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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo compreender o ensino da divisdo nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Para tanto, foram ouvidos professores atuantes nos Anos Iniciais que
falaram livremente sobre suas experiéncias com a divisdo em sala de aula. Tomou-se como
referencial a abordagem fenomenoldgica como atitude de investigacdo, pois esta aproxima-se
da experiéncia vivida, do mundo subjetivo de cada individuo, que pode ser conhecido quando
se interroga. “O que ¢ isto: o ensino da divisdo nos Anos Iniciais?” foi a questdo orientadora
da pesquisa que indicou a necessidade de outros estudos, de modo a compor compreensdes-
interpretacdes acerca do fendmeno: o-ensino-da-divisdo. Um desses estudos, 0 primeiro,
voltou-se a aspectos historicos sobre modos de dividir. “Reunindo registros” é um texto que
expde processos usados para dividir em outros tempos e contextos. O segundo, “Didlogo com
pesquisadores”, apresenta apontamentos de pesquisadores que t€ém em seu campo de interesse
0 ensino da divisdo. Estes estudos dirigiram-se ao encontro das compreensfes das
experiéncias vividas em sala de aula sobre o ensino da divisdo. Foram ouvidas
individualmente sete professoras de uma escola da Rede Municipal de Araucéria — PR, que
falaram livremente a partir da pergunta: “Pela sua experiéncia, como vocé entende o ensino da
divisdo?” Os depoimentos foram gravados em video, transcritos e¢ analisados usando 0
método fenomenoldgico. A primeira andlise do texto transcrito foi a Ideografica, em que
foram destacadas as ideias individuais das professoras colaboradoras. Em umsegundo
momento, essas ideias individuais foram se convergindo para ideias mais amplas, as
nucleares. A partir destas iniciou-se a andlise Nomotética, que organizou o0 pensamento nas
seguintes categorias abertas a interpretacdo: Complexidades do contetdo divisdo; Modos de
ensinar divisdo e Formacao do professor. Essas categorias revelam a estrutura do fenémeno
e foram interpretadas no diadlogo da pesquisadora com os ditos das professoras e com autores
que tratam do tema. Ao final, articulou-se uma sintese das compreensdes acerca do ensino da
divisdo em que estdo evidenciados aspectos que mais fizeram sentido a pesquisadora.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Divisdo. Ensino. Anos Iniciais.



ABSTRACT

This research aims to understand the division’s teaching in the Early Years of
Elementary School. Then, Early Years teachers were heard and talked freely about their
experiences with division teaching in the classroom. We take as reference the
phenomenological approach as an investigation attitude because this approach is close to the
experience and the subjective world of each one, which can be known when questioned.
"What is this: the division teaching in the Early Years?" was the guiding question of the
research that indicated the requirement of other studies in order to compose comprehension-
interpretations about the phenomenon: the-division’s-teaching. The first study talks about the
historical aspects of division modes. “Reunindo registros” (“Gathering Records”) is a text that
exposes processes used to divide in other times and contexts. The second study, “Didlogo com
pesquisadores” (“Dialogue with researchers”), presents notes from researchers interested in
division’s teaching. These studies are in line with the understandings of classroom
experiences about division’s teaching. We individually heard seven teachers from a school in
the Municipal Network of Araucéria Municipality, Parana State, who spoke freely about the
question: "From your experience, how do you understand the division’s teaching?" The
statements were filmed, transcribed and analyzed using the phenomenological method. The
first analysis of the transcribed text was ldeographic, where we highlight the individual ideas
of the collaborating teachers. In a second moment, these individual ideas were converging to
broader ideas, the nuclear ones. From these nuclear ideas we begin Nomothetic analysis and
arrive at the following categories open to interpretation: Complexities of division's content;
Ways to teach division and Teacher training. These categories shows the phenomenon
structure and were interpreted in the dialogue between the researcher and the statements of the
teachers. The categories were also interpreted in the dialogue between the researcher and the
authors who talks about the theme. At the end, we condense the understandings about the
division’s teaching highlighting thoughts that made us the most sense.

Keywords: Mathematics Education. Division. Teaching. Early Years.
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CAPITULO |
INTRODUCAO

O que nos causa perplexidade, que nos indaga, que nos interroga.., Nn0s movimenta ao
encontro do conhecer. Nesse movimento de ser e de conhecer é que emerge 0 tema deste
estudo, ou seja, das inquietacbes da experiéncia vivida na trajetéria profissional da
pesquisadora. Para participar do entendimento do leitor, apresentamos o contexto dessa
experiéncia, desde 0 momento em que as inquietacdes foram se mostrando até a elaboracdo da

interrogagao que orientou 0 percurso investigativo.

1.1 DESCOBRINDO-ME PROFESSORA DE MATEMATICA

Descrever a trajetoria profissional de uma professora nos parece um tanto simples.
No entanto, revelar-se acerca de inquietagdes sobre os modos de como ensina, de como
pratica sua docéncia, implica uma quebra de tabus* afixados culturalmente pela sociedade de
que o professor é o ‘detentor do conhecimento’, portanto, tudo sabe. A possibilidade de
buscar por compreensdes dos modos como realizamos e pensamos nossa pratica cotidiana
constitui-se uma oportunidade de reflex&o de si mesmo.

Durante meus primeiros anos de docéncia trabalhei com Matematica no Ensino
Médio e no Ensino Fundamental Il, agora chamado Anos Finais do Ensino Fundamental.
Devido a inexperiéncia, lecionar para o Ensino Médio parecia mais confortavel, ja que se
aproximava mais da Matematica abstrata que me acompanhou durante toda a formacao
académica.

O trabalho docente com adolescentes, principalmente no Ensino Médio, ao mesmo
tempo em que parecia conveniente, conduzia-me, de certo modo, a alguns gquestionamentos.
Enraizados pela ideia de que a Matematica era um conhecimento elitizado por um rigor
indiscutivel, poucos alunos ‘aventuravam-se’ em indagacOes e dificilmente demonstravam
perplexidade. 1sso me intrigava!

Como estava no inicio da carreira, expressava certo ‘cuidado’ na preparacdo das
aulas de modo que acontecesse tudo como o planejado, ndo gerando imprevisto, 0 que

favorecia um retorno disciplinar. Mesmo que parecesse perfeito, organizado, planificado e

! Segundo o dicionario Michaellis, um dos significados de tabu é “qualquer coisa que se proibe

supersticiosamente, por ignorancia ou hipocrisia.
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extremamente rigoroso, as ‘cenas’ que compunham esse teatro intitulado ‘Aula de
Matematica’, ja me incomodavam. Por um lado, havia o sentimento confortavel com a
impossibilidade de algum aluno me surpreender com questdes que me fragilizassem como
‘professora de Matematica’, detentora de um conhecimento inquestionavel. Por outro lado,
me decepcionava pelas mesmas razdes, ou seja, de ndo ser surpreendida por questionamentos
gue movimentassem a acdo pedagdgica e aprendizagem de ambos: professor e aluno.

Ao mesmo tempo em que me desapontava com a minha acdo docente no Ensino
Médio, comecava o encanto pelo trabalho com os alunos menores, dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Estes me conduziam em sentido oposto ao da cristalizacdo de um saber e de um
saber ser professora. As criangas demonstravam maior facilidade para expressar suas (in)
compreensdes e suas descobertas. Seus anseios eram percebidos por mim até pelo olhar,
conseguiam mostrar-se, revelar-se pelo que compreendiam ou ndo. Entdo, também senti a
necessidade de descobrir-me, arriscando ‘tirar 0 manto sagrado’ das costas que considera o
professor como um ser perfeito e encontrar-me como ser-professora-de-matematica®, que
ouve, interpreta olhares, analisa questionamentos, dos mais simples até os mais elaborados,
buscando entender como o aluno aprende no estar junto:professor-aluno-conteddo-
encaminhamento, enfim, na escola.

Ao longo de duas décadas de docéncia o trabalho dirigido aos Anos Finais do Ensino
Fundamental, mais especificamente ao 6° ano, tem me possibilitado compreensdes sobre
ensino e aprendizagem neste nivel. Assim, venho constatando que ainda imperam lacunas de
entendimentos entre os docentes das duas etapas do Ensino Fundamental: Anos Iniciais e
Anos Finais. Tais (des) entendimentos, mesmo que divirjam em muitos aspectos, convergem-
se em preocupacgdes sobre a capacidade do aluno de resolver as operacGes elementares da
Aritmética, ou seja, resolver as ‘contas’. Destas operagdes, a divisdo também congrega
discussbes sobre a promocdo escolar do aluno, principalmente a partir do 4° ano, bem como
sobre preparo do professor dos Anos Iniciais. Entre outros, o principal motivo para tal
preferéncia é a busca por justificativas mais claras sobre as razdes que levam a grande
retencdo dos alunos nesse ano escolar.

Tal aspecto, o da retencdo, tem inflamado discussdes que questionam 0 ensino nos
Anos Iniciais, 0 que, para mim, se revela um impasse que necessita de mais estudo para novas

compreensdes, sendo que as atuais tém apenas fragilizado a pratica docente dos professores,

2 Neste texto, o hifen significa a necessidade de considerar que as coisas devem ser compreendidas de um
modo conexo, articulado.
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favorecendo a abertura de uma lacuna entre os dois niveis do Ensino Fundamental: o Inicial e

o Final.

1.2 NAS LACUNAS DO ENSINAR E DO APRENDER

Atuando mais enfaticamente no 6° ano, o ensino da divisdo foi se mostrando uma
fonte inesgotavel de questionamentos sobre ‘0 qué’ e ‘como’ o aluno esta entendendo a
divisdo que vem sendo ensinada desde os Anos Iniciais. Como esta é ainda uma fase
transitoria, em que o aluno se depara com diferentes professores contrapondo completamente
o modelo do professor polivalente® que encontrou até agora, considera-se muito importante
procurar aporte nos Anos Iniciais para poder acolhé-lo, dando continuidade aos estudos
semestabelecer uma lacuna entre os niveis de ensino. Tal lacuna vem apartando as duas
etapas do Ensino Fundamental, presentes no ensino da Matematica desde longa data, como
podemos ver no excerto a seguir extraido do escritos de Félix Klein, que reflete o pensamento

do final do século XIX:

A proposito, gostaria de chamar a aten¢do para uma determinada particularidade do
ensino escolar, muitas vezes prejudicial: o contraste entre os professores formados
pelas universidades e os professores que frequentaram escolas normais, isto é,
escolas de formacdo para o ensino elementar. A partir do sexto ano de escolaridade,
o professor com formagdo universitaria substitui, no ensino da Aritmética, o
professor com formacéo para o ensino elementar, do que resulta muitas vezes uma
lamentavel descontinuidade. [..] Estes conflitos poderiam ser facilmente
ultrapassados se 0s universitarios prestassem mais atencdo aos seus colegas com
formacdo elementar, e procurassem por-se de acordo com eles. Basta tomarmos
consciéncia da consideracdo que merece o desempenho dos professores das escolas
elementares (KLEIN, 2009, p. 11).

O trabalho diario em uma instituicdo que oferece Ensino Fundamental nos seus dois
niveis, Anos Iniciais e Anos Finais, possibilitou dialogos com professoras que atuam nos
Anos Iniciais. Em varios momentos houve oportunidade de perguntar a algumas dessas
professoras sobre o que vinha me causando estranheza: por que grande parte dos alunos
apresentam dificuldades com a divisdo? As respostas confirmavam complexidades para o
ensino e para a aprendizagem sem, no momento de conversas informais ou mesmo em
momentos de planejamento de ensino, ser possivel apontar para algum horizonte que
trouxesse clareza ou que evidenciasse tais complexidades. Aqui, um vazio que me levava a

questionar mais e mais sobre isto: o ensino de divis&o.

3 No Brasil, o professor polivalente é o que atua nos anos inciais lecionando todos os conteddos escolares.
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O que entdo revelaria essa busca? A divisdo seria apenas um conteddo escolar por si
s0? Seriam préticas operatorias? Seria um pensamento matematico que perpassa diversos
conteddos de ensino? Assim foi me aberto um leque de possibilidades para questionar o
caminho do ensino de divisao e seus modos de enderecamento.

Nesse contexto, mostraram-se duas dire¢cOes para 0 ensino: atentar-se ao 0 que 0
aluno vinha fazendo, o como ele vinha compreendendo o que estudou nos Anos Iniciais, ou
assumir os Anos Finais do Ensino Fundamental como uma etapa genuina que compreende o
estudo de Matematica com professores formados em licenciatura especifica, fissurando um
processo, como uma etapa vencida. Isso seria considerar os Anos finais do Ensino
Fundamental como o inicio dos estudos em Matematica.

Mas como ignorar que o aluno egresso, no 6° ano, ndo tenha uma histéria de vida,
historia esta que inclui ‘o0 qué’ e ‘como’ vem vivendo e aprendendo na escola?

Entre as possibilidades a serem estudadas, perguntei-me, também sobre os meus
modos de agir com os alunos do 6° ano, se eram compativeis ao que considerava pertinente a
um profissional que trabalha com a educacdo/formacdo de pessoas, a fim de novamente
revelar-me como professora, atenta ao ensino que faca sentido para o aluno. Essas
inquietacOes, frutos de minha experiéncia vivida, colocaram-me no caminho de tematizar o

ensino de divisdo, ou seja, toma-lo como tema de estudo.

1.3 ANUNCIANDO A INTERROGACAO

[...] o ser-professor-de-Matematica envolve o entendimento do ser do ser humano e
do ser da prdpria Matemaética, vista como um corpo de conhecimentos organizado
segundo uma ldgica especifica, possuidor de uma linguagem peculiar de expressdo,
revelador de certos aspectos do mundo (BICUDO, 1987, p. 53).

No exercicio da docéncia, durante algum tempo resisti na busca por compreender-me
sendo-professora-de-Matematica. Tal resisténcia, muitas vezes, foi fruto do imediatismo, da
busca por resultados que desconsideravam o processo de ensino como um todo.

Outro aspecto, que por vezes me afastava das minhas indagacdes, era a propria
convivéncia com meus pares, professores de Matematica. Muitos deles, por terem mais
experiéncia, lamentavam a atual situa¢do do ensino da disciplina com saudosismo a outros
tempos e pouca perspectiva positiva para o futuro. Um dos maiores problemas a que esses
colegas se referiam era a ‘falta de base’, justificada pelo pouco conhecimento que os alunos
advindos dos Anos Iniciais apresentavam principalmente no desenvolvimento de operacdes

basicas como a subtracdo, multiplicacdo e divisao.
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Mas entéo, onde estaria a formacao dessa base?

A partir dessa indagacdo, volto as minhas antigas inquietacbes, agora de forma
intencional, buscando compreensdes sobre a formacéo desta ‘base’ que sustenta um discurso
sobre o entendimento da Matematica nos anos seguintes.

Dessas inquietacOes, o que ganhou destaque foi o trabalho com a divisdo, néo apenas
pela especificidade da operagéo, mas pelas ideias e conhecimento subjacentes a ela. Por que
criancas que utilizam a divisdo nas praticas sociais do seu dia a dia apresentam dificuldades
na escola com conteddos que envolvam a ideia de divisdo? Como vem se mostrando 0 ensino
da divisdo na escola? Como o professor dos Anos Iniciais entende-se ensinando divisdo as
criancas? Que compreensdes sustentam o ensino da divisdao? O que serve de solo para o
trabalho da divisdo? Essas ndo sdo perguntas faceis de serem respondidas e, ao olharmos a
rotina da sala de aula, pautada na pratica docente, o algoritmo da divisdo mostra-se em
primeiro plano como obstaculo no ensino e na compreensdo. Segundo Barreto e Anastacio
(2010, p. 101),

O conhecimento matematico na escola acaba, assim, por se dar, muitas vezes,
destituido de significado. E bastante comum, no caso do trabalho com as operacdes
matematicas, que se passe apressadamente sobre o que significa aquela operacéo,
enfatizando de maneira reiterada o procedimento para realiza-la, ou seja, o algoritmo
(BARRETO; ANASTACIO, 2010, p. 101).

Nesse sentido, 0 que mais se revela sobre a divisdo, além da face visivel do algoritmo
operatorio? Nesta pesquisa, 0 ensino-da-divisdo é o fendmeno em foco. E o que esta no centro
do campo de interesse solicitando estudos para que outras faces sejam reveladas.

Em sintese, “o que ¢ isto, o ensino da divisdio nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental?” € a interroga¢@o que se mostrou com forga para orientar essa investigagcao que
tem como cerne o ensino e o professor em seu modo de ser-professor-que-ensina-matematica.

Por que elaborar uma interrogacdo para, com ela e por ela explicitar objetivos a
serem alcancados? Primeiro, porque ndo buscamos provar ou refutar alguma tese, o que nos
tira do caminho de alcangar algo que esteja na mira. Segundo, porque estamos em busca de
conhecer o que ndo tenha sido esclarecido na rotina que afazeres do cotidiano escolar

permitem. Caminhamos para compreender cientes de que

O homem compreende porque interroga as coisas com as quais convive. As coisas
do mundo lhe sdo dadas a consciéncia que esti, de modo atento, voltada para
conhecé-las: 0 homem é ja homem-no-mundo, ele percebe-se humano vivendo com
outros humanos, numa relagdo da qual naturalmente faz parte, ndo podendo
dissociar-se dela (GARNICA,1997, p. 111).
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Interrogamos e a questdo “se comporta como um pano de fundo onde as perguntas do
pesquisador encontram seu solo, fazendo sentido” (BICUDO, 2011, p. 23). Neste estudo, a
interrogacdo “o que ¢ isto, o ensino da divisdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?”
questiona o fendmeno ensino-da-diviséo, perguntando:

e Pelos modos de entender a divisdo. Esses modos sdo concernentes aqueles
trazidos historicamente e expressos na literatura. Para tanto, neste estudo
procuramos dialogar* com a literatura em busca de aspectos historicos da divisdo
e do seu ensino.

e Pelas ideias importantes para a compreensdo da divisdo do ponto de vista do
professor que ensina Matematica nos Anos Iniciais. Sobre isso, dialogamos com
professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais com a intencdo de
conhecer como o ensino da divisao é entendido por eles.

Pelo movimento do conhecer, sempre perseguindo a interrogacdo norteadora, abriu-
se um horizonte para esclarecimentos, o que nos direcionou.. Para a apresentacdo do percurso
realizado, organizamos os capitulos.

O Capitulo | contextualiza as inquietaces da pesquisadora reveladas durante a
trajetéria profissional.

No Capitulo Il, Reunindo registros, sdo apresentados registros historicos que
apontam as ideias que sustentam a divisdo, bem como o seu emergir como contetdo de
ensino. Dividido em subcapitulos, o texto contextualiza o tempo através de fatos notaveis da
historias da humanidade.

O Capitulo Il — Dialogando com pesquisadores expbe o didlogo  com as
compreensdes de pesquisadores da Educacdo Matematica sobre o ensino da divisao.

Ja o Capitulo IV — A pesquisa e seus encaminhamentos traz a compreensao do
qualitativo assumido na pesquisa e expde esclarecimentos sobre a investigacdo nos seus
aspectos metodoldgicos. Serdo apreciados esclarecimentos sobre a abordagem assumida, a
fenomenoldgica, apresentando o cenario de investigacao.

No Capitulo V — sdo expostos os dados produzidos durante investigacdo e suas
respectivas analises.

O Capitulo VI — é dedicado a discucdo das categorias abertas que emergiram da

analise dos dados da pesquisa.

4 Diéalogo, aqui, acontece pelo cuidado em escutar o outro. No caso, 0 outro se refere aos pesquisadores com

0s quais nos colocamos atentos, intencionados a ouvir para depois compreender o que eles dizem.
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E no Capitulo VII — realiza-se uma sintese compreensiva sobre o percurso percorrido

e apontam-se novos horinzontes a novas investigagoes.
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CAPITULO I
REUNINDO REGISTROS

Perseguindo a interrogacdo orientadora desse estudo — o que é isto: o ensino da
divisdo nos Anos Iniciais? — o percurso da pesquisa foi se constituindo por caminhos que
sinalizavam horizontes de clareza. Entre os caminhos que apontavam esclarecimentos sobre o
interrogado esta o trajeto da histdria, o qual nos dispomos a percorrer.

De modo algum este encontro com a histéria tem a intencdo de dominar o tempo
considerando a evolugdo do conhecimento sobre a divisdo ao apresentar os modos pelos quais ela
realizava-se. O que oferecemos é subjacente a isto. Entendemos que a matematica necessita ser
apresentada como conhecimento em constru¢cdo, em movimento, como se mostra nos registros
encontrados que retratam de alguma forma a ideia de diviséo, constituindo-se pela agdo do homem
como processo de construcao, tanto para o ensino, quanto para a aprendizagem.

Amparados nos estudos de D’Ambrosio (2007), também entendemos que o estudo da
historia é essencial para modificar a visdo precéria que muitos tém da natureza da Matematica. Tal
visdo pode ser propiciada pelo professor:

Consideramos importante que o [...] professor entenda a evolugdo da matematica
como parte de um processo sécio-cultural, entendendo como a matematica estd
ligada a cultura humana. Para que a matematica escolar seja compreendida como
resultado da acdo humana de entender e explicar 0 mundo e suas experiéncias nele, o
ensino da matematica nas escolas teria que enfatizar a natureza contextual da
disciplina. Para propiciar aos seus alunos experiéncias de natureza contextual, o
professor deve entender a evolugdo da matematica dessa maneira (D’AMBROSIO,
2007, p. 400).

Ainda, para a autora, quando o professor tem uma perspectiva historica da evolucao
do conhecimento matematico como um processo de construcdo humana, ele é capaz de
utilizar a experiéncia e a realidade cultural dos alunos trabalhando em seus contextos, como
proposto pela etnomatematica®.

Assim, entendemos que percorrer registros que trazem a divisdo nos auxilia enquanto
docentes e sustenta algumas de nossas interpretacdes neste estudo.

Pela trajetdria ja percorrida em sala de aula, percebemos que o ensino da Matematica

nos Anos Iniciais ainda se configura no desenvolvimento das ‘quatro operagdes’. Muitos

> Para D’Ambrosio (2014), “Etnomatematica é o reconhecimento de que as ideias matematicas, substanciadas

nos processos de comparar, classificar, quantificar, medir, organizar, de inferir e de concluir, sdo préprias da
natureza humana, assim, a Matematica é espontanea, prépria do individuo e moldada pelo meio natural,
social e cultural em que este se insere. (disponivel em:
http://professorubiratandambrosio.blogspot.com.br/2014/02/para-uma-abordagem-multicultural-
o.html#more)


http://professorubiratandambrosio.blogspot.com.br/2014/02/para-uma-abordagem-multicultural-o.html#more
http://professorubiratandambrosio.blogspot.com.br/2014/02/para-uma-abordagem-multicultural-o.html#more
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orientadores pedagdgicos, professores, pais e alunos consideram a habilidade de ‘fazer
continhas’ como requisito a ser dominado pela crianca para o sucesso escolar na disciplina de
Matematica.

A pesquisa de Mocrosky (1997) mostra que a maioria dos professores entrevistados
demonstra preocupacdo no ‘dominio’ de contetdos que chamam de bésicos, considerando as
quatro operagdes como desencadeadoras do fracasso escolar na disciplina de Matematica nos
Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Isto justifica a relevancia do que é
‘dominio’ para o sucesso escolar de tantas criancas e jovens que passam pela escola buscando
por uma habilidade de operar com nimeros. Dentro do nosso campo de observagdo e na visdo
de outros pesquisadores (Correa e Spinillo, 2004; Brocardo, Serrazina e Kraemer, 2003;
Carvalho e Gongalves, 2003; Muniz, 2009; e Selva, 1998) das quatro operagdes aritméticas
elementares — adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo — a que apresenta maior
dificuldade para ser ‘dominada’ tem sido a divisao.

Como tal compreensdo se manifesta habitualmente, langamo-nos ao encontro desse
entendimento em outros tempos da historia da humanidade. Por isso, buscando a organizacéo
cronol6gica da histéria da matematica no campo da Aritmética®, mergulhamos na linha do
tempo desde os anos mais remotos antes da Era Comum em busca do modo como a diviséo
foi comparecendo no processo de ensino.

Entendemos que escrever sobre Aritmética de um tempo ainda ndo contemplado pela
arte da escrita é um tanto incerto, no entanto ndo pretendemos explanar um resumo da histéria
da Aritmética, mas trazer alguns aspectos socio-histéricos que consideramos pertinentes a
compreensdo de tal conhecimento. Intencionamos, também, que o presente arrazoado
histérico contribua para o estreitamento entre a Matematica culturalmente desenvolvida e as
formas de desenvolvé-la por meio das praticas pedagogicas atuais. O que é oferecido, por ora,
sdo ideias sobre modos de dividir que estdo registrados na literatura disponivel.

6 Aritmética: parte da Matematica que estuda as operagdes numeéricas: adicdo, subtracdo, multiplicacéo,
diviséo, etc.
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2.1 NOMADISMO, FOGO, SEDENTARISMO... A PRE-HISTORIA

Mesmo que os registros que encontramos da pre-historia ndo tragam especificamente
0s modos de operar a divisdo, iniciamos com ela visando favorecer o entendimento do leitor
sobre as primicias da historia da matematica.

Segundo Struik (1997), as primeiras concepg¢des de numero e forma datam de tempos
tdo remotos como os do comeco da Idade da Pedra, o Paleolitico. Ha indicios de que nesse
periodo o homem primitivo tinha como atividade central a luta pela sobrevivéncia, ou seja,
procurava tudo 0 que era necessario para sustentar-se por meio da caca, pesca, coleta de
sementes, frutos e raizes, e, por viverem em bandos, desenvolveram uma linguagem para
comunicacdo, 0 que pode ser constatado a partir das pinturas rupestres encontradas em
cavernas. Essas pinturas, aasim como sinais encontrados em 0ssos, pecas de argila e pedras
apresentam uma notéavel indicacdo da necessidade de contar, 0 que possivelmente acontecia
por meio da correspondéncia biunivoca.

O proximo periodo da histéria, chamado de Neolitico, é caracterizado por grandes
transformacdes. O homem primitivo abandona sua atitude passiva em relacdo a natureza
iniciando o controle da producdo de alimentos com o desenvolvimento da agricultura e

domesticacgdo alguns animais.

Com a evolucdo gradual da sociedade, tornaram-se inevitaveis contagens simples.
Uma tribo que tinha que saber quantos eram seus membros e quantos eram seus
inimigos e tornava-se necessario a um homem saber se seu rebanho de carneiros
estava diminuindo (EVES, 1995, p. 25).

