre 25 a 30 anos, duas professoras estdo entre 35 a 40 anos e duas
acima de 40. Percebemos que das seis professoras quatro estdo entre 35 e acima
de 40 anos, em nosso entendimento demonstra que a maioria das professoras (4

entre 6) sdo experientes.

No que tange a formacéo inicial das entrevistadas, constatamos que quatro
se formaram no Ensino Médio Normal (Magistério), uma no Ensino Médio Regular
e uma no Ensino Médio Integrado®. Das entrevistadas cinco fizeram curso
superior, e apenas uma esta cursando Letras (3 sdo formadas em Pedagogia,

lem Letras e 1 no Normal Superior).

Em nosso entendimento transparece que a maioria das professoras estéo

de acordo com a legislagéao vigente, pois possuem o0 curso superior exigido pela

% E uma modalidade de educacdo que oferece ao aluno a possibilidade de fazer o ensino médio
junto com a educacao profissional.
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lei LDB n° 9.394/96, em seu artigo 62°, apenas uma é formada no curso de

Letras, o que contraria a referida lei.

Em relacdo a Pos-Graduacao verificamos que duas concluiram cursos de
Pés Graduacado: Gestao de Pessoas e Supervisao Escolar, e em Psicopedagogia,
E2P45 e E3P4, respectivamente.

As professoras E2P45 e E3P4 além do curso superior concluiram pos-
graduacdo o que em nosso entendimento é algo interessante, pois como a
educacdo € um processo de aprendizagem continuo o educador deve procurar
sempre aprimorar seus conhecimentos e habilidades. Assim como Santos (2012)
acreditamos que para o professor especificamente em funcdo das mudancas na
educacdo e dos avancos das tecnologias, necessita de uma atualizacdo
constante para sua pratica docente. A formacdo continuada oferece a
possibilidade de contato com as reflexdes que envolvem a educagdo podendo
contribuir na acao pedagdgica e recursos para o ensino de Matemética.

4.2 Gosto pela Matematica

Em relacdo ao gosto pela Matematica quatro disseram que gostam e duas
disseram que ndo gostam (E1P5 e E3P5). Para justificar sua resposta E3P5
revela que “até o 5° ano do ciclo Il, ndo tenho dificuldades, porém os conteudos
do 7° ano em diante tenho muitas dificuldades”. A professora E1P5 nao justificou

a resposta dada, apenas afirmou que nao gosta de Matematica.

Compreendemos que quando as pessoas conseguem entender e aprender
a disciplina, elas podem passar a gostar da matéria, 0 que pode influenciar na
pratica docente. Entretanto, ressaltamos que apenas 0 gosto pela Matematica nao

garante necessariamente aprendizagem.

Compreendemos como recurso o(s) elemento(s) material(s) utilizados em

sala de aula para o ensino de matematica.

Questionamos sobre a utilizacdo de recursos para ensinar multiplicacdo e
divisdo, seis professoras assinalaram as opc¢fes propostas pelo questionéario: os

jornais, revistas e internet, trés escreveram que utilizam além desses recursos: a
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contagem de tampinhas, abaco, jogos, receitas, rétulos, material dourado, sucata,
etc.

Percebemos que todas as professoras lancam méao de material alternativo
e conforme Aranao (1996) a utilizacdo desse material possibilita fazer um trabalho

criativo, prazeroso e educativo.

4.3 Concepcéo de Aprendizagem

Elaboramos duas questdes sobre concepcdo de aprendizagem,
relacionadas a quando consideravam que o aluno sabe multiplicar e dividir. Cada
professora expos seu ponto de vista, possibilitando uma andlise de cada resposta
dada, dessa forma, a seguir apresentaremos uma analise das respostas dadas
pelas professoras a respeito da aprendizagem da multiplicacdo e da diviséo.

4.3.1 Multiplicagéo

No que se refere a questdo sobre quando a professora considera que seu
aluno sabe multiplicar, a professora E1P4 afirma que “quando consegue
reconhecer as propriedades e resolver as situagdes problema”. A professora

E2P45 alega que “quando resolve situagdes problema com autonomia”.

As referidas professoras fazem mencdo a situacdes problema e
consideramos fundamental que o aluno resolva tais situacbes desde que
relacionadas a vivéncia, pois poderd compreender de forma significativa os
conceitos matematicos ali empregados, ja que estes estardo conectados a sua
realidade e posteriormente, poderdo servir de apoio na resolucdo de outras

situacdes em seu cotidiano.

