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A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.

Paulo Freire
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INTRODUCAO

O tema desta pesquisa estd voltado para uma reflexdo sobre o ensino da
divisdo Matematica, direcionado a alunos do 4° e 5% ano do Ensino Fundamental, na
busca de investigar como se da o ensino desse conteudo e quais as maiores
dificuldades encontradas pelos mesmos na realizacdo dessa operacao matematica,
acreditando que o ensino da divisao € a base fundamental para uma aprendizagem

significativa.

Primordialmente, este trabalho tem como idéia béasica a reflexdo sobre a
maneira que os professores do 2° ciclo do Ensino Fundamental ensinam o contetdo
da divisdo, tendo como foco investigativo a maneira como ele aplica metodologias
para possibilitar que o aluno consiga relacionar e identificar esse conteudo
matematico em situagdes-problema além dos limites institucionais, e se ele da
ferramentas para que o aluno possa desenvolver suas capacidades e habilidades
que traz consigo, para que, dessa forma, este possa transpor as dificuldades

encontradas nesse contelldo matematico.

Esta pesquisa visa também oferecer uma reflexdo desse campo de ensino aos
docentes, mostrando-lhes que suas praticas estao carregadas de significado e que
por tras da relacdo deles com seus alunos, existem fatores extremamente
importantes que influenciam de maneira direta e indireta na realizagdo de suas
praticas, proporcionando a mim mesma enquanto Pedagoga, o “desbloqueio” mental
(talvez psicologico) sobre as dificuldades que sempre possui na fase escolar em
relacdo a Matematica (especificamente em relagao a divisao).

Fui motivada a pesquisar sobre tal tema devido ao histérico escolar que ainda
possuo na disciplina de Matematica, pela dificuldade que sempre apresentei em
relagdo a divisdo e pelo fato de estar cursando a faculdade de Pedagogia e por me
preocupar com um ensino melhor do que eu tive. Com isso, interessei-me por

investigar quais seus significados, suas agdes, as situagdes-problema que envolvem
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a divisédo ndo s6 na escola, mas também no cotidiano dos alunos, especificamente

no 42 e 52 ano do Ensino Fundamental.

Desde pequena apresentei certa dificuldade com relagdo ao aprendizado da
Matematica, porém nunca soube de fato o porqué de tal dificuldade. Em alguns
exercicios aplicados pelos professores, até mesmo em algumas provas e testes eu
conseguia alcangar a resposta certa, o produto final correto, contudo ndo conseguia
isso através dos métodos tradicionais, exigidos pelo professor e pela escola. Eu tinha
um método particular de calcular, de dividir, resolver problemas, mas mesmo
chegando ao produto final, a resposta certa, os professores ndo aceitavam meu
raciocinio, ndo admitiam que outro método fosse usado para a resolucao dos

problemas a ndo ser o0 método tradicional, o Unico dito como certo pelos mesmos.

Quando estudava nas antigas 42 e 5% séries, eu possuia uma grande
dificuldade em resolver calculos que envolvessem a diviséo, tinha certo “pavor” em
resolver essas contas, principalmente as divisbes com mais de um divisor e divisdes
que eu ndo conseguia chegar a um quociente exato, uma conta sem resto, porém
quando a divisdo possuia apenas um divisor, conseguia efetuar a conta com

SUCEeSSO.

Hoje posso perceber, ou pelo menos refletir sobre essas praticas e penso que,
toda essa desestimulacéo e falta de encorajamento para comigo tanto por parte dos
professores como da minha familia, acarretou e acarreta ainda hoje uma série de
complexos de inferioridade e até mesmo a minha ndo familiarizagdo com os
nameros, célculos e expressdes numéricas, ou seja, tudo o que vivi com relagao a
Matematica nao sé trouxe problemas do seu aprendizado em mim, como também
pode ter trazido complexos, desmotivagdes e até quem sabe traumas que hoje em
dia em sala de aula, na Universidade, me bloqueiam para responder a perguntas
feitas por alguns professores.

Nesse sentido, o primeiro capitulo abordara algumas relagcdes essenciais que
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contribuem para uma aprendizagem significativa e as idéias fundamentais da adicao,
a subtracdo e a multiplicacdo, pelo motivo dessas idéias precisarem ser
compreendidas pelos alunos para a aprendizagem da divisdo. O segundo capitulo
apresenta reflexdes sobre como se da o ensino da divisdo, situagdes-problema,
algoritmos e sera discutida a questao do uso de materiais concretos para auxiliar na
sua aprendizagem. E o terceiro capitulo compde-se da analise de uma pesquisa
qualitativa, aonde foi analisado um questionario aplicado a seis professoras do 2°
ciclo do Ensino Fundamental, a fim de reforcar as questdes abordadas ao longo dos
capitulos.

As andlises realizadas nesta pesquisa foram feitas em cima das respostas
obtidas dessas professoras entrevistadas que lecionam em turmas do 4° e 5% anos,
numa escola municipal que abrange do ensino da Educagéao Infantil até o 5° ano do
Ensino Fundamental, situada no bairro do Paraiso, na Cidade de Sdo Gongalo, no

estado do Rio de Janeiro.

Os livros “Na vida dez, na escola zero”, “Didatica da Matemética - reflexdes
psicopedagogicas”, os Parametros Curriculares Nacionais, o livro “A crianga e o
numero” e as aulas da CEDERJ, sao as bases fundamentais desta pesquisa, por
serem fontes primordiais da reflexdo sobre conhecimentos formais e informais da
matematica, do ensino da matematica e da divisdo, por fundamentar esse ensino e

por orientarem como deve ser o ensino das quatro operacdes fundamentais.

Dessa forma, poderei possibilitar que a minha pratica docente e a de muitos
(as) os (as) professores (as), ndo seja influenciada pelo oculto do oculto (o0 que esta
“‘guardado” em meu inconsciente e que ainda nao tornei consciente), nao influencie
nem afete nenhuma atitude ou pratica que eu possa ter com meus alunos, ou seja,
que nenhum professor ou atitude marcante em minha fase escolar fagca com que eu a

repita na minha trajetéria profissional.

Acredito que este tema ira favorecer uma contribuicdo aos docentes, no
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sentido de proporcionar uma reflexdo sobre suas praticas de ensino sobre a diviséo,
tomando consciéncia de que seus alunos sao cidadaos, futuros trabalhadores que
precisardo utilizar e aplicar tal conteddo matematico no cotidiano dentro dos seus
contextos sociais € que a aprendizagem significativa da divisao, é essencial para
eles na resolugao de problemas.

A Matematica esta presente com muita freqiiéncia no dia-a-dia, na vida em
sociedade, por isso é muito importante que o processo de uma aprendizagem
significativa dos conteldos, seja compreendido na instituicdo escolar, porém de
maneira proveitosa para que sejam bem administrados pelos alunos além desses
limites escolares, acreditando-se que, esse processo para ser bem sucedido, precisa

ter como base um ensino efetivo.



20

AS QUATRO OPERAGOES: FAZERES NECESSARIOS A UMA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DA DIVISAO

Neste capitulo serdo abordadas questbes importantes sobre as quatro
operagdes fundamentais da matematica que sédo de essencial compreensdo para
uma reflexao sobre o ensino desse conteddo matematico, € para a compreensao da
divisdo, uma vez que as idéias de adigbes, subtragdes e multiplicagdes sucessivas
podem fazer parte do raciocinio da crianga ao efetuar uma divisdo. Primeiramente é
muito importante dizer que esse conteudo é a base para qualquer operagao
matematica que o aluno venha a realizar tanto dentro como fora da escola em seu

cotidiano.

Para que a aprendizagem do conteudo das quatro operagdes seja
significativa, € preciso que o professor entenda e veja o aluno como sujeito agente
da mesma, assim o primeiro torna-se mediador, incentivador, organizador do
conhecimento. Ele precisa explorar as diferentes a¢cdes de cada uma das quatro
operagoes, criar situagdes-problema para que o aluno pense matematicamente,
identificando qual operacao ele devera utilizar para realizar um determinado calculo,
permitindo-lhe assim, manipular outras estratégias para se chegar a um resultado

final e ndo somente a estratégia ditada pela escola.

E freqliente os alunos apresentarem dificuldades com algoritmos (seqiiéncia
de etapas de calculos que, se realizadas de maneira correta, resultam no sucesso de
uma tarefa matem), pois é muito comum eles utilizarem-se de processos
mecanicistas ensinados pela escola que nao oferecem nenhum tipo de compreensao
sobre como ele realizara aquela tarefa, ele opera os algoritmos sem se dar conta do
por qué estar efetuando tal processo.
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A partir da compreensdo desse processo, 0 aluno sera capaz de criar seus
proprios mecanismos de resolucdo, uma vez que antes mesmo dele ingressar no
universo escolar, ou antes de seu professor abordar o conteddo das quatro
operacdes no quadro, ele ja viveu situacdes em seu cotidiano que o fez dividir balas
com 0s amigos, somar bolinhas de gude, subtrair quanto dinheiro ele gastou no
mercadinho ou multiplicar quantos bombons ha em cinco caixas, sendo que em cada
uma ha dez bombons. O aluno ja pensou matematicamente antes, ja calculou, e a
escola insiste em dizer que ele ainda vai aprender sobre, ndo aproveitando todo o

conhecimento que ele ja traz consigo.

A escola é um espaco favoravel para a aprendizagem matematica, porém ela
ndo valoriza o lado seméantico (de significado), ela auxilia no desenvolvimento de
modelos para a resolugdo de problemas, porém, em geral, o cotidiano enriquece
esses conceitos cientificos considerando seus significados, tornando mais facil e
eficaz sua aplicagdo, por isso a importdncia de se relacionar os conhecimentos

formais com os informais.

Muitas vezes os alunos nado elaboram estratégias de resolugdo de calculos
diferentes das que a escola impde, porque estdo treinados para resolvé-los de
maneira unica, suas mentes sao travadas, bloqueadas para pensar em qualquer
outro tipo de mecanismo, o que atrapalha e muito no desenvolvimento de um

pensamento l6gico-matematico a longo prazo.

De acordo com Nunes e Bryant (1997), a compreensao da multiplicacao e da
divisdo se da de maneira mais complexa do que a da adicdo e da subtracdo, pois
exige um esforgo maior do desenvolvimento do raciocinio da crianca. E importante
ressaltar que ndo defendemos o abandono da utilizacdo dos algoritmos e de sua
compreensao pela crianga, mas sim um aprendizado com significado dos mesmos e
que também ndo sejam encarados como a Unica maneira de resolugdo de

problemas.
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Em Nunes e Bryant (1997), ha um capitulo que fala sobre o progresso para a
multiplicacdo e para a divisdo, onde é discutida a idéia de que ha um avangco no
desenvolvimento do raciocinio da crianca quando a ela sdo apresentadas as
operagdes da multiplicacdo e da divisdo, no sentido de serem mais abstratas de se

compreender.

Um exemplo que mostra bem essa idéia, € que nos livros didaticos
encontramos o ensino desse conteudo matematico de maneira crescente, no que diz
respeito ao nivel de dificuldade. Nos livros das antigas 32 e 42 séries do Ensino
Fundamental (atualmente 4° e 5° anos), da cole¢ao “Pensar e descobrir” de Giovanni
e Giovanni jr. as quatro operacdes fundamentais aparecem de formas diferentes: no
livro de 32 série (42 ano), o conteudo é apresentado levando-se em consideracao a
idéia de que a crianga nunca viu ou trabalhou com as quatro operacdes, e
gradualmente, no livro da 42 série, ja sdo apresentados problemas, partindo da idéia
de que a criancga ja assimilou o conteudo. Em ambos os livros, as quatro operagdes
sédo fundamentadas na idéia que a crianga aprende do mais facil para o mais dificil.
Essa breve andlise traduz a idéia de que alguns autores de livros didaticos da
disciplina de Matemética véem o aluno como um aprendiz em um nivel gradual e

progressivo.

A relacao professor-saber matematico, também é parte do processo para que
haja uma aprendizagem significativa das quatro operac¢des fundamentais e para
qualquer outro conteudo matematico. O professor deve estar consciente no seu fazer
matematico de maneira que nao se deixe influenciar por préaticas sofridas por ele em

sua fase escolar.

Essas praticas podem estar carregadas de bloqueios adquiridos pelo docente,
que dificultam seu raciocinio, uma vez que elas tenham sido efetuadas por seus
professores de forma mecanicista e equivocada, ndo possibilitando que ele
desenvolvesse seu raciocinio l6gico, nem adquirisse mecanismos subjetivos de

calculo.
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Por exemplo, nas séries iniciais (2°%, 3%, 4° e 5° anos), o ensino das quatro
operacdes se da de maneira descontextualizada, ou seja, sdo apresentadas como
um bloco de conteudo desvinculado de qualquer outro e também de qualquer
situacao cotidiana do aluno. Se o docente em questdo nao levar em consideracao o
cotidiano do aluno, nado estabelecer relagbes entre as quatro operacoes
fundamentais e outros conteldos matematicos, ndo encoraja-lo, nao incentiva-lo e
também néo criar situagdes-problema que auxiliem no processo de construgdo de
estratégias de célculo, este ndo sera capaz de desenvolver capacidades logico-
matematicas.

Quando o ensino desse conteudo matematico se da de forma mecanica,
reprodutiva e memorizada na fase escolar do professor, acarreta no mesmo uma
série de dificuldades que ficam em seu inconsciente e ele nao percebe praticas que

realiza em sala de aula que traz consigo.

Segundo as orienta¢cdes dos Parametros Curriculares Nacionais para o 12 e 2°
ciclos, PCN’s (1997, v.3), simplesmente apresentar os conteudos é pouco para a
formacédo do aluno, deve-se explorar o que ele traz consigo, o que ele ja sabe. Os
conhecimentos descontextualizados devem ser contextualizados posteriormente em
outras situacdes, isto significa que o aluno vai utilizar o que aprendeu para resolver
outros problemas, o que necessita de transferéncias e retificagdes e o ponto de
partida das atividades matematicas nao deve ser a definicdo dos conceitos, mas sim
0s problemas que ele crie.

Nesse sentido, o docente para se fazer um mediador de conhecimento,
precisa ter uma relacdo com o saber matematico construida, embasada na
compreensdao de seus significados para que ele possa ser um incentivador da
aprendizagem.