Logo, o homem primitivo percebe ser favoravel fixar lugar de abrigo, tornando-se
sedentario e constituindo assim as primeiras povoacdes que mais tarde formaram as

civilizagdes.

Se o homem vivesse isolado, sem vida de relagdo com os outros homens, a
necessidade da contagem diminuiria, mas ndo desapareceria de todo; a sucessdo dos
dias, a determinacdo aproximada das quantidades de alimentos com que se sustentar
e aos seus, por-lhe-iam problemas que exigiriam contagens mais ou menos
rudimentares. Mas a medida que a vida social vai aumentando de intensidade, isto é,
que se tornam mais desenvolvidas as relacbes dos homens uns com os outros, a
contagem impde-se como uma necessidade cada vez mais importante e mais urgente
(CARACA, 2005, p. 3).

Ainda, de acordo com Struik (1997), vestigios dessas povoacdes neoliticas foram

escavados e 0s restos encontrados mostram como se desenvolveram gradualmente certos
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oficios elementares, como a cerdmica, a carpintaria e a tecelagem. [...] fundiam o cobre e
preparavam o bronze. Assim, produziram utensilios e armas.

O homem neolitico também revelou relacbes com a geometria, seus desenhos e
figuras sugerem preocupacdo com congruéncia e simetria. Segundo Boyer (1994), o
desenvolvimento da geometria pode também ter sido estimulado por necessidades préaticas de
construcdo e demarcacgdo de terras, ou por sentimentos estéticos em relagdo a configuracGes e
ordem.

Durante esse periodo surgem atividades comerciais entre diversas povoagoes, 0 que
exigiu conceber um novo carater ao nimero além da quantificacdo, a contabilidade. Pode-se
admitir aqui um inicio para o desenvolvimento da ideia das operacdes matematicas que
auxiliaram no registro e no controle contabil.

Por tais vestigios, consideramos que a partir de sua propria vivéncia o homem evolui
enquanto move-se em busca de compreender suas inquietacbes. No movimento da

compreenséo ele descobre, aprende, ensina, vive, elabora e se reelabora.

[...] o homem, na sua necessidade de lutar contra a Natureza e no seu desejo de
dominar, foi levado, naturalmente, & observacdo e estudo dos fendmenos,
procurando descobrir as suas causas e 0 seu encadeamento.

Os resultados desse estudo, lentamente adquiridos e acumulados, vao constituindo o
que, no decurso dos séculos da vida da Humanidade, se pode designar pelo nome de
Ciéncia (CARACA, 2005, p. 101).

O homem primitivo esta a um passo do desenvolvimento que mudaria uma Era, a
escrita. E assim, quando as povoacdes uniram-se por um bem comum — a agua — e
estabeleceram-se proximas aos rios, formaram as civilizagoes.

As primeiras civilizagOes antigas, as quais trataremos neste trabalho, surgiram no
Oriente Médio, regido de vales férteis, proximas aos rios Nilo, Tigre e Eufrates. Destas
civilizacBes, a egipcia, que se estabeleceu proxima ao rio Nilo, e a da regido chamada
Mesopotamia, entre os rios Tigre e Eufrates, foram as que mais se destacaram na histdria
ocidental.

A formacdo dessas civilizacbes em terras escolhidas visando certa atividade
econbmica para o uso do solo estabeleceu o senso de propriedade, o que contribuiu para o
rompimento da vida comunitaria, promovendo a busca por riqueza.

A principal atividade desses povos era a agricultura, que sendo aperfeicoada, exigiu
sua contabilizacdo. Assim, concebe-se a necessidade de operar com as quantidades, bem

como de registra-las: uma forma de escrita primitiva ja vinha se desenvolvendo.
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Os primeiros registros que podem ser concebidos como um tipo de escrita sdo
provenientes da Baixa Mesopotdmia, onde atualmente se situa o Iraque. O
surgimento da escrita e o da matematica nessa regido estdo intimamente
relacionados. As primeiras formas de escrita decorreram da necessidade de se
registrar quantidades, ndo apenas de rebanhos, mas também de insumos relacionados
a sobrevivéncia e, sobretudo, a organizacdo da sociedade (ROQUE, 2012, p. 35).

A organizagdo politica da sociedade, que até entdo era em clas, requeria sistemas
mais centralizados. Entdo, formaram-se as cidades-estado, que deram origem aos reinos e
impérios. Consequentemente, definiram-se ‘lugares’, classes, grupos sociais, e conforme
Struik (1997), nesta época,

[...] existiam chefes militares, rendeiros e agricultores livres, artifices, escribas,
funcionarios, servos e escravos. Os chefes locais aumentaram tanto a sua riqueza e
poder que se elevaram da condigdo de senhores feudais, com autoridade limitada, a
reis locais, com soberania absoluta (STRUIK, 1997, p. 46).

Ainda sobre essa organizacéo da sociedade, Eves (1995) descreve:

Os beneficios da nova civilizagdo agricola ndo eram desfrutados igualmente por
todos. Havia divisGes de classes rigidas. A maioria do povo, provavelmente mais
que 90% era constituida de lavradores pobres. Estes ndo sabiam ler ou escrever.[...]
Embora fizessem a maior parte do trabalho, pouco acesso tinham ao conforto
material e a riqueza que se concentrava nas médos de uma pequena classe superior
constituida de senhores, sacerdotes e guerreiros, mercadores e artifices (EVES,
1995, p. 55).

Dentro desta organizacdo social, destacamos o0s escribas como 0s principais
responsaveis pelos registros da época. Os escribas constituiram uma classe muito importante,
eram funcionarios reais, que sabiam ler e escrever em hieratico’ e tinham como funcdo o
registro de leis, de acontecimentos e de dados numéricos relativos a producdo agricola e ao
controle dos impostos. Os escribas também precisavam saber desenhar e dominar aspectos de

contabilidade, o que lhes obrigava a compreender a Aritmética.

Conforme as sociedades adotaram diferentes formas de governo centralizado,
necessitavam de meios para acompanhar o que era produzido, quanto era devido em
impostos e assim por diante. Tornou-se importante saber o tamanho de campos, o
volume de cestos, o nimero de trabalhadores necessarios para uma dada tarefa.
Unidades de medida foram desenvolvidas um tanto ao acaso, criando problemas de
conversdo que as vezes envolviam uma aritmética dificil. As leis de heranga também
criaram problemas matematicos interessantes. Lidar com tais problemas era tarefa
especifica dos “escribas”. Eles eram em geral, funcionarios publicos profissionais
que sabiam escrever e resolver problemas matematicos simples. A matematica como

" Conforme Roque (2012), hierdtico era uma forma de escrita cursiva empregada nos papiros e vasos
relacionados a fungfes do dia a dia, como documentos administrativos, cartas e literatura, diferenciando-se
dos hierdglifos.
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tema de estudos nasceu nas tradicdes e escolas de escribas (BERLINGHOFF;
GOUVEA, 2010, p.7).

2.2 ESCRITA, PIRAMIDES, CRISTIANISMO, IMPERIO ROMANO... A IDADE ANTIGA

Os primeiros textos que apresentavam registros matematicos foram encontrados em
papiros, no Egito, em tabletes de barro, na Mesopotamia e outros ainda em cascas de arvores,
na China. Estes ultimos, por serem de material mais fragil, se apresentaram mais deterioraveis
e logo foram substituidos pelo papel, confeccionado pela primeira vez na China. Aqui,
abordaremos dois registros que se encontram até hoje em museus na Europa: O Papiro de
Rhind, também chamado de Papiro de Ahmes, no Museu Britanico de Londres e o tablete de
barro que apresenta a pratica de uma divisdo pelos mesopotamicos no Museu Arqueoldgico de

Istambul.

2.2.1 O Papiro de Rhind

O Papiro de Rhind contém registros sobre as operagdes matematicas desenvolvidas
pelos egipcios ha 2000 anos a.E.C. Ele apresenta uma série de problemas matematicos, que
confirmam que o sistema de numeracgédo desenvolvido por esta civilizacdo era de base decimal
em que existia um hierdglifo diferente para indicar cada poténcia de base 10. Os primeiros
problemas redigidos no papiro tratam sobre a divisdo de pdes, 0 que nos permite perceber a

divisdo como um assunto muito presente no cotidiano dos egipcios.
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FIGURA 1 - UMA PARTE DO PAPIRO DE RHIND DESPOSITADO NO MUSEU BRITANICO, LONDRES

Ry, -

Disponivel em: <http://www.matematica.br/historia/prhind.html>. Acesso em: 4 abr. 2017.

A Aritmética representada no papiro é predominantemente aditiva: a multiplicacao
era realizada por ‘duplicacBes’ sucessivas e a divisdo passava a ser 0 mesmo processo, poréem
com sentido inverso.

Para ilustrar o método usaremos o exemplo:

5x18

Consideremos o numero 18 e a ele adicionemos o seu préprio valor, 18.

Posteriormente, ao resultado desta soma adicionemos também o seu valor, no caso, 36 e

assim, sucessivamente:

= 1 18
=

Note-se que 0s numeros da primeira colunaestdo duplicando. Uma vez que 8, que
seria a proxima duplicacdo da primeira coluna, é maior que 5 (nimero dado no exemplo), ndo
precisamos continuar o processo.

Pela indicagdo das setas observamos que a soma de 1 + 4 resulta em 5. Portanto,
somamos seus respectivos resultados, 18 + 72 e obtemos 90. Ou seja, 5 x 18 = 90.

Veremos que o processo da divisdo é semelhante, porém de sentido inverso, o que
demonstra que os egipcios, mesmo antes de desenvolverem o modo de multiplicar ja

relacionavam as operacdes.
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Usaremos o exemplo 84 : 3. Novamente constitui-se a tabela usando o mesmo

procedimento de duplicagéo:

1
2
4 12 o
8
16 48 S

Por duplicacdo o préximo nimero da coluna da direita € 96. Como 84 < 96, ndo é
necessario continua-la.

De modo analogo ao que fizemos na multiplicacdo, identificamos com uma seta 0s
nameros que, adicionados a segunda coluna, aproximem-se ou igualem-se a 84.

Entdo, 12 + 24 + 48 = 84 e somando seus correspondentes, 4 + 8 + 16 = 28. Por fim,
temos que o resultado da divisdo de 84 por 3 é igual a 28.

Enquanto na multiplicagdo o multiplicador est& na coluna na direita, na divisdo quem
estd nessa coluna e em primeiro lugar é o divisor. Assim, é o divisor o termo duplicado até
que seu valor esteja proximo do dividendo, no caso, 84.

O modo pelo qual os egipcios realizavam divisdo, por meio da sucessdo de
duplicacdes a partir do divisor e formando uma tabela, nos remete as tabelas que usamos
ainda hoje, chamadas de ‘tabuada’. Possivelmente, pelo registro visivel dessas tabelas, elas
eram usadas para efetuar outras divisdes e multiplicacbes, do mesmo modo que se utiliza a

tabuada atualmente nas escolas.
2.2.2 Os tabletes de barro

A regido do Oriente Médio onde atualmente estdo localizados a Siria, o Iraque e a
Turquia foi, por centenas de anos, denominada Mesopotamia. Esta regido, situada préxima
aos rios Tigre e Eufrates, se tornou muito referenciada na historia pela formacdo de
civilizagdes que apresentaram grandes avancos para a humanidade, por isso considerada “o
berco da civilizagao”.

Segundo Ifrah (1998), o registro mais antigo que se tem de uma préatica de diviséo
dos povos que viveram na regido da Mesopotamia provém das escavagdes na antiga cidade de

Shuruppak, atual Fara, no Iraque. Os registros desses povos, eram feitos em placas de barro
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mole, onde, com o auxilio de cunhas, registravam os seus feitos. Posterior a esses registros,as
placas eram cozidas em forno e secadas. A esse registro feito com as cunhas, chamamos de

escrita cuneiforme.

FIGURA 2 - TABLETE DE BARRO MESOPOTAMICO

FONTE: https://www.khanacademy.org/humanities/ancient-art-civilizations/ancient-near-
eastl/modal/a/cuneiform>. Acesso em: 4 abr 2017.

Os processos aritméticos dos mesopotamicos eram feitos com o auxilio das tabuas®
de multiplicacdo, de quadrados e cubos e de inversos multiplicativos — estes que reduziam a
divisdo a multiplicacdo.

No sistema sexagesimal propriamente desenvolvido por eles, para que pudessem
efetuar divisbes ou mesopotamicos consultavam as tabuas de modo a encontrar o0 reciproco
inverso multiplicativo. O procedimento é parecido com a maneira pela qual efetuamos a
divisdo de fracOes, quando invertemos a segunda e multiplicamos pela primeira. Ou seja, para
se dividir um nimero por outro procurava-se na tabela o reciproco do divisor e multiplicava-
se pelo dividendo®. Objetivando maior compreensédo, vejamos como seria a divisao de 24 por
S5:

24:5

Sel:5¢éo0inversode5 e corresponde a 0,2, entdo 24 : 5 éigual a24 - 1: 5, ou seja,
24 - 0,2. Porém usava-se para a multiplicacdo o nimero desacompanhado da virgula, 2. Logo,
24 - 2 = 48, considerando a casa decimal do 0,2, a resposta é 4,8.

8 As tabuas que nos referimos a partir de agora sdo as placas de barro também chamadas de tabuletas ou
tabulas.

® Tanto o termo divisor quanto dividendo sdo usados aqui para o entendimento do leitor, porém ndo tem
referéncia a termos da época.
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Encontra-se, ainda, no livro de Ifrah (1998), uma interpretacdo do préprio autor de
como 0s mesopotamicos dividiam baseada em um tablete que data aproximadamente de 2650
a.E.C., que encontra-se reconstituido no Museu Arqueoldgico de Istambul.

O sistema numérico de base sexagesimal desenvolvido pelos mesopotamicos
formava as quantidades com os calculis'®, de acordo com o valor representativo de cada um.
Estes valores compunham o que para nos sao as ordens do numero. Este material utilizado, 0s
calculis, eram pequenas esculturas modeladas em barro de diferentes tamanhos e formas, com

valores desejados e reconhecidos.

FIGURA 3 - CALCULIS

1 10 60 600 3.600 36.000
cone bolinha grande grande esfera esfera
cone cone perfurada

perfurado

FONTE: Ifrah (1998, p. 133).

10 Tatiana Roque usa “Tokens” para “calculi”. De acordo com Ifrah, calculi vem de pedra-de-célculo.
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FIGURA 4 - REPRESENTAGAO DOS CALCULIS

(Leitura da direita
para a esquerda)

TRADUGAO
REGISTRO SUPERIOR REGISTRO INFERIOR

1.® casa: “l granel de cevada” 1.* casa: “‘164.5717
gruimero EXDresso por meio

2.% casa: 7 sila” (de cevada) € algarismos sumeérios):

830 00 28000
3.% casa: ‘‘cada homem 2 @ @
recebe” g @ @ 88%8
4.7 casa: “‘tantos homens (sdo e @ @
em nimero de:)” g 3 O

2.% casa: ‘‘sila de cevada, restam 3"’

FONTE: Ifrah (1998, p. 156).

Este tablete demonstra as caracteristicas de uma operacdo de distribuicdo de graos
onde pode-se perceber que ndo dispunham de um processo algoritmizado para efetuar os
calculos, portanto, o faziam de maneira concreta.

E importante ressaltar que o sistema de numeracdo dos mesopotamicos era de base
sexagesimal, ou seja, em vez de base 10, usavam a base 60. Ifrah (1998) utilizou o seguinte
problema — que, por sua conclusdo, esta registrado no tablete — para retratar o célculo de

uma divisao:

Um granel de cevada foi repartido entre diversos homens, cabendo a cada um 7
silas de cevada. De quantos homens se tratava e que quantidade de cevada sobrou
ao final dessa distribuicao?

Tanto sila, quanto granel eram unidades de medida de capacidade usadas pelos
mesopotamicos. Uma sila equivale a 0,842 litros e um granel, 1.152.000 silas.

A divisdo consistem em uma operagdo entre um dividendo de 1.152.000 por um
divisor de 7.

O procedimento foi interpretado por ’cambio’ ou ‘troca’ dos objetos utilizados ao
fim de cada etapa. A unidade mais alta do calculi era o que representa 36.000. Portanto, se um
calculi que representasse 36.000 fosse uma esfera perfurada, seria necessario 32 esferas destas

para representar a quantidade 1.152.000.
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FIGURA 5 - REPRESENTAGCAO DAS ESFERAS PERFURADAS

36 000

4 grupos

FONTE: Ifrah (1998, p. 151).

Fazendo-se a distribuicdo em 7 colunas, notamos que sobram 4 esferas perfuradas, o
que seria o resto. Assim, para continuar a divisdo, ha a substituicdo de calculis, em que cada
esfera perfurada equivale a 10 esferas simples, pois cada uma destas vale a quantidade de

3.600. Logo, vemos a nova disposicdo em colunas, formando 5 grupos de 7 esferas e
sobrando 5.

FIGURA 6 - REPRESENTACAO DAS ESFERAS SIMPLES

3600

5 grupos

@@@

@@@@@
OO0

O ¢

FONTE: Ifrah (1998, p. 152).

Novamente o resto serd ‘trocado’ pela ordem imediatamente inferior. Cada esfera
simples, que equivalia a 3600, sera substituida por 6 cones perfurados. Logo, se o resto foi

composto por 5 esferas simples, a nova etapa sera composta por 30 cones perfurados,
continuando a diviséo.
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FIGURA 7- REPRESENTAGAO DOS CONES PERFURADOS

v
4 grupos

FONTE: Ifrah (1998, p. 153).

As substituicfes seguem até chegarem ao calculi que represente a unidade e, quando
distribuido aos 7 grupos, sobre resto menor que 7, finalizando o processo.

Como percebemos, desde os tempos mais remotos, as primeiras civilizagbes ja
desenvolviam processos divisorios, tanto no pensamento, quanto na atividade de dividir.

No que tange aos modos de realizar divisdo, ao comparar egipcios e mesopotamicos,
Roque (2012) aponta que mesmo diferentes, as motivacdes para o desenvolvimento de seus
modos eram semelhantes.

O contexto prético, ligado & administracdo de bens, foi uma das motivagdes para a
invencdo da matematica, mas os sistemas de numeracdo, bem como as técnicas para
realizar operacOes, se transformaram de acordo com questdes diversas (ROQUE,
2012, p.89).

Nos dois modos explanados encontramos aspectos comuns aos nossos modos de
operar com a divisdo: os egipcios usavam as tabelas de duplicacGes, o que tem familiaridade
com as nossas tabuadas, e os mesopotamicos utilizavam material manipulavel, o calculi, que
podemos relacionar ao ‘material dourado’'! diante das trocas entre as ordens numéricas,

favorecendo a compreensao da crianga de modo concreto.

2.2.3 Os elementos

Por volta de 2000 a.E.C., ao norte do mar Mediterraneo, formava-se a civilizagao que

romperia com a visdo pratica da Matematica e a estabeleceria como Ciéncia. Fazendo-se

11 Material dourado: Criado por Maria Montessori, o material dourado consiste em cubos, placas e barras
(geralmente feitos de madeira) que auxiliam a compreensdo do sistema de numeracdo decimal e das
operacoes.
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notadvel no desenvolvimento de muitos conhecimentos como a arte e a filosofia, 0s gregos
definiram o que seria Matemaética desde o significado da palavra, que derivada do verbo
manthano, aprender, mathema o resultado da acdo de aprender, mathematiké, a arte das coisas
que precisam ser aprendidas. Assim, distanciaram-se da Matematica pratica dos egipcios e
mesopotamicos, fazendo dela uma ciéncia propriamente dita que procura por definir e
demonstrar conceitos.

Dentre os matematicos gregos da antiguidade, Euclides!?> no século Il a.E.C.,
merece destaque em nosso estudo pela referéncia do termo “divisdo euclidiana”. Para
compreendermos melhor essa expressdo, encontramos na sua obra Os Elementos, mais
precisamente no livro VII, que trata da teoria dos numeros, 0s conceitos de divisibilidade,
ndmero primo, maximo divisor comum, entre outros.

Nas primeiras proposi¢des apresentadas no livro desenvolve-se geometricamente o
conceito de méaximo divisor comum, o MDC. A partir de entdo constituiu-se o que
conhecemos hoje como o “algoritmo euclidiano”, que consiste em um método para encontrar
0 maximo divisor comum entre dois nimeros inteiros e diferentes de zero. Como tal
algoritmo € assentado em divisdes sucessivas, entendemos que, mesmo ndo explicitamente,
desenvolveram-se processos de se operar com divisdo. Interpretando essas primeiras
proposicdes, percebemos que se estabelece a relacdo de que € possivel sempre dividir um
namero b por um nimero a, de forma que: a e b sejam dois nimeros naturais com 0 < a < b,
sendo a # 0 e que desta divisdo, a partir de continuas subtracBes de a em b, existem dois
nameros naturais unicos g e r, sendo g a quantidade de vezes que a é subtraido de b, de modo
gue sobra um ndmero r menor que a. Assim:

b=a-qg+r,comr<a

Tal relacdo é expressa atualmente como “divisdo euclidiana”, também chamada de
divisdo com resto.

Em descric¢do atual,

D=d-q+r

2 Euclides: Matematico, possivelmente grego e discipulo de Platdo. Pouco se sabe sobre a vida de Euclides,
por isso, para alguns, ele nunca existiu. Também chamado “Euclides de Alexandria”, had quem diga que ele
viveu na cidade de Alexandria, no Egito, onde foi professor na escola de Alexandria, trazido por Ptolomeu ,
por volta de 300 a.E.C. Posterior a outros matematicos da antiguidade, como Tales e Pitagoras, Euclides
escreveu a mais famosa obra de Matematica que se teve noticia, os “Elementos”. A obra “Elementos” foi
superada em edicdo apenas pela biblia, o que caracteriza sua importancia. Nos 13 livros que a constituem,
Euclides trata de geometria, teoria dos numeros e algebra. O algoritmo euclidiano, processo para se
determinar o maximo divisor comum de dois ndmeros inteiros, enunciado em forma de regra é: Divida o
maior dos dois nimeros inteiros positivos pelo menor e entdo divida o divisor pelo resto. Continue esse
processo de dividir o altimo divisor pelo Gltimo resto, até que a divisdo seja exata. O divisor final é o m.d.c.
procurado (EVES, 1995, p.181).
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em que D é o dividendo, d o divisor, q o quociente e r 0 resto. Esse processo € o que
chamamos de divisdo euclidiana. E notavel que a aplicacio da relagdo favorece o
aparecimento de um procedimento para operar, um algoritmo. Aqui o algoritmo consiste em
subtracOes sucessivas entre dois nimeros até que o resultado dessas subtracdes seja menor

que o divisor.

2.3 IDADE DAS TREVAS, CRUZADAS, INQUISICAO, PESTE NEGRA, IMPRENSA.... A
IDADE MEDIA

2.3.1 O dbhaco

Particularmente dificiles y complejas eran en la antigiiedad las operaciones de la
multiplicacion y la division: esta ultima en mayor escala. “La multiplicacion es mi
martirio, y la divisién es mi desgracia ” decian entonces.

Inclusive se consideraba que para poder dominar la multiplicacion y la division de
nameros de varias cifras significativas con rapidez y exactitud, era necesario un
talento natural especial, uma capacidad excepcional: sabiduria que para los
hombres sencillos era inaccesible.( PERELMAN, 1954, p. 55)

Embora nédo tenha sido manuseado somente na ldade Média, 0 abaco mostra-se em
muitas referéncias da época (STRUIK, 1997; EVES, 1995; BOYER, 1994; IFRAH, 1998).
Utilizado em sistemas e algarismos diferentes, foi usado por séculos para se efetuar operacoes
matematicas, ja que os algoritmos, chamados depois de calculo escritos, ainda ndo eram
conhecidos.

Também chamado de ‘tdbua de contar’, o abaco originou-se das pedras de calculo e
inicialmente foi manuseado em superficie polida com uma fina camada de areia, o que
facilitaria os registros que poderiam ser ‘apagados’ quando houvesse necessidade ou mudasse
a operacdo. Também foram usadas mesas de madeira com sulcos gravados em linhas retas, as
quais possuiam pedras ou fichas como contadores.

Os abacos facilitavam a pratica da adicdo e da subtragdo, mas pouco auxiliavam a

multiplicacdo e a divis&o.
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FIGURA 8 - ABACO USADO NA IDADE MEDIA
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FONTE: Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81baco>. Acesso em: 4 abr 2017.

Da forma como eram praticadas nesse tipo de dispositivo, as operagdes aritméticas
ndo tinham na verdade muitos pontos em comum com as operagdes modernas do
mesmo nome. A multiplicacdo, por exemplo, reduzia-se a soma de varios produtos
parciais ou a uma sequéncia de duplicagdes, isto €, nimeros dobrados. Quanto a
divisdo, ela se restringia a uma sucessdo de partilhas iguais.

Desse modo, a pratica do calculo no &baco era muito lenta e supunha um
aprendizado preliminar longo e trabalhoso da parte dos aritméticos (IFRAH, 1998,
p. 120).

Ao mesmo tempo em gue o conhecimento matematico foi sendo aprimorado, dando
espaco para novos entendimentos e demonstracfes, a Matematica usada no cotidiano, como
nas relagbes comerciais, na agricultura e no trabalho se encontrava na posse dos
‘especialistas’ nos procedimentos de calculo, os abacistas. Estes, que frequentaram as escolas
de &baco, adquiriam habilidades no manuseio desse dispositivo e, portanto, operavam-no com
desenvoltura. Assim, esses calculadores foram muito requisitados pelas classes dominantes no
calculo de impostos, arrendamento de terras, enfim, para a movimentacdo da economia.
Segundo Ifrah (1998), “o grande respeito aos calculadores nesta época demonstra a que ponto
as técnicas operatdrias eram de fato dificeis”.

O mesmo autor, referindo-se ao final da Idade Média, escreve sobre como a instrugédo
na Europa era rudimentar. [..] a pratica das operacbes aritméticas, mesmo as mais
elementares, ndo estava ao alcance de qualquer um. Para exemplificar a dificuldade com a
aprendizagem das operagdes, principalmente a multiplicagéo e a divisao, Ifrah (1998) cita em

Seus escritos:

Conta-se que um rico mercador da Idade Média, suficientemente rico para dar uma
instrucdo comercial a seu filho, foi um dia consultar um eminente especialista para
saber a qual instituicdo confiar o jovem. A resposta do profissional parecera
certamente espantosa a0 homem médio do século XX: “Se vocé se contenta em fazé-
lo aprender a pratica das adicbes e subtragdes, qualquer universidade alema ou
francesa resolvera o problema; mas, se faz questdo de que a instrucdo de seu filho
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chegue a multiplicacdo ou a divisdo (se ele for capaz de aprender isto!), entdo sera
preciso manda-lo para as escolas italianas” (IFRAH, 1998, p. 304).