Trés professoras fazem mencao ao ensino da multiplicagcdo como soma de
parcelas repetidas: “quando compreende a tabuada de multiplicagdo e percebe
que a multiplicacdo € um método mais rapido da adigcdo” (E1P3); “quando ele
compreende o uso das somas entendendo que multiplicar e percebe que a

multiplicacdo é um método mais rapido da adigdo” (E3P4). E a professora E3P5:
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“‘quando ele interpreta problemas, faz calculos e percebe que a multiplicagao € a

soma varias vezes e resolve de maneira natural”.

Magina, Santos e Merlini (2011) e Santos (2012) alertam que a utilizac&o
da soma de parcelas repetidas € utilizada para introduzir a multiplicacdo e que a
partir dessa ideia Inicia-se a memorizacdo da tabuada como ferramenta
imprescindivel para realizar as multiplicacdes. No entanto, os autores alertam que
nao basta o estudante dominar a tabuada e alguns procedimentos de calculo para
obter sucesso na resolucdo de diversos problemas do campo conceitual

multiplicativo.

Por fim, a professora E1P5 confirma que “quando ele aprende a tabuada

de multiplicacao e resolve as questdes”.

No que diz respeito ao uso da tabuada, consideramos que a utilizacédo
deste recurso pode ser benéfico, assim como ja foi apontado por Spinillo e
Magina (2004), desde que nao seja trabalhada como pura memorizacdo da

multiplicacéo.

Percebemos que metade das professoras investigadas considera que seus

alunos sabem multiplicar quando utilizam adicéo de parcelas repetidas.

Na visdo de Taxa-Amaro e Fini (2004) ensinar a multiplicagdo como somas
de parcelas iguais, ndo seria um erro, mas a verdadeira estrutura conceitual a ser
construida pela crianca pode ser mascarada. Assim sendo, a crianga sentira
dificuldades em aprender e entender a multiplicacédo, arrastando esse bloqueio

por todo o periodo de escolaridade.

4.3.2 Divisao

Em relacdo a pergunta sobre quando cada professora considera que seu
aluno sabe dividir, E1P4: “quando compreende e reconhece as situagdes
problemas e efetua as divisbes’, E1P5: “quando resolve as situagdes problemas”
e E2P45: “quando consegue separar quantidades e utilizar para resolver

situacdes problemas escolares e do cotidiano”.
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Tal como na multiplicagdo as professoras também menciona as situagdes
problema assim entendemos ser importante que o professor elabore as questbes

sempre voltadas para o cotidiano do aluno.

A professora E1P3 cita que “quando sabe multiplicar e fazer

reagrupamento”.

Spinillo e Magina (2004) comentam que 0s agrupamentos podem ser
explorados de varias formas, de maneira que a crianca comeca a construir sua
compreensao das relacbes entre os numeros e entre as diferentes operacoes.
Assim, percebemos que a professora E1P3 entende que quando o aluno
consegue fazer agrupamentos e reagrupamentos, ele est4 conseguindo entender

a estrutura da multiplicacéo e da diviséo.

Ja a professora E3P4 considera que “quando compreende que pode

repartir quantidades observando que sabendo multiplicar sabe-se dividir”.

Spinillo e Magina (2004) afirmam que a utilizagdo da tabuada associada a
situacdes significativas pode auxiliar a crianca a compreender que existe uma
relacdo inversa entre a divisdo e a multiplicacdo, assim ponderamos que essa

professora pode ter entendimento dessa relacdo inversa.

E E3P5 afirma que “quando ele usa a divisdo de forma natural, utilizando

jOgOS Ou outros recursos acessiveis”.

Em relacdo a utilizacdo de recursos, Aranao (1996) afirma que é possivel
executar um excelente trabalho para o desenvolvimento do raciocinio l6gico-
matematico, basta exercitar a criatividade da crianca permitindo que ela faca
sozinha ou em grupo, podendo o educador indicar algumas sugestbes para a

crianca obter sucesso.