O professor precisa compreender também como o aluno aprende, tendo em

vista que cada um aprende em seu tempo e do seu jeito e que s6 através de
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multiplas representagdes do mesmo conceito pode-se proporcionar ao aluno a
construcao de significado das operacdes abordadas. O docente precisa ser uma
ponte firme entre o aluno e o saber mateméatico, deve proporcionar ao aluno, um
ambiente favoravel para uma aprendizagem significativa e estimular, encorajar o

aluno a construir seu raciocinio légico-matematico.

A relacao professor-aluno é tao importante quanto a relacao professor-saber
matematico, pois ndo sao s6 os conhecimentos cientificos do mesmo que irdo lhe
garantir uma pratica, um ensino efetivo e produtivo, portanto, é importantissimo que o
professor saiba manipular esses conhecimentos, transforma-los em conhecimentos
escolares, ele precisa tornar viavel a linguagem desses conhecimentos, torna-los

acessiveis aos alunos, tornando a aprendizagem um objeto de mais facil acesso.

O parametro Curricular Nacional para 1° e 2° ciclos afirma ser de fundamental

importancia ao professor:

identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus métodos, de
suas ramificagbes e aplicagbes; conhecer a historia de vida dos alunos, sua vivéncia
de aprendizagens fundamentais, seus conhecimentos informais sobre um dado
assunto, suas condigbes socioldgicas, psicoldgicas e culturais; ter clareza de suas
proprias concepgbes sobre a matematica, uma vez que a pratica em sala de aula, as
escolhas pedagdgicas, a definicdo de objetivos e contetdos de ensino e as formas
de avaliagdo estdo intimamente ligadas a essas concepgobes. (PCN,1997,v.3, p.29)

Tendo como base essa afirmacao, pode-se refletir sobre a pratica pedagdgica
da matematica, no sentido de que os aspectos socio-culturais e psicolégicos da
crianca, influem na aprendizagem dos conteudos, além da relacao professor-aluno e
professor saber - matematico, o conhecimento ndo formal do aluno sobre o conteudo

a ser aprendido.
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Ao se deparar na escola com o conteudo das quatro operagdes fundamentais,
o aluno deve estar com o conceito de nimero bem construido, bem formado, para,
assim, dar continuidade ao processo gradativo de aprendizagem matematica, ou
seja, um processo que exige que antes de “avancgar” para o conteludo das quatro

operagoes, o aluno tenha a compreensao formada do conceito de numero.

De acordo com o Parametro Curricular Nacional para o 12 e 2° ciclos, (PCN,
1997, v.3) de Matematica, onde estipula quais blocos de conteudos devem ser
ensinados no Ensino Fundamental e apresenta a juncao de nimeros e operacgoes, 0s
alunos ao se depararem com situagdes-problema que envolvam adi¢ao, subtracao,

divisdo e multiplicagao, irao ampliar seu conceito sobre niumeros.

Em Kamii (1990), ao abordar a construcdo do numero pela crianca, sao
apresentados dois aspectos bastante significativos para que essa construgao ocorra:

O primeiro relacionado com o respeito pela crianga, o conhecimento sobre o
desenvolvimento de sua inteligéncia e relagbes com o meio e também com a
importancia dada ao trabalho dos professores; o segundo mais aprofundado no
Apéndice, relacionado com a finalidade dos processos educacionais utilizados pelas
escolas. (KAMII, 1990, p.5-6).

Logo, o PCN (1997, v.3) aborda que, o conceito de nimero na crianga deve
estar bem construido para uma aprendizagem efetiva das quatro operacdes
fundamentais, uma vez que, para isso, de acordo com Kamii (1990), o
desenvolvimento do raciocinio da crianca deve ser bem aproveitado, considerando
suas relacbes com 0 meio, ou seja, a crianga antes de construir o conceito de

namero, ela ja se deparou com situagdes que envolvessem numero antes.

Na operacao da adicdo, estdo contidas as idéias de juntar, acrescentar ou

adicionar e reunir, porém antes mesmo de ser apresentada a crianga essas idéias e
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antes que ela aprenda a somar ela ja somou, uma vez que contando, ela ja esta

somando.

Quando ela conta quantas balas tém, quantos reais ela tém, ela esta
somando, juntando quantidades, (o que Ihe ajuda a reforgar o conceito de niumero) e
isso precisa ser levado em conta na escola para que possa ser feita uma ponte entre

o aprendizado formal e o informal.

Tao importante quao o conceito de niumero na crianca estar bem formado para
uma boa compreensao das quatro operagdes, € o conteudo de sistema numeragao
decimal. Esse sistema é essencial para a constru¢do de algoritmos usados nessas
operagbes, uma vez que ele determina o posicionamento dos algarismos nos

chamados “arme e efetue”.

O sistema de numeragdo decimal, se ensinado de maneira que o aluno
compreenda se deve mudar um numero de casa decimal, ele ira contribuir
diretamente na compreensdo do mesmo no que diz respeito ao “vai um” da adicao,
onde quando se efetua esta e 0 numero somado da mais que 9, € necessario que

passe da casa da unidade para a dezena, ou da dezena para centena, exemplo:

i 11
L35 485
18 ou * 59
53 544

Na primeira situagéo, a crianga tem que agrupar 10 unidades em uma dezena,
registrando essa transformacgao através do nimero 1 na posicao das dezenas, ja na
segunda ela tem que agrupar duas vezes, 10 unidades em uma dezena e 10
dezenas em uma centena, registrando essas transformagdes através do numero 1 na

posicdo das dezenas e novamente do numero 1 na posicdo das centenas. Se ela
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tiver assimilado bem o sistema de numeragédo decimal, com o professor que ficou
responsavel por essa fase de escolarizagao utilizou materiais concretos (esse termo
é relativo e veremos isso num capitulo mais adiante), para o aluno essa conta tera
mais significado, pois ele estara consciente de cada passo que der quando o
exercicio de arme e efetue tiver o “vai um”.

Para que o sistema de numerag¢ao decimal seja bem assimilado pelo aluno, a
escola introduz a idéia de trabalhar com materiais concretos, como auxiliadores da
compreensao desse sistema, de valor posicional dos numeros e trabalha com
materiais vistos como concretos para ela, infere significado aos mesmos e supde que

a crianga fagca 0 mesmo.

De certa forma, os materiais concretos como material dourado, abaco, quadro
de pregas, entre outros, auxiliam na compreensdo do sistema de numeracao
decimal, porém a que ponto eles sdo realmente concretos para os alunos?Essa
questao sera analisada em um outro momento, veremos no seguinte item as idéias e

acOes da adigcéo, subtracao e da multiplicacao.

1.1 adicao

A operacao da adicdo € considerada a mais facil pela maioria dos livros
didaticos, e parece ser a mais facil de fato, porém se for adicdo simples, sem reserva
ou “vai um” o que de certa forma, acarreta um grau de dificuldade maior, mas ainda
sim, ela é a operagao que parece ser bem mais absorvida pelo nosso cérebro a nivel

de raciocinio porque nos exige apenas juntar elementos, adicionar uns a outros.

Ela possibilita aos alunos também uma “adicao agrupada”, ou seja, em
algumas situagdes se o numero for muito grande ou mais complicado para fazer a
conta de cabega, por exemplo, 0 numero 450+600. Nessa operacéo, o aluno utilizara

um recurso facilitador para efetuar essa conta de cabecga, ele primeiramente ira
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somar o numero 400 ao 600, que dara 1.000 e depois ele adicionara o resto (50),

que resultara em 1.050, e é notavel que dessa maneira a conta fica mais facil,

menos .

Outra situagao também na qual o aluno ira recorrer a processos internos para
resolver uma conta de cabeca, serda quando lhe for apresentada a soma, por
exemplo, do numero 330+219, aonde aluno ira efetuar essa conta de uma maneira
facil e rapida e uma dessas maneiras sera “arredondar” o numero 219 para 220,
assim, ele efetuara a soma e depois diminuird 1, obtendo o resultado de maneira

mais rapida, ja que a conta sera efetuada de cabeca.

E importante frisar que para que o aluno consiga adquirir tais mecanismos e
habilidades de célculo (mental ou escrito), o professor precisa viabilizar caminhos
para que ele construa seus préprios processos matematicos de efetuar uma soma,
por mais facil que ela pareca, sem utilizar sé os mecanismos ensinados pela escola,

ajudando-o e encorajando-o, assim, na formagéao da sua autonomia.

1.2 Subtracao

O ensino da subtracdo se da apds o ensino da adi¢do por acreditar-se que ela
possui um grau de dificuldade maior, portanto requer do aluno um raciocinio mais
elaborado e desenvolvido. As idéias da subtragdo nem sempre indicam para o aluno
a nocao de tirar quantidades de outras, mas também a de completar e a de

comparar.

Se for dado ao aluno, por exemplo, um problema que ele tenha que resolver,
no qual contenha a idéia de completar, se ndo houver compreendido os diferentes
significados da subtragéo, € possivel que ele identifigue a operagédo da adicdo a ser

aplicada para resolver tal problema, exemplo:
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“Joana quer decorar sua festa com 155 balbdes. Da sua ultima festa, sobraram
35 baldes. Quantos baldes ela precisa comprar?”

Nesse problema, se o aluno nado tiver compreendido qual significado esta
embutido, ele podera somar as duas quantidades obtendo resultado equivocado,
uma vez que ele devera diminuir a quantidade de baldes que ela precisa para
decorar sua festa com a quantidade de balées que sobrou da sua ultima festa.

A nivel de complexidade de raciocinio, assim como na adi¢do, encontra-se o
termo “vai um”, na subtragcdo encontra-se o termo equivocado e amplamente
difundido, de “pedir em prestado”. Essa ac¢ao implica na necessidade de desagrupar
a dezena em 10 unidades, a centena em 10 dezenas, e assim sucessivamente. Ha
dois niveis de dificuldade: o primeiro é quando a ordem imediatamente mais préxima,
a esquerda, ja contém a quantidade necesséria para desagrupar e realizar a
subtracdo (nesse nivel o aluno encontra sem grandes problemas a quantidade para
pedir emprestado); e a segunda € quando a ordem imediatamente mais préxima, a
esquerda, ndo contém a quantidade necessaria para desagrupar e realizar a

subtracdo. Exemplificando:

1- 453 2- 400
25 " 58
428 342

No primeiro exemplo, o aluno consegue realizar a subtracdo de maneira
menos complexa, pois (compreendendo o sistema de numeragdo decimal) ele
verificara que na casa decimal da esquerda, hd a quantidade necessaria para pedir a

da direita, prontamente.
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Ja no segundo exemplo, o aluno vai ter que desagrupar a casa das centenas,
ja que nao ha quantidade suficiente para desagrupar a dezena, depois da primeira

etapa ele desagrupa a dezena e sé depois ele efetuara a operacéo.

Esse segundo nivel do algoritmo de armar a conta da subtragdo requer uma
atencédo redobrada do aluno, pois se ele ndo souber efetuar essa regra de pedir
emprestado, podera distribuir as quantidades erroneamente, obtendo um resultado,
consequentemente, errbneo. Por isso é importante que o aluno tenha consciéncia do
algoritmo que esta efetuando, compreender cada passo do mesmo para que nao o

reproduza de maneira mecanica.

O Parametro Curricular Nacional para o 1¢ e 22 ciclos comenta que:

o fato de o aluno ser estimulado a questionar sua propria resposta, a questionar o
problema, a transformar um dado problema numa fonte de novos problemas,
evidencia uma concepg¢do de ensino e aprendizagem ndo pela mera reprodugdo de
conhecimentos, mas pela via de agéo refletida que constréi conhecimentos. (PCN,
1997, v.3, p.33)

Portanto, refletir sobre o que se aprende, proporcionard ao aluno uma
aprendizagem significativa, e ndo uma memorizagdo, uma reproduc¢ao dos conceitos.
Nesse processo, 0 professor precisa incentivar os alunos em sala de aula a trabalhar
coletivamente mostrando suas diferentes estratégias de calculo, trocando respostas
para possiveis comparacoes, deve auxiliar o aluno a estabelecer caminhos para
seguir um raciocinio préprio, distinto dos convencionais para que, entdo o aluno

construa conceitos e produza conhecimento.
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1.3 Palavras-chave

Quando se trata de problemas que envolvam, principalmente, a adicdo e a
subtracdo, ha uma questao muito forte e presente a ser trabalhada que é: quando

saber se o problema é “de mais” ou “de menos”?

O professor tem um papel fundamental nesse processo de identificacdo de
palavras-chave, uma vez que ele deve orientar o aluno na compreensado das
operacoes e suas agdes e na interpretacdo de problemas, simultaneamente.

O aluno, por ter um ensino mecanico e reprodutivo, memoriza essas palavras-
chave (a mais, a menos, faltam, ao todo, restaram, etc.), pois o professor faz com
que ele decore somente, ndo faz com que ele compreenda as idéias das operagdes,
seus algoritmos. De que maneira o professor faz isso? Ele realiza sua pratica
pedagodgico-matematica de maneira a transmitir e apresentar o conteudo da adigcéo e

da subtracdo somente, e ndo torna possivel uma compreensao dos significados.

Muitas vezes o professor esta, assim como o aluno em varias situagdes,
condicionado a somente passar o conhecimento de forma mecanicista, seja pela
escola, seja por fatores desmotivantes de sua profissdo desvalorizada, seja pelo
conteudo que a escola lhe exige ser ensinado a curto prazo ou até mesmo (ou quem
sabe somente por isso) pela forma como lhe foi transmitido o conhecimento

matematico e por isso, transmite tais conteudos dessa maneira a seus alunos.

Para resolver um problema , ao aluno procura, identifica a palavra que indica
qual operacao aplicar, e entao aplica o algoritmo da operacao que ele achar cabivel
a resolucao do problema. Dessa forma, o aluno reforca a memorizagcado que lhe é
imposta pelo professor na qual o primeiro verifica que se houver a palavra “mais” o
problema é “de mais” e se houver a palavra “menos”, o problema é “de menos”, e
com essa memorizagao, o aluno acaba associando as palavras-chave as operagdes

e nao as suas idéias.
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1.4 Multiplicacao

Conforme o nivel de dificuldade, ou melhor, conforme o nivel de exigéncia
pela multiplicagédo e de acordo com o Nunes e Bryant (1997), onde ha um capitulo
que aborda o desenvolvimento de raciocinio que a crianca deve ter ao aprender as
operacgdes da multiplicacédo e da divisao, pode-se dizer que essa operagao possui um
grau de dificuldade maior que a adi¢ao e a subtracao.

Na maioria dos livros didaticos, a multiplicacdo é apresentada depois da
adicao e da subtragcdo. Entretanto, em algumas situagdes, a adigdo ja envolve a
multiplicacdo como, por exemplo, quando o aluno deve somar partes iguais, este

esta realizando a multiplicacao.