Nessa epoca, apenas as escolas italianas haviam estabelecido contato com os &rabes,
que ja compartilhavam do conhecimento dos hindus sobre o sistema de numeragdo e 0s
algoritmos que utilizavam para realizar as operagdes matematicas. Assim, até o século XIII o
restante da Europa ndo conhecia outrométodo que nao fosse com o auxilio do abaco e de
tabelas de célculo. Portanto, quem os dominava, deteria certo controle nas relagcbes comerciais
e é por esse motivo que durante a dominacao da igreja na Idade Média, muitos &bacos foram

retidos dentro de mosteiros além de grande parte dos abacistas serem ligados ao clero:

Na verdade, parece que a Igreja ndo pretende favorecer uma democratizacdo do
calculo, que ocasionaria seguramente para ela a perda de poder. Ela prefere que o
calculo continue sob a algada exclusiva dos especialistas, que alids pertencem quase
todos ao clero (IFRAH, 1998, p. 317).

Mesmo assim, os algarismos dos hindus e os métodos de célculo das operacgdes
despertaram o interesse de muitos, causando impacto para a classe dos especialistas que

estava prestes a perder seu monopélio.

Do mesmo modo, determinadas autoridades eclesiasticas espalharam o boato de que,
sendo tdo facil e engenhoso, o célculo ao modo arabe devia ser algo de magico ou
até de demoniaco: s6 podia vir do proprio Satanas! (IFRAH, 1998, p. 315).

Aproximadamente no ano 800, no periodo da Alta Idade Média, enquanto o Império
Romano era atingido pelas invasfes barbaras, os arabes manifestavam grande interesse para
com o desenvolvimento da cultura. Ao traduzirem textos antigos dos gregos davam novo
carater original as obras, acrescentando o aspecto pratico dos hindus e babilénicos. Um
importante matematico que auxiliou na divulgacdo do sistema de numeracdo posicional de
base 10 e dos métodos de calculo escrito, que ja eram usados pelos hindus desde o século VI,
foi Mohammed Ibn Mussa al-Khowarizmi. Latinizado al-Khowarizmi, seu nome originou o
termo algoritmo, que entendemos hoje como procedimento que, seguido de uma sequéncia,
leva a um resultado.

Por volta do ano 1000 a histdria registra outro proclamador das técnicas operatorias
desenvolvidas pelos hindus e ja utilizadas pelos arabes, 0 monge francés Gerbert d’Aurillac,
gue tornou-se sacerdote da igreja catélica e depois papa Silvestre Il, 0 Unico papa matematico,

considerado um dos homens mais heruditos de seu tempo. Seu interesse pelos nUmeros era téo
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grande que foi até a Espanha, que era dominada pelos arabes mugulmanos, para aprender o
novo sistema criado pelos hindus. Assim, o sistema hindu chegava a Europa.

Nessa época, monge Gerbert j& havia inovado o calculo operatério no dbaco usando
pecas distintas que exibiam o0s numerais indo-arabicos, sem o zero, e demonstrando as
sofisticadas operacBes de multiplicacdo e divisdo que pouco eram praticadas nos abacos

gregos e romanos.

2.3.2 O método de Gerbert (Processo ferrea)

Para ilustrar o procedimento usaremos o exemplo de Silva (2013), a divisédo 668 : 6.
Além do dividendo e do divisor, faz-se necessario um recurso chamado divisor auxiliar.
Assim, inicia-se registrando primeiro o divisor auxiliar, neste caso 10 (1 na segunda coluna),

depois o divisor verdadeiro, a diferenca entre os dois e por ultimo o dividendo.

FIGURA 9 - ABACO DE GELBERT

.............................

FONTE: Silva (2013)

Divide-se 6 centenas por 10 (600 dividido por 10 é igual a 60). Percebemos que o
resultado usa a mesma peca, correspondendo este calculo a um deslocamento de uma peca no
tabuleiro. Como se dividiu por 10, em vez de se usar o divisor verdadeiro 6, compensa-se
somando ao dividendo o produto da diferenca entre o divisor auxiliar e o verdadeiro pelo

quociente parcial, isto é, 4 - 60 = 240.



38

FIGURA 10 - ABACQ DE GELBERT

N 4.
6 6| 8
6 8

FONTE: Silva (2013)

Em seguida, divide-se 200 por 10 (desliza o 2 para baixo na segunda coluna) e

compensa-se somando 4 - 20 = 80 ao dividendo:

FIGURA 11 - A@ACO DE GELBERT

N - 4.
6 6 | 8
6 | 8
4
8
6
2

FONTE: Silva (2013)

Agora, o dividendo é 188 e por enquanto o quociente ¢ 60 + 20. Continua-se a

divisdo de 100 por 10, compensando com 4 - 10 = 40 no dividendo.
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FIGURA 12 - ABACO DE GELBERT
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FONTE: Silva (2013)

Ainda resta uma quantidade nas centenas do dividendo. Entdo, novamente divide-se
100 por 10 compensando com 4 - 10 no dividendo. Por enquanto, o quociente é 60 + 20 + 10
+10.

Seguindo 0s mesmos passos, a divisdo continua no abaco, tirando e colocando as
pecas. Nota-se a necessidade do uso da multiplicacdo como calculo mental ou com o uso de
uma tabua de multiplicacdo, a qual ndo se tem evidéncia nesses registros.

No mesmo periodo, foi atribuido a Gelbert a criacdo de um algoritmo para se efetuar
uma divisdo fora do dbaco. O processo consiste em usar o complemento do divisor assim

como no outro método de sua autoria.
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FIGURA 13 - ALGORITMO DE GELBERT PARA DIVISAO FORA DO ABACO

10— 2)900(90 + 18 + 3+ 1+ ] =112}

Q00 — 180
| 180
180 — 30
— %
30 —6
6+6=12

FONTE: Smith (1925, p.134)

Em data proxima, no século XII, o matematico hindu Bhaskara Il escreve Siromani
Siddhanta, cuja obra contempla um tratado dedicado a Aritmética, o Lilavati, que foi escrito
em versos com base poética. Neste manuscrito encontra-se em forma de prosa o processo da
divisdo de 1620 por 12:

...esse numero, pelo qual o divisor a ser multiplicado iguala-se ao Gltimo digito do
dividendo (e assim por diante) é o quociente da divisdo, ou se possivel, o primeiro a
resumir tanto o divisor quanto o dividendo a um nimero comum, ao proceder-se a
divisdo (NOGUEIRA, 2015, sp).

2.3.3 Divisdo por fatores

Na mesma obra, o Lilavati, encontra-se um processo de divisdo que mais tarde foi
apresentado por Fibonacci'®* com o nome de per repiego e que consistia em operar 0
dividendo pelos fatores do divisor (NOGUEIRA, 2015).

Um exemplo do método per repiego € a operagdo 1540 : 35, cujo dividendo 1540
pode ser dividido pelos fatores de 35 : 5 e 7. Assim, divide-se 1540 por 3, e 0 quociente desta

divisao divide-se pelo outro fator, 7.

13 Leonardo de Pisa, conhecido por Fibonacci, apresentou em 1202 um tratado sobre aritmética, o qual se
chamava “Liber abaci”. Filho de um mercador, Fibonacci teve a oportunidade de estudar com um professor
muculmano para conhecer os procedimentos de calculo hindus e, assim, pode contribuir para o inicio da
popularizacédo do célculo escrito sem 0 uso do abaco.
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2.4 AS GRANDES NAVEGACOES, AMERICA, RENASCIMENTO, REVOLUCAO
FRANCESA, O TELESCOPIO... A IDADE MODERNA

No inicio da Idade Moderna, com o advento da invencdo da imprensa, foi publicada
na Itdlia a primeira obra sobre aritmétical4, a Aritmética de Treviso?>, porém de autor
desconhecido. A obra trata da aritmética comercial, que expde conhecimentos relevantes ao
exercicio dos negocios, principalmente em Treviso e Veneza. Por ser escrita em dialeto usual,
foi muito importante para eliminar o controle das classes dominantes em relacéo as transacdes
comerciais da época.

A Aritmética de Treviso foi usada nas escolas de célculo, que eram indicadas para
jovens com idade entre 12 e 16 anos, filhos de funcionarios pablicos e mercadores. Esta obra,
a habilidade do célculo para fins comerciais, traz um estudo dos nimeros hindus e também

um estudo sobre as operacdes, entre elas, a divisao.

A mais antiga aritmética impressa é a andnima e hoje extremamente rara Aritmética
de Treviso, publicada em 1478 na cidade de Treviso, localizada no caminho que liga
Veneza ao norte. Trata-se de uma aritmética amplamente comercial, dedicada a
explicar a escrita dos nimeros, a efetuar calculos com eles e que contém aplicagdes
envolvendo sociedades e escambo. Como os “algoritmos” iniciais do século XIV,
ela também inclui questbes recreativas. Foi o primeiro livro de matematica a ser
impresso no mundo ocidental (EVES, 1995, p.299).

O método de divisdo apresentado em Treviso se aporta nas colunas de multiplicacédo

(o que corresponde atualmente as tabuadas de multiplicacéo).

14 Neste texto, além de considerar aritmética uma raiz da matematica, este termo é usado para determinar uma
obra. Portanto, as “aritméticas” a que nos referimos séo os escritos sobre Aritmética, nas quais enfatizamos o
sistema de numeracdo e as operacdes.

15 A Aritmética de Treviso que usamos nesse texto é intitulada “Larte de Labbacho”.



FIGURA 14 - COLUNAS DE MULTIPLICAGAO
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FONTE: Aritmética de Treviso / L'arte Dell'dbaco (1478)
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A seguir, apresentamos o exemplo extraido do livro L'arte dell'dbaco (Aritmética de
Treviso, 1478). A divisdo indicada € “Parti. 825 per .2.”
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FIGURA 15 - EXEMPLO DE DIVISAO EXTRAIDO DO LIVRO L'ARTE DELL'ABACO

25|44 g2 5141
Y 2

y 2
Passo 1 Passo 2
) 1
Srs\lgiz Frylaiz
p A A% Xr X X
Passo 3 Passo 4

Lo partitore .2. 825
1 lauanzo
La parte 412

A aritmética de treviso usa a palavra lauanzo®® para restante.
FONTE: Adaptado de Aritmética de Treviso / L'arte Dell'dbaco (1478)

No algoritmo descrito acima, nota-se que o divisor 2, vai se repetindo conforme
acontece 0 processo.
Logo, foram publicadas outras aritméticas menos notaveis. Uma em especial nos

chamou a atencdo, a Tratatto di Aritmetica, de Filippo Calandri, que apresenta o primeiro

exemplo impresso de um algoritmo de divisao.

16 No livro Capitalismo e Aritmética de Frank Swetz o termo lauanzo aparentemente evoluiu de l'avenzo, ou
seja, um excedente, ou, em um contexto de negécios, um lucro.



44

FIGURA 16 - PAGINA DO TRATATTO DI ARITMETICA
33

Bl —

Pard F349>per 83

§149> — 8}
Qienne 004 4-%4

Partijp o Parti 1354 p 1~
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Pagina do Tratatto di Aritmetica, de Filippo Calandri, mostrando um método de dividir semelhante ao atual, na
metade superior da pagina, onde se demonstra: 5-349 : 83.
FONTE: Smith (1925, p. 142)

O algoritmo ilustrado na parte superior na pagina, refencia muito ao que usamos

atualmente, na parte inferior o processo de divisdo com fragdes.

2.4.1 Summa de Arithmetica

Outra aritmética a qual nos retrataremos € a Summa de Arithmetica, geometria,
proportioni et proportionalita, escrita pelo monge italiano Luca Pacioli em 1494,
Embora sua notabilidade seja na area de contabilidade, por sua aptiddo para os

calculos, Pacioli traz, na sua aritmetica, algoritmos para as operacdes fundamentais.
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Declarando a complexidade do estudo sobre divisdo daquela época, citou a expressdo: “/...J
se um homem pode dividir bem, tudo é f4cil, pois todo o resto a envolve””. (SMITH, 1925,
p.132), tal declaracdo enfatiza a complexidade do estudo a época . A ideia sobre a dificuldade
da divisdo é firmada por Adam Riese!’ quando diz que no século XVI, varios cientistas da
ndo sabiam dividir.

Encontramos no trabalho de Pacioli (1523) procedimentos que indicam divisoes,
porém o método usado nessa época, o qual ele se refencia ja € o método de Galedo, o qual

trataremos logo a seguir: :

FIGURA 17 - ILUSTRACAO DE PACIOLI

e S.

9876543121
197530864
4239506172
2I‘S4790f334
569580246
19]3916046
438273330‘7

FONTE: Pacioli (1523, p. 33)

2.4.2 Método do Galedo

Comentada nos escritos de Adam Riese, ainda no século XVI, a divisdo era um
conteddo estudado apenas nas universidades e varios cientistas da época ndo sabiam dividir.
Conforme Eves (1995, p.323), o algoritmo usado para efetuar a divisdo antes de 1600 era o
método da galera, método das riscas ou método do Galedo. A popularidade deste método
decorria do fato de que podia ser usado, sem dificuldades, com o abaco de areia. Nesse caso, 0

processo de riscar consistia efetivamente em apagar e, se necessario, fazer uma substituicéo.

17 Adam Rieses ou Ries: matematico alemdo do século XVI, foi um dos pioneiros a publicar as operagdes
aritméticas usando os algarismos indo-ardbicos. Ries ensinou tanto o antigo Método de célculo, derivado do
abaco, como o novo método, derivado dos indios, que naquela época era proibido na maioria dos paises. O
terceiro dos livros aritméticos de Ries conhecido como Practica foi uma obra escrita para todos, ndo apenas
para cientistas e engenheiros. O livro explica adi¢éo, subtracdo, multiplicacdo e, embora surpreendente para
esse periodo, também divisdo (O'CONNOR; ROBERTSON, 2012) J J O'Connor and E F Robertson.
Disponivel em: < http://www-history.mcs.st-andrews.ac.uk/Biographies/Ries.html>. Acesso em: 14 jan.
2017.
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Tal procedimento de dividir, citado tanto na Aritmética de Treviso (...) quanto na
Summa de Paccioli (...), recebe este nome pela semelhanga na forma da operagédo com uma

embarcacao chamada por esse nome, nos escritos de EVES (1995):

O nome galera refere-se a uma embarcacdo com cuja forma achava-se que o aspecto
final do processo se parecia. Com efeito, olhando-se o trabalho a partir do fundo da
pagina o quociente se parece com um gurupés; e olhando-se a partir do lado
esquerdo ele se parece com um mastro (EVES, 1995, p.324).

FIGURA 18 - REP_RESENTAQAO GRAFICA DO METODO DA GALERA

FONTE: Eves (1995)

Para exemplificar melhor, usaremos a divisdo 9413 :37, que se encontra em Eves
(1995, p.324).



QUADRO 1 - DIVISAO PELO METODO DE GALEAO
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1. Escreva o divisor, 37, abaixo do dividendo. Obtenha da maneira
habitual o primeiro algarismo do quociente, 2, e escreva-o a direita
do dividendo.

9413
37

2

2. Faca mentalmente: 2 - 3=6e9-6=3. Risqueo 9eo03e
escreva 3 acima do 9. Faga mentalmente: 2 - 7 = 14, 34 — 14 = 20.
Risque 0 7,0 3e 04 e escreva 2 acima do 3 e 0 acima do 4.

N

9413

3. Escreva o divisor, uma casa a direita, diagonalmente. O
dividendo resultante ap6s o passo 2 é 2013. Obtenha o préximo
algarismo do quociente, 5. Faca mentalmente: 5 - 3 = 15, 20 — 15
= 5 Risque 0 3, 0 2 e 0 0 e escreva 5 acima do 0. Faca
mentalmente: 5 - 7 = 35,51 -35=16. Risque 0 7, 05e01e
escreva 1 acima do 5 e 6 acima do 1.

4. Escreva o divisor 37 mais uma vez, uma casa a direita e
diagonalmente. O dividendo resultante apds o passo 3 é 163.
Obtenha o proximo algarismo do quociente, 4. Faca mentalmente:
4-3=12,16 —12 =4. Risque 3, 1 e 6 e escreva 4 acima do 6.
Faca mentalmente: 4 - 7=28, 43 — 28 = 15. Risque 7, 4 e 3 ¢
escreva 1 acima do 4 e 5 acima do 3.

Logo, o quociente da divisdo é 254 e o resto, 15.

FONTE: Eves (1995, p.324)
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2.5 GUERRAS MUNDIAIS, LUA, MURO DE BERLIM, VIETNA, DITADURA
MILITAR... A IDADE COMTEMPORANEA

A obra de Thomas Palmer intitulada Arithmetic, oral and written, practically
applied, publicada em 1854, nos Estados Unidos da América, expde um manual para
professores que se divide em duas partes. A primeira, Oral Arithmetic, apresenta licOes
pequenas, consideradas muito simples e que deveriam ser repetidas pelos alunos até que
decorassem. A segunda parte, intitulada Written Arithmetics, consistia numa pergunta que, ora
era respondida pelo aluno, ora trazia a resposta. O préprio nome do livro, Arithmetic, oral and
written, indica que uma parte das licdes ali expostas é dedicada ao treino oral, isto €, devem

ser decoradas. A atividade da pagina 167 ilustra esta interpretacéo:

“l. Name the quotients of the following numbers [to be repeated as a daily
exercise till the quotients can be given correctly at a glance, without naming the
divisors or dividends]: 4:2; 8:2; 6:2; 12:2; 18:2;10:2;...” (PALMER, 1854, p.
167)

Também nota-se no texto que ja se usavam os nomes dividendo, divisor, quociente e
resto, porém com a nomenclatura “restante”.

O livro apresenta processos para as quatro operacbes e a secdo IV trata
exclusivamente da divisdo. Os processos apresentados sdo separados em dois tipos: quando o
divisor ndo excede 12 (entdo é empregado um processo chamado curto) e quando o divisor
excede 12 (para este € empregado o processo chamado longo). Aqui expomos o exemplo

citado no livro:

FIGURA 19 - EXEMPLO DE DIVISAO DO LIVRO ARITHMETIC, ORAL AND WRITTEN, PRACTICALLY
APPLIED

Divide 63543 by 4.

Divisor, 4)63543 Dividend.

Quotient, 15885 ¢ 3 undivided remainder.
Divisor, 4

Proof, 63543

FONTE: Palmer (1854)

Para desenvolver esta operagdo sao sugeridas perguntas como: “Quantos 4 cabem no

6 da quinta ordem (classe das unidades de milhar)?”
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No processo chamado longo (para divisores maiores que 12) sdo apresentados trés metodos:
THE LONG METHOD, CONTRACTED METHOD, BY OMITTING UNNECESSARY E
ABRIDGED METHOD, BY PERFORMING THE SUBTRATION MENTALLY.

FIGURA 20 - D|Y|SAO UTILIZANDO THE LONG METHOD
a. The Long Method.

Dividend, 164235(24 Divisor.
1st partial product, 48000 2000
—_— 6

1st remainder, 16235 70 Partial Quotients.

2d partial product, 14400 6

2d remainder, 1835 26763} Total Quotient.

3d partial product, 1680 24 Divisor.

3d remainder, 155 64235 Proof 1, viz. divisorXquot.
4th partial produect, 144 [4remainder.
Undivided rem’r, 11

Proof 2, 64235 Sum of products and last remainder.

FONTE: Palmer (1854)

FIGURA 21 - DIVISAO UTILIZANDO CONTRACTED METHOD, BY OMITTING UNNECESSARY

b. Contracted Method, by omitting unnecessary ciphers.

Dividend, 64235(24 Divisor.
1st partial product, 48 267641 Quotient.

1st remainder, 162 64235 Proof 1, viz., divisor X quo-
2d partial product, 144 [tient-remainder.

2d remainde?, 183
3d partial product, 168

3d remainder, 155
4th partial product, 144

Undivided remainder, 11

Proof 2, 64235 Sum of products and last remainder.

15
FONTE: Palmer (1854)
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FIGURA 22 - DIVISAO UTILIZANDO ABRIDGED METHOD, BY PERFORMING THE SUBTRATION
MENTALLY

c. Abridged Method, by performing the Subtraction mentally.

Dividend, 64235(24 Divisor.
Partial dividends formed of ( 162  2676.1 Quotient.
remainders and one figure { 183
from general dividend, 155 64235 Proof.
11 undivided remainder.

Fonte: Palmer (1854)

Ainda, ao final do texto sobre divisdo de inteiros, hd um exemplo de como usar uma
tabela de multiplicacdes em que um fator é o divisor. Observa-se na operacdo acima as

fracBes no quociente, o que indica que nessa fase escolar o uso das fracdes ja era sugerido.

FIGURA 23 - TABELA DE MULTIPLICAGOES

Dividend.
235+ 2= 470 59469805(235 Divisor factor,
¢ 3= T05 470 253063 Quotient factor.
+H=1175 1246 59469805 Proof.
*6=1410 1175
+T=1645 ——
+ 8=1880 719
+9=2115 705
1480
1410
705
705

Fonte: Palmer(1854)

Porém, ao fim do texto, indica que “ajudas desse tipo devem ser usadas raramente”.

2.5.1 Aritmética Elementar llustrada

Tendo sua primeira edicdo em 1879, a Aritmética de Trajano foi destinada ao ensino
primario no Brasil e considerada um dos primeiros livros didaticos pela forma como foi
escrito.
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O capitulo destinado ao ensino da divisdo comega com a apresentacdo de uma

tabuada de diviséo e, na sequéncia, traz exemplos de como dividir.

FIGURA 24 - TABUADA DE DIVISAO

=‘§ Operacio
=]
2640 b398 |13
8924 |4 52 116
0100 ISBl[ 1 9
(T) 18
B924 |4 _—
- 68
0!1)’ 2231 85
04 “a
0 | 3

FONTE: Trajano (1878, p.34-36)

Observando os outros exemplos do algoritmo da divisdo, percebemos que o livro traz
o0 “método breve” para a operagdao — em que o divisor € um namero com um algarismo — e 0
“método longo” para divisdes, com divisores de mais de dois algarismos. Também, cabe-nos

ressaltar que ao final da licdo apresenta-se uma regra para seguir o algoritmo.

FIGURA 25 - REGRA PARA OPERAR A DIVISAO
Para se effectuar uma divisio, ha a seguinte

Regra: Escrevese o divisor d direita do dividendo, separade
por um risco, mblmhq-ag o divisor, e sob o risco escreve-se o quociente,
Separam-se no dividendo tantos algarismos, quantos contém o di-

visor, ¢ mais um ainda, se 0 numero formado pelos algart
dos _f'or menor que o divisor, 4 '3 e

Achan'z-n.e quantas vezes 0 divisor estd contido nos algarismos sepa-
rados no dividendo, e o resultado escreve-se no quociente,

Multiplica-se o divisor pelo numero achado, o producto subt ok
do dividendo, e o resto junto com o algarismo 'ugz:‘int:c dz.:iu'g:due;;;

forma um novo dividendo parcial. Assim se conti ivide
todas as ordens do diviaendo total. contintia até se dividirem

FONTE: Trajano (1878, p. 36)
2.5.2 Dura cosa es la partida...
Assim como este antigo aforismo italiano referencia a dificuldade com a diviséo,

percebemos por nossas leituras de diversos autores e em tempos diferentes da historia, que a

divisdo esteve sempre se mostrando inacessivel a maioria, 0 que ndo se faz diferente
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atualmente. De posse desse panorama, visualizamos com maior amplitude caminhos que ja
foram trilhados, por vezes percorridos e por vezes abandonados, caminhos que tentaram nos

levar ao ideal que até entdo ndo conhecemos.
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CAPITULO III
DIALOGO COM PESQUISADORES

Ao nos aproximarmos dos estudos que tratam da divisdo e seu ensino, nos
distanciamos de té-la apenas como uma das quatro opera¢cdes fundamentais da Aritmética.
Assim, perguntamo-nos: o que justifica seu estudo como contetdo escolar?

Transitando pelas aulas de Matematica percebemos conteidos de ensino que
dependem ou entrelacam-se a ideia de divisdo ndo apenas como operacgdo isolada. Entre estes
destacamos a proporcionalidade, que se faz indispensadvel como alicerce de futuras
compreensdes, tanto na Matematica, quanto em outras areas do conhecimento.

Considerando a relevancia da compreensédo da divisdo para quem ensina e para quem
aprende, faz-se necessario cuidar do que se planta e cultivar seu crescimento. Para isso, alguns
pesquisadores tém se dedicado ao tema, situando a divisdo no seu campo de interesse, de-
morando-se?® no seu estudo e, assim, habitando® construgdes sobre esse conhecimento e seu
entorno. Pelo nosso modo de pesquisar, fomos ao encontro desses pesquisadores (CORREA e
SPINILLO, 2004, MENDONCA, 1996, BROCARDO, SERRAZINA e KRAEMER, 2003,
KAMII, 1996, BERTONI, 2003, CARVALHO e GONGALVES, 2003, MUNIZ, 2009,
SELVA, 2009) com o proposito de anunciar suas ideias e, com elas, dialogar.

Um importante aspecto evidenciado nos estudos de alguns desses pesquisadores é o
conhecimento velado da crianga ao iniciar o ensino formal, pois as vivéncias com a
Matematica acontecem muito antes de entrarem na escola. A partir da experiéncia vivida,
proporcionada pelo seu meio cultural e social, manifesta-se o saber dessa crianca: um saber
préprio, ndo melhor e nem pior que o saber organizado da escola. Trata-se de um saber que
vai se constituindo a partir das articulagfes entre os significados por elas atribuidos e os que
Ihe sdo apresentados. E assim que entendemos que o sentido vai se fazendo.

Mas qual significado tem sido atribuido a divisdo? Ele tem feito sentido? Ou ainda,
que sentido tem feito?

Um dos significados atribuidos — que nem sempre tem feito sentido — é o de operar
o0 algoritmo usual da divisdo. Percebemos em varios momentos do fazer pedagogico que um

fator expressivo para o trabalho continuo com os algoritmos é a preocupagéo dos professores

18 de-morando-se - Na Fenomenologia heideggeriana, muitas palavras sdo usadas com silabas separadas por
hifen para realcar outra palavra que ali estd contida. Na palavra de-morar-se, o entendimento € de morar,
fazer morada.