Percebemos que a maioria das professoras investigadas considera que
seus alunos sabem dividir quando conseguem reconhecer e resolver situacdes
problemas. Consideramos que a resolucdo de situacdes problema é auxiliar a
construgdo de conceitos, procedimentos e atitudes relacionadas a Matematica,
ressaltamos que o professor deve elaborar as questbes sempre voltadas pra o

dia-a-dia do aluno.
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As questBes a seguir sdo alguns problemas propostos as entrevistadas
para descobrirmos quais seriam as estratégias utilizadas por cada uma para/com

seus alunos.

4.4 Andlise Estratégias

Elaboramos oito problemas para analisarmos as estratégias das
professoras em relacdo a resolucdo de questdes envolvendo a multiplicacdo e
divisdo.

Foi solicitado as professoras que resolvesse a seguinte questdo: Na festa

de aniversario de Maria, cada crianca levou 4 refrigerantes. Ao todo, 7

criangcas compareceram a festa. Quantos refrigerantes havia?

Conforme apontamos na metodologia essa é uma questao que envolve
uma relacdo quaternaria com o eixo de propor¢cdo simples. Duas professoras
responderam tal questdo utilizando apenas o algoritmo da adi¢cdo (E1P3 e E1P5).
Apesar de o problema tratar-se de uma multiplicacédo as professoras resolveram
como adicdo de parcelas repetidas, conforme pode ser observado no extrato
retirado do questionario, abaixo.

Figura 8: Extrato retirado do questionario da professora E1P3

1) Na festa de aniversario de Maria, cada crianca levou 4 refrigerantes. Ao
todo, 7 criangas compareceram a festa. Quantos refrigerantes havia?
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A professora E1P4 afirma que “Criando situacGes de aprendizagem que
permita os alunos descobrirem e resolverem o0s problemas, através da

multiplicacéo, 4 x 7 = 28”.

As trés professoras E2P45, E3P4 e E3P5 explanaram suas estratégias
para resolucao: E2P45 e E3P4 afirmaram que utilizariam material dourado e E3P5

além do calculo resolveria através de uma peca teatral.
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Figura 9: Extrato retirado do questionario da professora E3P5

1) Na festa de aniversario de Maria, cada crianga levou 4 refrigerantes. Ao
tado, 7 criangas compareceram a festa Quantos refrlgerantes hawa ?
o ] o { - | , (_\J\/
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Em relacdo a utlizacdo do recurso citado pela professora E3P5,
consideramos bem incomum, ndo podemos afirmar se realmente seria uma boa
estratégia, porém sdo sempre validas atividades que facam sentido para a

compreenséo do conteudo.

Destacamos que as professoras E1P3 e E1P5 resolveram os problemas de
1 a 8, utilizando o algoritmo da adicdo, multiplicacdo e divisdo. Percebemos que
as referidas professoras resolveram as questdes de forma tradicional. Para
Arando (1996) no modelo tradicional a aprendizagem consiste no processo de
recepcdo de informagfes, armazenamento na memoria e devolugdo destas, por

meio de respostas memorizadas, quando solicitadas.

Sendo assim, acreditamos que a forma tradicional de ensinar pode fazer
com que o aluno se torne um agente passivo, e que ele passe a acreditar que
existe apenas uma forma possivel de resolver tarefas matematicas, através do

algoritmo como na resposta apresentada pelas professoras.

Solicitamos as entrevistadas que resolvesse a seguinte questdo: Se um
carteiro distribuiu em um bairro 110 cartas, e no bairro seguinte que era
maior distribuiu o triplo de cartas, quantas cartas foram entregues neste

segundo bairro?

Em relacdo a segunda questdo que se trata de uma relacdo ternaria com
eixo: comparacdo multiplicativa, duas professoras utilizaram apenas o algoritmo
da adicdo para responder, E1P3 e E1P5.

Figura 10: Extrato retirado do questionério da professora E1P3

2) Se um carteiro distribuiu em um bairro 110 cartas, e no bairro sequinte
que era maior distribuiu o triplo de cartas, quantas cartas foram
entregues neste segundo bairro?
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Percebemos pelo extrato acima, que a professora E1P3 retirou os dados
da questéo proposta como se fosse resolver uma multiplicagéo e, resolveu como

soma de parcelas iguais.

A professora E1P4 afirma que “levar a crianca desenvolver estratégia
propria para a resolucdo de problemas, assim ela serda capaz de usar a
multiplicacdo para resolver 3 x 110 = 330”. Apesar de afirmar que desenvolveria
estratégia a referida professora nao explicita qual e resolve através do algoritmo.