Esta acdo de somar partes iguais, € uma das idéias da multiplicacdo e, com
base nessa observacao, entende-se que é plausivel que o aluno construa a nogéao de
somar, de adicionar antes de aprender a operacado da multiplicagcdo. Porém a idéia
de que esta s6 podera ser aprendida pelo aluno apds se dar 0 mesmo processo com

a adicao pode ser questionada.

Uma vez que a adicdo esta contida dentro da multiplicacdo, por que nao
trabalhd-las ao mesmo tempo? Por que ndo ensinar as duas operagdes em
seqliéncia, obedecendo a légica que a adicao deve ser ensinada primeiro, porém
ndo tdo distante e estanque da multiplicacdo, afinal dentro da adicdo ja sera
trabalhada uma idéia, uma acao multiplicativa e na multiplicagdo um raciocinio

aditivo.

Entende-se por um dos motivos que nos leva a crer que isso nao ocorre
devido ao fato de se acreditar que o aluno sempre aprendera do mais facil para o
mais dificil, é o fato que o aluno ao aprender a multiplicagédo, devera ter desenvolvido

seu raciocinio de célculo, compreendido as ac¢des da adi¢cdo, para que, entédo, seu
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raciocinio matematico esteja apto a compreender as acbes e as propriedades da

multiplicagéo.

O raciocinio aditivo na multiplicacao parece ser a forma mais facil a ser
trabalhada com os alunos, porém deve-se explorar as varias idéias contidas nessa
operacao, ndao permitindo que esse meio facilitador de somar quantidades iguais
para realizar a multiplicagdo, geralmente essa é a forma mais utilizada por livros

didaticos e professores para ensinar a multiplicagao.

A idéia de combinatéria envolve inteiramente o raciocinio multiplicativo, pois
traz a idéia de combinar elementos de dois conjuntos com varias possibilidades a
serem identificadas pelo aluno. Exemplo:

Mariana vai a festa de sua prima e ndo sabe qual roupa ird usar. Ela tém 3
camisas, uma branca, uma vermelha, uma roxa e 2 calcas jeans. De quantas

maneiras, vestidas com roupas diferentes Mariana poder3 ir a festa?

blusa branca calca preta
blusa roxa
blusa vermelha calca jeans

Faz-se entdo a combinacdo da blusa branca com a calga preta; da blusa
branca com a calca jeans; da blusa roxa com a cal¢a preta; da blusa roxa com a
calca jeans; da blusa vermelha com a calga preta; e da blusa vermelha com a calca

jeans.

Dessa forma, encontra-se 6 combinagdes possiveis para Mariana ir a festa, o
que remete o pensamento do aluno a multiplicar esses numeros obtidos, logo:
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3 é o numero de blusas e 2 € o numero de calgas que Mariana tém, portanto,
3x2=6

Assim, o aluno podera perceber de maneira mais proxima da sua realidade,

que Mariana tera 6 maneiras distintas de se vestir para ir a festa.

Em situacbes do cotidiano como a que um pedreiro quer saber quantos
ladrilhos devera utilizar para colocar em uma determinada area, ha o envolvimento
da idéia de configuracao regular. Essa idéia consiste na multiplicagdo de uma coluna
por uma fila. Exemplo:

Seu Antbnio ira colocar o piso da sala de um dos apartamentos que esta
ajudando a construir. Ele ja sabe que serao 7 filas e 13 colunas. Quantos ladrilhos
ele precisara para cobrir toda a area do chao?

13
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Utilizando o algoritmo tradicional:

13

91

Utilizando o algoritmo em forma de expressao numérica, com raciocinio aditivo:

?+7+7+?+?+?+?+?+7+?+?+7+?
91

Percebe-se que essa seria 0 método mais longo para chegar a um resultado,
mas deve-se considerar que ha criangas que se utilizam dele para calcular porque
sentem dificuldade em resolver pelo algoritmo tradicional que também pode ser

longo, 0 que sera explicitado num outro momento.

A idéia de comparacao consiste em comparar (como ja esta explicito no

nome) quantidades em relacdo a outras:

Lucia tém 15 figurinhas, sua prima Carolina tém 3 vezes mais o que Lucia tém.

Quantas figurinhas Carolina possui?

O aluno podera efetuar esse calculo das seguintes formas:
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Lucia Carolina
5 5
5 } 3x5=15
5
Ou:
5
x3
15

Essa idéia também pode ser associada a problemas que envolvam dobro,
triplo, e para compreender essa idéia, ainda que de maneira implicita, o aluno
precisa saber que o dobro significa duas vezes mais, o triplo trés vezes mais e

sucessivamente.

Assim como a adicdo, a multiplicacao possui a regra do “vai um” ou reserva e
soma-se a quantidade que “subiu” para a casa decimal da esquerda e essa regra
ocorre tanto na multiplicacao de um algarismo como dois ou mais. Exemplo com um

algarismo:

1

32
5

160

Com dois algarismos:
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32
28

256
64

896

Nesses dois exemplos anteriores, pode-se notar que a adicdo aparece no
algoritmo da multiplicacdo que possui, no multiplicador, dois algarismos e nao sé
como jungao de quantidades iguais.

Em suma, a nogdo que se pode obter, relativa aos assuntos apresentados
neste capitulo para que ocorra uma aprendizagem significativa das quatro operagoes
fundamentais da matematica, é que, fundamentalmente o professor precisa ter a
consciéncia do seu papel no fazer matematico, da sua relagcdo com o saber
matematico, com o aluno e com suas préprias praticas sobre as quatro operacoes

fundamentais.

O professor precisa compreender a importancia do aluno construir sua propria
estratégia de calculo, seu algoritmo, auxiliar nesse processo, tornar possivel essa
construgdo, econrajando o mesmo para que ele construa seus mecanismos e
identifique em situagcdes-problema qual operacado utilizar para a resolucdo das

mesmas sem que ele recorra @ memorizagao de palavras-chave.

1.5 Passando pela divisao

Pode-se notar que, a divisdo é a ultima operagédo ensinada aos alunos habitualmente

pelos professores e apresentada pelos livros didaticos, o que dé a idéia de que essa
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operagdo matematica talvez seja a mais dificil, portanto, ensinada por ultimo, apos a

adicao, a subtracdo e a multiplicagao (exatamente nessa ordem).

Praticas docentes possiveis para que o aluno aprenda de maneira efetiva a
divisdo, é reconhecer que ele precisa ter passado por um aprendizado significativo
da, da adigcao, da subtracdo e da multiplicacdo, uma vez que o aluno pode em seus
célculos, efetuar adicbes sucessivas, subtracdes sucessivas e multiplicagdes
sucessivas para obter o quociente correto.

A divisdo, dentre as quatro operagdes fundamentais, parece ser a que possui
mais dificuldades entre os alunos, no que diz respeito ao seu algoritmo e suas agoes.
Portanto, a fim de possibilitar uma reflexdo sobre a pratica docente acerca desse
conteudo e verificar essas dificuldades, a divisdo de numeros naturais tera um
capitulo aparte nesta pesquisa, com o intuito de buscar novos caminhos a serem

trilhados, contribuindo assim, para uma aprendizagem significativa.
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DIVISAO DE NUMEROS NATURAIS: REFLEXOES SOBRE SEU ENSINO

A operagao da divisdo sera abordada, discutida e sua pratica refletida neste
capitulo, considerando, principalmente, como se da o ensino dessa operacao e como
o aluno aprende e aplica a mesma em situacgdes - problema propostas pelo professor
e as que se apresentam a ele no dia-a-dia, ressaltando que, aprender é um processo
interno e individual, mas o professor enquanto mediador e viabilizador de
conhecimentos influi nesse processo, portanto, segundo Paulo Freire: “ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a sua
construgéo.” (FREIRE, 1996, p.22)

Trazendo esse trecho de Paulo Freire para refletir acerca do ensino e da
aprendizagem, apesar do aluno aprender em seu tempo e de acordo com seu
desenvolvimento cognitivo, pensa-se que o professor possui um papel fundamental
nesse processo no sentido de auxiliar o aluno. Dessa forma, ele age como uma
ponte, um elo entre 0 aluno e o conhecimento, deve provocar a producao deste, e
nao apenas transmiti-lo como se o aluno fosse um papel em branco a ser

preenchido.

Esta pesquisa serd voltada para questdes, discussoes e reflexbes acerca da
divisio de numeros naturais, por acreditar que esta é a divisdao que,
fundamentalmente da suporte e base para que o aluno aprenda as que envolvem

numeros decimais e racionais.

Tentar definir o que é dividir ndo € meu objetivo nesta pesquisa e sim trazer
questdes sobre a divisdo que permitam uma reflexdo acerca do seu ensino, para que
facamos dessa pratica produtiva, efetiva, tornando palpavel uma aprendizagem

significativa.
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Existem diferentes divisGes, as que envolvem numeros naturais, decimais ou
racionais, porém, sao unificadas por um Unico conceito que é o da divisdo. As
divisbes podem ser exatas (sem resto ou resto zero) e inexatas (com resto maior que

zero).

O ensino da divisao (principalmente desta operacao) deve ser carregado de
significados justamente pelo seu grau de dificuldade que os alunos possuem. De
certa forma, pode-se dizer que essa dificuldade advém da deficiéncia que o aluno
possui em compreender os significados e os algoritmos da divisdo e de dificuldades

provenientes das operacdes ensinadas anteriormente.

A divisdo por ser uma operagdao que exige um desenvolvimento maior do
raciocinio dos alunos e por grande parte destes encontrar dificuldades ao aprendé-la
e aplica-la, possui um capitulo especial (PARRA, 1996), que reune autores de
diferentes areas e possuem formagdes profissionais distintas. Este capitulo do livro
com o nome “dividir com dificuldade ou a dificuldade de dividir’, traz reflexdes sobre
as dificuldades que os alunos encontram e como deve ser ensinada essa operacao
possibilitando ao professor interpretar algoritmos e resultados apresentados em sala

de aula.

Este livro (além de outras publicagdes) orientou esta pesquisa no sentido de
viabilizar uma melhor compreensao dessas dificuldades que os alunos possuem e
para nortear algumas reflexdes a respeito do ensino desta operagdo, principal
objetivo da mesma.

Apresentar aos alunos o0s algoritmos tradicionais da divisdo, suas
propriedades e definicdbes € como o docente habitualmente trabalha este conteudo
matematico, e como instrumento de verificagdo da aprendizagem, aplica um monte
de contas e problemas a serem efetuadas e através desses exercicios, sdo dadas

notas que comprovam se o aluno sabe ou ndo a respeito desse conteudo.
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Almejando essa aprovagdo 0 aluno passa a memorizar mecanismos,
conceitos, algoritmos que a ele sdo apresentados, o que o impede de desenvolver
suas habilidades. Mas essa questdo de nota enquanto verificagdo da aprendizagem
nos levaria ao assunto de processos avaliativos, o que ndo vem ao caso, pois
objetiva-se aqui, a reflexdo de algo mais primario, o processo de ensino. Por isso,
deve-se enfatizar que é fundamental o professor encorajar seus alunos e estimula-
los no processo de construgdo de conhecimentos utilizando-se de uma boa relagao

professor-aluno.

De acordo com minhas experiéncias escolares com essa operagéo, adquiri a
nocao de que, dividir € uma acdo complexa devido ao grau de dificuldade que ela
implica em seus calculos, mecanismos e exigéncia de maior capacidade de

raciocinio.

E muito importante ressaltar que esta operacdo pode ser menos complexa e
dificil se ensinada de maneira bem explicativa, fazendo com que o aluno
compreenda seus diferentes significados e adquira um melhor e maior dominio sobre

seus algoritmos.

Dividir enquanto conhecimento formal envolve mecanismos previamente
estabelecidos pela escola que sdo, muitas vezes, diferentes dos que os alunos

elaboram para realizar a mesma agao em seu cotidiano.

Dessa forma, dividir enquanto saber instituido consiste em dominar seus
diferentes significados e algoritmos que, de certa forma, orientam calculos divisérios
do dia-a-dia, porém na pratica efetiva, muitas vezes nao sao utilizados para a

resolucao de uma situagdo-problema.

A divisdo, quando exata, € a operacao inversa da multiplicacdo e nesta
encontra-se a idéia de somar partes iguais, na divisdo encontra-se a idéia de repartir

em partes iguais, utilizando-se assim, da operacao da subtragéo.
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Essa idéia da divisdo consiste na verificacdo de quantas quantidades podem
ser distribuidas em determinados espacos. Portanto, se quisermos colocar 120
palitos de fosforo em uma caixa que sé cabem 40 palitos, quantas caixas devem ser
usadas para acomodar toso os palitos?

Teremos que repartir os fésforos nas caixas, sabendo que s6 cabem 40 em
cada uma, logo, dividiremos 120 por 40 que tera como resultado 3, entao teremos
que utilizar 3 caixas de fosforos para colocar os palitos.

A outra idéia da divisdo é a de verificar quantas vezes uma quantidade cabe
na outra ou de medir. Essa idéia sugere subtracdes sucessivas, isso nos revela que,
para a crianga aprender a divisdo, ela precisa ter o dominio sobre a operacédo da
subtracdo, da multiplicacdo (que para tirar a prova real multiplica-se o divisor pelo
quociente que resultara no dividendo) e da soma, j4 que séo utilizadas todas essas

operagdes em algoritmos da divisao.

Na verificacdo de quantas quantidades cabem em outra, a acado de subtracdes
sucessivas facilitam a divisdo, apesar de ser um método mais longo e da idéia de

repartir em partes iguais seja o habitual utilizada para efetuar a divisao.

A seguir um exemplo da idéia de verificar quantas quantidades cabem em

outra por subtragdes sucessivas:
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56+7
56 - 7 =49
49 -7 =42
42 -7-=35
35-7=28
28 - 7 = 21
21-7=14
14-7-=7
7-7=0

O numero 7 foi subtraido 8 vezes ate chegar ao 0, portanto, temos uma

divisdo exata, e esta sempre tera como resto 0.