19 Habitando - segundo a concepgdo heideggeriana, nem todas construgdes sdo habitacBes. As construgdes
oferecem abrigo, enquanto que a habitacdo, enquanto sentido de habitar, significa permanecer, fazer sua
morada, mas também fazer dessa construcao sua morada.
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em relacdo ao dominio das regras que o constituem. Para muitos, quando o aluno opera um
algoritmo com rapidez e facilidade, apresenta compreenséo daquela ideia. Como confirmam

Correa e Spinillo,

o entendimento dos conceitos de multiplicacéo e divisdo é, muitas vezes, confundido
com a competéncia em operar os algoritmos usados para multiplicar ou dividir.
Fazer contas com precisdo torna-se, assim, o critério usado pelo professor para
avaliar compreensdo que seus alunos tém sobre esses conceitos (CORREA e
SPINILLO, 2004, p.105).

Preparar um aluno para memorizar definicdes e propriedades e operar os algoritmos
enquanto técnica de resolucdo tem sido ainda uma pratica comum. As habilidades de
memorizacdo e de repeti¢do sdo mais faceis de serem verificadas por meio de testes de acertos
e erros que classificam o ‘sucesso’ ou ‘fracasso’. Nesse contexto, para avaliar se os alunos
sabem o que é divisdo é suficiente apresentar-lhes varias ‘contas’ e observar os resultados.
Esse entendimento sobre aprendizagem tem sido experimentado ha tempos pela sociedade,
levando a admitirem que a habilidade de ‘fazer continhas’ justifica a compreensao da divisao.

A competéncia do operar em detrimento do compreender foi apontada por
Mendonca, em 1996, quando elencou fatores de pressdo que contribuem com a énfase
exagerada ao uso de algoritmos. Entre esses fatores destacamos a ‘pressdo social’, que

perdura em nossas escolas:

A capacidade de fazer contas e de ler e escrever com alguma facilidade séo
expectativas primordiais de alguns grupos sociais e institucionais. Em outras
palavras, os discursos de professores, de especialistas e representantes da
comunidade em geral tém apresentado manifestagdes com as que seguem:

Dos professores das séries iniciais: “...precisamos mandar nossas criancas para a 5
série?? sabendo bem as técnicas das quatro operacdes, sem errar... elas terdo
problemas...

Dos professores de Matematica de 1° e 2° graus®’ “..esses alunos ndo sabem
multiplicar, ndo sabem dividir... isto atrapalha todo o trabalho daqui para diante...
é preciso ensinar tudo de novo...” (MENDONGCA, 1996 p. 72).

Além da importancia dada ao operar o algoritmo, o dito vem confirmar o que
discutimos em outro momento?? desta pesquisa: o discurso da falta de base e a ‘doutrina’, os
quais tanto nos incomodam. Entendemos que esse discurso limitado revela expectativas que
ndo nos auxiliam na composi¢do de ideias sobre o que as operacGes trazem além do seu

algoritmo, mas que deveriam ser valorizadas.

2Atualmente a 52 série corresponde ao 6° ano do Ensino Fundamental.
21 1° grau corresponde atualmente ao Ensino Fundamental e 2° grau ao Ensino Médio.
22 No capitulo IV.
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Outro fator de pressdo apontado por Mendonga (1996) é o da ‘pressdo historica’.
Entendemos que, porque “o homem sempre valoriza a produgdo de sua sociedade e transmite
a outros as praticas da cultura na qual ele vive” é mais dificil aceitar a reflexdo do feito.
Assim, verifica-se fortemente essa pressao nos argumentos dos alunos que ecoam nas aulas de
Matematica quando tratam dos modos de calcular usando as técnicas operatorias, refor¢cando
que resolvem de uma determinada maneira porque assim foi ensinado por seus pais ou
professores de anos anteriores. Do mesmo modo, quando conversamos com colegas de
trabalho, ndo é dificil constatar que suas a¢des refletem o modo de como aprenderam.

Corroborando com o estudo de Mendonga (1996) sobre as pressdes para 0 uso do
algoritmo, Brocardo, Serrazina e Kraemer (2003) apontam a influéncia dos pais no processo
de flexibilizacdo aos modos de calcular como uma interferéncia que também causa pressao:
“os pais consideram que ensinar matematica € ensinar as contas” (BROCARDO;
SERRAZINA; KRAEMER, 2003, p. 15). O saber ‘fazer continhas’ ainda firma o sucesso?3 ou
o fracasso da crianca na Matematica. Na tentativa de diminuir as expectativas dos pais em
relacdo aos seus filhos e a intensdo da escola esses pesquisadores apontam como fundamental

o diélogo.

Em relagdo aos pais é normal que eles tenham uma concep¢do da matema- tica
correspondente as suas vivéncias enquanto alunos deste nivel de escolaridade. E
preciso conversar com eles sobre o que se pretende com o ensino da matematica
hoje, de forma que compreendam que as exigéncias de hoje ndo sdo as do seu tempo
e tomem consciéncia das competéncias que se pretendem desenvolver
(BROCARDO; SERRAZINA; KRAEMER, 2003, p. 15).

Mas o que se pode dizer sobre o ensino da divisdo quando o foco esta nas regras de
operar com o algoritmo? Na interpretacdo de Constance Kamii (1996), o ensino dos
algoritmos convencionais é prejudicial para o desenvolvimento da autonomia da crianca. A
autora defende que elas devem reinventar a aritmética por meio de seus proprios
procedimentos de célculo. Assim, Kamii anuncia os ‘efeitos nocivos’ dos algoritmos

enfatizando trés aspectos:

1. Os algoritmos forcam o aluno a desistir de seu raciocinio numérico.
2. Eles “desensinam” o valor posicional e obstruem o desenvolvimento de senso
numérico.

3. Tornam a crianca dependente do arranjo espacial dos digitos (ou de lapis e papel)
e de outras pessoas ( KAMII, 1996, p. 55).

23 Traremos a palavra sucesso a partir de agora em italico para evidencia-la, como forma de chamar atencéo do
leitor a forma de como se considera o sucesso escolar.
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Dialogando com as ideias de Kamii (1996) e tendo como horizonte compreensdes
sobre o ensino da divisdo, entendemos que o ‘desistir’ de seu raciocinio numérico pode ser
percebido quando a crianca € ensinado que para saber quanto € metade de um nimero, basta
fazer a ‘conta’ de divisdo por 2. Esta crian¢a ja sabe o que ¢ metade, ecla determina
mentalmente as metades de nimeros pequenos e, portanto, precisaria da operacdo de divisdo
para determinar metades maiores. Porém, o que frequente vemos é que no momento em que
Ihe é perguntado qual é a metade de um numero pequeno, ela oscila e duvida do que diz,
precisando conferir por meio da conta, demonstrando inseguranca e dependéncia do célculo
escrito e desvalorizando 0 modo de pensar que ja havia constituido.

No item 2 tratado pela pesquisadora, “os algoritmos desensinam o valor posicional”
(KAMII, 1996, p. 55). Isso muitas vezes acontece na prépria conducdo do professor ao
ensinar, quando mesmo sem perceber desconsidera o valor posicional dos algarismos em
detrimento do operar o algoritmo. Para ilustrar, tomemos a divisdo 123 : 2. A fala comumente
usada nas salas de aula é: “1 da pra dividir por 2?” As criangas s3o conduzidas a dizer ndo,
referindo-se ao 1 como numero inteiro isolado. Na explanacdo docente, € comum ouvirmos
“entdo, temos que pegar o 12”. Esta conducdo pode abandonar uma construcdo ja habitada
pela compreensdo do valor posicional. No exemplo citado, o 1 ndo é 1, é uma centena, logo 1
centena pode ser dividida por 2 com resposta inteira. O abandono coloca em uma via marginal
0 que ja estava a caminho. A margem do que vinha acontecendo, destaca-se a caracteristica de
gue nem toda construcéo é em si habitavel. (HEIDEGGER, 2012, p.125)

Este entendimento e pratica do professor acaba por reforcar a ideia de que o
algoritmo pode se constituir um procedimento totalmente isolado de uma situagdo de
compreensdo. Pode ser considerado simplesmente uma técnica para chegar ao resultado, ao
sucesso. Portanto, ndo oportuniza a busca por procedimentos préprios de calculo, logo que o
‘convencional 2* que se considera o adequado é, muitas vezes, incompreensivel desta forma.

O terceiro aspecto levantado por Kamii (1996) sobre os ‘efeitos nocivos’, caracteriza
a dependéncia do arranjo espacial dos digitos e de outras pessoas permitindo o éxito no
resultado final, novamente, rumo ao sucesso. Essa dependéncia é vista em muitos momentos
sendo crucial quando, discutindo uma situagdo-problema, a crianca ndo busca resolvé-la
enquanto ndo descobre ‘a conta’ que pensa que deveria fazer; entdo, vem a comum pergunta:

“Que conta ¢?”, “Quais nimeros eu pego?”’

240 algoritmo de divisdo convencional ao qual nos referimos é o usual adotado nas escolas brasileiras, o qual
se divide em processo longo e processo curto da operagdo divisdo. Em outros momentos podemos nos referir
a ele apenas como usual.
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De acordo com as ideias de Kamii (1996), Bertoni (2007), em material produzido
para a formacdo de professores, expGe que nos encontramos ainda em um momento de
transi¢do entre “o ensino tradicional, em que o professor apresenta, diz como faz, e o
professor propde, encaminha, desafia, e a crianca pensa, participa [...]”. Para esta

pesquisadora:

O ensino tradicional ignora totalmente esse potencial de raciocinio tdo rico dos
alunos. Nega a eles o direito de pensar. Em vez disso, o professor ensina a
memorizarem passos de uma conta obscura, que lhes parece desvinculada da
situacdo que precisam resolver. Muitas vezes, nem uma situacdo contextualizada
existe. O professor (ou o livro) anuncia que vai ensinar a conta de dividir. Nesses
casos, 0 aluno ndo vivencia para que fazer aquela conta, nem compreende o que esta
sendo feito, embora o professor insista em que ele deva saber fazer tudo aquilo
(BERTONI, 2007, p. 71).

Na analise de Brocardo, Serrazina e Kraemer (2003, p.13) a dificuldade das criancas
em operar o algoritmo esta na aflicdo em resolver o proposto e, na maioria das vezes, ela ndo
se da conta do que estd fazendo. Nesse sentido, a escola acaba limitando a capacidade
inventiva e investigativa:

[...] os algoritmos continuam a ser introduzidos aos alunos muito cedo ndo lhes
dando oportunidade para desenvolver o sentido do nimero e pensar de um modo
critico sobre o sentido das operacfes, tendo como consequéncia 0 nao
desenvolvimento de outras estratégias de calculo (BROCARDO; SERRAZINA;
KRAEMER, 2003, p. 11).

Os mesmos pesquisadores, pré-ocupando-se?> com o sentido de que o conhecimento
vai fazendo o aluno fora da escola, entendem que no cotidiano os algoritmos convencionais
estdo deixando de ser tdo importantes, pois solicita-se mais 0 uso da estimativa e de recursos
tecnoldgicos. Isto também evoca uma reflexdo sobre os reais objetivos da escola e de seus
encaminhamentos, a “[...] liberdade aos alunos para inventar as suas proprias estratégias e
procedimentos € uma opcdo pedagdgica que pode ser importante” (BROCARDO;
SERRAZINA; KRAEMER, 2003, p. 14).

Entendendo que o sentido vai se constituindo para cada um de formas diferentes, de
acordo com o movimento significado-sentido atribuido, Carvalho e Gongalves (2003)
atentam-se ao sentido do nimero e das operagdes, complementando que o ‘fazer sentido’ ¢
um disparador para a tomada de decisdo em uma situacdo que envolva tanto multiplicacdo,

quanto divisao,

% Para nés, o termo pré-ocupando-sedetermina uma ocupagdo anterior ao acontecido. Um estado de ocupar-se
previamente com algo, antecipando possibilidades de interferir. O planejamento de ensino é um modo de
ocupar-se previamente com o que esté por vir.
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[...] desde muito pequenas. E portanto, antes de uma aprendizagem formal, as
criancas sdo confrontadas no seu dia a dia, com situagdes de multiplicagdo e diviséo
e resolvem-nas da forma que para elas faz mais sentido (CARVALHO;
GONGALVES, 2003, p.24).

Rocha e Menino (2008) destacam que ndo é dada oportunidade aos alunos para
desenvolverem seus préprios processos de calculo, o que desvaloriza seu conhecimento
informal, seu saber. “Nao faz sentido valorizar procedimentos que sdo apresentados aos
alunos ja construidos, apostando numa logica de repeticdo conducente a mecanizacdo e
memorizacgdo de factos e regras” (MENINO; ROCHA, 2008, p.185).

Os mesmos pesquisadores defendem que:

[...] o professor deve criar um ambiente de aprendizagem que ajude os alunos a
desenvolver uma pré-disposi¢do para a Matematica, a0 mesmo tempo que valoriza a
utilizacdo didactica dos processos e estratégias informais de resolugdo de problemas.
A partilha desses processos na sala de aula é outro aspecto essencial uma vez que 0s
alunos tendem a apropriar-se de ideias e procedimentos utilizados por outros e aos
quais dao significado quando os ajudam a progredir para um nivel superior de
célculo (ROCHA; MENINO, 2008, p.186).

Acreditamos também que a énfase aos aspectos técnicos das opera¢fes sem que haja
um pensar feito possa distanciar certa autonomia na discussdo de resultados e na tomada de
deciséo durante a resolucdo de problemas. Uma crianca pode operar corretamente o algoritmo
convencional da divisdo com dois nimeros de forma técnica, por memorizacdo de passos.
Mesmo que, para ela, ndo faca sentido algum encontra um resultado, que é considerado de
imediato como sucesso.

Assim como 0s pesquisadores mencionados nessa discussdao, ndo pretendemos
criticar desqualificando o ensino do algoritmo convencional, o que para Mendonca (1996,
p.56) significa “remar contra a maré”. O que intencionamos € uma reflexdo sobre a opcdo de
ensinar algoritmos em detrimento de outros aspectos pertinentes ao ensino da divisao.

Um aspecto que nos chamou atencdo é que ndo encontramos registros de que a ideia
do ‘dividir’ seja incompreensivel a crianca. Avaliamos, entdo, que as dificuldades néo se
encontram na introducdo da ideia de divisdo e sim no que é subjacente aos procedimentos
técnicos de calculo e nas aplicagdes das ideias de divisdo na resolucdo de problemas, pois
como consideram Carvalho e Gongalves (2003), precisam fazer sentido. As mesmas
pesquisadoras, em acordo com outros, afirmam ainda que o sentido para a crianga sé se faz
com muito trabalho e com recurso a uma variedade de situagcdes de aprendizagem planejadas
intencionalmente, de modo que estabelecam estas conexdes de significado-sentido. Assim,

também entendemos que os sentidos vao se fazendo a medida que a crianca se envolve com
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situacOes diversas que sustentem o que mais tarde, a partir do ciclo de alfabetizacdo, vem
como contetdo de ensino na escola, anunciado como divisao.

Apontando outra pré-ocupacao, Selva (2009), junto a mais pesquisadores (MUNIZ,
2009; CORREA e SPINILLO, 2004), observa que uma das dificuldades dos alunos dos Anos
Iniciais consiste na resolucdo de problemas com divisdo. No entendimento da pesquisadora,
como a divisdo é a ultima operagdo ensinada no ano escolar pode caracterizar a complexidade
relativa a esse conhecimento e aos procedimentos formais que devem ser desenvolvidos para
operar com divisdo, sendo necessaria a apropriacao de conceitos anteriores.

Os estudos de Selva (2009) abordam a Teoria dos Campos Conceituais?® de Gerard
Vergnaud, que adota a divisdo como parte do campo conceitual das estruturas
multiplicativas?’. Um aspecto proposto por Vergnaud para a compreensao da diviséo, a partir
das interpretacbes de Selva (2009), refere-se a distingdo entre o que chama de célculos
presentes ao se resolver problemas: o ‘calculo numérico’ e o ‘célculo relacional’.

Ao ‘calculo numérico’, atribui-se 0 calculo que considera os dados de um problema
para chegar a sua resposta. Porém, este sé tera sentido se compreendidas quais relacGes estéo
envolvidas neste problema. A estas operacGes do pensamento atribui-se a nomenclatura
‘calculo relacional’.

Selva (2009), discutindo as propostas de Vergnaud, menciona que 0 que deve ser
levado em consideracdo na resolucdo de problemas de divisdo € identificacdo de quais as

dificuldades reais do aluno, se sdo quanto ao ‘célculo numérico’ ou ao ‘célculo relacional’.

% Teoria dos Campos Conceituais: elaborada pelo psicélogo francés Gerard Vergnaud, a Teoria dos Campos
Conceituais tem por premissa primeira que o conhecimento emerge de resolucdo de problemas, sejam eles de
carter tedrico ou prético, ou seja, 0 conhecimento ndo surge simplesmente porque sem razao alguma, apenas
por diletantismo, alguém resolve elaborar uma teoria sobre algo; igualmente, esse conhecimento ndo surge
por meio de geracdo espontanea. Uma segunda premissa tomada € que o conhecimento emerge a partir da
acdo do sujeito sobre a situacdo. Essa acdo precisa de uma reflexdo para que ndo se torne apenas uma
competéncia adquirida, mas sim, que se encaminhe na direcdo da formacao e desenvolvimento do conceito.
Vergnaud afirma que, para formar um conceito, é necessario interagir com ele numa diversidade de situagdes.
Uma Unica situacdo, no entanto, por mais simples que se apresente, envolve sempre varios conceitos. Ora, se
precisamos de varias situacdes para nos apropriar de um dado conceito e cada situagdo traz consigo varios
conceitos, entdo ndo faz sentido falar na formagdo de um conceito, mas sim na formagdo de um campo
conceitual. Um campo conceitual pode ser definido como um conjunto de problemas ou situacfes cuja
analise e tratamento requerem varios tipos de conceitos, procedimentos e representagdes simbdlicas, que se
encontram em estreita conexao uns com 0s outros. (disponivel em:
<http://devotuporanga.edunet.sp.gov.br/OFICINA/of-
MATEMATICA/Teoria%20dos%20Campos%20Conceituais%20%20por%20MAGINA%20Sandra.pdf>).

27 Estruturas multiplicativas - conjunto de problemas ou situacdes cuja analise e tratamento requerem varios
tipos de conceitos, procedimentos e representacdes simbdlicas, 0s quais se encontram em estreita conexao
uns com os outros. Entre os conceitos podemos destacar: as funcdes lineares e ndo-lineares, o espago vetorial,
a analise dimensional, a fragdo, razdo, proporcdo, nimero racional, multiplicacdo e a divisdo. (disponivel em:
<http://devotuporanga.edunet.sp.gov.br/OFICINA/of-
MATEMATICA/Teoria%20dos%20Campos%20Conceituais%20%20por%20MAGINA%20Sandra.pdf>).
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Muitas vezes, tratamos todas as dificuldades como se fossem de uma mesma origem
e, com isso, nossas intervencdes ndo se tornam adequadas. Assim, se as dificuldades
repousam sobre as regras do algoritmo, realmente, precisamos retomar atividades
envolvendo a compreensdo do algoritmo. Entretanto, se observarmos que as
dificuldades estdo relacionadas a compreensdo do problema, temos que propor
outras formas de intervencdo (SELVA, 2009, p. 120).

A resolucdo de uma situacdo-problema em que seja necessario operar com a divisdo
e que ndo traga em seu enunciado as palavras ‘repartir’, ‘dividir’ ou ‘distribuir’ gera, na
maioria das vezes, muita duvida. Observamos que pouco se desenvolvem outras ideias da
divisdo, como medida e relacdo, detendo-se apenas no conceito de ‘repartir’, o que vem sendo
estudado por Muniz (2009) quando discute a diversidade conceitual das operacdes. Para este
pesquisador, um dificultador no desenvolvimento da matemaética escolar dos Anos Iniciais é o
“reducionismo conceitual das operagdes aritméticas”, ou seja, 0 ensino de um sé significado

para cada operagao.

Quando a escola trabalha tdo somente um conceito para cada operacdo, acaba
produzindo um fendmeno que aqui denominamos de “reducionismo conceitual” e
que é uma das causas da falta de habilidade de nossos alunos para resolver
problemas.

O reducionismo conceitual das operacfes ocorre quando a escola elege para cada
operagdo um Unico conceito, uma Unica classe de situagdo para a qual a operacao se
aplica. (MUNIZ, 2009, p. 102).

Tradicionalmente, as duas ideias abordadas nos curriculos escolares dos Anos
Iniciais da Educacdo Basica sdo a ideia de particdo e a ideia de quoticdo. Na ideia de particéo,
tem-se 0 numero total de elementos que sera distribuido igualmente em partes, assim, calcula-
se 0 numero de elementos de cada parte. J& a ideia de quoticdo busca-se, como define Selva
(1998, p. 97),

nos problemas de parti¢do, conhece-se 0 nimero total de elementos em um conjunto,
que devera ser distribuido igualmente em um nimero de partes predeterminado,
devendo-se calcular o nimero de elementos em cada parte. Nos problemas de
quoticdo, o conjunto conhecido deve ser dividido em partes de grandeza
previamente estabelecida, devendo-se calcular o nimero de partes que serdo obtidas
(SELVA, 1998, p. 97).

Para exemplificar estas ideias apresentamos a situagdo: “Jodo fez 15 cocadas e quer
dividi-las igualmente entre 3 bandejas. Quantas cocadas serdo colocados em cada bandeja?”
Adaptado de Selva (1998, p. 97). Esta € uma situacdo de particdo, pois evidencia o
entendimento que a maioria das pessoas tem sobre dividir. Selva (1998) acredita que esta

ideia é compreendida mais cedo pela crianca e aponta que € a situacdo mais abordada na
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escola. Conhece-se o numero total de elementos que devera ser dividido igualmente em partes
preestabelecidas, o que tem a calcular € o nimero de elementos de cada parte.

Rocha e Menino (2008) acreditam que os professores frequentemente iniciam o
estudo de divisdo pela particdo por considerar que a partilha é uma ideia do dia a dia, mais
familiar a crianca.

Outra situagdo descrita por Selva (2009) diz repeito a quoti¢do: “Jodo fez 15 cocadas
e querer arruma-las colocando 3 em cada bandeja. De quantas bandejas ele ird precisar?
Adaptado de Selva (1998, p. 97).

Tem-se a quantidade de cocadas, que é o nimero total de elementos, e a quantidade
de cocadas que se quer colocar em cada bandeja. Estaa quantidade é preestabelecida,
devendo-se calcular o nimero das bandejas, ou seja, 0 numero de partes obtidas.

As duas situacGes expostas podem ser resolvidas pelo mesmo algoritmo, com 0s
mesmos numeros, no entanto abordam significados diferentes. No entendimento de Selva
(2009),

[...] problemas de divisdo partitiva e problemas de divisdo por quotas apresentam
relagdes logicas intrinsecas diferentes, que precisam ser compreendidas pelas
criangas e integradas a mesma operacdo, de divisdo. E isso significa abordar ambos
os tipos de problemas em sala de aula, analisar junto com os alunos as relagdes
envolvidas, as estratégias que podem ser usadas para resolver o problema e analisar
os resultados obtidos & luz do que foi solicitado no problema (SELVA, 2009, p.
121).

Os estudos de Menino e Rocha (2008) apontam que mesmo sendo dificil a distin¢ao
entre elas, as duas ideias devem ser colocadas aos alunos da mesma forma que o professor

precisa compreendé-las:

[...] o conhecimento da classificacdo do tipo de problemas de divisdo é fundamental
para o professor, mas ndo deve ser apresentada ao aluno com intuito que ele saiba
dizer se este ou aquele problema é de um ou outro tipo. Se o professor se preocupar
em explorar os varios sentidos, intuitivamente o aluno vai perceber que a diviséo
aparece em contextos diferentes e ira desenvolver estratégias de resolucéo para todos
eles (ROCHA; MENINO, 2008, p. 185).

Quando Muniz (2009, p. 101) justifica a incompreensdo dos alunos diante de uma
operacdo que tenha como divisor um numero fracionario ou negativo, ele atribui o fato ao
ensino da divisdo sempre como ideia de partilha e entende que muitas vezes a ideia de diviséo
como medida (quoticdo) é negligenciada pela escola. Assim, ampliar o entendimento das

operacdes (por exemplo, na divisdo, abranger além da partilha, a medida) acaba por se
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constituir uma importante fonte metodoldgica para instrumentalizar a resolucdo de outras
classes de situacdo (MUNIZ, 2009, p. 101).

O mesmo pesquisador justifica que uma das razdes pelas quais os alunos néo
conseguem identificar uma operacdo matematica a uma situacao proposta € quando o ensino
das operacOes € trabalhado sem articulacdo interna entre estas opera¢fes, uma a uma, de
forma estanque. Por este viés, nos atentamos as perguntas muitas vezes feitas pelos alunos:
“Que conta ¢?” De mais? De menos? De vezes ou de dividir?”

Com sentimento de frustracdo pelas perguntas e compartilhando da ideia de Muniz
(2009) entendemos que, trabalhando operacdes de forma desarticulada, a crianga pode
compreender que resolver um problema é buscar em um enunciado dois numeros que
solicitam uma operacdo, entdo, ¢ sO ‘descobrir’ qual através de palavras-chave ou por
tentativa. Notamos, assim, que essa crianca distancia-se do desenvolvimento de sua
autonomia e capacidade de tomar deciséo, configurando o que Muniz (2009, p. 101) chama de
“baixa autoestima e insuficiente autoconfianga”.

Saiz (1996), rejeitando o trabalho de resolugdo de problemas reduzido a ‘adivinhar’

qual é a operacao adequada e a aplicar o algoritmo correspondente, afirma:

Quando os alunos se defrontam com uma situacdo-problema, conscientemente ou
ndo buscam determinados indices ou condigdes que identifiquem tal situacdo como
pertencente a alguma classe que saibam resolver. Por exemplo, diante de um
problema, com frequéncia buscam pistas para determinar qual é a operacdo que
devem utilizar. [...] o ensino tradicional esta geralmente centrado ndo no raciocinio
dos problemas, mas em determinar qual € a operacgdo correspondente (SAIZ, 1996,
p. 163).