As professoras E2P45, E3P4 e E3P5 comentaram as estratégias para
resolverem a questdo: as professoras E2P45 e E3P4 disseram que utilizariam
desenho para facilitar a compreenséo. A professora E3P5 afirma que “Cada aluno

desenharia seu problema, em seguida, fariam os calculos no quadro branco”.

Figura 11: Extrato retirado do questionario da professora E3P5

2) Se um carteiro distribuiu em um bairro 110 cartas, e no bairro seguinte

que era maior distribuiu o triplo de cartas, quantas carlas foram

enfregues neste segundo bairro?
Lo y LANS
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Acreditamos que a utilizacdo de desenhos pode auxiliar na compreenséo,
porém ressaltamos que qualquer recurso antes de ser colocado em pratica na
sala de aula, deve ser analisado pelo professor, pois existem questdes que a

utilizacéo de desenhos facilitaria a visualizagéo do aluno.

Foi solicitado que as professoras entrevistadas resolvessem a terceira
guestdo: Um saldo tem 5 fileiras com 3 cadeiras em cada uma. Quantas

cadeiras ha nesse saldao?

No que se refere a terceira questdo que se trata de uma relacao ternéria
com eixo: produto de medida, duas professoras E1P3 e E1P5 utilizaram apenas o
algoritmo para resolver a questdo, apesar de o problema tratar-se de uma

multiplicacéo a professora E1P3 resolveu como adi¢céo de parcelas repetidas.

Taxa-Amaro e Fini (2004) alegam que ao se trabalhar com a multiplicacao
como soma de parcelas repetidas apresenta-se como um recurso de exploracao

do célculo. Entretanto, Santos (2012) alega que esse trabalho é limitado e local.

A professora E1P4 além de utilizar o algoritmo da multiplicacdo ressalta

que usaria os proprios alunos para melhor compreensao. E2P45 e E3P4 afirmam
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que utilizariam materiais concretos, E3P4 também utilizaria cartazes, E3P5
arrumaria a sala de acordo o problema, conforme extrato retirado do questionario,
abaixo.

Figura 12: Extrato retirado do questionario da professora E3P5

3) Um saldo tem 5Yileiras com 3 cadeiras em cada uma. Quantas cadeiras
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Percebemos que a maioria das professoras utilizaria material concreto para
resolver a questdo, nesse sentido, Spinillo e Magina (2004) considera importante
criar situacfes que levem as criancas a desenvolver acdes fisicas e mentais que
promovam reflexdo. As autoras ainda afirmam que a mera presenca de objetos e
sua manipulacdo sao insuficientes para garantir a compreensdo Matematica

sendo necessaria a mediacao do professor.

A questdo seguinte: Uma menina tem 3 saias e 4 blusas de cores
diferentes. De quantas maneiras ela pode se arrumar combinando as saias e

as blusas?

No que diz respeito a quarta questdo trata-se de uma relacdo ternaria com
eixo: produto de medida a professora E1P5 n&do respondeu, E1P3 resolveu a
questdo utilizando apenas o algoritmo da multiplicagdo. A professora E1P4
resolveu utilizando o algoritmo da multiplicacéo e cita a estratégia para resolver a
guestdo afirmando o uso de material concreto: E1P4 e E2P45 utilizariam o
material dourado para solucdo, E3P4 usaria ficha esquema onde todos alunos
poderiam manusear a ideia do problema, E3P5 usaria desenhos.

Figura 13: Extrato retirado do questionario da professora E3P4
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Em relacdo a estratégia utilizada pela professora E3P4, percebemos que a
expressou que manusearia a ideia, porém sabemos que a ideia ndo pode ser

manuseada, pois a mesma se encontra na mente.
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Figura 14: Extrato retirado do questionario da professora E3P5
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E importante ressaltarmos, que alguns professores acreditam que o
simples fato de usar o material concreto garante a aprendizagem do aluno. Muitas
vezes além de ndo entender o contetdo trabalhado, o aluno ndo compreende
porque o material estéa sendo usado.

Pedimos as professoras entrevistadas que respondessem a seguinte
questdo: Jodo tem 16 selos e Gabriela tem a quarta parte da quantidade de

Jodo. Quantos selos tem Gabriela?