No entanto, a divisdo nem sempre é exata, e nesse caso, 0 maior resto
possivel € igual ao divisor menos 1. O resto sempre € menor que o divisor, a fim de

localizar esses termos da divisdo, observemos o esquema abaixo:

dividendo - 24 | 3 > divisor
resto > 0 8= quociente

Mesmo em uma divisdo inexata ou aproximada, o divisor sempre sera maior

que o resto e somente na divisdo inexata, o0 menor resto possivel sera 1.
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Referindo-se ao cotidiano, pode-se relacionar bem com a teoria da divisdo os

seguintes exemplos:

Bruno quer repartir entre seus 6 amigos, 24 figurinhas, quantas figurinhas ele
dard para cada um de seus amigos? Dividi-se a quantidade de figurinhas pela
quantidade de pessoas a recebé-las, e acha-se o resultado.

Outro exemplo:

Carolina quer tem que dividir seu pacote de biscoitos que contém 23 biscoitos
com sues 3 irméaos. Quantos biscoitos ela dara a cada um de seus irmaos?

O raciocinio € o mesmo do primeiro exemplo, também dividi-se a quantidade

de biscoitos pela quantidade de pessoas a recebé-los.

No primeiro exemplo, Bruno conseguira dividir igualmente entre seus amigos 4
figurinhas para cada um, ja no segundo exemplo, Carolina dara a cada um de seus
irmaos 7 biscoitos e sobrardo 2, pois nao é possivel haver uma divisdo exata entre

eles. Nesse caso o resto € maior que 0 e igual ao divisor menos 1.

Além de subtracbes sucessivas, a divisao por 10, 100 e 1000 também pode
ser a parte mais facil da divisdo, pois ndo é preciso nem armar a conta para efetuar o
célculo, apesar de a escola valorizar muito a conta armada (veremos isso mais
adiante), e se o calculo mental for exercitado pelo aluno, ele tera condi¢cbes de
resolver essas contas mentalmente, uma vez que € necessario apenas cortar 0s
ultimos zeros do dividendo e do divisor, na divisdo por 10 corta-se um zero, na

divisdo por 100 dois zeros e na divisao por 1000 trés zeros, vejamos:

560+10-56 = 56+1 = 56
6.900+100 = 69 = 69+1= 69
196.000+1000 = 196 = 196+1 - 196
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Esse modo de dividir é visivelmente mais pratico e facil, (porém nem todos os
nameros sao divisiveis desta forma) principalmente pelo fato de nao ser necessario
armar a conta, o que entre os alunos muitas vezes é a grande dificuldade encontrada
ao efetuar a divisdo, essa dificuldade estd no algoritmo, mas essas dificuldades
serdo abordadas em outro momento.

A divisao ndao € uma operagdo comutativa e nem associativa, como é a
multiplicagdo, o que reforca o fato da divisdo, quando exata, ser o oposto da
multiplicagao.

A divisdo nao € associativa, pois:

1= (80+10)+2=8+2-=-4
2° — 80-+(10+2) - 80=5- 16

No primeiro caso, faz-se 80 dividido por 10 e com o resultado dessa operagéo,
que € 8, faz-se a divisdo de 8 por 2 que da 4. J& no segundo caso faz-se primeiro 10
dividido por 2 que da 5, entao dividi-se 80 por 5 que d& 16.

Logo, ao fazer associagbes em ordens distintas, ndo se obtém o mesmo

resultado, portanto dizer que a divisao é associativa nao procede.

E a divisio ndo é comutativa porque comutar significa trocar e na
multiplicacdo a ordem dos fatores nao altera o produto o que ndo ocorre na divisao.
Em uma situacdo temos R$ 12,00 para dividir para 6 pessoas, quantos reais
recebera cada pessoa?

12(quantia em dinheiro): 6(quantidade de pessoas) = 2

Se invertermos a ordem, ficara R$ para dividir entre 12 pessoas, o resultado
da divisdo ndo sera um numero natural, pois sera dividido por pessoa, R$0,50. Com

esse exemplo podemos dizer que a divisdo ndo é comutativa.
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A divisao é distributiva, pois:

56:2= (50+6): 2= (50:2) + (6:2) =25+3=28

Assim, o aluno far4d uma decomposicdo do dividendo, utilizando-se de um

método mais longo, porém mais facil de se efetuar a divisao.

Tendo como base a compreensdao dos significados da divisdo, o professor
dominara essa operagao no sentido de conseguir manipular suas idéias, e deve se
aprofundar no ensino da diviséo, refletindo sempre sobre sua préatica e tornando-se
cada vez mais capaz de esclarecer duvidas dos seus alunos e, assim, auxilia-lo no

processo de aprendizagem dessa operagao.

2.1 situago6es problema que envolvem a divisao

Em algumas pesquisas realizadas pelos autores do livro “Na vida dez, na
escola zero” Carraher et. al (2006), é levantada a questdo de que ao serem
apresentados problemas sobre as quatro operagdes fundamentais, os sujeitos da
pesquisa tinham certa dificuldade em resolver problemas que envolvessem a divisao

e grande parte deles néo resolvia esses problemas. Os autores ressaltam que:

Parece entdo que a aprendizagem de matematica e a resolugdo de problemas, se
néo estdo diretamente relacionados com a solugdo de problemas praticos, ndo sdo
facilmente transferidas para a pratica. Uma primeira sugestao que surge é entdo a de
oferecer ao aluno oportunidades de resolver problemas em contextos praticos. Isso
poderia contribuir para uma melhor compreenséo e para proporcionar a descoberta
de estratégias novas e mais econémicas. Uma segunda sugestao é oferecer a
crianga experiéncia com problemas que tenham respostas nao-unitarias, mas que se
subdividem em sub-respostas. Isso podera ajuda-la a lidar mais efetivamente com
problemas da vida real. (CARRAHER; CARRAHER; SCHLIEMANN, 2006,

p.82-83)
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Esse trecho do livro reforga a idéia de que os problemas apresentados para 0s
alunos na escola devem ser relacionados com situagdes do cotidiano, e é sobre isso

que discutirei neste item.

Este mesmo livro aborda, fundamentalmente, a idéia que o conhecimento
formal precisa ser relacionado ao conhecimento informal e que o saber instituido
deve ser ensinado de maneira que o aluno utilize-o na resolucao de situacoes-

problema do seu dia-a-dia fora da escola.

A obra mostra que muitas vezes as pessoas de um modo geral, ndo utilizam
estratégias impostas pela escola e sim mecanismos préprios que nao sao
estimulados, encorajados e permitidos pelos professores. Na maioria das vezes, as
pessoas (estudantes ou ndo) criam seus mecanismos de acordo com as
necessidades que lhe sdo impostas pela vida, principalmente os trabalhadores, tanto

criangas como adultos.

Entdo, se isso ocorre, por que nao trazer as situagbes da vida do aluno que
envolvam a acdo de dividir para, a partir delas, contextualizar este conteudo
matematico na resolugdo dessas situagdes-problema? Por que partir de um

problema ja formulado por um livro didatico?

Essas sdo questdes a serem refletidas, pensadas e praticadas, a fim de
proporcionar ao aluno um espaco favoravel para que ele crie mecanismos préprios

de célculos e estratégias pessoais para a resolucao de problemas.

Nesse processo ha uma reciprocidade na aprendizagem, uma vez que por
meio destas situa¢des-problema trazidas pelo professor para a sala de aula, o aluno
aprendera tanto na escola, no que diz respeito ao seu desenvolvimento cognitivo,
quanto em sua vida fora da escola, tendo ferramentas assim para lidar melhor com

essas situagbes-problema que se apresentam a ele.
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Os Parametros Curriculares Nacionais para o 1% e 2° ciclos (1997, v.3),
relatam a forma com que o professor trabalha a questao dos problemas em sala de
aula:

A prética freqliente consiste em ensinar um conceito, procedimento ou técnica e
depois apresentar um problema para avaliar se os alunos sdo capazes de empregar
o que lhes foi ensinado. Para a grande maioria dos alunos, resolver um problema
significa fazer calculos com os numeros do enunciado ou aplicar, algo que
aprenderam nas aulas. (PCN, 1997, v.3, p.42)

Pode-se refletir a partir desse trecho tirado do PCN que, assim como o
professor ensina regras, técnicas, para a resolucao de problemas, o aluno internaliza
através da memorizagéo, da imitacdo essas técnicas e para ele resolver problemas
nao subentende-se a proposta de desafios ou estimulo de raciocinio, e sim
simplesmente a aplicacdo, a reproducdo, do que se “aprendeu”. O PCN mostra
também que: “(...) o saber matematico nao se apresenta ao aluno como um sistema
de conceitos que lhe permite resolver um conjunto de problemas, mas como um

interminavel discurso simbdlico, abstrato e incompreensivel.” (PCN, 1997, v.3 p.43).

Com isso, os Parametros Curriculares Nacionais para o 1°¢ e 22 ciclos (1997,
v.3) mostram que essa pratica docente de fazer com que o aluno decore regras, nao
s6 dificulta o processo de interpretacao de problemas, resolugdo dos mesmos, como
também torna a matematica uma disciplina, um saber utdpico, distante das
possibilidades de compreensao dos alunos (tendo como principio a matematica uma
disciplina abstrata) além de menosprezar a capacidade de raciocinio do aluno.

Na resolucdo de problemas que envolvem a divisdo, foco deste item, os
enunciados precisam ser muito bem interpretados pelos alunos, e, para isso, 0

professor precisa estimular essa interpretacdo, assim, o aluno ira exercitar seu
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raciocinio e ndo apenas identificar a operagdo a ser aplicada para a resolugéao
desses problemas.

Em KAMII (1990), busca-se a reflexdo sobre a autonomia da crianca e em
uma das passagens, verifica-se a énfase nessa reflexdo: “Existe uma enorme
diferenga quando a aritmética, ou qualquer outra matéria, € ensinada num contexto

onde se tenta desenvolver a autonomia das criang¢as.” (KAMII, 1990, p.37).

Nesse sentido, deve-se encorajar 0 aluno para que ele crie e aplique de
maneira autbnoma suas estratégias para a resolucdo de problemas, evitando
somente reproduzir 0 que a escola e os métodos de ensinos tradicionais impdéem a
ele e também, que a visdo altamente abstrata da matematica, seja desconstruida aos

olhos do mesmo.

Nestas estratégias proprias e particulares de célculo de cada aluno, incluem-
se também o “contar nos dedos” e utilizar palitinhos. Desse modo o professor ndo
deve, de maneira alguma impedi-lo de usar seus recursos para o calculo que seja,

principalmente no auxilio a resolugéo de problemas.

Quando ha essa relagao e esse auxilio do docente para com o aluno, na qual
o proprio professor € mediador do conhecimento e encoraja o aluno a criar seus
proprios mecanismos permitindo que ele os utilize, o aluno provavelmente tera maior
capacidade de relacionar o conhecimento matematico formal da divisdo com

situacdes-problema que aparecam no seu dia-a-dia.

Percebe-se que dessa forma, o aluno possuira uma maior percepcao de que a
divisdo é a operacao a ser aplicada para a resolugéo de determinado problema, néo
no sentido mecanico, e sim no sentido de identificar a operacdo a ser efetuada e
assim, poder utilizar suas proprias estratégias de calculo.
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Resolver um problema n&o consiste em somente em fazer contas para
descobrir quantos biscoitos aninha devera distribuir entre seus irmaos, mas sim, de
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para o 12 e 22 ciclos (1997, v.3)

pressupdem que o aluno:

® elabore um ou varios procedimentos de resolucdo(como, por exemplo,

realizar simulagées, fazer tentativas, formular hipdteses);

compare seus resultados com os dos outros alunos;
valide seus procedimentos.(PCN, p.44-45)

Nesse contexto, serdo trazidos para esta pesquisa, problemas de livros
didaticos que envolvam a divisdo, para refletir sobre como eles apresentam esses

problemas e se possibilitam ao aluno a identifica-los como situagbes cotidianas.

O livro de Matematica do 4° ano da colecdo matematica "Pensar e descobrir”
de Giovanni e Giovanni Jr., traz o seguinte problema: “Beatriz quer distribuir 30 lapis
de cor em 5 caixas. Em todas as caixas ela deve colocar a mesma quantidade de
lapis. Quantos lapis Beatriz deve colocar em cada caixa?’(GIOVANNI; GIOVANNI
JR., 1998,v.4, p.104).

O problema acima diz que Beatriz que distribuir 30 lapis de cor em 5 caixas.

Primeiramente devemos atentar para a palavra “distribuir”.

Segundo Nunes e Bryant (1997), ndés professores, devemos distinguir
distribuicdo de divisdo, pois distribuir envolve “dar quantidades iguais a cada
receptor” (NUNES;BRYANT, 1997, p. 194). E dividir € um processo mais complexo

que envolve a relagao entre dividendo, divisor € 0 quociente.
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Contudo, o livro ao apresentar esse problema, envolve a idéia de distribuir e
repartir em partes iguais, pressupondo que o aluno ja tenha conhecimento de tais

idéias da divisdo, que sao apresentadas antes da aplicacao dos exercicios.

O livro do 5° ano desta mesma colecao traz o seguinte problema: “Quantas
equipes de voleibol (6 elementos) podem ser formadas por um professor de
Educacao Fisica, que tem 48 alunos a sua disposicao?” (GIOVANNI: GIOVANNI JR.,
1998, v.5, p. 74).

Esse problema faz uma relagdo com o cotidiano escolar do aluno, uma vez
que essa distribuicdo pode ocorrer nas aulas de educacéo fisica, porém nao faz
relacdo com a vida extra-escolar, logo, ndo esta inserida uma situagéo do cotidiano
do aluno fora da escola nesse problema. No primeiro problema, no livro do 4° ano, a
distribuicdo dos lapis de cor resulta em uma divisdo exata, pois 30: 5=6 o que

também ocorre no segundo problema do livro do 5° ano, pois 48:6=8.

Outro problema do livro do 5° ano da colecédo “Ensino Fundamental em nove
anos” de Silveira e Marques (2006) traz a seguinte divisdo: “Jodo Carlos deseja
colocar 13 bolas de ténis nas embalagens originais. Em cada embalagem cabem 3
bolas. Quantas embalagens serdo necesséarias?” (SILVEIRA; MARQUES, 2006, p.
129).

Nesse problema, verifica-se uma divisdo inexata ou aproximada, pois, 13:3 da
4 e sobra 1. Verifica-se também que, é abordada uma situacao do cotidiano, porém
ndo de todos os alunos, uma vez que jogar ténis ndo estd ao alcance de todos,
portanto, o livro traz, com esse problema, uma realidade imaginaria para as criancas
que estado inseridas em realidades diferentes, ou seja, uma realidade muito distante

da maioria delas.