A pesquisadora salienta que o professor também pode contribuir para o entendimento
de que um problema solicita ‘uma conta’ e, se descobri-la, pode resolvé-lo a partir do
discurso: “Que operacdo fizeram?”, “Que operagdo deveriam fazer?” ou “Vocé lembra que ja
fizemos um problema como este?”” (SAIZ, 1996, p. 170).

Nos estudos de alguns pesquisadores como, Selva, Borba, Rocha e Menino, Spinillo,
Lautert encontram-se discussfes sobre outra dificuldade para a compreensdo de problemas
com divisdo: a andlise do resto. Varios estudos tém mostrado que trabalhar os diferentes
significados do resto nédo é tarefa facil para os alunos e nem para os professores. Dependendo
do tipo de problema, divisdo partitiva ou divisdo por quotas, o resto pode ter diferentes

significados (SELVA, 2009, p. 121).
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Os pesquisadores Menino e Rocha (2008), considerando que a resposta de um
problema que envolva a operacdo de divisdo requer a interpretacdo do resto da operacao,

declaram que:

A crianca tende a associar o calculo a um resultado Unico que é normalmente a
resposta de um problema. Na divisdo ndo exacta encontramos um quociente e um
resto e se, em alguns problemas, o resto ndo é importante, na maioria deles é
essencial para dar uma resposta correcta (ROCHA; MENINO, 2008, p. 188).

Propondo maior esclarecimento, retomemos as situacdes ja citadas no texto como
exemplo de particdo e quoticdo: “Jodo fez 15 cocadas e quer dividi-las igualmente entre 3
bandejas. Quantas cocadas serdo colocados em cada bandeja? Adaptado de Selva (1998, p.
97).

Se Jodo tivesse feito 17 cocadas para dividi-las igualmente em 3 bandejas, 0
resultado deste problema de particdo seria 3 bandejas com 5 cocadas, sobrando 2 cocadas. O
que fazer com as duas que sobraram? Aumentar o nimero de bandejas, desconsiderando o
solicitado no enunciado? Ou dividir as cocadas em partes iguais e redistribui-las nas
bandejas?

Considerando a situagdo de quotigdo: “Jodo fez 15 cocadas e quer arruma-las
colocando 3 em cada bandeja. De quantas bandejas ele ir& precisar? Adaptado de Selva (1998,
p. 97).

Se Jodo tivesse feito 17 cocadas para arruma-las colocando 3 em cada bandeja, ao se
fazer a operacdo observa-se que o resultado da divisdo entre 17 e 3 € 5, porém, essa resposta
ndo acomoda todas as cocadas. O que significa o resto 2 da divisao?

Se o problema afirma que sé podem ser colocadas 3 cocadas em cada bandeja, ndo
podemos dividir as cocadas em partes menores e redistribui-las como na particdo, pois
contrariamos o enunciado do problema. Nao poderiamos cortar as bandejas, porque entao, ndo
seriam mais bandejas e sim pedacos de bandeja.

Observa-se, aqui, a diferenca entre a interpretacdo da resposta de uma situacdo de
particdo com uma de quoticdo fazendo a analise do resto da operacdo que envolve a situacao.
Portanto, atentamos para a importancia dessa analise de modo que exista significado e faca
sentido.

Uma situagdo muito rotineira em sala de aula é a divisdo de pessoas: “50 alunos vao
fazer um tour pela cidade e para isso o diretor da escola contratou vans com 15 lugares cada

uma. Quantas vans sdo necessarias para esse passeio?”’
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Considerando que se faca a operagdo de divisdo entre 50 e 15, obteremos como
resultado 3 e resto 5. Ao usarmos como resposta o valor do quociente sem a analise do resto,
5 alunos ficardo de fora do passeio.

Entendemos que a analise do resto precisa ser explorada pelo professor no momento
em que trabalha com a divisdo. Rocha e Menino (2008) destacam que desde cedo os alunos
precisam ser confrontados com situacfes em que a divisdo ndo é exata em contextos
significativos. Nesse sentido, ressalta-se a contribuicdo do professor no direcionamento para
que aconteca a reflexd@o e analise, tanto do resto, como em outros aspectos relativos a diviséo.
O trabalho do professor deve ser bem planejado, de modo que possa auxiliar no processo
compreenséo do aluno (SELVA, 2009).

Frente ao que expBem os pesquisadores da Educacdo Matematica sobre o ensino da
divisdo, consolidamos que nossas inquietacBes solicitam de mais estudos. Assim, vamos ao

encontro dos professores que vivenciam esse ensino.
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CAPITULO IV
A PESQUISA E SEUS ENCAMINHAMENTOS

Durante o caminho percorrido na docéncia, por diversas vezes somos requisitados a
participar de pesquisas e, algumas vezes, isto se limita a responder questionarios deixados na
mesa da sala dos professores. Depois de muitos questionarios respondidos, 0s quais — quem
sabe — jamais saberemos da importancia, nos interrogamos: até que ponto contribuimos com
uma pesquisa enquanto sujeitos dela? O que temos expressado em nossas respostas?

Provocados por estas indagacdes, buscamos esclarecimentos em alguns
pesquisadores (GARNICA, 1997; BICUDO, 2011, 2012) da &rea da Educacéo para melhor
compreender as abordagens que assumem em seus estudos. Amparados por eles, obtivemos
alguns entendimentos que nos fizeram sentido sobre o qualitativo em uma pesquisa.

O apontamento de Bicudo (2012), ao expor sua postura em relacdo a pesquisa
qualitativa em Educacdo enfatiza a importancia do sujeito no processo, indo ao encontro de

nosso questionamento. Para a autora, a pesquisa qualitativa é

um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do processo, ndo
olhado de modo isolado, mas contextualizado social e culturalmente; mais do que
isso e principalmente, de trabalhar concebendo-o como ja sendo sempre junto ao
mundo e, portanto, aos outros e aos respectivos utensilios dispostos na
circunvizinhanca existencial, constituindo-se, ao outro e ao mundo em sua
historicidade (BICUDO, 2012, p. 17).

Assim, 0 sujeito participa ativamente da pesquisa por retratar, através de sua
compreensdo particular, sua experiéncia ndo sendo apenas um ‘fornecedor’ de dados, mas um
colaborador envolvido naquele contexto.

Outro aspecto expressivo na pesquisa qualitativa é esbocado por Garnica (1997)
guando trata do pesquisador. Interpretando os ditos de Espdsito (1995), sobre a preocupacao
da qualidade na pesquisa de forma que seja significativa ao investigador, o pesquisador
descreve a compreensdo do observador como uma capacidade propria do homem, que

interroga o préprio contexto:

O homem compreende porque interroga as coisas com as quais convive. As coisas
do mundo Ihe sdo dadas a consciéncia que estad, de modo atento, voltada para
conhecé-las: 0 homem é j4 o homem-no-mundo, ele percebe-se humano vivendo
com outros humanos, numa relacdo da qual naturalmente faz parte, ndo podendo
dissociar-se dela (GARNICA, 1997, p. 111).
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Descrevendo a posicdo do pesquisador na pesquisa qualitativa, Garnica (1997)
enfatiza a sensibilidade deste diante o percebido que, por si s6, atribui significados que lhe sdo

préprios, interagindo com a pesquisa.

Assim, ndo existira neutralidade do pesquisador em relagdo a pesquisa — forma de
descortinar o mundo, pois ele atribui significados, seleciona 0 que o mundo quer
conhecer, interage com o conhecido e se dispde a comunica-lo (GARNICA, 1997, p.
111).

Dessa forma o pesquisador, quando mergulhado no contexto da pesquisa, interage
com tudo que lhe auxilia na compreensdo do que quer conhecer, suas interpretacdes pessoais,
que sdo constituidas pela sua experiéncia vivida, vdo construindo a teia que envolve o
percebido.

De acordo com estes dois cenarios que configuram parte do pensamento dos autores,
entendemos que pesquisador e sujeito sdo coautores na pesquisa, uma vez que ndo se alienam
do percebido, parte do contexto de ambos.

Ao posicionar-se sobre o significado de qualitativo em oposi¢cdo ao de quantitativo,
como adjetivo que modifica a modalidade da pesquisa, Bicudo (2011, p.14) cita que “o
qualitativo da pesquisa informa que se esta buscando trabalhar com qualidades dos dados a
espera de analise”. O termo qualidade, dentre varios significados, admite também “condigao
natural”, “propriedade pela qual algo ou alguém se individualiza”, “maneira de ser”
(MICHAELIS). Portanto, ao tomar a afirmacdo de Bicudo (2011), concebemos que trabalhar
com a qualidade dos dados é admitir primeiramente que eles sdo préprios, genuinos na sua
maneira de ser e que ndo sdo mensuraveis e nem transferiveis, como destacado por Mocrosky
(2015):

[...] o que buscamos, por ndo ser um objeto explordvel somente em suas
caracteristicas fisicas, estd sempre a caminho, podendo se revelar com mais clareza.
Isso implica constatar que o querer conhecer ndo se esgota em sua totalidade, como
num golpe de sorte ou por insisténcias. O que queremos saber sO se mostrara pelas
expressdes do vivido e, por essa via, sempre ha mais e mais a ser visto, a conhecer
(MOCROSKY, 2015, p. 147).

Entendemos aqui que a qualidade, como maneira préopria de ser, vai se mostrando na
Otica de quem se propde a ver e este a qualifica, pelas suas percep¢des, estando atento ao que
se mostra. Assim, 0 movimento da pesquisa qualitativa inicia-se quando algo que
corriqueiramente nédo foi percebido nos salta aos olhos, aos sentidos, nos causa estranheza e

desconforto e nos permanece estranho, mesmo deparando-se com possiveis respostas. Como
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destacado por Mocrosky (2015), “S6 nos movimentamos na pesquisa pelo que nos toca, ao
questionarmos 0 que causa estranheza, nos deixando perplexos”. O que se mostra na
investigacdo que vem sendo anunciada?

Durante muitos anos aceitei o discurso da ‘falta de base’ e deste também participei.
Entre os conceitos ‘bombardeados’ pela tal falta de base, o da divisdo foi, para mim, o que
mais se mostrava em destaque.

Nao foram e continuam ndo sendo poucas as vezes que ouvi entre meus pares: “Se
pelo menos soubessem as quatro operagoes e a tabuada ja estava bom!” ou “O que fazem de
12 a 42287 Estas sdo algumas de uma coletanea de frases ditas repetidamente por professores
de Matemaética nos corredores e em conversas informais nas escolas. De acordo com o texto A
Doutrina, de Baldino (1991), estas frases comunicam principalmente que “as pessoas que
sabem Matematicas sdo superiores” e “que a Matematica ¢ usada como elemento para

selecionar as pessoas”. Para Zalorenzi (2004), o discurso quer dizer também que o professor,

[...] incorporando esse discurso que é proferido e repetido inimeras vezes, sujeita-se
a si proprio produzindo uma identidade imaginaria, que utiliza para justificar sua
sujeicdo sobre os alunos, mantendo-se assim protegido pela doutrina. S8o as
institui¢des educacionais, seja no nivel basico ou no nivel superior, que funcionando
como articuladoras entre o saber e o poder fazem desses saberes correias de
transmissdo dos poderes que instituem o sujeito (ZANLORENZI, 2004 p. 57).

A convivéncia com ‘a doutrina’ foi se mostrando conflitante para mim, pois,
trabalhando em escolas que oferecem Ensino Fundamental, a0 mesmo tempo “estava?® com
professores dos Anos Iniciais e Anos Finais. Ou seja, professores licenciados em Matematica,
com seu conhecimento especifico e ‘vigoroso’, e professores com outras licenciaturas que
ensinam Matematica nos Anos Iniciais. Este cenario me fez entrar em desacordo com minhas
préprias crencas e aceitacfes das falas que ecoam nos corredores e que, muitas vezes, foram
proferidas por mim.

Durante alguns estudos ou discussdes nas escolas, no encontro destes dois grupos, ao
falarem de suas experiéncias com o ensino da Matematica os professores dos Anos Iniciais
demostravam certo constrangimento diante dos professores de Matematica, possivelmente
pelo julgamento velado de que suas experiéncias vividas na sala de aula ndo conseguiam

validar ‘o ser professor que ensina Matematica’, ainda que o fizessem todos os dias.

28 12 a 42 série é a referéncia para Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A partir da adogéo do sistema de nove
anos para o Ensino Fundamental, a correspondéncia ao mesmo periodo é 1° a 5° ano.

“estava”, aqui entre aspas, indica mais do que estar no local, proximo. A proximidade a que me refiro é o
engajamento profissional conquistado pelas relagdes de respeito entre o trabalho de ambos.

29
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Isso vinha se mostrando, por repetidas vezes, como uma impossibilidade do ‘dizer’
pela sua experiéncia, por receio ou sentimento de culpa. Culpa esta por entender que nédo
possuiam o conhecimento que acreditavam que deveriam ter. Este movimento de perceber o
sentido da experiéncia abriu-me as relacbes de respeito e de igualdade diante daquelas
profissionais. Assim, desprendendo-se de pré-conceitos e julgamentos propus-me a ouvir
sobre os seus modos de entender o ensino da divisdo constituidos a partir de suas experiéncias
vividas e expressos pela propria linguagem.

Nas interpretacdes de Bicudo (2011), a experiéncia vivida é dada ao conhecimento
sempre por mediacdo da linguagem, qualquer que seja a modalidade de expresséo: falada,
escrita, gestual, etc.

[...] As expressdes trazem consigo um mundo de significados que armazenam
aqueles ja expressos, uma vez que as palavras pronunciadas trazem a historicidade
do falado que expressa camadas de sentidos. (BICUDO, 2011, p. 34).

Pela linguagem expde-se a maneira propria de ser, para mim, aqui, realca a qualidade
na pesquisa. “A linguagem guarda em si a compreensao da pre-senca”. (HEIDEGGER, 2005,
p.226).

Pelas inquietacBes (nascidas no exercicio da docéncia) que questionavam, que lhes
causavam estranheza, nos colocamos em movimento de conhecer e assim, elaboramos a

interrogac¢do norteadora desta pesquisa: “O que € isto: o ensino da divisdo nos Anos Iniciais?”

A interrogacao é o foco para onde nosso olhar volta-se atentamente. [...]

O alicerce da interrogacdo no foco da pesquisa pressup@e convocar 0 pensar mais
sobre o pesquisado, buscando dimensdes ainda mais ocultas sobre o pensado. Desta
forma a interrogagdo chama o olhar para o que se sabe sobre o fendbmeno, mas
instiga a olhar mais profundamente sobre o que ainda ndo se sabe sobre ele, e tal
olhar vai abrindo caminhos a serem percorridos em busca de esclarecimento
(MOCROSKY, 2015, p. 148).

Esse caminho aclarado pela interrogagdo encontrou na Fenomenologia uma
possibilidade de ser trilhado, j& que esta abordagem prima pela escuta atenta, para conhecer o

gue se mostra, da maneira como se mostra. Para Bicudo (2011):

Fenomenologia é uma palavra composta por fenbmeno + logos. Fendmeno, cujo
significado é o que se mostra, 0 que aparece, e logos, entendido como pensamento,
reflexdo, reunido, articulacdo. Portanto, Fenomenologia pode ser tomada como a
articulacdo do sentido do que se mostra, ou como reflexdo sobre o que se mostra
(BICUDO, 2011, p. 29).
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E o que mostra? O que se mostra é o fenbmeno, neste caso, 0-ensino-da-diviséo, que
tem se apresentado no contexto do meu mundo-vida®® (da pesquisadora) de modo que passou
a ser perseguido, interrogado. O fendmeno [...] significa 0 que se mostra para quem olha
intencionalmente, interrogando-o. (BICUDO, 2011, p. 53). Assim, a0 assumirmos a postura
fenomenoldgica, nos colocamos sempre de forma intencional, direcionando nossa atencao
para o que desejamos conhecer.

Atentos ao que desejamos conhecer — 0-ensino-da-divisao, intencionamos estar com
0s proprios professores dos Anos Iniciais para que, a partir da escuta atenta movida pelo

dialogo com a pesquisadora, intercorressem compreensoes.

[..] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca das ideias a serem
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1987, p. 45).

Aceitando algumas definicGes pela literatura, a palavra didlogo também admite
sentidos no senso comum, como “conversa entre duas pessoas”. Para a nossa interpretagao,
tomamos a etimologia grega dia + logos, em que dia significa “através, completamente, para
o outro lado” e logos “palavra”. Diante desses significados, concebemos aqui o sentido de
didlogo como “fazer-se em entendimento” através da palavra, pela palavra e entéo, pelo que é
dito.

Mas, o que € dito? O que é dito é a expressdo do vivido, nas suas particularidades, no
seu modo préprio, com propriedade. Dizer é mais que falar, € mais que articular musculos
para 0 movimento do ar que se transforma em som; para dizer € necessario voltar-se a si
mesmo. Assim, relacfes de reciprocidade, de dependéncia por algo comum, favorecem o
estabelecimento do vinculo, como um lago que amarra o ‘dizer’.

Por esse entendimento, fomos ‘as coisas mesmas’ ouvindo as professoras dos Anos

Iniciais.

30 Mundo-vida: mundo que tem vida, que é vida, onde estamos umbilicalmente ligados, nutrindo-o e sendo por
ele nutrido (BICUDO, 2011).
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4.1 INDO AS COISAS MESMAS...

E chegado o momento de explicitar que sentidos o ensino da divisdo vém
constituindo na pratica dos professores de acordo com a realidade em que estdo inseridos. De
acordo com Meleau-Ponty, a clareza do percebido acontece no momento do ato da percepgéo,
assim ele anuncia: “da-nos verdades como presenga” (BICUDO, 2011). Por esse
entendimento chamamos as professoras dos Anos Iniciais da Escola Municipal Professora
Terezinha Mariano Theobald, do municipio de Araucéria — PR, para participarem desta
pesquisa por representarem também o contexto profissional da pesquisadora.

Por entendermos o qualitativo como qualidade de ser o que se mostra no fenémeno
‘0-ensino-da-divisdo’, nos propusemos a dialogar com essas professoras que compdem uma
realidade ‘sendo’ nela. Tal realidade aqui descrita se mostra no encontro da interrogagdo “o
que ¢ isto: o ensino da divisdo nos Anos Iniciais?” com o interrogado, sendo este o
entendimento dos professores que ali atuam. Caminhamos a luz da interpretacdo e elaboragéo
de sentidos obtidos pelo modo de ver, constituido pela minha experiéncia vivida como
professora.

O objetivo do didlogo com essas professoras é considerar as especificidades do
contexto: minha perplexidade p6de ser exteriorizada a partir do momento em que houve o
aceite entre os pares, sendo o professor especialista em Matematica e o professor que ensina

Matematica, desmistificando a relacdo de poder atribuida pelo senso comum ao especialista.

N4o ha didlogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens. N&o é
possivel a prontncia do mundo, que € um ato de criacao e recriacdo, se ndo ha, amor
que a infunda (FREIRE, 1987, p.45).

Ancorando-se no cuidado com a experiéncia vivida, conversamos com as professoras
em um momento de intervalo de recreio, sobre a pesquisa e o0 interesse de participar. As
presentes, que constituiam um grupo de onze pessoas, aceitaram prontamente a participagdo
na forma de depoimento. Destas, 7 participaram da pesquisa por ser possivel a adaptacdo ao
horério.

Cada professora foi entrevistada sozinha e em horario que mais lhe favorecesse, por
escolha prépria. A entrevista foi filmada, com autorizacdo anterior, e depois transcrita. A
opcéo de video (filmagem) foi escolhida para que se pudesse observar, além da linguagem

oral, a expressao corporal, que poderia atribuir mais ou menos significado ao que se mostra.
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4.2 SOBRE AS ENTREVISTAS

Marcadas previamente de acordo com a possibilidade da depoente, as entrevistas
ocorreram dentro de uma sala de aula na escola. Chegado o horario, sentaram-se uma de
frente para a outra (pesquisadora e entrevistada), assim podendo o computador ficar
posicionado entre as duas. Como as entrevistas estavam sendo gravadas, a tela do computador
esteve voltada para a depoente durante a entrevista. Assim, era possivel visualizar na tela de
descanso a pergunta disparadora do didlogo: “Pela sua experiéncia, como vocé€ entende o
ensino da divisao?”

Essa pergunta, colocada de forma aberta, possibilitou a fluéncia de um livre didlogo
entre a pesquisadora e a entrevistada, permitindo que o fenémeno se manifesta-se da forma
como ele é.

As entrevistas serdo apresentadas na ordem cronoldgica em que aconteceram. As
professoras depoentes foram identificadas pela letra P (Professora), acompanhada de um
namero estabelecido de acordo com a ordem da entrevista. Dessa forma, retrataremos suas
falas como P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, sendo P1 a primeira professora entrevistada, P2 a
segunda e assim por diante.

O texto transcrito da fala do professor estd apresentado tal como foi proferido no
momento da entrevista. A ele foram adicionadas algumas observacgdes entre parénteses que
correspondem a ‘sentidos’ evidenciados, o que para nds torna-se relevante na analise.

Pela abordagem assumida, a fenomenoldgica, a analise dos dados produzidos pelas

entrevistas abrange dois modos: a ideografica e a nomotética.

A analise ideogréafica se refere ao emprego de ideogramas, ou seja, de expressées de
ideias por meio de simbolos. Esse estudo penetra e enreda-se nos meandros das
descrigdes ingénuas do sujeito, tomadas pela sua individualidade (BICUDO, 2011,
p. 58).

Desse modo, ao ler e reler de modo atento a transcricdo de cada entrevista,
procuramos ditos que nos respondiam a pergunta disparadora: “Pela sua experiéncia, como
vocé entende o ensino da divisdao?” As falas encontradas constituiram as ‘Unidades de

Significado’,3? chamadas US, dando continuidade ao movimento de redugdo

fenomenologica®? ja iniciado quando elaborada a interrogacao.

31 Unidades de significado: sdo expressdes que fazem sentido ao que o pesquisador deseja conhecer.
32 Reducdo fenomenolégica: se tomarmos, por exemplo, um discurso, a reducdo tem por ponto deflagrador
retirar do dito o que ele diz no horizonte da interrogacdo. Assim, vamos avancando na compreensdo do que
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O movimento de reducdo transcende o aspecto da analise individual, partindo dos
ditos das professoras em direcdo a generalidades e constituindo as caracteristicas do
fendmeno para suas possiveis interpretacdes.

A partir do encontro das US organizamos um quadro subdividido em quatro colunas,
sendo:

» A primeira coluna compreende as unidades de significado(US);

« A segunda coluna apresenta a interpretacdo da correspondente unidade de
significado utilizando-se de mais trechos da fala da depoente ou de outros
documentos, como dicionarios. A interpretacdo foi amparada nas expressdes que
mais representavam o contexto das entrevistadas.

A terceira coluna destinou-se a ‘fala articulada’, espago em que a pesquisadora,
depois de realizar vérias leituras de cada unidade de significado laboriosamente
expde a compreensdo do dito pelo depoente.

Apresentadas as unidades de significado, o auxilio interpretativo e a compreensao da
pesquisadora, houve novo movimento de reducdo fenomenoldgica quando se constituiram as
‘ideias nucleares’ (IN), que expressam as ideias centrais derivadas da fala articulada,
compondo a quarta coluna do quadro.

A seqguir, ilustra-se parte do quadro para entendimento do leitor:

se destacou como significativo, a luz do perguntado. No discurso como um todo, voltamos nossa atencéo a
isso que se mostrou relevante. Portanto, reduzimos o dito, ndo para diminuir o texto que reporta as falas, ou
para resumi-los, mas para conferir forca ao que se esta investigando, de modo a ir efetuando sinteses
compreensivas que nos possibilitem destacar caracteristicas estruturantes do fendmeno. A reducéo adensa a
elaboracdo de um molho: selecionamos os ingredientes necessarios para compor a receita, mas é no preparar
e no cuidar do cozimento que os ingredientes se incorporam, 0 molho ganha consisténcia e o sabor é
ressaltado (MOCROSKY, 2015, p. 153).
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QUADRO 2 - ORGANIZACAO DA INTERPRETACAO DAS ENTREVISTAS

PELA SUA EXPERIENCIA, COMO VOCE ENTENDE O ENSINO DA DIVISAO?

UNIDADES
DE SIGNIFICADO

1.1 [...] Eu acho um tema
bem interessante, nossa
é... Gosto muito de pensar
sobre esse tema [...].

1.5 Mas a gente tem que
levar a crianca a pensar
sobre aquilo que eu quero
que ela pense [...].

INTERPRETAC
Ao

O tema a qual se refere é o
ensino da divisdo. O achar
interessante e o gostar de
pensar indicam que
também lhe  provoca
inquietacéo.

a gente: referencia um
grupo de pessoas do qual
faz parte (nés, professores);
tem que: no sentido de

SINTESE
ARTICULADA

A professora  demonstra
interesse pelo tema e admite
pensar (ter refletido) sobre o
ensino da diviséo.

E de responsabilidade do
professor conduzir a crianga
de modo a encaminha-la no

pensar.

IDEIAS
NUCLEARES

Relevancia do tema.

Modos de ensinar.

“estar obrigado a”;

Educar, do latim educare:
conduzir para fora,
direcionar.

Fonte: O Autor (2017)

A partir das ideias encontradas no discurso das professoras, as ‘Ideias Nucleares’, a
analise fenomenoldgica busca caracteristicas mais gerais do fenémeno. Assim, inicia-se a

analise nomotética na pesquisa.

A anélise nomotética indica 0 movimento de redugdes que transcendem o aspecto
individual da andlise ideogréafica. Esse termo vem de nomos, que diz da construcao
de leis e de seu uso. Nas ciéncias empiricas se refere a normativa ou as
generalizacOes decorrentes do tratamento de dados fatuais e que sdo tomadas como
principio, operando como lei. Fenomenologicamente, indica a transcendéncia do
individual articulado por meio de compreensdes abertas pela analise ideografica,
quando devemos atentar as convergéncias e divergéncias articuladas nesse momento
e avancas em direcdo ao seguinte, quando perseguimos grandes convergéncias cuja
interpretacdo solicita insights®®, variacdo imaginativa, evidéncias e esforco para
expressar essas articulagdes pela linguagem. Solicita, enfim, compreensdo da
estrutura do fenémeno interrogado, tomando os individuais como casos de
compreensdes mais gerais que dizem agora de ideias estruturais concernentes a
regido de inquérito (BICUDO, 2011, p. 59).