Em referéncia a quinta questdo que se trata de uma relacdo ternaria,
classificada como quotitiva. Na resolucdo da questédo, duas professoras utilizaram
o algoritmo da divisdo para resolver, E1P3 e E1P5.

Figura 15: Extrato retirado do questionario da professora E1P3

5) Jodo tem 16 selos e Gabriela tem a quarta parte d% quantidgde de Jodo.
Quaptos selos tem, Gabriﬁla? R

Observando o extrato acima, percebemos que a professora E1P3 ao
resolver a questao a referida professora chamou o nimero quatro de quarta parte

sem explicitar o pensamento ou as relacfes que apresentaria para 0s alunos.

A professora E1P4 representaria atraves de graficos, conforme no extrato

do questionario, abaixo.

Figura 16: Extrato retirado do questionario da professora E1P4

5) Jodo temn 16 selos e Gabriela tem a quarta parfe da quantidade de Jo&o.
Qunlos selos lem Gabriela? |

Verificamos que a professora E1P4 respondeu a questdo da forma

equivocada, conforme o extrato acima, ela inverteu o calculo e, ainda, escreveu o
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resultado como se tivesse feito da forma correta. Compreendemos que errar €

humano, mas vale ressaltamos o cuidado na hora de ensinar, pois os alunos

~

podem copiar o erro do professor acreditando que esteja correto. Em relacéo a

D~

representacdo através de graficos, afirmado pela mesma, acreditamos que

possivel fazer um bom trabalho quando combinado com material concreto.

J& as professoras E3P4 e E3P5 utilizariam jogos com/das fragdes, somente
E3P5 utilizaria além dos jogos das fracbes, desenhos e colagens, conforme
extrato retirado do questionario, abaixo.

Figura 17: Extrato retirado do questionario da professora E3P5

5) Jodo tem 16 selos e Gabriela tem a quarta parte da quantidade de Joao,
Quanfos,selos tem Gaﬁ:iela? )
A‘ AN g ”\/( % \

Verificamos que duas professoras utilizariam o jogo com fracBes para
auxiliar na resolucdo da questdo, acreditamos que antes de utilizar qualquer
material alternativo, o professor deve adquirir conhecimentos em relacdo ao
material que esta sendo trabalhado. Em relacdo ao jogo com/das fracdes nao
temos uma informacao concreta, apenas sabemos que existe jogos com 0 mesmo
nome na internet, e nesses jogos sao trabalhados além do conceito a
equivaléncia entre fragbes. As entrevistadas que descreveram a utilizacado desse
recurso, sao professoras do 4° e 5° ano, assim sendo, acreditamos que os alunos
desses anos possam possuir maturidade para resolver questdes em programas
online.

Foi solicitado as professoras que respondessem a questdo seguinte:
Carlos tem 30 figurinhas e vai dar 5 figurinhas para os seus colegas.

Quantos colegas de Carlos ganharao figurinhas?

Em relacdo a sexta questdo que se trata de uma relacdo ternaria
classificada como quotitiva. A professora E1P3 n&o respondeu a questdo. Duas
professoras E1P4 e EI1P5 utilizaram apenas o algoritmo da divisdo. Trés
professoras descreveram suas estratégias para resolucdo da questdo: E2P45
utilizaria material concreto; E3P4 e E3P5 confirmam que dividiriam a sala em
grupos e utilizariam a confeccdo de figurinhas e distribuicdo de figuras,

respectivamente, facilitando a aprendizagem.



56

Figura 18: Extrato retirado do questionario da professora E3P4

6) Carlos tem 30 figurinhas e vai dar 5 figurinhas para os seus colegas.

{
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Na sétima questdo foi solicitado que: Quatro criancas levaram 24
refrigerantes a festa. Supondo que todas levaram o mesmo numero de

garrafas, quantas garrafas levou cada uma?

No que diz respeito & sétima questdo que se trata de uma relagédo
quaternaria classificada como partitiva. A professora E1P3 apenas utilizou o
algoritmo da divisdo para resolver a questao, E1P5 néo respondeu. A professora
E1P4 afirma que criaria situacdes de aprendizagem, mas ndo concluiu sua
resposta, E3P4 usaria os jogos de boliche feitos com garrafas ou cones, E3P5
afirma que dividiria a sala em equipes para discutir e chegar em uma solucao.