Nesse sentido, pode-se dize que s6 o primeiro problema traz uma situagcao

real da vida do aluno (envolvendo lapis de cor que ele podera usar dentro ou fora da
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escola) e ndo d4 a dica, como no de Joao Carlos, que a operacéo a ser aplicada é a
da divisao, quando mostra ao aluno que deve-se dividir 13 por 3.

O problema do lapis de cor auxilia o aluno a fazer a divisdo utilizando-se
apenas da sua idéia de repartir e faz o aluno parar pra pensar que essa idéia € um
significado da divisdo quando mostra: “Na pratica, Beatriz quer repartir 30 lapis
igualmente em 5 caixas. Fazendo a distribuicdo um a um dos lapis.” (GIOVANNI;
GIOVANNI JR. 1998, p. 104). Ja o problema de Joao Carlos, utiliza a palavra-chave
“distribuir” praticamente dizendo qual operacéo a ser aplicada enquanto o de Beatriz
faz com que o aluno pense sobre qual operacdo aplicar. Desse modo de
memorizagdo de palavras-chave, o0 aluno nao conseguira fazer relagao entre o saber

instituido e as situac¢des do dia-a-dia.

Em uma situagcéo-problema em que a crianga tenha que dividir o seu tempo
fora do horéario escolar para realizar atividades como arrumar seu quarto, fazer o
dever de casa, jogar video game, visitar sua avé que mora dois quarteirbes depois
da sua casa e ir ao mercado comprar algumas coisas para sua mae. Com esse
desafio diante de si, a crianga tera que exercitar sua habilidade de resolver

problemas.

Suponhamos que a crianga tenha o nome de Pedro e que seu horario extra-
escolar tenha 10 horas sendo o horario de 12h00 as 22h00, ele tera que dividir suas
tarefas nesse espago de tempo. Pedro (depois de fazer varias estimativas e ao
elaborar seu raciocinio I6gico-matematico, e uma estratégia de calculo) concluiu que
terd dividir as 5 tarefas pelo espagco de tempo de 10 horas que dara 2 horas para

cada tarefa.

Podemos perceber de acordo com o problema citado acima que, se a
situacdo-problema proposta pelo professor provocar no aluno a sensacgao de desafio,
este vai fazendo estimativas e aproximagdes até chegar a divisdo exata, ou em

casos de divisdo inexata, chegar a divisdo mais proxima do possivel. Também



53

podemos verificar, com esse exemplo, que o aluno é capaz de pensar logicamente
sobre um determinado problema, criar estratégias proprias de calculo para soluciona-

los.

Observa-se na diferenca explicitada entre os problemas dos livros didaticos e
o caso de Pedro, que ainda ha uma ma compreensao da maioria desses livros e dos
professores (que aplicam seus exercicios de maneira meramente reprodutiva) sobre
a realidade do aluno e utilizam-se de situacdes que supostamente fazem parte desta

s6 para fazer com que o aluno memorize palavras-chave.

A maioria dos livros didaticos possivelmente seguem a maneira tradicional de
se apresentar um problema ao aluno, utilizando duas quantidades a serem divididas
nao provocando nenhum raciocinio I6gico-matematico no mesmo, ndo estimulando-o
a pensar sobre o problema, o que de certa forma, reforga a pratica que o professor
costumeiramente possui, que € a aplicagdo destes para a verificagcdo do

conhecimento adquirido pelo aluno.

Muitas vezes, ao resolverem um problema, os alunos ndo se dao conta de que
esse resultado é a solugdo do problema e sim tomam esse resultado como apenas
como se fosse o quociente do algoritmo tradicional da divis&o.

Em minha fase escolar de um modo geral, sempre tentei resolver problemas
de divisdo com calculos mentais, porque minha dificuldade com a mesma (em seus
algoritmos consequentemente com a resolucao de seus problemas) sempre foi e até

hoje é muito grande.

Muitas das vezes em que eu tentava resolver problemas que envolvessem a
divisdo, tinha sucesso, porém nunca soube justificar meu calculo final ou os
algoritmos criados por mim mesma para chegar ao resultado final. Lamentavelmente,

os professores ndo aceitavam meus mecanismos de célculo e por isso,
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consideravam minhas respostas como incorretas, ao ndo utilizar os mecanismos que

a escola nos impde.

Considerando esses empecilhos impostos pela escola, podemos dizer que
devem ser consideradas e validadas as estratégias de célculos formuladas pelos
alunos e que o professor, para que isso ocorra, deve apresentar-lhes situacoes-

problema que provoquem nos mesmos o desenvolvimento dessas estratégias.

Nesse sentido, a escola deve desconstruir essa metodologia que adota e
aceita como unica resolugéo para os problemas, o que dificulta e bloqueia o aluno a
elaborar outros mecanismos em sua vida diaria e nos préprios problemas

apresentados pelo professor.

Devemos compreender enquanto docentes que, apresentar situagdes
cotidianas aos alunos que envolvam desafios com idéias de medir, e repartir em sua
resolucdo, eles (se encorajados e estimulados a isso), poderdo formular diversos

algoritmos para chegar a solugéao desse problema.

2.2 Algoritmos da divisao

A divisdo é a operagao considerada a mais dificil como ja vimos no item
anterior, com isso seus algoritmos convencionais sdo também considerados os mais
complexos. Os algoritmos convencionais da divisdo sdo chamados de métodos longo
e curto. No método longo o aluno faz subtra¢des sucessivas ou multiplicam o divisor
por varios numeros fazendo tentativas até chegar num resultado proximo do
dividendo, ou fazem adi¢cdes sucessivas até alcancar o valor do dividendo. No
método curto, o aluno divide direto, muitas vezes o divisor e o dividendo possuem o
zero em sua composi¢ao, o que facilita o célculo, por exemplo, 60:20, corta-se 0 zero

e dividi-se direto.
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Um exemplo de subtracdes sucessivas foi apresentado no caso 56+7. Nesse
caso, o aluno entdo, faz subtracbes sucessivas e verifica que subtraiu 7 do 56 8
vezes que, portanto, 56+7 = 8.

Podemos explorar a divisdo por tentativas multiplicativas. Para 54+9 temos:

9x1 -9, ndo atingiu 54

9x2 = 18, nao atingiu 54

9x3 = 27, nao atingiu 54

9x4 - 36, nao atingiu 54

9x5 = 45, ainda nao atingiu 54
9x6 = 54

Nesse método, o aluno irda multiplicar por 1, 2, 3... até chegar ao

produto igual a 54 e verificar que, 6 € o quociente, pois 54+9 é 6.

Independentemente do processo que o aluno utilizara para realizar seu
célculo, o importante € que ele sinta-se seguro ao calcular e que o professor
considere esses processos proprios, 0 que possivelmente, fortalecera a seguranca
do aluno, uma vez que ele sabera que mecanismo que elaborou tém valor,

estimulando assim, sua capacidade de raciocinio légico-matematico.

O aluno deve utilizar m algoritmo sabendo para qué e por qué utiliza-o e
compreendera seu sentido se os problemas que lhe forem apresentados tiverem
significacdo relevante, fazendo com que 0 mesmo pense, raciocine e faca

estimativas acerca do problema para a sua resolugao.
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Em minha experiéncia escolar, utilizava muito o algoritmo das subtragbes
sucessivas, porém nunca havia utilizado o das adicbes sucessivas na divisdo, pois

nunca imaginei que existisse tal processo.

Recordo-me que utilizava sé o método longo,quando o usava, nunca o curto,
por achar mais complicado. Sempre desviava meus calculos do método curto, pois
achava muito mais dificil e pelo método longo, eu conseguia chegar no quociente
correto e me sentia mais segura com isso, apesar de, na maioria das vezes meus
professores exigirem o método curto.

Essa questao de métodos, processos e mecanismos exigidos pelo professor,
€ uma concepc¢ao habitual que determina o que é certo e o que é errado dentro do
sistema escola, e uma vez que o aluno utiliza, por exemplo, do célculo mental, o
professor pode achar que ele colou de outro aluno, muitas vezes por ndo conseguir

explicar o passo a passo do seu algoritmo.

Na divisdo de 840 por 10, automaticamente o aluno (se possuir algum dominio
sobre os algoritmos da diviséo), cortara o 0 do 840 e do 10, dividindo 84 por 1 (que é
mais facil) que resultara no quociente 84, pois qualquer numero dividido por 1 da ele
mesmo.

Mesmo sendo mais facil “cortar zeros” € importante que isso seja feito com
significado, ndo apenas de modo mecanico, principalmente porque cortar zero na
divisdo ndo altera o quociente, mas altera o resto, quando o mesmo ¢é diferente de
zero, fato pouco observado pelos professores.

Por exemplo, nas divisbes abaixo temos:

5300+800 = 5300 =800x6 + 500
53080 = 530 = 80x6 + 50
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53+8 = 53=8x6+5

O que permite perceber que o quociente da divisdo serd sempre 6, mas o

resto sera diferente.

Na operacao da divisdo, o aluno podera calcular da forma demonstrada acima
ou utilizando-se do algoritmo convencional, o de armar a conta que € bem aceito pela

escola.

Essa facilidade em dividir contando o zero pode se tornar uma armadilha para
o aluno, pois na divisao 504 dividido por 206, ele, provavelmente, cortara o 0 de 504
e de 306, dividindo assim, 54 por 26 que tera como quociente 26 e 2,08 como resto,

0 que nao € um resultado com numeros naturais.

O aluno corta o zero porque aprendeu na divisdo por 10, por 100 e por 1000
onde basta cortar o 0, dessa forma, ele faz a inferéncia de que basta cortar o 0 de
504 e 206 e dividir normalmente.

Na divisdo por dois ou mais algarismos, os alunos comumente por nao
compreender, principalmente no algoritmo euclidiano da divisdo (o mais utilizado
pelas escolas e livros didaticos, que consiste na separagéao do dividendo e do divisor
por um traco) comegam a inventar algoritmos com o objetivo de encontrar um

quociente, mesmo que nao seja um calculo com resultado eloqlente.

Percebe-se que as inumeras dificuldades encontradas pelos alunos nos
algoritmos da divisdo e suas esquivas em relagdo ao algoritmo
convencional/euclidiano, por isso, o item a seguir abordara a questdao dos materiais
concretos como ferramentas auxiliadoras do processo de aprendizagem da divisao,

visando possibilitar a autonomia do aluno para criar seus algoritmos préprios.
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2.2.1 Materiais (quase) concretos no auxilio do ensino da divisao

Ja foi muito enfatizada nesta pesquisa a importancia de se encorajar o aluno a
criar seus proprios algoritmos e o professor enquanto mediador e viabilizador do

conhecimento reconhecé-los e valida-los.

Para que ocorra essa construcao pelo aluno, o professor precisa oferecer-lhe
ferramentas favoraveis a essa construcdo. Nesse sentido, refletiremos aqui, sobre

uma dessas possiveis ferramentas como os materiais concretos.

Até que ponto eles sdo concretos? Sera mesmo que eles auxiliam na
compreensdao dos algoritmos e na constru¢do do conceito da divisao? Vamos

analisar essas questdes.

Em Carraher, Carraher e Schliemann (2006), h4& um item que analisa a
utilizacdo de materiais concretos para auxiliar no ensino de conceitos matematicos.
De acordo com um trecho do item do livro, essa utilizagdo é concreta até certo ponto
ele demonstra que a nogédo de “concreto” e “abstrato” ndo foi bem pensada no
sentido de “A utilizagdo de materiais concretos € proposta a partir da nogéo de que
as criangas passam por um periodo em que raciocinam mais facilmente sobre
problemas concretos do que sobre problemas abstratos.” (CARRAHER;
CARRAHER; SCHLIEMANN, 2006, p. 78).

Pensando sobre essa questdo, a nivel da compreensao de conhecimentos
matematicos, pode-se dizer que estes possuem um grau de abstracdo consideravel
e, de acordo com Piaget em sua teoria do desenvolvimento humano, uma crianga
que esta cursando o 4° ou 5° ano do Ensino Fundamental, esta no periodo das
operacgdes concretas que dura de 7 a 12 anos de idade. Nessa fase, segundo a
teoria de Piaget, a crianga pensa de maneira concreta, o egocentrismo (incapacidade

de se colocar no lugar do outro), fica pra tras.
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Refletindo de maneira favoravel a teoria de Piaget, fundamentalmente para
compreender conhecimentos matematicos, o aluno de 4° e 5° ano, compreende
através do concreto, situagcbes concretas, portanto 0 uso de materiais concretos,

nesse sentido, seria de importancia suprema para o auxilio do ensino da divisao.

Os materiais concretos podem nao ser tao concretos assim, uma vez que um
pedaco de papel é concreto s6 porque € manuseavel, porém, a crianga ira dividir
quadradinhos dourados em sua vida cotidiana?

Esses materiais utilizados pelos livros didaticos e que a escola se prende a
eles e a todos os conceitos produzidos e apresentados pelos mesmos, podem até
nortear a nocao de concreto e ajudar na construcdo de algoritmos em sala de aula,
contudo deixam a desejar no que diz respeito ao que é concreto relacionado com a

realidade do aluno.

O material dourado € um material concreto muito usado pelos professores de
matematica do ensino fundamental e que ajuda na compreensdao sobre o que é
dividir. Vamos pensar no seguinte problema: Coloque 27 bolas de gude em 3 circulos

desenhados no chao, com quantidades iguais em cada pote.

273
0 9

]

Utilizando o material dourado, o aluno podera dividir da seguinte maneira:
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Desagrupar as
dezenas em 10

unidades cada

uma.

»
»

WAV,
1

Repartir em 3
partes iguais.

No desenho acima, cada barra com quadradinhos representa dezenas,
portanto ha 2 dezenas e, como cada quadradinho desses representa a unidade, ha 7
unidades, somando da 27 que € o numero a ser dividido por 3. Dessa forma, o aluno
distribuira os vinte e sete quadradinhos dourados em circulos desenhados no chéo

fazendo a relacdo um a um.
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E importante lembrar que, para utilizar o material dourado, o aluno precisa
dominar o sistema de numeragdo decimal, assim ele ira fazer a distribuicdo dos
quadrados menores um por um em cada circulo desenhado até todos ficarem com a
mesma quantidade ou, no caso de divisdo inexata, ele ira distribuir até a mesma

quantidade maxima possivel para cada circulo.

Um outro material concreto s&o os dedos dos alunos, isso mesmo, os dedos.
Por que proibi-los de contar nos dedos? Em Carraher, Carraher e Schliemann
(2006), nos é proporcionada uma reflexdo sobre essa questdao no seguinte trecho:
“Estamos usando os palitos apenas para substituir os dedos? Por que ndo deixarmos
a crianga contar nos dedos, que ela tem em qualquer lugar e pode usar para resolver
contas, e pedimos que ela conte os palitos?” (CARRAHER; CARRAHER,;
SCLIEMANN, 2006, p.179).