A anélise nomotética busca convergéncias que abrangem a articulacao entre as ldeias
Nucleares. Assim, também desencadeia novo movimento de reducdo que constituira ideais

mais gerais, as ‘categorias abertas’, expressando generalidades do fenémeno investigado. As

3 Insight: é um ato cognitivo que mostra com clareza, em um lance, a reunido de articulagdes (BICUDO, 2011,
p. 59).
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categorias abertas sdo interpretadas pelo pesquisador que vai construindo seu discurso e

expondo sua compreensao diante do fenémeno.
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CAPITULO V
APRESENTANDO OS DADOS DA PESQUISA E RESPECTIVAS ANALISES

Ao mover-se em direcdo a compreensdo do fendmeno ‘o-ensino-da-divisdao’, a
abordagem fenomenoldgica assumida na pesquisa sugere analises interpretativas e de
transcendéncia. Tais analises, a ideografica e a nomotética, organizam a trajetoria pela qual

percorre 0 movimento de busca da estrutura geral do fenémeno.

5.1 ANALISE IDEOGRAFICA

Ao nos depararmos com os discursos das depoentes ja transcritos, lidos e relidos
muitas vezes, colocamo-nos em contato profundo com o texto e sob a luz da pergunta
disparadora da entrevista: “Pela sua experiéncia, como vocé entende o ensino da divisdo?”,
buscando por ditos que a respondessem.

Esta aproximagdo entre a pesquisadora e¢ o fendmeno ‘o-ensino-da-divisao’,
conforme ja mencionado, inaugura o movimento de analise ideogréafica que, ao ser realizada
em cada um dos discursos, extraiu das descri¢des ingénuas® dos sujeitos®® da pesquisa 93
unidades de significado, que apds articulacdo do sentido estruturaram o fendmeno.

“As unidades de significado (U. S.) se constituem pontos de partida das analises”
(BICUDO, 2011, p. 50) e a partir delas recorremos ao trabalho interpretativo desses ditos.
Para tanto, por algumas vezes necessitamos de dicionarios e outros documentos para melhor
explorar o entendimento das falas e de outras expressoes de linguagem mantidas no texto.

Seguindo o movimento de analise expomos nossa compreensao sobre cada unidade
de significado, compondo assim a ‘sintese articulada’, que descreve o sentido percebido no
discurso das depoentes sob o olhar da pesquisadora.

O ultimo momento da analise ideografica expde as primeiras generalizacdes sobre 0
fendmeno, que despontaram dos discursos das depoentes sob os sentidos da pesquisadora.

Na sequéncia, serdo expostos os depoimentos e, para cada um deles, 0 movimento
empreendido na andlise ideografica.

3 Ingénuas: aqui entendido como expressdes sem uma articulagdo proveniente de tematizacdo do assunto, do
modo pelo qual o sujeito se expressa (BICUDO, 2011, p.58).

% QOs sujeitos da pesquisa sdo as professoras que atuam nos Anos Iniciais na Escola Municipal Professora
Terezinha Mariano Theobald, Araucéria — PR.



PROFESSORA 1

Simone: [...] minha primeira entrevistada, estou muito feliz em entrevista-la [...] e ela vai contribuir bastante para a nossa

pesquisa. Entdo, o que vocé pode dizer a respeito da minha inquietacdo que é a divisao.

Professora 1: Entdo... ah! [Eu acho um tema bem interessante, nossa €... Gosto muito de pensar sobre esse tema,] [ mas a primeira

coisa que eu antes de pensar na minha_experiéncia, no gue eu entendo, eu penso assim... em pensar COMo a crianga a crianca aprende . [

Como a crianca aprende, esse é o foco que me interessa bastante] (demonstra empolgacdo). Como que a crianca aprende né!

Entdo, nunca na minha concepc¢éo, [eu penso que, nunca uma crianca aprende gquando alguém vai la e diz assim: faga assim, assim,

assado]. (gesticula com as méos para enfatizar a necessidade que tem de diferenciar entre o que considera explicagdo — objetivamente dado,

e 0 que considera o0 pensar — 0 movimento de construir entendimentos acerca da divisdo). [Mas a gente tem que levar a crianga a pensar

sobre aquilo que eu quero que ela pense] - né.

E como que eu faco isso? — através, é claro, da metodologia minha de ensino. [Entdo eu penso, eu planejo de um jeito que eu leve

a crianca a pensar sobre a divisio e ndo eu explicar a divisio.]

... [é diferente a crianca ouvir alguém dizer: ah! a divisao é isso, isso, isso, aquilo. Do que a crianca: ah... (estala os dedos para se

remeter ao insight) nossa... 0 gue gue eu tenho gue fazer? — dar um pra este aqui, outro para aguele e outro para aquele 1a ( faz os gestos

de repartir quantidades)].

Entdo [é diferente, entdo a crianca ela esta vivenciando]... [a partir do momento que ela vivencia a divisdo na vida dela, numa

situacdo em sala de aula, pra mim, ela aprende muito mais do que o professor chegar e falar assim (aponta para 0 quadro negro como se

estivesse simulando uma aula expositiva): 1sso aqui € a divisao, resolve assim, assim, assim, assado.] (gesticula com as méos evidenciando
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um movimento de sequéncia de passos de cima para baixo, um modo comum de organizar o0 ensino: sequéncia de passos a serem seguidos,
do mais simples para o mais complexo) .

Entdo [s80 esses dois caminhos] (faz um movimento de que cada caminho vai para um lado oposto), ndo sei se vocé esta

entendendo... [o caminho do professor dizer o que e a divisdo (aponta para um lado) que eu ndo acho correto, que na minha concepcao foge

do que eu penso e aquele caminho (aponta para o lado contrario do anterior) que o professor leva o aluno a pensar sobre a divisdo, em

situacdes em sala de aula].

... €sse € 0 primeiro passo. [Entdo como que a crianca aprende? Entdo ela aprende vivenciando, ela aprende brincando ali, ela

aprende com alguma coisa (faz o movimento de um “todo” como um globo) que envolva ela em relacdo a divisao.]

Ta! Depois, partindo disso, né... [Eu penso assim, que a divisdo é um assunto dificil para ela] para a crianca aprender,[é dificil

porque [...] eu sempre penso na guestdo psicoldgica do dividir (riso de constatacdo do que lhe é a causa de seus pensamentos). Crianca, ela

nao gosta de dividir!]

Quer dizer, tem crianca que... eu tenho gémeos, 0s gémeos eles aprenderam desde bebé a dividir um com o outro. Mas hoje em dia
a gente sabe que tem muita crianca que é filho Unico, ou que sé tem um ou dois irmaos no maximo e eles tem uma diferenca maior de
idade, um ndo brinca com o outro entdo ele ndo tem muito esta questdo ai de dividir. Eu sempre pergunto para os meus alunos: quantos
irm&os vocé tem? Vocés brincam em casa? Como que é? Entdo a gente percebe que eles ndo tém muito essa ideia de dividir.

... alguns sim! Depende também, é claro, da regido que vocé trabalha, por exemplo, de manhéa onde eu trabalho é diferente 1a. La

as familias sdo maiores, tem muitos filhos, entdo eles tém um pouco mais de facilidade. Mas mesmo assim, [a questdo psicoldgica, como

uma subtracéo - tirar ou dar ou emprestar — a crianca: Opal!! - Parece que aquilo |4... a crian¢a da um blogueio]. Agora quando é mais,

juntar, ganhar, parece uma coisa mais alegre, mais animada para a crianca. Entdo dividir tem um pouquinho a questdo do bloqueio

psicolégico, pramim! Eu penso!

Sempre tem, [embora a crianca consiga até vivenciar na pratica em casa dividir, mas a palavra, quando se fala divisdo né...]...
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assim, é dificil pra crianca, eu penso né.

E [..] dai [...] entra a questdo da... é... do... [depois, de como a crianga aprende, da questdo psicol6gica, vem assim a nogdo da

divisdo]. A nocéo!

Entdo eu ndo posso chegar, na minha concepcao, [eu ndo posso chegar 14 na minha aula e mostrar um algoritmo para o aluno.

Acho que o algoritmo convencional que é aguela continha armada |3, € a Ultima coisa que eu vou fazer com 0 meu aluno na divisao]. Isso ai

pra mim é [...] eu gosto muito de ler Constance Kamii - e ela fala muito disso: o quanto ¢ dificil ¢ [...] “comprometedor” o trabalho do
algoritmo fora do momento para uma crianca, que ela diz assim, que vocé estd desensinando matematica para ela por causa do valor

posicional. Entdo [muita gente n&o leva em consideracéo o valor posicional na divis&o, e isso é fundamental. E muito, muito importante].

Entdo o que [eu gosto muito de trabalhar. Adoro trabalhar assim.. ] com pratinhos, pratinho e balas, eu levo balas. Eu nunca

esqueco (satisfacdo ao relembrar uma situacdo vivida em sala de aula). Teve um ano que eu trabalhei com um primeiro ano, eu trabalhei
muito a questdo do pratinho e do dividir as balas no pratinho e depois no final todo mundo comia bala. Nossa Senhora, maior alegria pra
eles né! — Dai quando eu fiz avaliacdo eu levei um susto! A pedagoga ndo acreditava, mais de 90% dos alunos acertaram a questdo da

divisdo, porque eles gravaram tdo bem, porque ali vocé pega o pratinho. [Eu gosto muito também de brincar do faz de conta, entdo a

crianca ela vem [...] ela é crianga, ela vem naquela [...] é [...] cheia de imaginacdo na mente dela.] Entdo vocé brinca ali de que faz de conta

de que aquele pratinho é uma crianca, que tem a crianca que esta segurando ali. Inventa alguma historia assim, e as balas a gente vai brincar
de dividir, vamos fazer um teatrinho, vamos brincar! Quando ndo tem a bala vocé pega la os palitinhos, ou os canudinhos, [enfim o0 que

vocé tiver na tua caixa matematica, que eu uso muito a caixa matematica]. O que vocé tiver ali, vamos usar e vamos fazer de conta que

aquilo ali € uma coisa que vocé gosta... que a gente vai brincar de dividir. Dai quebra um pouquinho esta questao psicoldgica da crianca.
Entdo esse é o primeiro passo: quebrar essa questdo e a crian¢a brincar do faz de conta na divisdo. A partir do momento em que ela esta
brincando ali com os pratinhos, as balinhas ou depois quando vocé ndo tem a balinha do faz de conta que aquilo Ia € uma coisa que eu

gosto e eu vou dividir com o meu amiguinho. 1sso ai eu ja penso assim que € um passo fundamental que ja muda a ideia de divisdo para ela.
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[Ela ndo vai se assustar, pelo contrario, ela vai comecar a ter nocao da divisdo com ideias agradaveis, legais, divertidas, que para ela € uma

brincadeira e eles gostam e eles se divertem e aprendem.]

...eu gosto muito de fazer aquela préatica assim: Eu tenho tanto, digamos 14 10 balinhas e vou dividir entre duas criangas, eu posso
dar uma para cada? - Sim!, Dai eles respondem : sim professora! Vai 14 e d& um pra esse e um pra esse (simulando a situacdo da
reparticdo com as maos). Quantas balinhas eu dei no total? — Dei duas. Quanto cada crianga ganhou? — Uma. Quantas balinhas eu ainda
tenho? - Entdo eu tinha 10, eu tirei duas, fiquei com 8! Dai vocé conta, sempre mostrando para a crianga, confirmando aquilo que ela esta
falando. Ah, ¢ 8? Entdo vamos contar... duvidando dela, confirmando, constatando com ela. Entdo duvida: serd4 que é oito? Vamos
constatar, vamos ver se realmente é 8? Vamos contar uma por uma! Entdo [eu estou falando isso la no basico, para dai caminhar para
frente] (risos).

Entdo contei 14, é realmente sobrou 8, agora: Tenho 8 na minha méo, tenho duas criangas cada uma recebeu um, ja entreguei

duas, posso entregar mais uma para cada? — Posso! E entrego mais uma para cada: e agora, quantas balas eu ja entreguei? — Quatro.

Quantas balas cada um recebeu? — Dois. E agora, quantas ficaram na minha mao? — ndo séo 8, sdo 6. Sera que € 6? — Vamos confirmar.
E vocé faz todo esse trabalho, dai com esse trabalho é interessante, vocé pode pegar 11 e dividir por 2 e eles percebem que ja

sobra uma. N&o tem problema nenhum e depois que vocé faz todo o trabalho na oralidade, brincando, fazendo com eles. [VVocé pode fazer

uma tabelinha. Eu gosto muito de fazer a tabelinha que dai a gente brinca junto e eles ja vdo respondendo na tabelinha: Sim, ndo, posso,

sobrou tanto,...] entdo vocé monta a tabela entrega para eles e eles fazem as outras.

[Entdo esse, eu acho assim que é um trabalho bem legal que eu gosto de fazer no primeiro € no sequndo ano, repetir, a

alfabetizacdo matematica ali,] que eu acho que vale a pena, que é bem interessante!

Depois a gente vai caminhando, na minha ideia até o terceiro ano nao se ensina algoritmo, eu penso. E a gente trabalha com essas

ideias. [O calculo mental ajuda muito, o desenho, o desenhar, ali na divisdo] (gesticula a acdo de repartir) e trabalhar o calculo mental,

quanto € [...] ja entra com a metade 4. Vocé pode trabalhar também: quanto é a metade de 6, a metade de 8, metade de 10, a metade de 12?
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— Ir brincando com eles, inventar jogos, enfim...

[Tudo isso vocé vai caminhando e pre-pa-ran-do a crianca para o algoritmo.] [Porque o algoritmo é algo muito complexo para uma

crianga] e eu j& vi muito terceiro ano que o professor da e querer obrigar o aluno a aprender o algoritmo que é uma técnica de como

resolver a divisdo, mas que se a crianca ndo entender ela vai s6 decorar. [Ela decorando ela nunca vai entender o0 que é uma divisao], eu sei

por que eu ja dei aula no ensino médio e ja chegou um monte de aluno falando pra mim: professora eu néo sei fazer uma conta de divisa!

[Entdo ndo adianta. Eu acho gque vale a pena a gente se esforcar em trabalhar com jogos e brincadeiras envolvendo divisdo para a

crianga ndo ter um bloqueio inicial] da divisdo, pelo contrério, ela vai gostar de brincar de divisao, ela vai se divertir brincando de divis&o.

[E assim a gente consegue alcancar o objetivo], que ela tenha no¢édo, que ela tenha ideia de divisao brincando e goste! Depois a gente vai

caminhando mais para frente.

... mais para frente a gente pode [trabalhar com material dourado que eu a-do-ro!] Por exemplo, [aquela ideia |14 que vocé vai

dividir 120 dividido por 2. Dai os professores falam assim: D& pra dividir 1 por 2? Dai o que eles dizem? - Nao!]

Dai vocé pega o material dourado, vocé vai la e pega uma centena, uma placa, do material dourado. VVocé pega a placa 14 do 100 e
fala para a crianca, até aqui a crianca, claro, para ela chegar num 120 dividido por 2 ela ja tem que ter tido um trabalho bem consideravel
antes para ela compreender. Ter trabalhado j& com o material dourado, ndo vou deixar para trabalhar com o material dourado aqui. Elas

tém que ter jogado o jogo “nunca dez”, feito as trocas, as brincadeiras, para dai elas chegarem aqui no 120 divido por 2.

Dai eu pego e falo: [ eu posso dividir o0 1 por 22 — Mas 0 1 N&o é 1! E 100! ] (enfatiza mostrando com as m&os). Isso a crianca

tem que ter bem claro, que esse 1 ndo vale 1, vale 100. E no material dourado, vocé monta o0 120 com eles e vai fazer a divisdo, vocé fala
pra eles... pega a placa e fala assim: pra eu quebrar essa placa fica dificil! O que eu fago? — Eu troco, eles ja vdo saber porque eles
jogaram, eles véo dizer, dai vocé pergunta: O que eu faco entdo para dividir com os dois, se eu s6 tenho essa placa aqui? Ah professora,
troca por 10 barrinhas de 10! E dai vocé pega, faz a troca e divide, vocé pode mostrar isso para eles. E dai vocé pode dividir para eles

verem, ou € claro, que na questdo voceé junta as duas dezenas do 120 e voceé vai ter 12, agora eu posso ter 12 dezenas, agora eu posso dividir
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por 2. [Isso a gente ndo pensa quando a gente vai dar aula, a maioria né, ndo pensa nisso. E dai diz: ndo da. E isso cria um blogueio na

mente da crianga,] mas a professora j& me ensinou o valor posicional, se esse 1 vale 100, como que eu ndo posso dividir por 2 e cada um

vai receber 50!
[As criancas sabem, (fazendo a negativa com a cabeca para expressar a contrariedade a pratica relatada) muitas criancas sabem e

eu falo pra ele que 0 1 ndo da por 2 eu estou cortando 0 pensamento matematico dessa crianca, eu estou cortando a ideia da divisdo dessa

crianca.]

Simone: Vocé ja pegou aluno que ndo era seu, la no quarto, terceiro ano, por exemplo, aquele aluno que ndo era seu no segundo

ano, VOCé pegou ja quarto, quinto ano?
Professora 1: (rindo) ndo, mas eu ja trabalhei de corregente de quarto e quinto ano.
Simone: E ai, aparece iss0?

Professora 1: E claro que aparece [...] muito. Eu nunca fui regente de quarto e quinto ano, eu ja fui regente de primeiro, segundo,
terceiro, de sexto ano, sétimo, oitavo, nono e ensino médio. Os Unicos de quarto e quinto que eu nunca fui regente, mas eu fui corregente e
ja trabalhei até com alguns professores.

Simone: E 14 aparece iss0?

Professora 1: Com certeza, (risos) sempre aparece!
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Simone: Entdo, o que sera? O que sera que acontece? Entdo professor do primeiro ao segundo ele trabalha a no¢éo, forte, forte, o

que acontece? — Porque a gente vé 14 no sexto ano ainda. O que seré que acontece ai?

Professora 1: [Eu acho que é a formacdo dos professores, os professores ndo sabem, entdo [...] a maioria ndo sabe. Entdo o que

acontece, se 0 professor ndo sabe, ele ndo vai ensinar, ] ele vai dizer, 1 ndo da por 2, pronto acabou. (desanimada) [ Ele vai continuar

ensinando do jeito que ele aprendeu. E ndo foi ensinado para ele que tem jeitos diferentes da matematica.] Por exemplo, eu nunca esqueco
uma vez que uma professora minha, ela pegou e estava contando para nés que ensinou a divisdo com o método longo, aquele subtraindo e
ela fez uma divisdo gigantesca para trabalhar no quinto ano aquilo. Deu, ndo sei quantas folhas do caderno |4, subtraindo, sabe, subtraindo,
subtraindo [...] e dai no final as criancas mesmas concluiram que daquele jeito era mais dificil do que se vocé, no lugar de subtrair, vocé
fizesse a conta 14, né [...] na cabeca e mentalmente. Eles mesmos. Entdo elas falam assim [referindo-se aos professores]. Com isso ela

tentou mostrar a funcédo social do algoritmo do comum, do algoritmo esse tradicional ai, ndo assim subtraindo numa conta gigante né.

Simone: Subtracdo sucessiva...

Professora 1: 1sso, é o de divisdo com subtracao...

Simone: Ja viu alguém fazer isso?

Professora 1: Ja! Eu trabalho assim, s6 que claro, com nimeros menores. Ela fez com um nimero bem grande para mostrar que

da muito trabalho para os alunos ir diminuindo ali. Para eles perceberem, dai ela comparou, fez a comparagdo com os proprios alunos.

Assim, é claro que é 6timo com nimeros pequenos, agora com gigantescos vocé tem que ficar subtraindo 14 um monte, vocé vai demorar
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muito mais né. Entdo ela fez, e fez a comparacéo, e ela falou que isso ela tentou mostrar para os alunos a funcdo social do algoritmo
convencional, 0 quanto era mais rapido no dia a dia na tua vida pra vocé resolver. Entdo vocé: ah [...] digamos ali no lugar de vocé fazer,
de vocé montar a subtragdo vocé ir direto, mas eles ja eram alunos maiores, é claro né, ndo eram 0s pequenos.

[Entdo eu acho que falta muito assim, vocé compreender.] Porque se vocé compreende os dois méetodos, vocé vai ensinar os dois

métodos. Se vocé ndo tem nocdo de como, por exemplo, de como dizer para o aluno que esse 1 da pra dividir por 2 porque vocé nunca

aprendeu. Entdo vocé ndo tem como, vocé nunca vai ensinar, vocé vai dizer 1 ndo da por 2 e pronto, pega o outro 2 que esta ali do lado,

isso [...]. O que gera nisso? “Gera uma decoreba, eu decorei, ndo da eu pego 0 12, 0 12 d4, e o bloqueio na mente da crianca, porque se 0 1
vale 100 né.
[Entdo eu penso que o professor precisa de formacéo,] precisa de formacao para ele saber de todas as formas dele trabalhar diviséo

com o aluno.
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PELA SUA EXPERIENCIA, COMO VOCE ENTENDE O ENSINO DA DIVISAQ?

UNIDADES DE SIGNIFICADO

1.1 [...] Eu acho um tema bem
interessante, nossa é... Gosto
muito de pensar sobre esse
tema,][...]

1.2 [...] mas a primeira coisa que
eu antes de pensar na minha
experiéncia, no que eu entendo,
eu penso assim... em pensar como
a crianga aprende.

1.3 Como a crianga aprende, esse
é o foco que me interessa bastante

INTERPRETACAO

O tema a qual se refere € o ensino da
divisdo. O achar interessante e o gostar de
pensar indicam que também lhe provoca
inquietacéo.

No dito “minha experiéncia” a professora
se refere a sua vivéncia em sala de aula [...
Eu nunca fui regente de 4° e 5° ano, eu ja
fui regente de 1°, 2°, 3°, 6°, 7°, 8°, 9% anos e
Ensino Médio.] e também a sua vivéncia
fora dela, enquanto mé&e [..eu tenho
gémeos, 0s gémeos eles aprenderam desde
bebé a dividir um com o outro]

Antes — “tempo anterior”’, e também “dé
preferéncia”

Foco — ponto de convergéncia,
central ou principal de uma questao.

IDEIAS

SINTESE ARTICULADA NUCLEARES

A professora  demonstra
interesse pelo tema e admite
pensar (ter refletido) sobre o
ensino da diviséo.

Relevancia do tema

Antes de falar sobre o ensino, a
professora traz como
questionamento “o modo pelo
qual a crianca aprende”. Preocupagédo com

Modos pelos quais a

crianga aprende

A professora demonstra grande
interesse em saber pelos modos
como a crianga aprende.

Preocupagdo com
Modos pelos quais a
crianga aprende.

84



1.4[...] eu penso que, nunca uma
crianca aprende quando alguém
vai 14 e diz assim: faca assim,

O nunca foi enfatizado como certeza. Uma criangca ndo aprende
quando apenas € dito o que
Nunca — ndo, de maneira nenhuma, em || fazer.

assim, assado.

1.5 Mas a gente tem que levar a
crianca a pensar sobre aquilo que
eu quero que ela pense, ...

1.6 Entdo eu penso, eu planejo de
um jeito que eu leve a crianga a
pensar sobre a divisdo e ndo eu
explicar a diviséo.

nenhuma circunstancia.

Assim ou assado — de qualquer maneira,
deste ou daquele modo.

a gente: referencia um grupo de pessoas |[E de responsabilidade do

em que se inclui a que fala (nos | professor conduzir a crianca de

professores) modo a encaminhad-la no
pensar.

tem que: no sentido de “estar obrigado a”

Educar, do latim, educare: conduzir para
fora, direcionar

Um jeito que eu leve: a professora busca J| A preocupagdo da professora é
por formas de conduzir de pensar em como encaminhar

0 ensino para que a crianca
Planejar — do latim planus, achatado. || pense na divisdo e ndo apenas
Quando conseguimos planificar algo, Jl nos modos de como opera-la.
temos a possibilidade e analisa-la em outra

Modos de ensinar

Modos de ensinar

Modos de ensinar
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dimensdo e por ai estabelecer meios,
maneiras, modos de proceder.

1.7 [...] é diferente a crianga ouvir || “Isso, isso, isso, aquilo” € uma expressao || Para a crianca, existe diferenca
alguém dizer: ah! A divisdo é isso, || coloquial usada para denominar o que, | entre ouvir o que fazer, como
isso, isso, aquilo. Do que a | nesse caso o que fazer. um  procedimento  técnico,
crianca: ah... nossa... 0 que eu objetivo e entre conduzi-la a
tenho que fazer? — Dar um pra pensar sobre o que ela pode
este aqui, outro para aquele e fazer.

outro para aquele la.

Modos de ensinar

1.8 Entdo, é diferente, entdo a] Vivéncia - O conhecimento adquirido Jl Quando a crianga é conduzida
crianca ela esté vivenciando. através da experiéncia , através doj a pensar sobre “o que fazer”
“acontecer”. ela esta vivenciando,
Ndo ¢é lido, ndo ¢é contado, ¢ || experienciando.
experimentado. Experiéncia vivida
No vocabulario aleméo, vivéncia, Erlebnis
significa "estar ainda presente na vida
quando algo acontece”.

: . C o Experiéncia vivida
1.9 [...] a partir do momento que O sentido de vivéncia é novamente |l Ao “ser” em sala de aula




ela vivencia a divisdo na vidal enfatizado no seu aspecto de ligacdo | vivenciando situacBes que
dela, numa situacdo em sala de |l imediata com a vida, de modo que ndo se | envolvam divisdo, a crianca
aula, pra mim, ela aprende muito || vivencia algo que foi dito, ou que se ouviu | aprende mais do que quando
mais do que o professor chegar e || falar, mas sim, algo que aconteceu em si. Ihe sdo repassadas técnicas e
falar assim: 1sso aqui é a divis&o, procedimentos de como fazer.
resolve assim, assim, assim,

assado.

1.10 [...] sdo dois caminhos, [...] o | A professora gesticula com as maos || A fala da professora indica a
caminho do professor dizer o que | indicando  oposicdo. Os  caminhos || possibilidade de dois modos
é a divisao [...] .E aquele caminho || apontados sdo totalmente opostos. opostos de proceder no ensino
que o professor leva o aluno aj{ O caminho é o modo de proceder. de divisdo: um deles é dizer o

pensar sobre a divisdo, em ] Caminho - modo de, meio pelo qual, J| que fazer e o outro, conduzir a
situacdes em sala de aula. maneira, crianga a pensar o que fazer.