Figura 19: Extrato retirado do questionario da professora E3P4

7) Quatro criangas levaram 24 refrigerantes & festa. Supondo que todas
levaram o mesmo numero de garrafas, quantas garrafas levou cada
uma? A
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Percebemos que a professora E3P4 parece entender da relagéo inversa
entre a multiplicacdo e a divisdo. Vale ressaltar, que € crucial que a crianca
compreenda a operacao que esta solicitada na questéo proposta.

Figura 20: Extrato retirado do questionario da professora E3P5

7) Qt‘/atm)criang:as levaram 24 refrigerantes a festa. Supondo que todas
levaram o mesmo niimero de garrafas, quantas garrafas levou cada
uma? e o )
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CEUBQ DM S . dlbuuidinclel oo
HBIO  Imin . QO IN A0~
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Em nosso entendimento trabalhos em grupos sdo sempre produtivos, mas
€ interessante que a crianga desenvolva seu raciocinio individualmente e depois
compartilhe com o grupo ou com a turma.

Na oitava questdo foi solicitado as professoras que respondessem a
seguinte questdo: Comprei um carrinho por R$ 20,00 e uma bola por R$ 5,00.

Quantas vezes o carrinho foi mais caro que a bola?
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Em relacdo a oitava questdo que se trata de uma relacdo ternéria
classificada como partitiva, apesar de o problema tratar-se de uma divisdo a
professora E1P3 resolveu como adicdo de parcelas repetidas, conforme extrato
retirado do questionario, abaixo.

Figura 21: Extrato retirado do questionario da professora E1P3

8) Comprei um carrinho por R$ 20,00 e uma bola por R$ 5,00. Quantas vezes
o carrinho foi mais caro que a bola?

E+5+94+5- JO
\ Vi

A professora E1P4 resolveu a questdo utilizando a multiplicacéo,
entretanto, trata-se de uma divisdo. Acreditamos que a professora E1P3 buscou
apresentar a relacao inversa entre a multiplicacdo e a divisdo.

Figura 22: Extrato retirado do questionario da professora E3P5

~

8) Corrﬁ:rei um carrinho povr R$20,00e uma bola por R$ 5,00. Quantas vezes

o carrinho foi mais caro que a pola? . -
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As professoras E3P4 e E3P5 afirmam que utilizariam cédulas para
solucionar a questéo. A professora E2P45 descreveu uma estratégia que segundo
a mesma utilizaria para resolver todas as oito questdes, conforme o extrato

abaixo.

A seguir apresentaremos a estratégia utilizada pela professora E2P45, a
mesma descreveu uma estratégia que usaria para solucionar todas as questfes

propostas.
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Figura 23: Extrato retirado do questionario da professora E2P45
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Percebemos que as solugcbes apresentadas pelas entrevistadas para
resolucao das questdes de multiplicacao e divisdo, a maioria afirmou que utilizaria
o0 material alternativo como apoio didatico, algumas resolveriam utilizando a soma
de parcelas repetidas, algumas apenas utilizaram o algoritmo da multiplicacéo e

da divisdo como estratégia de resolucéo.
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Conclusao

Este capitulo tem como objetivo apresentar nossas conclusées, apoiando-
nos nas andlises dos dados coletados e no referencial teérico apresentado nesta
pesquisa. Inicialmente vamos mencionar o caminho percorrido até aqui.

O tema que despertou nosso interesse foi o Campo Conceitual
Multiplicativo nos Anos Iniciais.

Dessa forma, tomamos como hipbtese as estratégias utilizadas pelos
professores polivalentes ao resolver questdes que envolvam a multiplicacéo e a
divisdo. Percebemos, entdo, a necessidade de refletir sobre a maneira que os
professores vem trabalhando essas operacfes nos anos iniciais. Assim sendo
nossa pesquisa teve como objetivo: Analisar as estratégias apresentadas por
professores dos Anos Iniciais na resolucdo de situacdes problema que envolvem
as estruturas multiplicativas. Esse objetivo tem a intencdo de discutir as ideias

apresentadas pelos professores em relacao a multiplicacéo e a divisao.