Obviamente que a crianga nao tera que dividir os seus dedos com alguém,
mas ela podera ter acesso, tocar neles para saber quantas vezes o 3 da 27, por
exemplo, e assim saber quanto é 27 dividido por 3, através de tentativas

multiplicativas.

Voltando ao problema citado anteriormente, que pede para que sejam
distribuidas 27 bolas de gude em 3 circulos com quantidades iguais, porque nao
utilizar bolas de gude de verdade ao invés de quadradinhos de papel para a

resolugéo de problemas e de algoritmos?

Ainda nessa reflexdo, Carraher, Carraher e Schliemann (2006), trazem uma
outra consideracao: “Quando o material concreto nao apresenta uma situacao
cotidiana conhecida pela crianga, esse material pode, de fato, ser considerado como
uma representacdo material abstrata de principios matematicos.” (CARRAHER,;
CARRAHER;SCHLIEMANN, 2006, p.180)
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Portanto, um material concreto pra ser concreto deve contemplar ndo o
sentido de ver e pegar, mas o sentido de ser relacionado a realidade da criancga.
Nesse sentido, o professor precisa utilizar sempre que possivel (e tornar possivel)
balas para ilustrar problemas que envolvam balas, sorvetes nos que envolvam

sorvetes e assim por diante.

Provavelmente sera notavel o interesse por parte dos alunos, em realizar tal
calculo divisorio, a aprendizagem dessa forma se tornara mais ludica, prazerosa e
muito mais préxima ao cotidiano da crianga, o que inclusive, Ihe auxiliara em
situagdes-problema que envolvam dividir algo com alguém, ou objetos por pessoas,

enfim, ser4d uma aprendizagem de troca, reciproca e significativa.

Nesse sentido, buscando ferramentas para que haja uma reflexao efetiva
acerca desse tema, no capitulo seguinte, serdo analisadas questdes sobre 0 ensino
da divisdo, respondidas por docentes que trabalham em sala de aula com esse
conteudo matematico, a fim de relacionar a pesquisa tedrica com o campo desse

ensino.
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ALGUNS OLHARES DE PROFESSORAS DO 4° E 5° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL SOBRE O ENSINO DA DIVISAO DE NUMEROS NATURAIS

Este capitulo, como foi dito no capitulo anterior, pretende discutir as respostas
obtidas através da pesquisa qualitativa realizada para obter informacdes sobre como
€ e como deve ser o ensino da divisdo de maneira que contribua para uma
aprendizagem significativa, pois acredita-se que um ensino efetivo da divisdo possui

uma grande influéncia sobre essa aprendizagem.

As questdes foram fundamentadas nos estudos realizados no decorrer da
pesquisa, por meio de perguntas elaboradas de acordo com o tema abordado, o
ensino da divisdo. Seis professoras, sendo que trés delas lecionam no 4° ano e as
outras trés no 4°ano do segundo ciclo, responderam ao questionario que contém 8
perguntas (ver em anexo). Essas professoras sdo regentes de turmas do 4° e 5°
anos do Ensino Fundamental, de uma escola municipal que esta situada no bairro do
Paraiso, na Cidade de Sdo Goncalo no estado do Rio de Janeiro.

O questionario teve como principal propésito investigar como o docente
aprendeu e como ele ensina a divisdo, acreditando-se que sua aprendizagem da
mesma, tenha sido ela significativa ou mecanicista, influencia na sua pratica do
ensino dessa operagcdo. Tomemos como exemplo as falas de duas professoras, uma
do 4° ano e outra do 5% que perguntamos como aprenderam a divisdo e quais 0s
maiores dificuldades encontradas ao aprendé-la, responderam de maneira
semelhante, ao dizerem que aprenderam pelo processo curto, direto e que a maior
dificuldade encontrada foi dominar a tabuada da multiplicagao.
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Quando Ihes foi perguntado como ensinam a divisdo, contrapondo-se ao modo
como aprenderam, uma delas diz: “Ensino pelo método direto, porém, havendo

grande dificuldade, ensino pelo método longo.”

Essas respostas nos aponta que, essas professoras ndo deixaram que suas
aprendizagens carregadas de dificuldades em torno da divisdo, dominassem suas
praticas nesse campo de ensino. Percebe-se nas respostas que elas levam em
consideragdo as dificuldades encontradas pelos alunos, o que talvez seus
professores dos anos iniciais ndo levaram em conta a fim de aperfeicoar o ensino

dessa operacado matematica, ou até mesmo nem perceberam tais dificuldades.

Dentre essas duas professoras citadas acima, uma delas, a do 4° ano, ao
perguntarmos quais eram as maiores dificuldades encontradas pelos alunos na
aprendizagem da divisao, ela respondeu: “O aluno mostra dificuldades devido néao
dominar as tabuadas.” Podemos notar com essa fala que, a grande dificuldade de
aprendizagem dessa professora foi com a tabuada.

Analisando essas questdes observadas nas respostas, verificamos que
aprender a tabuada da multiplicacdo de maneira significativa e ndo pela “decoreba”,
parece ser de essencial importancia para uma aprendizagem qualitativa da divisao.
E, igualmente importante e essencial, como apresentado no capitulo Il, o professor
precisa ensinar as idéias e agcdes da adicdo e da subtracdo também, tendo
consciéncia de que essas sdao muito importantes para o ensino da divisdo, pois esta
envolve todas as outras operacdes, portanto o ensino deve ser produtivo.

Em suma, esse questionario foi de extrema importancia para averiguar, no
campo empirico, como se dao essas relagdes de ensino e aprendizagem no que diz
respeito a divisdo de numeros naturais, como as professoras pensam sobre esse

ensino, quais metodologias, materiais elas utiizam em sala de aula e quais as
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maiores dificuldades que os alunos encontram ao aprendé-la. Com isso, serado

analisadas neste capitulo, as respostas obtidas acerca dessas questoes.

3.1 O que é dividir?

Essa questao foi a que obteve as respostas mais objetivas e sucintas, porém
duas professoras responderam de maneira mais elaborada, no sentido de possuirem
uma visdo mais ampliada acerca de um ensino da adi¢do, subtracdo e multiplicagéo
mais efetivo, sensibilizando o aluno para a nogao de repartir objetos e viabilizando
uma compreensdo menos complexa da divisdo pelos alunos . Verificaram-se
respostas como “Dividir é repartir em partes iguais” ou “Dividir é repartir em partes
iguais. Como em todas as opera¢des matematicas, os fatos basicos da adigéo e da
multiplicagdo sdo pontos de apoio fundamentais para a construcdo dos

conhecimentos sobre a divisao.”.

Nessas duas falas percebe-se uma visdo mais superficial e outra um pouco
mais aprofundada sobre o conceito de dividir. A primeira resposta expbe como tal
conceito, repartir em partes iguais, o que nao abrange a divisdo inexata ou
aproximada. A segunda também expde essa visao sobre o conceito de dividir, porém
traz a questdo da importancia de se trabalhar com os fatos basicos da adicao e da
multiplicagdo como meio facilitador na compreensao desse conceito. Contudo, para
que isso ocorra, é preciso que o aluno compreenda também os fatos basicos da
subtracdo, uma vez que essa operagado também pode ser utilizada num algoritmo da

divisao.

Uma outra resposta distinta da tradicional “repartir em partes iguais” foi um
pouco mais além do simples fato de dividir matematicamente. Uma professora do 5°
ano responde: “E a operagdo matematica cujo o fim é ensinar a nocdo de repartir,

separar em diversas partes.”, essa nogao de repartir, nesse sentido, podera levar o



66

aluno a compreender o conceito de dividir para além da espaco escolar, se for
ensinado ao aluno de forma a sensibiliza-lo sobre.

3.2. Como aprendeu a divisao e quais as dificuldades encontradas.

Das respostas obtidas sobre essa questao, 50% das professoras disseram
que aprenderam a divisdo apds decorar a tabuada, da forma tradicional e a outra
metade, disse que aprendeu de formas variadas.

A Unica dificuldade encontrada pelas professoras que aprenderam a divisao s6
apoés terem decorado a tabuada de maneira tradicional, foi a propria tabuada. Uma
delas diz que s6 foi possivel aprender a divisao depois que aprendeu a tabuada, o
que € diferente de decorar. Outras duas professoras nao especificaram suas
dificuldades.

Dos outros 50% das professoras, encontraram-se respostas variadas, uma
delas disse que aprendeu pelo método longo, uma por divisdo de elementos em
conjuntos e a terceira pelo método pratico (curto). Nenhuma das professoras
encontrou dificuldades ao aprender a divisdo e uma, em particular, diz que é a

operagao matematica que mais gosta.

3.3 Dificuldades encontradas pelos alunos e a complexidade da divisao.

A dificuldade encontrada pelos alunos, segundo as respostas das professoras
de 4° e 5° anos entrevistadas, foi a aprendizagem deficiente da tabuada. Uma
professora do 4° ano diz que os alunos chegam com muitas duvidas no fato
fundamental da multiplicagdo, o que, segundo ela, torna a aprendizagem da divisao

mais dificil. Outra professora do 4° ano diz que “a propria operagao € muito complexa
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para o entendimento dos alunos, porém se ela entende a multiplicagdo, conseguira
entender” (a divisdo).

Verificou-se a unanimidade em relagcdo a complexidade da divisao, pois todas
as professoras consideram-na como a mais dificil e complexa de todas as outras
operagoes, o0 que variou foram os motivos apresentados para justificar tal resposta.

Uma professora do 4° ano acredita que a divisdo é a operacdo de maior
complexidade entre as outras, porque exige do aluno uma capacidade grande de
abstracao e outra professora, também do 4°ano, diz ser por causa das varias formas

que a divisao se apresenta (simples, com dois divisores, etc.).

Portanto, de acordo com o que foi analisado, pode-se concluir que a grande
dificuldade encontrada pelos alunos é a deficiéncia na aprendizagem da tabuada da

multiplicagéo.

Sabe-se que a matematica, por ser uma ciéncia exata, faz com que muitos
professores pensem que a memorizagdo da tabuada da multiplicacdo seja a melhor
maneira de se aprender a divisdo, acreditando-se que isso bastara para tal
aprendizagem, ou seja, se o0 aluno decorar a tabuada da multiplicacao, ele ira realizar

divisbes de maneira eficiente.

Observa-se que essa “teoria” € equivocada, pois, de acordo com a pesquisa
realizada a tabuada é possivelmente memorizada pelos alunos, como diz uma
professora, generalizando a aprendizagem da divisao: “Aprendemos divisdo da forma

tradicional, decorando tabuada.”.

Nesse sentido de se aprender a divisdo ap6s aprender a tabuada da
multiplicacdo, pensa-se em como ela deve ser trabalhada para que o aluno a

compreenda e ndo a decore simplesmente.
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A memorizacao da tabuada € valida, desde que a mesma seja compreendida
pelo aluno como instrumento de consulta para a realizagao de calculos em situacoes
mais complexas e que exijam certa rapidez de raciocinio do mesmo, evitando que ele
recorra a métodos mais longos como contar nos dedos, contar palitinhos, nao
desmerecendo de maneira alguma tais métodos, pois eles também sao muito

importantes a nivel de utilizacao de materiais realmente concretos.

O professor deve explorar a tabuada de varias formas para que o aluno a
compreenda e nao se concentrar e preocupar apenas com que 0 mesmo a decore,

grave em sua memoria.

Uma das varias formas com que o professor pode explorar a tabuada é
ensinar a de 2,4 e 8 associada a idéia de dobrar, a de 3 e a de 9 com a idéia de
triplicar, a tabuada de 10, que é mais simples, pois s6 é preciso acrescentar o 0,
pode ser trabalhada junto com a de 5, porque com a idéia da metade do 10,
constroe-se a tabuada de 5. Para se chegar na tabuada de 6, pode-se utilizar as

tabuadas de 2 e de 3, e a de 7 é trabalhada isoladamente.

Essa forma de calcular a tabuada revela o dominio que o aluno possui sobre
as acgodes e idéias das quatro operacoes e dessa forma, o aluno compreendera o que
fazer e ndo visualizar, internalizar e arquivar em sua memoria. Portanto, o professor
pode e deve criar outros meios facilitadores para a compreensdo da tabuada da

multiplicagéo, pois ha outras formas de se ensina-la.

O que muitas vezes faz com que o aluno encontre dificuldades na
aprendizagem da divisdo, segundo questdes analisadas aqui, é a deficiéncia na
aprendizagem da tabuada, porém esta ndo € a unica “culpada” pelas dificuldades
dos alunos , mas também a forma com que eles aprenderam os significados das

outras operagoes.



69

O ensino da adigdo, da subtragdo e da multiplicacdo ndo antecede o da
divisdo por mera ordem sistematica, tanto nos livros didaticos como na grade
curricular, e sim por serem de base fundamental para a aprendizagem da divisao,
logo, esse ensino deve ter sentido, significado para o aluno e ao ensinar a divisao, o
professor deve fazer essa relagdo das outras operacées com essa, a fim de tornar
esse ensino mais eficiente, viabilizando uma aprendizagem com sentido.

3.4 Como ensina e como acha que deve ser o ensino da divisao.

As respostas obtidas nessa questdo foram variadas e algumas distintas
mostrando uma ruptura com os métodos convencionais, enquanto outras sdo apenas

reprodutoras de conhecimento.

Ao serem perguntas sobre como ensinam a divisdo, duas professoras do 5°
ano responderam que ensinam de acordo com o que o livro didatico adotado
apresenta. Portanto, baseiam-se no conhecimento pronto que o livro traz e
simplesmente reproduzem para os alunos exatamente daquela maneira, o que, de
certa forma, as impede de se desvincular do método de ensino adotado pela maioria
dos livros didaticos, dificultando ainda mais a aprendizagem dos alunos.

Uma das professoras do 4° ano, diz que usa a operacao inversa da divisao, a
multiplicacéo (essa s6 é inversa a divisdo, quando a ultima € exata, o que néo foi
abordado em nenhum momento por nenhuma das professoras) como método de

ensino por acreditar ser mais facil.