. . i Modos de ensinar
O apontamento dos dois caminhos citados

pela professora é feito com as maos. Para
um lado ela aponta o caminho em que o
professor diz 0 que é divisdo e argumenta
que ndo acha correto. E para o lado
contréario, ela sinaliza o caminho em que o
professor conduz o pensamento do aluno.

x i . . Experiéncia vivida
1.11 [...] Entdo, como a crianca j| Com este dito, responde a pergunta de qual J Como a crianca aprende?




aprende? Entdo ela
vivenciando,[...]

aprende

1.12 ... ela aprende brincando ali
[...]ela aprende com alguma coisa
que envolva ela em relacdo a
divisdo.

se interroga: Como a crianca aprende?

A palavra brincando é empregada no seu
sentido latino, de vinculum , que quer
dizer lago, e que deriva do verbo vincire,
que significa prender, seduzir, encantar.
Brincar, portanto, constitui-se numa
atividade de ligacdo ou vinculo com algo
em si mesmo e com 0 outro.

Envolver — do latim, involvere —cobrir,

embrulhar, incluir, comprometer, vincular
aalgo, ...

“envolva ela” no sentido de inclui-la de
algum modo no pensamento divisorio
(relativo a divisdo).

Ludicidade — usualmente a palavra
ludicidade é utilizada para expressar
formas de desenvolver o conhecimento
atraves de jogos e brincadeiras, através da
diverséo.

Porém, trazemos aqui a reflexdo de

Primeiramente
vivida.

experiéncia

A crianca aprende quando se
envolve pela ludicidade,
quando se compromete com
algo que a envolva que
participa do seu pensamento.

Ludicidade.
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1.13 [...] Eu penso assim, que a
divisdo é um assunto dificil para
ela.

1.14 [...] é dificil porque [...] eu
sempre  penso  ha  questdo
psicolégica do dividir. A crianca
ndo gosta de dividir!

[...] a questdo psicoldgica, como
uma subtracdo — tirar ou dar ou
emprestar — a crianca: Opa! —
Parece que aquilo I4... a crianca
da um bloqueio. Agora quando é
mais, juntar, ganhar, parece uma
coisa mais alegre, mais animada
para a crianca. Entdo dividir tem
um pouquinho a questdo do
bloqueio psicologico [...]

A : : . R Sentidos da diviséo
1.15[...] mas a palavra, quando se | Divisdo — do Latim dis-, “fora”, mais || A palavra divisdo vem

Luckesi para atividade ladica: aquela que
propicia a “plenitude da experiéncia”.

Dificil — &rduo, pouco acessivel.

Psicologico — relativo a fendmenos
mentais ou emocionais

A questdo psicoldgica do dividir, aqui se
define melhor com o compartilhar. A
professora menciona  as constituicdes
familiares. Filho dnico, poucos filhos,
diminuem as vivéncias com divisdo entre
0S pares.

De acordo com fases do desenvolvimento
infantil, ****entendemos que criancas
mais novas ...

Bloqueio — barreira, restricdo, obstaculo,
impedimento.

A professora considera que
divisdo é dificil.

Dividir é dificil pela questdo
psicoldgica do dividir, pelo
significado de perder. Por isso
a crian¢a ndo gosta de dividir!
Para a professora, existe
relagdo psicoldgica entre ideias
de subtragdo com tirar, dar e
entre ideias de adicdo com ter
mais, juntar, ganhar. A ideia de
perder, tirar e também dividir
implica em bloqueio enquanto
as ideias de ter mais se tornam
mais prazerosas para as
criangas.

Dificuldade/Sentidos
da divisdo

Dificuldade/Sentidos
da divisdo
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fala divisdo, né

1.16 [...] Acho que o algoritmo
convencional que ¢é aquela
continha armada 14, é a ultima
coisa que eu vou fazer com 0 meu
aluno na diviséo.

1.17 [...] muita gente ndo leva em
consideracdo o valor posicional na
divisdo, e isso € fundamental. E
muito, muito importante.

videre, “separar”. Essa operagdo separa um
nimero e apresenta como resultado um
quociente, que vem do Latim quotiens,
“quantas vezes? Quao seguido?”, de quot,
“quanto?”.

Algoritmo convencional — o termo é usado
para definir o processo operatorio com o
qual se encontra o resultado de uma
divisao.

“eu ndo posso chegar 14 na minha aula e
mostrar um algoritmo para o aluno.”

Valor posicional — é o valor que o
algarismo determina ao numero de acordo
com a sua posicao.

A professora enfatiza bastante a
importancia da compreensdo do valor
posicional dos algarismos em um nimero.

carregada de sentido negativo.

O algoritmo convencional € o
ultimo para ser aprendido.

Muitos professores néo
consideram a importancia do
valor posicional de um
algarismo em um ndmero na
divisao e fazer essa
consideracdo é fundamental.

90

Uso do algoritmo

Sistema de
Numeracédo decimal/
valor posicional



1.18[..] eu gosto muito de
trabalhar. Adoro trabalhar assim,
com pratinhos, pratinho e bala [...]

1.19 Eu gosto muito de brincar de
faz — de - conta, entdo, a crianca
ela vem... ela é crianca, ela vem
naquela... é...cheia de imaginacdo
na mente dela.

Ha empolgacdo na fala, a professora
expressa satisfacdo ao contar como ja
trabalhou obtendo resultados positivos
com materiais como pratos e balas.

Brincar de faz — de - conta: o faz — de -
conta permite que a crianga transite pelo
mundo imaginario tentando compreender
seu mundo real, ou seja, tenta estabelecer
uma relacdo entre o que percebe e o
significado real, por essa compreensao
desenvolve-se a imaginagéo.

A 1imaginacdo faz nascer o “novo”,
portanto justifica-se a importancia seu
desenvolvimento para a resolucdo de
problemas.

Na expressdo: “a crianga ela vem... ela ¢
crianga” hd uma reiteracdo (validagdo)
afirmacéo, justificativa,... que os alunos
sdo acima de serem alunos, sao criancas, e
que se faz importante considerar.
Imaginacdo: capacidade de representar
objetos pelo pensamento, criar a partir de
ideias.

Gosto muito de trabalhar com
pratos e balas.

A professora considera que nas
brincadeiras de faz de conta a
crianca desenvolve sua
imaginacéo.

91

Material
manipulével

Ludicidade
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1.20 [...] enfim o0 que vocé tiver || Caixa Matematica: € um material fEu uso muito da caixa
na tua caixa matematica, que eu |l motivacional para a aprendizagem da |l matematica.
uso muito a caixa matematica. Matematica muito utilizado no periodo de

alfabetizacdo. Ela contém véarios materiais

( palitos, canudos, tampinhas, el&sticos,

fichas numéricas, dados, dinheirinho,

relégio, quadro numérico, ..) que sao

usados pelos alunos com o objetivo de

permitir-lhes a manipulacdo individual de

quantidades a fim de atribuir mais

significado ao conhecimento matematico.

Atualmente a caixa matematica é um dos

materiais sugeridos pelo Pacto Nacional de

Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC. O

programa propde que cada professora

tenha a sua prépria caixa e que ela esteja

recheada de materiais diversos que estejam

a md no momento que as atividades sdo

realizadas.

Material
manipulével

1.21 Ela néo vai se assustar, pelo || Assustar — apavorar, abalar, intimidar. Utilizando-se da ludicidade &
contrario, ela vai comegar a ter possivel desenvolver  na
nocdo de divisdo com ideias crianca ideias  positivas,
agradaveis, legais, divertidas, que agradaveis, divertidas sobre a
para ela é uma brincadeira e eles divisao.

Ludicidade




gostam e eles se divertem e
aprendem.

1.22 [..] vocé pode fazer uma
tabelinha. Eu gosto muito de fazer
a tabelinha que dai a gente brinca
junto e eles véo respondendo na
tabelinha.

1.23 Entdo esse, eu acho assim
que é um trabalho bem legal que
eu gosto de fazer no primeiro e no
segundo ano, repetir, a
alfabetizacdo matematica ali, [...]

Tabelinha — Tabela

A professora explica através do dito: “eu
gosto muito de fazer a tabelinha que dai a
gente brinca junto e eles vao respondendo
na tabelinha: sim, ndo posso, sobrou
tanto...” que a atividade desenvolvida
ludicamente pode ser registrada na forma
de resultado pelos alunos, assim estabelece
uma relagdo entre o experienciado e o

registrado.

Alfabetizacdo matematica — é 0 processo
em que a crianca € conduzida a ler,
compreender e interpretar 0Ss signos
matematicos expressos pela linguagem
matematica e comunicéa-los.

O uso de tabelas favorece a
compreenséo

Nos primeiros anos do ensino
fundamental, no periodo de
alfabetizacdo matemaética €
importante  trabalhar  com
atividades diversificadas que
formardo um solo sustentavel
para compreensdes futuras.

Modos de ensinar

Alfabetizacdo
Matematica
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1.24 [...] O célculo mental ajuda
muito, [...]

1.25 [...] o desenho, o desenhar,
ali na divisdo [...]

1.26 Tudo isso vocé vai
caminhando e pre-pa-ran-do a
crianga para o algoritmo [...]

... € trabalhar o célculo mental, quanto é
[...] ja entra com a metade la. Vocé pode
trabalhar também: quanto é metade de 6?
A metade de 8? [...]Jir brincando com eles

[..]

Célculo mental — o calculo mental faz
parte da vida adulta, faz parte da vivéncia
da crianca. Sua principal funcdo €
estimular a independéncia do registro,
possibilitando mais autonomia na escolha
de estratégias para resolver problemas.

Quando cita o desenho, a professora
gesticula a ““agdo de repartir”.

Desenho — 0 desenho é uma representacao
visual do conceito.

Caminhando — percorrendo um caminho,
pondo-se em movimento.

Preparando — pondo em condicGes
adequadas. Aqui, a professora reitera pela
fala pausada do pre-pa-ran-do, que muito

O calculo mental ajuda muito a
compreensdo da divis&o.

A representagdo visual atraves
do desenho favorece a
compreensdo da divisdo.

Através de outras atividades €
preciso preparar a crianca para
o algoritmo.
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1.27 [...] o algoritmo € algo muito
complexo para uma crianca [...]

1.28 Ela decorando ela nunca vai
entender o que é uma diviséo [...]

1.29 Entdo, ndo adianta! Eu acho
que vale a pena a gente se

antes de fazer uso do algoritmo, deve ser
possibilitada diversos modos de conhecer e
praticar a divisao.

Algoritmo — é uma sequéncia finita de
regras ou procedimentos que usados na
determinada ordem levam & solugdo de um
determinado problema.

Neste contexto, o algoritmo € o que se
chama usualmente de “conta armada”. No
caso, o algoritmo da divisdo ao que se
refere é o algoritmo da divisdo euclidiana
que € o mais utilizado para a aprendizagem
da divisdo. Usualmente, se chama de
algoritmo convencional, possivelmente por
ter sido convencionado seu uso.

Decorando — decorar, nesse contexto, tem
sentido de gravar na memodria.

“Entdo, ndo adianta!” o dito ressoa como
um desabafo da professora. Ela justifica

O algoritmo convencional da
divisdo é muito complexo.

Se a crianca SO grava na
memoria 0s procedimentos
para operar a divisdo sem a
compreensdo, ela ndo entende.

Para a professora é de extrema
importancia o trabalho com a

Uso do algoritmo

Uso do algoritmo

Ludicidade
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esforcar em trabalhar com jogos e
brincadeiras envolvendo divisao
para a crianga ndo ter um bloqueio
inicial [...] E assim a gente
consegue alcancar o objetivo [...]

1.30 [...] trabalhar com material
dourado que eua—do —ro

1.31 [...] aquela ideia la que vocé
vai dividir 120 dividido por 2. Dai

os professores falam assim: d&
pra dividir 1 por 2? Dai eles
dizem? — N&o!

[...] eu posso dividir 1 por 2?
Mas o0 1 n&o ¢ 1! E 100!

1.32 [..] Isso a gente ndo pensa
guando a gente vai dar aula, a
maioria né, nao pensa nisso. E dai
dizz ndo da. E isso cria um
blogueio na mente da crianga.

anteriormente a essa fala o quanto sabe
porque ja trabalhou com alunos do ensino
médio que ndo sabiam dividir.

O uso do material dourado é justificado
para a compreensao do valor posicional do
algarismo.

A professora cita o exemplo da diviséo
120:2, e enfatiza que na fala usual para se
proceder pelo algoritmo é comum
perguntar se 1 d& por 2. Ao usar na fala
ou na ideia de que 1 d& por 2, corre-se 0
risco de destruir o entendimento sobre o
valor posicional.

“a gente nao pensa” — a maioria dos
professores ndo se questiona a ponto de
refletir sobre a influéncia da sua fala para
0 aluno.

ludicidade para  conseguir
alcancar o objetivo de que o
aluno entenda a diviséo.

A professora considera
importante trabalhar com o
material dourado.

Ao dar importancia unicamente
ao  uso do algoritmo,
professores desconsideram 0
valor posicional do algarismo.

Ha pouca reflexdo dos
professores sobre o uso direto
do algoritmo como método
incontestavel para o ensino.
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1.33 As criancas sabem, muitas
criangas sabem e eu falo pra ele
que 1 ndo da por 2 eu estou
cortando 0 pensamento
matematico dessa crianca, eu
estou cortando a ideia da divisdo
dessa crianca.

1.34 Eu acho que é a formacéo

dos professores, os professores
ndo sabem, entdo... a maioria ndo
sabe, ele vai dizer, 1 ndo d& por 2,
pronto acabou. Ele vai continuar

ensinando do
aprendeu. [...]

jeito que ele

Quando diz: “As criangas sabem” a
professora faz um gesto de negativa com a
cabeca para expressar a contrariedade.
Neste contexto € possivel perceber certa
indignagdo quanto aos modos de proceder
do professor que desconsidera
compreensdes anteriores.

“Entdo eu acho que falta muito assim,
voc€ compreender.”

Compreender — acdo de aprender
conjuntamente.  Ocorre  compreensdo
quando  conseguimos  perceber  0S
elementos internos que caracterizam o
fato, ou o fenbmeno.

A professora se refere a falta de
compreensdo dos professores sobre a
divisdo.

Para as criancas que formaram
conceitos  sustentados  pelo
sistema de numeragdo decimal
hd o entendimento de que na
divisdo 120:2, 0 1 ndo é 1, ¢
100. Quando no wuso do
algoritmo se fala que 1 ndo da
por 2, rompe-se com 0S
conceitos ja formados por ela.

A maioria dos professores néo
tem compreensdo suficiente
sobre a divis&o.

Uso do
algoritmo/modos de
ensinar

Formacdo do
professor
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1.35 Entdo eu penso que o || Formacdo — modo de formar, de constituir.
professor precisa de formacéo,

[..]

A professora enfatiza que 0s
professores dos Anos Iniciais
que  ensinam  matematica
precisam de mais formacao.

Formacdo do
professor

98
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PROFESSORA 2

Simone: Entdo veja, a minha inquietacdo veio do meu trabalho com as professoras da manhd. Que € I, que trabalham a tarde também.

As vezes eu também tinha contato com vocé, né. Mas assim muito raro de discussdo. Mas a gente conversava muito e a minha inquietagio veio

disso, pela experiéncia do professor o que, como € que ele vé o ensino da divisdo? O que , pensa assim, que de repente fundamenta, como se
ensina, o que vocé sente em relacdo a divisdo, se diferencia entre quatro operacdes, num 3° ano como que vocé vé a divisdo, como vocé Vvé o
ensino, de repente até como vocé faz, como acha que deveria ser. A minha pergunta chave é essa: Pela sua experiéncia, como vocé entende o

ensino da divisdo?

Professora 2: Entdo, [a divisdo como a gente debateu], [ela é uma das operacdes menos valorizadas dentro do processo, em debates,

mesmo nos cursos, PNAIC tudo, nés percebemos que as pessoas fogem da divisdo, do trabalho com a divisdo,] [as outras operacdes normais,

adicdo, subtracdo, multiplicacdo mas quando chega na divisdo d4 um bloqueio d& uma parada,] entdo qual é minha pratica nesse momento.

Comecar la na alfabetizagdo, la no 2° ano, [a gente comeca a falar de distribuicdo, de parcelas,] como que forma aquela parte, porque eu quero

saber da metade, eu quero saber daquele material se eu distribuir por tantas pessoas, entdo [ali comeca todo um trabalho de entender que eu

estou fazendo uma distribuicdo do nimero eu estou decompondo aguele nimero em outras partes e de acordo com o interesse que eu tenho, se é

para 1, se é para 2, se é para 3,] como é que fica isso. Entdo, se vocé comeca ali no 2° ano, [vira uma brincadeira gostosa porgue todo mundo

guer receber a mesma guantidade, e esse numero para eles forma significado,] se vocé esta trabalhando com balas, se vocé esta trabalhando com

pirulitos, como que faz, [e era uma cobranga que vinha na Provinha Brasil, j na primeira prova, no primeiro bimestre ja vinha com essa nogdo

de divisdo, metade,] entdo a gente ja trabalha e no segundo semestre mais alguma coisa [no 3° ano como que é, é uma retomada dessa
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distribuicdo em partes, s6 que ja € associada com a multiplicacdo,] olha quantas vezes eu dividi, [e quando vocé comega a falar: “Quantas vezes

eu dividi”, “dividi isso”, “distribui isso”, o aluno a palavra vezes j4 o leva a pensar em multiplicacio e tabuada e eu acho que ali ele se perde],

entdo [tenho dificuldade em tentar trabalhar isso sem que o aluno confunda multiplicacdo e divisdo. Sdo partes de algo mas ndo poderia haver

né, essa confusdo, se ja vem trabalhada no 2° ano a nocdo de. Entdo a minha dificuldade realmente é quando coloca no... arma-se a operacao,]

como fazer essa transformacéo que ele j& sabe distribuir, j& sabe dividir, j& sabe fazer desenhos, ja sabe representar

Simone: No concreto...

Professora 2: No concreto. Ai quando vai para a operacao, [0 que € aquela chave, porque que eu tenho que fazer um calculo de adicéo

aqui, de subtracdo ali o que eu tenho que saber. Entdo, ainda é complicado passar isso para a crianca, entdo muitos vao para o 4° ano ainda sem

amadurecer isso e eu percebo gue é uma falar minha.] Porque eu ainda ndo consigo atingir a todos quando eu traco 14 a chave e ele fica sem

entender porque. E também pela imaturidade eu acredito que o aluno com sete, oito anos agora finalizando o 3° ano, finalizando a parte de
alfabetizacdo, quando ele vai para 0 4° ano ele tem muita coisa para ser retomada, ele ndo esta tdo inteiramente ligado a esta fase da abstracéo e
se precisa se abstrair algumas coisas na opera¢do da divisdo. Sendo vai ficar precisando o tempo todo do concreto e quando é que se desliga o

concreto na Matematica? E uma interrogagao!

Simone: E vocé vé diferenca... Sdo duas coisas diferentes, a questdo do ensinar e depois em relacdo ao que ele aprende. Mas ensinar a

divisdo para vocé, e diferente que ensinar as outras operaces?

Professora 2: Nao. Porque eu ja venho na alfabetizacdo do 2° ano falando disso, vou distribui, vou repartir, vou colocar nessa caixa,

vou tirar daqui, ele ja esta criando noc¢éo da divisdo. O termo para ele ndo vai assustar, entdo eu ndo acho que é diferente de outras, 0 que eu
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acho assim, [ha um estigma... divisdo... ndo sei, tem aquela questdo dos pais também:

- Processo longo ou processo curto] professora?

- Ah, a minha mae ensina diferente.

- Mas esta certo.

- N&o, mas ndo esté igual ao seu!

Entdo fica uma situacdo assim, de confronto, entre o que a escola ensina e a familia, muitas vezes a familia ndo sabe a divisdo vocé

percebe isso, ndo tem quem ensine, quem dé um retorno, um reforco, ai.....estigma. Divisdo, como é que faz divisao.

Simone: E na aprendizagem, vocé percebe isso? Vocé falou que no ensino, pra ensinar, o ensino da divisdo ele € como se fosse

qualquer outra operacdo, para vocé. Mas na aprendizagem, vocé percebe diferenca?

Professora 2: [Eu percebo que as pessoas tém medo da divisdo, entdo eu estou ensinando a divisdo, aquela crianca ja estd com o

conceito formado, de que a mée disse que a operacdo é dificil, de que o irmdo que ta fazendo 14 no 4°, 5° ano acha que é dificil, entdo precisa se

rever esse conceito. JPorque como é que o cidaddo se vocé estd o tempo todo dizendo que é dificil? Que é impossivel quase a pessoa saber. Nao

é porque vocé tem que saber multiplicacdo, porque vocé tem que saber quantas vezes cabe, né. Se vocé tiver mostrando ali numa brincadeira,

num joguinho, ndo tem problema de aprendizagem. Mas se fica solto, s6 na... é...

Simone: Na conta.

Professora 2: Na conta, no algoritmo, sei la. Ai o que acaba ocorrendo, vem impregnado de conceitos assim negativos. [\Vocé percebe

gue quando se fala em multiplicacdo, a crianca acha dificil, mas acha uma graca porgue todo mundo ta com uma tabuada, tem lapis de tabuada,
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sabe... n coisas que d4 para trabalhar, joguinhos e tal. Quando vocé fala de divisdo, ninguém estimula né!] Um campeonato de divisdo. — Nunca

ouvi falar. Quantas escolas faziam campeonato de tabuada, de multiplicacdo e aquilo estimulava, aquilo fazia com que as pessoas pensarem

multiplicando por 2, por 3....E divisdo?

E dificil vocé acabar com o conceito que divisdo é uma operagéo dificil. Entdo, assim, aprendizagem acho que seria tranquila se néo
houvesse essa interferéncia. Ah! VVocé vai ver o que € bom quando chegar na divisdo. A crianca ja chaga aqui bloqueada.

Simone: Vocé lembra, assim por exemplo, vocé fez falando da tua formacao. Quanto tempo vocé esta?

Professora 2: Eu estou desde 1991 trabalhando com alfabetizac&o.

Simone: Mas vocé sempre esta assim, entre 3° ano....

Professora 2: 1sso.

Simone: 1°...

Professora 2: Sempre 2° ano, e agora eu retornei para 0 3°. Entdo, para mudar um pouco, ver como o0 processo esta sendo feito, sendo

fica muito bitolado, 2° ano, 2° ano, ai acha que esta fazendo um bom trabalho e de repente como é que o aluno consegue realizar as atividades

no 3°, ficou realmente bem trabalhado? Entdo mudei para o 3° ano para acompanhar essa fase. Embora nédo esteja com a minha turma do ano

passado.
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Simone: E a tua formacéo é Letras?

Professora 2: Letras, Portugués — Inglés.

Simone: Vocé fez Magistério?

Professora 2: Eu fiz Magistério.

Simone: O que vocé lembra assim, tem alguma diferenca da maneira de ensinar de como vocé aprendeu? Quem te ensinou. No sei se

vocé pode lembrar disso, né? Mas a maneira assim que te ensinaram, assim de repente que vocé aprendeu e a maneira que Vocé ensina?

Professora 2: Tem. Eu lembro que, eu aprendi divisdo, por exemplo, na 32 série, com a professora Nisia e ela fazia pelo processo longo

e minha méae fazia em casa pelo processo curto e eu ficava no meio desse jogo. SO que [ndo tinha relacdo de nada com nada, situacdo-problema,

ndo existia, era o algoritmo entdo eu tinha que entender o porgue tinha um ndmero em cima, um outro do lado separado por uma casinha e

porgue tinha que fazer aquela escadinha descendo. Eu lembro que ndo fazia sentido!] [E hoje quando eu ensino, ai tem tampinha de garrafa,

cada um tem sua caixa Matematica, tem palito de sorvete, tem pirulito na caixinha, tem chicletes, vamos dividir para guantas pessoas, guanto

gue vai dar essas partes, eu tenho interesse na divisdo desse pirulito, dessa bala. Porque ele recebeu mais? Porgue sobrou? Eu ndo entendia o

gue era aquele nimero que sobrava! Ndo tinha relacdo de nada com nada! Ndo me mostravam sobrou! Sobrou o qué? Sobrou 2. Porque gue

aquele 2 ficou? Porque ndo da para fazer uma divisdo mais uma vez para todos os nimeros ali envolvidos. Ndo fazia sentido. Hoje, eu penso

que eu trabalho de forma mais interessante para o aluno,] ele esta vendo quantas canetas, quantos lapis, entdo eu observo, se falta alguma coisa,

muitas vezes falta da maturidade para entende aquela operacdo mas ndo que ndo esteja sendo ensinado. E um problema emocional, é um

problema de concentracdo, atencéo, até dividir todos aqueles lapis, dividir todos aqueles doces, as tampinhas, mas eu observo que hoje a gente
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oferece mais coisas, ai trabalhamos aquele tipo de atividade durante a semana, sexta-feira é dia da informatica, ai n6s vamos na informaética
fazer joguinho. E esse joguinho matematico ali se eu estou acertando eu estou mudando de fase, € mais ou menos parecido com 0 meu video
game que eu tenho em casa, entdo eu quero ganhar. Eu quero mostrar para 0 meu amigo que eu sei e é sempre em dupla, pela quantidade de
nossos computadores. Que dizer, eu estou oferecendo aqui uma atividade gostosa de fazer com um material concreto e depois eles sabem que
vai trabalhar na informética do jeito que ele gosta. O jogo. Entdo essa crianca ela tem mais recurso para aprender. Se ela vai atingir esse

aprendizado no nivel que a gente deseja, ai fica um pouquinho a critério do reforco que a gente vai ter com a familia, na maturidade paral

memorizar, entender e passar a executar esse tipo de operacdo no dia a dia, né. Mas bem diferente.




PELA SUA EXPERIENCIA, COMO VOCE ENTENDE O ENSINO DA DIVISAQ?

UNIDADES DE SIGNIFICADO

2.1 [...] a divisdo com a gente
debateu [...]

2.2 [...] ela é uma das operacdes
menos valorizadas dentro do
processo, em debates, mesmo nos
cursos, [...] nés percebemos que
as pessoas fogem da divisdo, do
trabalho com a diviséo [...]

INTREPRETACAO

A gente — nds (eu e outros professores)

debate: de+bate do francés
débat —  controvérsia, discussdo,
associada a combater e rebater
retoricamente( com argumento).

Debateu -

Valorizadas — valorizar, dar valor.

Processo — a professora chama de
processo a forma — acdo nos seus mais
diversos tempos e lugares: nos cursos de
formacdo continuada, no dialogo entre
0S pares.