Para estruturar nossos estudos procuramos apoio tedrico nas ideias de
Passos e Romanatto (2010) e, Taxa-Amaro e Fini (2004) sobre a Funcdo da
Matematica nos anos iniciais. Em relacdo a importancia da Matematica, Passos e
Romanatto (2010) consideram que o dominio do conhecimento matematico,
relacionados a escolariza¢do basica, desempenha um papel essencial em nossa
vida diaria. Assim sendo, percebemos o0 quanto importante é a Matematica na
educacao basica, e o papel que a mesma representa na vida de qualquer pessoa,
mesmo nao detendo conhecimento avancado a respeito dos conceitos

matematicos.

Na sequéncia apresentamos as ideias de Curi (2012); Manrique, Tinti e
Lima (2011) e Santos (2012) a respeito de formacao inicial e continuada de
professores. Avistamos e necessidade de discutir a formacao dos professores que
trabalham nos anos iniciais, e percebemos que a formacéo inicial desses
profissionais ndo supri todas as necessidades que eles precisam para trabalhar
em sala de aula, principalmente em relacdo a Matematica. Dessa forma,

resolvemos abordar algumas ideias sobre a formacdo continuada, pois
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observamos que a mesma tem sido tratada como preenchimento de lacunas da

formacao inicial.

No que se refere ao Campo Conceitual Multiplicativo, apresentamos as
ideias de Gurgel (2009); Magina, Santos e Merlini (2011) e Santos (2012), Gurgel
(2009) e Santos (2012) afirmam que as criancas a partir dos seis anos ja séo
capazes de resolver, algumas situagdes que envolva as no¢des de multiplicacéo e
divisdo. Nessa direcdo, cabe aos professores dos anos iniciais trabalharem as
operacOes citadas de forma estratégica utilizando atividades que favorecam a

construcdo do conceito da multiplicacéo e da diviséo.

Em relacdo ainda, a multiplicacdo e divisdo, nos apoiamos também nos
estudos de Taxa-Amaro e Fini (2004) e Santos (2012), pontuando sobre o
processo de resolucdo da multiplicacdo através da soma de parcelas repetidas.
Taxa-Amaro e Fini (2004) enfatizam que ensinar a multiplicagdo somente por
meio de adi¢des sucessivas é fazer com que a multiplicacdo pareca uma logica
relativamente simples. Vimos a necessidade de discorrermos sobre a utilizacédo

da tabuada e do material concreto para o ensino de tais operacoes.

Definindo os caminhos metodoldgicos selecionados para a realizacdo
dessa investigacdo, optamos por fazer uma pesquisa qualitativa diagndstica, cujo
cenario de investigacdo selecionado foram trés escolas municipais da cidade de
Vitéria da Conquista — BA. Os sujeitos participantes dessa investigacdo sao seis
professoras que atuam do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Empregamos
como instrumento de coleta de dados, um questionario. De posse dos dados
coletados por nossos instrumentos, procedemos a sua analise, cujos principais

resultados estdo expostos a seguir.

A andlise foi dividida em quatro categorias; Contexto: Faixa Etaria e
Formacédo, Gosto pela Matematica, Concepcdo e Aprendizagem e Analise

Estratégias.

Contexto: Faixa Etaria e Formacdo — Identificamos que a maioria das
professoras entrevistadas de nosso estudo estava ente 35 anos e acima de 40
anos de idade, tendo a maioria cursado Pedagogia (trés professoras). Algumas
buscaram novos conhecimentos em cursos de especializagdo (Psicopedagogia e

Gestao de Pessoas e Supervisdo Escolar — duas professoras).
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Gosto pela Matematica — No que tange a utilizacdo de recursos, todas as
professoras entrevistadas assinalaram as opc¢des propostas pelo questionario. Em
relacdo ao gosto pela Matematica apenas duas afirmaram que ndo gostam.

Concepcao e Aprendizagem — A maioria das entrevistadas considera que o
aluno sabe multiplicar quando entende que a multiplicacdo € uma soma de
parcelas repetidas. Em relagédo a divisdo a maioria considera que o aluno sabe
dividir quando consegue resolver situacdes-problema.

Andlise Estratégias — Percebemos que nas questbes de multiplicacdo e
divisdo, a maioria das professoras entrevistadas optou como estratégia a
utilizacdo de material concreto. Uma minoria (2 entre 6) apresentou a resolucao

através dos algoritmos: adicdo, multiplicacao e divisao.