Quando lhes foi perguntado sobre como achavam que o ensino da divisao
deveria ser, as professoras apresentaram posicdes diversas e distintas uma das

outras, na maioria das vezes.
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Uma professora do 5° ano deu uma resposta correspondendo os métodos de
ensino convencionais quando diz que o ensino deve se dar “através da memorizagao
e da compreenséo idéia de divisdo, fazendo com que o aluno perceba que é possivel
utiliza-lo para resolver problemas.”. Outra professora do 4° ano diz que o ensino deve
se dar através da enfatizacdo da tabuada, e de forma gradual ensinando o passo a
passo da operagao.

As outras professoras do 4° e 5° anos, disseram que o ensino da divisdo deve
ser cauteloso, respeitando o tempo do aluno e fazendo com que as aulas se tornem
prazerosas; partindo do concreto para o abstrato; passando para o aluno a
importancia de compartilhar, fazendo com que interajam entre eles na simulacao da

divisdo de seus objetos e procurar sempre problematizar situagdes do cotidiano.

Portanto, pode-se concluir que a maioria das professoras acredita num ensino
que parta do concreto (de situacdes reais para a crianga), para o abstrato (a parte

formal do conhecimento).

3.5 O auxilio dos materiais concretos no ensino da divisao.

Sabe-se que a matemética é uma disciplina que exige um grau elevado de
abstracdo dos sujeitos que irdao aprender algum dos seus conceitos e que segundo
Piaget, criangas que tenham entre 7 e 12 anos de idade, estdo no periodo das
operacdes concretas e os alunos de 4° ou 5° ano do Ensino Fundamental, se

encontram geralmente, nessa faixa estaria.

Nesse sentido, foi perguntado a professoras de 4° e 5° anos se 0 uso de
materiais concretos auxiliam de alguma forma no ensino da divisdo e se elas

utilizavam algum.
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A maioria delas respondeu que os materiais concretos auxiliam no ensino da
divisdo, porém , de acordo com a pesquisa realizada acerca deste item, pode-se
dizer que uma metade das professoras utilizam a nocao de concreto para definir
somente materiais propostos por livros didaticos. Contrapondo-se a essa
constatacédo, a outra metade utiliza materiais concretos de acordo com a realidade
dos alunos como tampinhas de garrafa, balas, o préprio material escolar deles como
borrachas, lapis ou qualquer outro material que esteja relacionado com o cotidiano

do aluno e de facil acesso.

Uma das professoras afirma que é muito importante a utilizacdo de materiais
concretos para a melhor compreensdo da divisdo, na construgdo do conceito de
dividir e na construcao do algoritmo da mesma. Outra professora diz ser importante a
utilizacdo desses materiais, nos anos iniciais, contudo ao responder se ela os utiliza,
ela respondeu que nao, por talvez acreditar que os materiais concretos auxiliam

(somente) de forma mais efetiva no 12 e 2% anos do Ensino Fundamental.

Mais uma vez € importante enfatizar a utilizagdo de materiais concretos
(inseridos na realidade dos alunos fora da escola), é de extrema relevancia para o
ensino da divisdo, principalmente nessa fase em que a crianga precisa do concreto
para compreender melhor a realidade e o que lhes é apresentado como novo

conhecimento.

3.6 Possiveis solucoes para uma aprendizagem significativa.

Apos todas essas questdes levantadas, foram propostas pelas professoras
entrevistadas, alguns caminhos possiveis para uma aprendizagem de qualidade.

Uma delas diz que é dificil propor solugbes, contudo, trabalha os problemas
que envolvem multiplicagéo e divisdo de forma ludica e utiliza a moeda brasileira (o

Real) para trabalhar esses exercicios com os alunos.
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Uma professora apenas, diz que o ensino da divisdo deve se dar através do
trabalho com os fundamentos dessa operacdo por meio de atividades de
memotrizagdo que facam com que o alunos pensem. E meio contraditéria essa fala,
pois como o aluno pode pensar se memorizou? Ele apenas usara o que arquivou em
seu cérebro e ira aplicar, reproduzir, 0 que nao nos leva a lugar algum, em termos de
reflexdao para um ensino de qualidade, ndo se constréi uma possivel solucédo através

desse método, apenas reforcamos o tradicional.

Relacionar a multiplicacdo na hora de ensinar a divisdo € uma das propostas
feitas por uma professora do 42 ano. Seguindo o raciocinio do item anterior, outra
professora do 4° ano propde a utilizagdo de experiéncias do cotidiano do aluno que
incluam a divisdo como possivel solucao para que o aluno adquira uma melhor

compreensao sobre essa operacao.

Uma unica professora nos trouxe uma possivel solugdo um pouco mais
completa que as outras quando diz que as aulas devem ser dinamicas, que o
docente deve criar situagdes-problema, fazer dramatizagbes e conscientizar (apesar
de que podemos apenas sensibilizar alguém para alguma coisa) o aluno da
necessidade de dividir com o outro o que temos.

Essa ultima resposta analisada nos remete a pensar que o ensino da divisao
pode, além de proporcionar ao aluno a compreensao do conceito de dividir, ensina
também, se for apresentado a ele de forma a compreender além dos limites
escolares, a importancia de dividir, repartir com o outro, o que é fundamental o
professor dessa fase escolar também ensinar ja que ele pode contribuir na

construgao do carater do sujeito.

Podemos perceber com todas essas questdes, que o ensino da divisao,

muitas vezes, esta imbuido dos métodos e mecanismos que os proprios docentes
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aprenderam e que, por consequiéncia, causam em seus alunos praticamente as

mesmas dificuldades, criando-se assim, um circulo vicioso.

Portanto, se quisermos uma pratica docente produtiva e efetiva para se tentar
chegar a uma aprendizagem significativa, o professor precisa estar atento a essas
falas que refletem suas praticas em sala de aula.

Na pesquisa realizada com as professoras de 4° e 5° anos, nao foi verificado o
pronunciamento acerca da calculadora como recurso auxiliador da aprendizagem da

divisdo e em nenhum outro aspecto.

Sabe-se que a calculadora € um instrumento de calcular extremamente
proibido em sala de aula, pois recorrer a ela significa para muitos professores uma

espécie de “cola” e uma trava no desenvolvimento do raciocinio do aluno.

Pensa-se a respeito desse assunto que, a calculadora, nesse sentido, “faz a
conta” pelo aluno, se ela lhe for apresentada para tal fim. Porém se a calculadora for
apresentada ao aluno como instrumento de verificacdo de resultados, ele a utilizara
dessa forma, ou seja, cabe ao professor definir como ela sera apresentada ao aluno.
Assim a calculadora passara a ser um objeto de que auxiliara o raciocinio do aluno e

nao “pensar” por ele.

Se o professor ndo esclarecer para seus alunos que o uso da calculadora
serve para a verificacdo de resultados, ele a usara de forma que deixe a mesma
“resolver” os célculos que ele deveria efetuar. Nesse sentido é importante que o
professor insira a calculadora no cotidiano da sala de aula, propondo atividades que

necessitem do seu uso.

Com o auxilio da calculadora de forma correta, o aluno podera estar mais
concentrado em elaborar suas estratégias de céalculo ou de resolugédo de problemas,

pois uma vez concentrado em tal elaboragdo, 0 mesmo nédo se prendera a célculos
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extensos e repetitivos como 0s convencionais impostos pela escola, além da
calculadora proporcionar ao aluno uma forma menos complexa de lidar com

problemas cotidianos, como calculos no mercado, na feira, etc.

Diante dessas questbes de extrema importdncia para uma aprendizagem
significativa, nota-se que as praticas acerca desse ensino apesar de algumas
professoras apresentarem um ensino um pouco diferenciado, se dao de maneira
apoiada em livros didaticos, métodos tradicionais (como a memorizacao da tabuada),
utilizando materiais concretos, porém sem sentido pratico, e recursos como a

calculadora sao excluidos do processo de ensino e aprendizagem da divisao.

O professor precisa refletir sempre sobre essas praticas, ter um olhar critico,
pensar com consciéncia de que seu ensino acarreta consequiéncias significativas na
vida escolar do aluno, nas possibilidades de novas metodologias que auxiliem na
construgao de conhecimentos complexos, tornando-as ricas e sélidas para que nao
s6 a aprendizagem qualitativa da divisdo seja adquirida, mas também a
aprendizagem das outras operagdes fundamentais, que ndo possuem esse home por
acaso, e sim porque sao extremamente importantes para a realizacdo de qualquer

calculo matematico.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A presente pesquisa buscou sensibilizar os professores do 2° ciclo do Ensino
Fundamental para a percepcdo de que uma pratica docente carregada de

significados podera influenciar de maneira positiva na aprendizagem dos alunos.

Os estudos realizados possibilitaram uma maior compreensao sobre como
devem se dar as relagdes entre aluno e professor em sala de aula, a do professor
com o saber — matematico, em suma, as praticas que o docente precisa exercitar em

seu cotidiano escolar para abrir caminhos a uma aprendizagem de qualidade.

Vimos que o professor precisa, ndo s6 refletir sobre suas praticas, mas
também possuir um olhar atento sobre seus alunos e ndo se deixar dominar por

praticas sofridas em sua fase escolar.

No capitulo 1, foram abordadas questdes de extrema importancia para que o
ensino das quatro operacdes seja préximo a realidade do aluno e para que seja
produtivo, tanto para o aluno adquirir uma aprendizagem significativa quanto para
estimular o professor cada vez mais a buscar sempre o aperfeicoamento de suas

metodologias de ensino desse conteudo matematico.

Uma vez que as quatro operagdes sao a base para qualquer calculo, seja na
escola ou fora dela, foram apresentadas os fatos basicos dessas operagdes
proporcionando ao professor uma melhor compreensao dessas e, embasado em
uma estrutura mais sélida de ensino, ele tera mais condi¢cdes de auxiliar o aluno na
construgcao de conhecimentos, com qualidade de aprendizagem.

O capitulo 2 abordou questbes que possibilitam ao professor compreender
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melhor algumas dificuldades dos alunos acerca da divisdo de numeros naturais,
apresentando suas idéias e acdes e alguns possiveis algoritmos que aluno podera
efetuar. Abordou também, questées que viabilizam uma reflexdo sobre como o
professor ensina esse conteudo e como o aluno aprende o mesmo, considerando
sempre a capacidade de calculo do aluno e encorajando-o para o desenvolvimento
dessa.

Foi bastante ressaltada a importancia de se relacionar o contetdo da divisao
com materiais realmente concretos e com situagdes da realidade do aluno, para que
este possa aprender essa operagao fundamental de forma menos complexa e mais

significativa.

Podemos perceber, de acordo com o capitulo Il, que a maneira como o ensino
da divisao se da, sé reforca as observagdes realizadas ao longo da pesquisa, onde
verifica-se esse ensino como mecanicista e realizado num circuito fechado a

possibilidades e a novas metodologias que favoregam uma aprendizagem qualitativa.

Vimos também que, algumas vezes os professores conhecem novos meios de
ensinar, formas que relacionam o conteudo programatico da divisdo com situagdes
cotidianas, porém nao as utilizam em favor de um ensino produtivo, o que dificulta a
interagdo de ensino e aprendizagem e ndo ensino- aprendizagem, separando esses
processos como estanques e distintos, pois 0 ensino efetivo conduz a uma

aprendizagem significativa.

Em suma, podemos constatar que o professor sozinho néo constitui o
processo de ensino, que nao basta que ele detenha o conhecimento e passe para 0s
alunos, e que esses possuem conhecimento prévio que levam consigo para a sala de

aula, e esses aspectos devem ser incluidos no processo de ensino da divisao.

As questées abordadas nesta pesquisa acerca do ensino das quatro

operagdes fundamentais, em especial da divisdo, nos leva a crer que elas sdo a base
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do entendimento sobre fazeres necessarios a uma aprendizagem significativa.

A partir de tais questdes trazidas aqui, acredita-se que a presente pesquisa
possa ter contribuido para que o professor tenha uma visao critica e reflexiva sobre
seu trabalho, que esteja disposto a abranger seus conhecimentos, e para que
busque cada vez mais o aprimoramento do seu fazer pedagogico. Logo, seus alunos
poderdo aprender o conteudo da divisdo, através de uma boa aprendizagem da
adicao, da subtracao, da multiplicagao e das relagdes e situagdes favoraveis a essa
aprendizagem oferecidas pelo docente, de uma forma relevante e qualitativa.

Refletindo sobre o assunto aqui abordado, posso dizer que esta pesquisa foi
de relevante contribuicao para a minha formacao docente, fazendo com que minhas
praticas pedagodgicas sejam mais criticas, reflexivas e desvinculadas da minha
aprendizagem mal sucedida da divisédo.

Contudo, esta pesquisa apenas apontou os aspectos fundamentais para essa
aprendizagem, compreendendo que outras questées acerca desse assunto possam
ser levantadas e investigadas em outros aspectos e em outras perspectivas, e que
ensinar e aprender qualquer conteudo programatico abrange um campo complexo e
amplo, pois envolve relacdes objetivas e subjetivas do ambiente escolar.
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UERJ-Universidade do Estado do Rio de Janeiro

FFP-Faculdade de Formacéo de Professores

Disciplina: Semindrio de Monografia I

Curso: Pedagogia 8° periodo Aluna: Rachel Costa d’Almeida
Questionario sobre o ensino da divisdo

1- Pra vocé, o que ¢ dividir?

BWAAU’L o ILM()W\tn \/\P\O\;‘fxﬂ, J)@fwr W0, MO

\Mmfa %ﬁ)’zAAT\D ,

2- Como vocé aprendeu a operacdo da divisfio e quais as maiores dificuldades que encontrou
ao aprendé-la?

(J f\mﬂfm’ 2/ 9D rivw bOo Olfh «E@’UMW leammﬁ

i
’)\ M/@lmm lﬁ j/ (\QM[ A Qs v

Como vocé ensina a divisdo?

/{,(mﬁ'h[]k@ a9 Cmmof ) 4( O & QQ%[L O

4- Vocé acha que o uso de materiais concretos auxilia no ensino da divisdo? Se os utiliza,
quais sdo eles?

/‘Smm,\ UAQ ',L\([m\,("b MB’ Y T (X& ”Xifwbé)’mmk Q/ 3
cbv »Qm\) QLU0
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5- Na sua perspectiva pedagogica, como deve ser o ensino da divisdo?

Pﬂ)ﬂb(l m({g Aonm 58 O-lwrﬁ A mﬂﬂd//‘mm/a d_fz o8y
X)\Mﬂﬂﬂ, Wuﬁ)f\:r\ﬂ Q/szm{)@ com, Qm ¥, Mi/uw;a

(MM@D\/Q/‘&LM MO )axmuﬂamg O’m d
dg s vocdanas

6- De acordo com sua pratlca no ensino divisdo, quais as principais dificuldades encor
pelos alunos?