ApoOs termos retomado resumidamente, 0 nosso caminho teorico e
metodoldgico assumido por nds neste estudo, sentimos a necessidade de
responder a pergunta norteadora de pesquisa: Quais estratégias sao
apresentadas por professores dos Anos Iniciais na resolucdo de situacbes

problema que envolvem as estruturas multiplicativas?

Através dos resultados apresentados na andlise, podemos afirmar que as
professoras entrevistadas visualizam a multiplicacdo como uma filiacdo da adicao.
Entendemos que a visdo dessas professoras ndo esta errada, mas ao trabalhar a
multiplicagdo somente como somas sucessivas, faz com que o verdadeiro sentido
da multiplicacdo seja mascarado, e o aluno passara a enxergar tal operacdo como
a mesma abstracdo da adi¢cdo. Em relacdo a divisdo, percebemos que algumas
professoras parece entender que é uma relagcdo inversa a multiplicacéo.

Para finalizar, a andlise dos dados, ainda nos mostra que as professoras
tém uma forte tendéncia em utilizar o material concreto como apoio didatico. Em
nosso entendimento a utilizagdo dos recursos didaticos na aprendizagem da
Matematica pode torna-la mais atraente e efetiva ao aluno, mas os professores
precisam compreender que o uso de recursos didaticos s6 vem a servir como
apoio no desenvolvimento do conhecimento matematico e ndo como explicacao
efetiva do conteudo.

Concluimos enfatizando que ndo queremos com essa pesquisa afirmar que

0 ensino da multiplicagédo através de somas sucessivas seja um erro, mas que as
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operacbes devam ser trabalhadas separadamente, considerando que tais
operacdes nao sao independentes, mas que fazem parte de Campos Conceituais

distintos.
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Anexos

Termo de Consentimento

Declaro que fui informado (a) de que este questionario se refere a pesquisa
elaborada pela académica Luciane Vieira Brito, para preparo da sua
Monografia de Conclusdo do Curso de Licenciatura em Matematica junto a
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB, Campus de Vitéria da
Conquista, pelo que estou datando e assinando este Termo de
Consentimento Informado autorizando, inclusive para possivel publicacéo

dos resultados deste seu trabalho.

Data [ 12013
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Apéndice

Questionario

Qual a suaidade?
()20a25 ()25a30 ()30a35 ()
35a40 ( )acimade 40

Qual a sua formacéao no Ensino Médio?

( )Ensino Médio Normal

( )Ensino Médio Regular

( )Ensino Médio Integrado (Regular e Técnico)

Vocé fez curso superior?
()sim ( )ndo

Qual sua formacédo no Ensino Superior?

Vocé fez alguma P6s Graduacdo? ( ) Sim ( ) Nao
Qual?

Quais os recursos que vocé utilizada para ensinar multiplicagéo e divisdo?

( ) Jornais ( ) Revistas ( ) Internet ()
Outros,
Vocé gosta de Matematica? () SIM ( )NAO

Quando vocé considera que seu aluno sabe multiplicar?

Quando vocé considera que seu aluno sabe dividir?

Elaboramos algumas questdes que tratam sobre multiplicacdo e divisao
para conhecermos como voceé resolveria essas questdes para seus alunos
Escreva da forma que vocé resolveria esses problemas em sala de aula
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Na festa de aniversario de Maria, cada crianca levou 4 refrigerantes. Ao
todo, 7 criangcas compareceram a festa. Quantos refrigerantes havia?

Se um carteiro distribuiu em um bairro 110 cartas, e no bairro seguinte que
era maior distribuiu o triplo de cartas, quantas cartas foram entregues neste
segundo bairro?

Um saldo tem 5 fileiras com 3 cadeiras em cada uma. Quantas cadeiras ha
nesse salao?

Uma menina tem 3 saias e 4 blusas de cores diferentes. De guantas
maneiras ela pode se arrumar combinando as saias e as blusas?

Jodo tem 16 selos e Gabriela tem a quarta parte da quantidade de Joé&o.
Quantos selos tem Gabriela?

Carlos tem 30 figurinhas e vai dar 5 figurinhas para os seus colegas.
Quantos colegas de Carlos ganharao figurinhas?

Quatro criancas levaram 24 refrigerantes a festa. Supondo que todas
levaram o mesmo numero de garrafas, quantas garrafas levou cada uma?

Comprei um carrinho por R$ 20,00 e uma bola por R$ 5,00. Quantas vezes o
carrinho foi mais caro que a bola?