Cu AOUh, ohﬂuugrﬁmlﬂ, £ &mﬂwlm o /mma
’\o&bb@ de WWAR

7- Vocé acha a divisdo a operagdo mais dificil ou complexa para os alunos aprenderer
qué?

G divinde £ Wﬂmaﬂ AL OLJQMP /OQ’LC
dou aua CUrM J?mrm( /)I[j 0.

8- Quais solugdes vocé propde para uma aprendizagem significativa da divisdo?

C J Q»Ft‘)ﬂxﬂ)@di 9{1)(,\,61/3 t()/leu?mfnaa/b @/ULLJU?
& dunrade . )

A A an 109 -0
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UERJ-Universidade do Estado do Rio de Janeiro
FFP-Faculdade de Formacdo de Professores

Disciplina: Seminario de Monografia Il

Curso: Pedagogia 8° periodo Aluna: Rachel Costa d’Almeida

Questionério sobre o ensino da divisdo

1- Pra vocé, o que € dividir?
A

4 N
@(’Jg;ﬂ(lh(,‘u’, Y ’\p@}nhb

2- Como vocé aprendeu a operagdo da divisdo e quais as maiores dificuldades que enc
ao aprendé-la?

Q,i/ui (’U/VAJ\O )OS /Q&)UYYLQIY) AU
C}\\Ax,{ \/ S L COY Mst/(f\f\b%)

J

3- Como vocé ensina a divisdo?

Woonrde a Do o&@ U
QW oL Mi’m&uﬁw -
K@OLQ/ CELJQ 5 2 AN C{@ é/‘r’\,)b/bvl,@)

§/{ Lf“{Y"Wﬂﬂ’w -w{iﬁ U

4- Vocé acha que o uso de materiais concretos auxilia no ensino da divisdo? Se os
quais sdo eles?

(\ " v
/(}> ren "6lennd, dounade-




82

5- Na sua perspectiva pedagdgica, como deve ser o ensino da divisdo?

Buocusomdo bom)@m ol ¥y WZTW
com Mﬂu@o@/@ o colsliarne (o
Owuw_\) bu,mo ol lrssaaen solioh
dLLXS Jbum@xm A f%\ Az —ui mﬂm

6- De acordo com sua pratica no ensino divisgo, quais as principais dxﬁculdades €ncor
pelos alunos?

p Dx@wuﬂu O’DU\MGCUQJ a7 /m%ujt&

CM O&Q ”D( O ,Q/ V \Lz 4 VLCLL frﬂ/E/r\J{,LQ

”}NQA j'rmG\/p R_L J\)LCL M\/\

& ¥ —

Ay /mummm@ COMNMBROUIINEL, . ¢
oM~ — | " N

7- Vocé acha a divisiio a operagio mais dificil ou complexa para os alunos aprenderer

qué?
éQm \(O‘p@ML MR ﬂx DAY, AANY U
o&Q,‘j wa&Q&Q &A 48 3(@ K L& LA

d@u AL V%C’Lb&i\ d@ ~’(7 MCLC?&GL

8- Qua;s solugdes VMa aprendlzagem significativa da divisdo?
W/(,&Q’Y\Q

M’\AJ U, SJ\ U("ﬁ
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UERJ-Universidade do Estado do Rio de Janeiro
FFP-Faculdade de Formacio de Professores

Disciplina: Seminario de Monografia II
Curso: Pedagogia 8° periodo Aluna: Rachel Costa d’Almeida

Questionario sobre o ensino da divisio

1- Pra vocé, o que € dividir?

} ‘ -‘ '2 I A (] -
{%’ ,\Q“l{\“;ﬁb AN . O 1 AN r{ 1r ,:&{_“,\’ ‘-‘i‘ A Lo {\-//IILL "L{_}
\ 4 | £\
A

2- Como vocé aprendeu a operago da divisdo e quais as maiores dificuldades que encol

ao aprendé-la? - ! , " .
\‘_M 8 Y0 L j "ﬂ-f { © /h ':C A ii."{ , 3, Y s ( 0 u g n.: A K . WL Yyt
* | . I
: 1 PO Vo i . - ff. ) ” o3
{ ‘ ‘f \{:"_ i ';'r‘ L '@ I" ‘_ :f Q},\_’L i} (\{(—’ ‘C\ /‘:‘ ¥ i ) _,';3':-- \VC"\{’ ._“ 7 'V{"‘L‘ ',-'.u{,\...‘ i \_{/’{ ‘.’,? : -
3- Como vocé ensina a divisdo?
) i )
%/t L ar, Rl iAo / WO S 'L\?’\xf\j?"’ i
e

4- Vocé acha que o uso de materiais concretos auxilia no ensino da divisio? Se os ut

quais sdo eles? ”
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5- Nasua perspectiva pedagogica, como deve ser o ensino da divisdo?

p =
-f? MANNY L\,\-L’ Le ¢ {‘:1\-1 FX LCu 599 sr' S .*-"K‘/{L-'\s- e -a - f?m?'v‘

/\f/w\ h"J/ /J-»/\jf’ AL 1’? iwi’;}‘ C[ ’ o u’\/hﬂ A0\ ‘

\,

‘.\/‘

6- De acordo com sua pratica no ensino divisio, quais as principais dificuldades encont
pelos alunos?

FAN

[, 4 b A, RS ik )
W/ D cﬂ d, 47\ WSO AR X A FL(L'{L‘L{G o, Y
U )
Y . ) ) [ 2
FIPNIN AL AR f’?{”‘- k\(‘. MO I AL Sl S L7
| : ! ¥
j & | k
£y L ALD O AFNALLA & Ol (_\‘g ¥ YO 0 L
] 1
L]

i
a/;;‘vh\ 5 “C“; L 206 Bl

7- Vocé acha a divisdo a operagdo mais dificil ou complexa para os alunos aprenderem
qué?

ol

Ve / . o oA
/—.'/{/"Y\'r\..;": v AL A Ay '«}&\" A Lo
I

0 Omend A auniainic il
) ‘
Measnlon _tow oo oh Lo f;/?

8- Quais solugdes vocé propde para uma aprendizagem significativa da divisdo?

apd 1 fl g L~
(‘l ! f 7 i ' 2 - A L - g
s AU ‘& A e (P {»\ i
{ -
4 !’J n { 1 Py o Y
J\O -aé'@{—c ”\/- e r\\ ,‘ﬁw\-:i‘x:) s
g . y ;‘
o 0 = ’ gt . ’
b%'f! Al P P2 avss.ol a LD Ot MACO
R Y A x’ 3 1 r ¥ , ) . i
AW I} o s F “A"J — 7 .'\\ }
E\\O‘ FVI‘I‘ !-‘ LN (A ‘)\% “ljf;\(' A oL/ : ;"u']\l_ o s oy
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UERIJ-Universidade do Estado do Rio de Janeiro

FFP-Faculdade de Formagio de Professores

Disciplina: Seminario de Monografia I1

Curso: Pedagogia 8° periodo Aluna: Rachel Costa d’Almeida
Questiondrio sobre o ensino da divisio

1- Pra vocé, o que ¢ dividir?

UL ) din 2 mmfm m %La/n 41 ¢ {G{W ww/wu BO/M/Q‘
fudm U %%ow% JYY\DI‘I"WY’\OLJ"[W e Jimh}y Pow,m
OAUOW 2 0\0\ Wh'\obmmm wmkm oL( cwxwﬁ’m%m
oo o Wmmo‘m w»x)«wmenb) Aol Cy th){/wvo
2- Como vocé aprendeu a operagdo da divisdo e quais as majores dificuldades que en

aca rende-la‘?
D m&g« riioolo it . R &o« /\/»owwi o
mm,w C?Mw LAV cunw:/m& Uy m,umlcw

3- Como vocé ensina a divisio?

fwnm roike g boolo cmx/ﬁef wof/w harinde o
oy, D{A&AMW I o !W /h\L‘LUDL& ,{7,%9,,9,

4- Voc€ acha que o uso de materiais concretos auxilia no ensino da divisio? Se os
quais sdo eles?

QIWAWD{LWJ\N\M Waj' WW&&/C
O"MJ/UF\Q/\J W%W 2 wmjf’twoaxoowajww}qw
o '\Ah%vw Lo X o ol X@T@a oo, dowta,

W( f\wwm dovim® J?i}ﬂ
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5- Na sua perspectiva pedagégica, como deve ser o ensino da divisio?

Nowdicndw oo poneuto Noro, o st o .

6- De acordo com sua prética no ensino divisdo, quais as principais dificuldades encon
pelos alunos?

O odwwe M@ &ML&W obxual,o MVOLO
dOvimovv o Yidlsi o

7- Vocé acha a divisdo a operagdo mais dificil ou complexa para os alunos aprenderen
que?

\&A/W\J \’D‘WM J\%“W\ Wﬂwmd,w o, AL B0 L ML O
}yO\X/JU\fO\ OK/OU/ODWJL O W\%waom

8- Quais solugdes vocé propde para uma aprendizagem significativa da divisao?

’ﬂw’\nw\ww% ﬁcmo.lw{wm % - 1y
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UERJ-Universidade do Estado do Rio de Janeiro
FFP-Faculdade de Formagdo de Professores

Disciplina: Seminario de Monografia II

Curso: Pedagogia 8° periodo Aluna: Rachel Costa d’ Almeida

Questiondrio sobre o ensino da divisdo

- Pra vocé o que € dividir?

@L qﬁ;u*f af‘cm aesel /s WW‘)T {cQ Cuf_g_%gm
Jm YO MO it

«_xgndi’c BibOn
Olstisns A‘Q&Uﬂ

2- Como vocé aprendeu a operagao da divisdo e quais as maiores dificuldades que enco

ao aprendé-ta? A
975 ) ’Y’YWCH’P&’“ \/Eﬁ‘w,f - /CEY 0 \/El Ky C‘u*l‘
(‘m Pl L e Q) \Q)“(_L’TY‘LP

3- Como vocé ensina a divisdo?

O JP o  addado s }O’U ek

Q}D ggg i & Iﬁin‘K{_P‘ L -k’ Tf\(@ % (,LA_(L&{?;’(:\) 3

4- Vocé acha que o uso de materiais concretos auxilia no ensino da divisio? Se os ut
quais sdo eles?

Qi MOBOL @A oued I iios
ﬁfé{(j&'ﬂ N Mf“ijC\::?{’a )
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5- Na sua perspectiva pedagbgica, como deve ser o ensino da divisio?

Qfgﬂn'&?’% AG YNeNYOA 12 ?u at o dao <
S o ol dditer AU ‘h,wzac VRN,
CL"’W\/ L&,Lu o 0 i /\’Wm( 1 e Quuz 0 )DC
A ;&3@ Lo e it J}O“w}&‘ﬁm

6- De acordo com sua pratica no ensino divisdo, quais as principais dificuldades encont
pelos alunos?

Q. woioua et olume AAD
» Sbuoda g
oo QL oo 550 )owﬁgm

NAD .Pﬁ\&,"\\xs dn O\,LU’L&Q"“

7- Vocé acha a divisdo a operagdio mais dificil ou complexa para os alunos aprenderem
qué?

UD@P@ combbiao ok © Qluuc

BSIYIING! poder  as  eutsns crpy m,g/@f
/)”Y’Y‘tj/f‘ﬂﬁﬁ E;./(‘,t -

8- Quais solugdes vocé propde para uma aprendizagem significativa da divisio?

Q‘/mfmﬂbfn% A A’u YAl revles ol
A adn /oot wio A lscoadn ds-
(YY\@“m\%M oD C%m [Ik;nﬂ‘am N Qo )
L’Mv J

e




89

UERJ-Universidade do Estado do Rio de Janeiro
FFP-Faculdade de Formacio de Professores

Disciplina: Seminario de Monografia II

Curso: Pedagogia 8° periodo Aluna: Rachel Costa d’Almeida

Questiondério sobre o ensino da divisio

1- Pra vocé, o que é dividir?

/QL’FCME\; ; /%?f?f»’i/b@b’\) LYW\, /’)0@{;»{6/3/,

2- Como vocé aprendeu a operagdo da divisdo e quais as maiores dificuldades que enco
ao aprendé-la?

U 'b\mdt, /be,@@ mylide /lbw,zf,/w ) 4%‘{,{‘ Lo
0&,14, (LL{,ML?JJ‘Q/Y O( C H«,@ Q Lb QL o Mf v
Lcﬁ: /maf/m licou CM /Wl,a,z,g/ C(}a»{%ﬂ
3- Como vocé ensina a divisio?

JY‘,@/( NG Qf,a, WY C\Z’Q’ W@Q /&/M/ y

/%’\/ s O Aeds Que, o L diddtix
oub«wmf .Y

4- Vocé acha que o uso de materiais concretos auxilia no ensino da divisio? Se 0s ut
quais sdo eles?

.At’m/ g ’Mu,fa/ La,& CZLLIZL&@ ’Mmﬁ// Zé/«

NE  Amis rua C’(a O&wga yor /é'szm hovy OQ Y\
/'KMX@C{ LA o /@aﬁay 7
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5- Na sua perspectiva pedagbgica, como deve ser o ensino da divisgo?

LQJE,% A /Cw&@@wf ; ng/lbe,dfmc@' 9 /fz/m,
oo adung 1 Jfow‘énd@ CONn, Clil Qy CZAJ,C
e Inmin, J}tzxa,%mmfy v

6- De acordo com sua prética no ensino divisdo, quals as principais dificuldades encontrad
pelos alunos?

C@u‘(fvmw fﬁ 3 Qwuaca,e AN ’??%(fﬁ
J\a&rm cuu 4 Qv c& éocwncf,a A% J@M
b

7- Voce acha a divisio a operagio mais dificil ou complexa para os alunos aprenderem? P
qué?

(l e 4%%&, o, & WVI@&?CQ
Jpanae cluoan o ila, an&m@yﬂ
clzw, Ly Homoo] Q vy ol ficeddadlyy @Z@a
lhimady @/,bémcoca Malbmalicay .

8- Quais solugdes vocé propée para uma aprendizagem significativa da divisio?

Qudes oling Qnvucas M‘V&%}m@é@ /Mw,af
do din-a - . g W@m %@J
MNQLY 4&%61/ ol @mMMGM 2 )
oy Q@ UCL&,L%Q/ o Yo lessiolads, Ao

) i, , hdpanlin, comy 0 oulile © Qs
Tomery . ’ d

T —— T TR ———
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