Fogem — fugir: do latim fugere afastar-
se rapidamente para evitar perigo,

SINTESE ARTICULADA

O ensino de divisdo ja permeou
didlogos entre a pesquisadora e
Seus pares.

A professora diz que a divisdo ndo
é enfatizada nos meios formativos,
ela percebe que as pessoas fogem
da discusséo sobre a divisao.

IDEIAS
NUCLEARES

Relevancia do tema

Relevéancia do tema
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T 1]

2.3 [..] as outras operacdes
normais, adicdo, subtracéo,
multiplicacdo mas quando chega
na divisdo da um bloqueio, da
uma parada [...]

2.4 [...] a gente comeca a falar de
distribuicdo, de parcelas. [...]

2.5 [...] ali comeca todo um
trabalho de entender que eu estou

fazendo uma distribuicdo do
namero, eu estou decompondo
aquele nimero em outras partes e
de acordo com o interesse que eu
tenho, se é para um, se é para
dois, se é para trés,... [...]

2.6 [...] , vira uma brincadeira
gostosa porque todo mundo quer

Adicédo, subtracdo e multiplicacdo sdo
chamadas pela professora de normais,
Normal: conforme a norma, a regra.
Bloqueio: impedimento, barreira.

Parcelas — partes.

Distribuicdo — acdo de repartir

A palavra decompondo ¢é falada
vagarosamente, “de — com — pon — do”,
explicitando certa importancia para a
professora.

Decomposicdo —  separacdo  dos
elementos formadores ou constituintes
de algo.

Sé&o constituintes dessa ideia as falas:

2 13

“se vocé comeca ali no 2° ano”, “vira

O ensino das operacdes de adicao,
subtracdo e multiplicacdo acontece
de forma comum, normal
enquanto que a divisdo causa um
bloqueio.

Neste dito a professora explica que
com os alunos, comeca falando
sobre distribuicdo, em parcelas.

Quando faz a distribuicdo de uma
quantidade, a professora entende
que estd decompondo esse numero
(quantidade) em partes menores,
sendo essas, de acordo com o
interesse.

Em atividades ludicas as criangas
estabelecem significado para as

Bloqueio

Ideia de distribuicdo

Ideia de
decomposicao

O sentido pela
ludicidade
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receber a mesma quantidade e
esse numero para eles forma
significado, [...]

2.7 [...] e era uma cobranca que
vinha na Provinha Brasil [...] essa
noc¢ado de divisdo, metade,|...]

29 <

uma brincadeira gostosa”, “todo mundo
quer receber a mesma quantidade”, “se
vocé estd trabalhando com balas, ...
pirulitos”.

A professora usa a palavra significado

Provinha Brasil - é uma avaliacdo
diagnostica que visa investigar o
desenvolvimento  das  habilidades
relativas a alfabetizacdo e ao letramento
em Lingua Portuguesa e Matematica,

desenvolvidas pelas criancas
matriculadas no 2° ano do ensino
fundamental das escolas publicas
brasileiras. Aplicada duas vezes ao ano
(no inicio e no final), a avaliacdo €
dirigida aos alunos que passaram por,
pelo menos, um ano escolar dedicado ao
processo de alfabetizacdo. A aplicagéo
em periodos distintos possibilita a
realizacdo de um diagndstico mais
preciso que permite conhecer o que foi
agregado na aprendizagem das criangas,
em termos de habilidades de leitura e de
matematica.
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relacBes entre 0s nUmeros.

No inicio do 2° ano ja constam as
nocOes de divisdo como a metade
nas avaliacdes externas.

Divisdo na
Alfabetizacédo
matematica
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2.8 [..] no 3° ano [...] é uma || Associada — combinada, relacionada. No 3° ano trabalha-se a divisdo

retomada dessa distribuicdo em associada a multiplicacéo. Principio
partes, s6 que ja associada com a multiplicativo
multiplicacdo, [...]

2.9 [...] e quando vocé comega a [ Ele se perde — no sentido de “ele se || A palavra “vezes” referencia a
falar: Quantas vezes eu dividi J| confunde”, desorienta-se. tabuada de multiplicacdo, para a
isso? para o aluno,..., a palavra professora o aluno oculta a ideia do
vezes ja o leva a pensar em | Tabuada — tabela de fatos aritméticos, Jl dividir quando refere-se a tabuada.

multiplicacdo, em tabuada,..., eu jjem especial da multiplicacdo, usados

acho que ali ele se perde [...] para a memorizagéo

Tabuada

2.10 [...] tenho dificuldade em J| Arma-se a operacdo — coloca-se naf Mesmo que o aluno ja compreenda
tentar trabalhar isso... sem que o || formatacdo para fazer uso do algoritmo. J divisdo  por  distribuicdo, ha
aluno confunda multiplicagéo e dificuldade da professora em

divisdo. [..] Entdo a minhalUma ideia que ganha sentido aqui é | trabalhar o algoritmo sem que o

dificuldade realmente é quando Jldada pela fala “como fazer essaf aluno confunda multiplicacdo e Uso do algoritmo
coloca no ... arma-se a operacdo, || transformacdo  porque ele ja sabe | divisdo.

[...] distribuir, ja sabe dividir”,...

Representa que € desaprendido o
sentido de dividir para multiplicar.

. . : L gl : . Uso do algoritmo
2.11 [...] o que é aquela chave? J| Chave — no algoritmo convencional da J| E dificil ensinar o algoritmo no 3°



Por que eu tenho que fazer um
calculo de adicdo aqui? De
subtracéo ali? O que eu tenho que
saber? [...] é complicado passar
ISSO para a crian¢a. Entdo muitos
vao para 0 4° ano ainda sem
amadurecer isso e eu percebo que
é uma falha minha. [...]

212 [..] h&d um estigma...

divisdo... ndo sei... tem aquela
questdo dos pais também:
processo longo ou processo
curto?

divisdo, chave é o sinal que separa o
divisor.

Quando dito “a falha ¢ minha” ¢
percebido um sentimento de frustragdo.
Na fala “.. e também pela
maturidade,..., ele também n&o esta tdo
inteiramente ligado a esta fase de
abstracdo e se precisa se abstrair
algumas coisas na operacdo da divisdo”
nota-se um argumento para que 0 ensino
do algoritmo seja feito no 4° ano.

Estigma — marca, cicatriz.

Processo longo — é o algoritmo da
divisdo onde sdo indicados o resultado
do produto do quociente pelo divisor e
as subtracbes resultantes entre o
dividendo e este produto.

Processo curto — curto ou breve, é o
algoritmo da divisdo representado
apenas pelo resultado da subtracdo entre
0 dividendo e o produto do cociente
pelo divisor. Esse processo exige que a
crianga imagine algo que ndo esta
vendo.

ano.

H& uma preocupacdo excessiva
quanto ao uso do algoritmo.

Uso do algoritmo
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2.13 Eu percebo que as pessoas
tém medo da divisdo, [...] aquela
crianca ja estd com o conceito
formado de que a mae disse que a
operacdo é dificil! Que o irméo
que esta fazendo 1a no 4°, 5° ano
acha que é dificil, entdo precisa
rever esse conceito.

2.14 Vocé percebe que quando se
fala em multiplicacdo, a crianga
acha dificil, mas acha uma graca
porque todo mundo t& com uma
tabuada, tem lapis de tabuada,
sabe...[..] Quando fala em
divisdo, ninguém estimula né! [...]

2.15 [...] ndo tinha relacdo de

nada com nada, situacdo
problema, n&do existial Era o
algoritmo! Entdo eu tinha que

Medo — perturbacdo resultante da ideia
de perigo. O que causa temor.

ocorrendo,
conceitos

[..] Ai acaba
impregnado  de
negativos.

vem
assim

Outras falas que compde essa ideia:

“Um campeonato de divisdao? Nunca
ouvi falar... Quantas escolas faziam
campeonato de tabuada, de
multiplicacdo e aquilo estimulava, aqui
fazia com que as pessoas pensassem,[...]
E a divisdo? E dificil, vocé acabar com
0 conceito negativo...[...] a
aprendizagem acho que seria tranquila
se ndo houvesse essa interferéncia [...]
A crianca ja chega aqui bloqueada!”

Se referindo ao modo de como aprendeu
a professora expoe:

“Eu lembro que, eu aprendi divisao, [...]

A professora narra através de
exemplos que a divisdo é
considerada pela familia como um
modo de operar muito dificil, ou
seja, uma “conta dificil”.

Para a professora, existe um sentido
negativo no senso comum sobre a
divisio e para que realmente
acontecesse a aprendizagem seria
importante reorienta-lo. Ainda
ressalta que o ensino da divisdo €
pouco atrativo e estimulado.

O modo de como aprendeu sobre
divisdo foi totalmente destituido de
significado, portanto ndo lhe fez
sentido.

Dificuldade

Modos de ensinar

Modos de ensinar /

modos de
aprender/uso do
algoritmo
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entender o porqué tinha um Jcom a professora Nisia ela fazia pelo
nimero em cima, um outro do [ processo longo e minha mae em casa
lado separado por uma casinha e || pelo processo curto e eu ficava no meio
porque tinha que fazer aquela Jjdesse jogo. [...]JEu ndo entendia o0 que
escadinha descendo. Eu lembro Jlera aquele nimero que sobrava! N&o
que ndo fazia sentido! tinha relacdo de nada com nada! Nao

me mostravam... sobrou! Sobrou o qué?

A “casinha” da qual se refere, também
denominada “chave”, sdo os dois tragos
que separam o divisor a fim de que
fique evidente.

Aquela “escadinha descendo” : tanto no
processo curto quanto no longo do
algoritmo da divisdo, os restos advindos
da subtracdo entre o dividendo e do
produto do divisor pelo quociente, sdo
registrados e conforme wvai se
desenvolvendo o algoritmo, que ¢é
iniciado pela esquerda do dividendo, vai
se formando a tal escada.

2.15 E hoje quando ensino, ai tem | Pelo dito anterior, US 2.14, a professora | Eu ensino de modo diferente do J Modos de ensinar/
tampinha de garrafa, cada um tem | retrata uma comparacdo com o modo J qual me foi ensinado, eu ensino de J| material manipulavel
a sua caixa matematica, tem || pelo qual aprendeu e o modo pelo qual j forma mais interessante.
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palito de sorvete,[...]Hoje, eu | ensina.
penso que eu trabalho de forma

mais interessante para o aluno [...]
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PROFESSORA 3

Simone: Aqui a professora [...], professora do 4° ano, e a gente vai conversara com ela agora. Entdo professora, como eu ja falei para a
senhora. Pela sua experiéncia, o que a senhora vé em relacdo ao ensino da divisdo? Como isso acontece? Como vocé percebe? Sabe. O que

acontece com os alunos ou mesmo com vocé? O que vocé tem para me falar sobre a diviséo.

Professora 3: [Assim! A minha experiéncia de aluna no 2° ano quando era crianga ndo foi nada boa com divisdo.] Meu Deus, quando a

professora me mandava ir para o quadro fazer divisdo eu tremia. E ela gritava, gritava, era bem rigida. Entdo assim, nossa agora eu tomo o maior

cuidado como os meus alunos. [Foi o primeiro ano que eu tive a oportunidade de trabalhar com divisdo, que eu pequei 0 4° ano, sempre

Educacdo Infantil antes. Entdo eu tomei muito cuidado com esta questdo, pra trabalhar bastante a pratica com eles, com bastante materiais para

gue eles entendessem bem o conceito da divisdo primeiro, depois nés partimos pra divisdo com reqistro.]

Simone: E nesse processo da divisdo com registro, como € que foi?

Professora 3: Eles foram bem.

Simone: E?!
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Professora 3: Eu entendo que sim. [A dificuldade maior deles foi na tabuada. Na tabuada.] Mas a maioria ndo teve dificuldade.

Simone: E ai 0 processo, eles ja vem do 3° ano sabendo alguma coisa ou nao?

Professora 3: De divisdo?

Simone: E.

Professora 3: Pouca coisa.

Simone: Pouca coisa?

Professora 3: Pouca coisa.

Simone: Porque na nossa diretriz tem 4 uma....

Professora 3: Sim.

Simone: Né.

Professora 3: Uma introducéo, leve. Dai a gente trabalha a questdo no 4° ano mesmo.
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Simone: O 4° ano fica bem enfatizado o processo.

Professora 3: Sim.

Simone: O algoritmo, a aplicacao na resolucédo de problema...

Professora 3: Sim.

Simone: Fica bem enfatizado isso

Professora 3: Bem, muito. Muito bem trabalhado.

Simone: E ai por exemplo assim, pra comecar o algoritmo? Entdo vocé comeca com nimeros pequenos, e o processo do algoritmo?

Professora 3: Eu utilizai o material dourado, palitos de picolé, para depois chegar no algoritmo. Mas quando chegou, eles ndo tiveram
dificuldade.

Simone: Nao tiveram?

Professora 3: Eu ndo senti dificuldade, tanto que eu gosto muito de trabalhar com eles no quadro. Porque é ali que eu fico sabendo se o

aluno sabe, se ele ndo sabe, qual é a duvida, entdo porque fazer no caderno ali € uma coisa, no quadro € outra. Porque as vezes eles perguntam

para um, as vezes eles perguntam pra outro e no quadro ndo, sdo so eles, entdo quando tinha duvidas eu ja ia esclarecendo ali mesmo. Com o
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maior cuidado como eu ja disse, porque a minha experiéncia néo foi nada boa.

Simone: E quando vocé aprendeu era so, vocé fazia s6 o algoritmo?

Professora 3: SO. Nao teve nenhum, nada de pratica antes.

Simone: Entdo a maneira que vocé aprendeu, €...te lembra, te marcou de alguma forma para que vocé pudesse ensinar depois. Nem que

seja dessa forma

Professora 3: Entendo.

Simone: Que vocé considera, considerou ruim?

Professora 3: Negativa.

Simone: Entdo toda vez que vocé vai trabalhar, vocé pensa, vocé tem esse retorno, essa lembranca.

Professora 3: Me remete.

Simone: E ai alguma coisa assim que, alguma dificuldade no trabalho, vocé lembra de alguma coisa?

Professora 3: Minha com os alunos
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Simone: E...com os alunos ali.

Professora 3: A questdo de fracdo. as vezes sinto um pouco de dificuldade assim, me preocupo. Dai tenho um pouco de dificuldade na

hora de fracGes.

Simone: Mas em relagéo a diviséo.

Professora 3: Na divisdo, ndo, acho....ndo

Simone: Alguma coisa que tenha repetido na sala, que vocé tenho observado neles alguma coisa.

Professora 3: Ndo observei.

Simone: Ndo?

Professora 3: Ndo, com relacdo com o que

Simone: Em relacdo as outras operagdes, como vocé considera a divisao?

Professora 3: Divisdo foi tranquila, a maior dificuldade eu vi que foi na subtragdo, quando tem que emprestar, eu senti que eles tiveram
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mais dificuldade na subtracdo que na divisdo. A divisdo quando eles aprenderam a tabuada, foi embora. Mas na subtracdo eu senti mais
dificuldade.
Simone: E até agora aparece isso? Ou nao?

Professora 3: Ndo, agora melhorou bastante. Agora eles estdo bem, mas assim eu tive que trabalhar um bom tempo com a subtracéo.

Simone: E 0 que vocé acha importante para a crianga aprender a dividir, mesmo ou no algoritmo ou numa outra divisdo, numa

resolucdo de problemas, o0 que vocé pensa ser importante que a crianca tenha pra que ela compreenda bem.

Professora 3: Trabalhar primeiro a prética, a questdo pratica, para que eles compreendam o conceito da divisao.

Simone: A Questdo pratica, como? Com material?

Professora 3: Com material. Primeiro, ai como € que a gente fala.... concreto. Sempre trabalhando o concreto. Acho que isso facilita

muito a aprendizagem pra eles. Em todas as operacfes, mas na divisdo eu me preocupei um pouco mais porque eu pensei que eles iam achar

mais dificil, bem no fim eu ci que a dificuldade maior foi em subtracéo.

Simone: Entdo vamos la. Vamos fazer uma classificacdo das quatro operacdes. Por ordem, o que seria mais complicado em trabalhar?

Entdo a primeira, seria qual?

Professora 3: Mais complicado?
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Simone: E.

Professora 3: Hoje eu vejo que € a subtracéo.

Simone: Subtracdo. Em segundo lugar?

Professora 3: Agora ficou dificil!

Simone: E

Professora 3: Divisao.

Simone: Divisao?

Professora 3: Acho que sim.

Simone: Entre a divisdo e a multiplicacdo?

Professora 3: Eu ndo vejo muita diferenca, a multiplicacdo um pouco mais facil. Mas eles, depois que eles compreenderam 0 processo

da tabuada, eles néo tiveram dificuldade na divisdo. Eu me surpreendi, me surpreendi.
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Simone: Bacana, bacana. Mais alguma coisa, que vocé lembre assim do em relacdo ao conceito de divisao, alguma coisa ou mesmo que
tenha acontecido na tua vida, alguma coisa, porque vocé trabalhou mais com Educagéo Infantil, né?

Professora 3: Sim, 18 anos de Educacéo Infantil. De manhé eu ainda trabalho com Educagéo Infantil. Mas amei o0 4° ano.

Simone: Ah é?

Professora 3: Amei. Amei.

Simone: Que bacana.

Professora 3: Pra frente eu pretendo pegar uma outra escola no periodo da manha e pegar 4° ano de manha também. Adorei.

Simone: Que legal, que legal. E assim alguma, né porque a experiéncia fica limitada a esse ano, né. Mas assim algum outro momento

mesmo com a sua filha alguma coisa que te recorda, algum fato que te recorda a questao da diviséo?

Professora 3: Eu ndo gosto. Eu ndo gosto, entdo a minha folha tem algumas dificuldades em Matematica, em Fisica e 0 meu esposo é

engenheiro. Ja deu aula de Matematica, entdo ele ensina para ela. Ele quem ensina, na época que eu fazia Ensino Médio, por exemplo, ele ja era

formado, ele é quase 9 anos mais velho que eu. Ele ja me ajudava em casa também. E agora ele ajuda a Mariana. Entdo tudo que é calculo, pede

help para o pai. Para a mée néo adianta.

Simone: E vocé foi fazer pedagogia? Ou nao
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Professora 3: Sim.
Simone: Foi fazer pedagogia pelo fato, de gostar...\Vocé fez Magistério?

Professora 3: Nao.

Simone: Fez Educacdo Geral?

Professora 3: Sim.

Simone: E dai optou por Pedagogia...

Professora 3: Eu fiz Psicologia e fiz Pedagogia, eu passei nas duas mas eu acabei optando em fazer Pedagogia até em funcdo do preco.

Simone: Entendi.

Professora 3: Tinha vontade de fazer Psicologia também. Mas ndo me arrependi, gostei de fazer Pedagogia. Gostei bastante.

Simone: Das disciplinas assim que vocé trabalha no 4° ano, o que vocé percebe que eles gostam? Que eles se identificam?

Professora 3: Portugués.
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Simone: Portugués.

Professora 3: Ciéncias, adoram Ciéncias. Geografia, Historia.
Simone: E a Matematica, ela fica....
Professora 3: Eles gostam.

Simone: Eles gostam?

Professora 3: Eles gostam, bastante, tanto que acho que foi sexta-feira passada, que eu tinha combinado com eles que ao invés de

trabalhar Matematica eu ia trabalhar Ciéncias porque estava um pouquinho atrasado o conteudo, eles ficaram o tempo inteiro perguntando:

“Professora, mas nos ndo vamos fazer Matematica? Professora a gente ndo vai....” Meu Deus mas eles gostam muito mais que eu penso.

Simone: Ah!ahlah!

Professora 3: Eles sé queriam fazer Matematica.

Simone: E no envolvimento na aula deles € bom Matematica?

Professora 3: E. S&0 bem participativos.
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Simone: E, e eles se empolgam.

Professora 3: Eles gostam de desafios, gostam bastante.

Simone: Que bacana.

Professora 3: Bastante.

Simone: Entdo é isso. Obrigada. Se tiver mais alguma coisa que vocé quiser falar.....Que vocé queira falar sobre a divisao?

Professora 3: Claro que eu vou tentar melhorar, foi meu primeiro ano, eu tive a primeira experiéncia, foi positiva, tanto que eu quero

melhorar. Algumas questdes que eu vi, ah ndo se eu trabalhar dessa forma, eles entendem melhor, entdo eu quero sempre estar melhorando meu
trabalho.

Simone: Ta 6timo entdo. Obrigada!




PELA SUA EXPERIENCIA, COMO VOCE ENTENDE O ENSINO DA DIVISAQ?

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

3.1 Assim! A minha experiéncia
de aluna [..], quando eu era
crianga ndo foi nada boa com a
divisao!

3.2 Foi o primeiro ano que eu
tive a oportunidade de trabalhar
com divisao, que eu peguei 0 4°
ano [...] Entdo eu tomei muito
cuidado com esta questdo, pra
trabalhar bastante a pratica com
eles, com bastante materiais para
que eles entendessem bem o
conceito da divisdo primeiro,
depois nos partimos pra divisdo

INTREPRETACAO

Para exemplificar a sua experiéncia a
professora narrar os fatos: “Meu Deus...
quando a professora me mandava ir para
0 quadro fazer divisdo... eu tremia! E ela
gritava, gritava, era bem rigida!”

A prética é entendida aqui como o real,
ndo tedrico.

SINTESE ARTICULADA

Como a experiéncia da professora
enquanto aluna foi muito negativa
ela tem muito cuidado com seus
alunos.

Como foi o primeiro ano que
trabalhou com o 4° ano, a
professora dispds de muito cuidado,
trabalhando com materiais para que
entendessem o conceito de divis&o.

IDEIAS
NUCLEARES

Modos de ensinar

Material manipulével
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3.3 A dificuldade maior deles foi J| No entendimento da professora percebe- || Para a professora, a maior
na tabuada. Na tabuada! se que a tabuada da multiplicacdo esta | dificuldade encontrada foi a

diretamente entrelagada com a divisdo. tabuada.
Em outros dois momentos, ela fala: “A

divisdo quando eles aprendem a tabuada,

foi embora”.

Tabuada
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PROFESSORA 4

Simone: Bom gente, essa é a professora que me ajudou a pensar melhor nessa inquietacdo que eu ja tinha a respeito da diviséo e a

gente vai ouvir ele agora. Entdo olhe s0, pela tua experiéncia como € que vocé vé, entende, percebe o ensino da divisao?

Professora 4: Bom, [eu vejo que ha uma grande quebra da escola, uma grande ruptura da escola com relacdo ao que a crianca ja sabe]

Porque [quando a crianca é pequena, 0s pais ji ensinam em casa, mesmo a crianca que vem do CMEI, ela aprende a dividir. Entdo ela aprenda

dividir a bolacha que ele come qguando ela é pequena, ela aprende a dividir o brinquedo, a gente até briga com as criancas menores: “Tem que

dividir! Tem que saber dividir '] E eles vdo aprendendo isso no dia-a-dia. [Quando chega na escola e a gente passa, ah! hoje eu vou ensinar, a

gente diz: “hoje vou ensinar a divisdo”, a gente coloca aguele algoritmo no quadro, coloca a simbologia no quadro ai a crianca se pergunta: “O

que é isso?”’] Entdo eu vejo que hd uma ruptura, ela ja sabia, ela ja tinha consciéncia do que era divisdo. Porque a partir do momento que a

professora coloca o algoritmo, coloca o0 numero, ela diz: “Meu Deus o que é isso”? Entdo, [esta faltando na escola 0 “como” trazer essa pratica

do dia a dia], esse conceito que a crianca ja tem abstraido, como aproveitar esse conceito que a crianca ja tenha abstraido na escola para entéo

ensinar o conceito da divisdo da Matematica com o algoritmo e com o simbolo. [Talvez n6s ndo estamos sabendo ainda aproveitar isso que a

crianca ja traz,] por isso que ha tanta dificuldade para a crianca aprender ai a divisdo como conceito matematico, no quadro, no caderno, na

pratica mesmo.

Simone: Professora, e em relacéo as operacdes basicas, as quatro. VVocé percebe diferenca no ensinar divisao?

Professora 4: Eu acho assim, que nds é..., eu vou falar por mim, porque minha formacéo nao é Matematica, sou formada em Letras.
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[Eu vejo que nos trabalhamos, quando iniciamos o trabalho com as quatro operacdes la, 0 mais e 0 menos, a soma e subtracdo, nés utilizamos

muito mais 0 gue a crianga ja sabe]. Entdo, quando a crianga chega no 1° e 2° ano, da a impressdo que a gente trabalha de forma mais ludica,

mais pratica, a gente utiliza mais o que a crianca trds de casa. NOs utilizamos mais o concreto, vamos dizer assim, contamos com tampinhas,

contamos com brinquedos, contamos com os lapis que eles tém. [Quando entramos na dita tabuada da multiplicacdo, quando nés entramos na

divisdo, assim, da a impressdo gue nos deixamos um pouco de lado isso, da a impressdo assim, ela estd maiorzinha agora, maiorzinha entre

aspas, ela esta maiorzinha agora, como ela ja sabe é....somar e subtrair vai ficar mai facil ela aprender s6 com o algoritmo.] Entdo, eu imagino

assim, o que complica mais para eles é esse nosso entendimento, da gente deixar um pouco de lado a questdo de trabalhar com a ludicidade, com

0s objetos praticos e concretos que a gente chamava antigamente. E isso que eu vejo.

Simone: Mesmo vocé ndo sendo formada em Matematica, vocé tem uma boa aceitacdo para trabalhar Matematica? VVocé se sente bem?

Professora 4: Eu me sinto bem trabalhando Matematica, desde que eu estude, desde que eu estude, [eu preciso estudar para trabalhar

Matematica,] assim como preciso estudar para trabalhar Geografia, eu preciso estudar para trabalhar Historia, eu preciso estudar para trabalhar
Ciéncias, entdo eu estudo muito para estudar Matematica, estudo no seguinte sentido Simone, de... eu vou buscar na internet, com os colegas que
estdo comigo, com vocé e com os outros professores de Matematica, como eu posso introduzir aquele conceito de uma maneira que eu ndo cause
essa ruptura que eu falei no inicio. Como que eu posso aproveitar o que o aluno ja traz de conhecimento para eu trabalhar esses conceitos
matematicos que eu tenho que trabalhar e que eu vejo que nas séries iniciais sdo muitos, a gente ndo tem que trabalhar s6 as quatro operacdes
que nos ja citamos, nds trabalhamos outros conceitos de Geometria e que as vezes ocupam mais o0 tempo ou nds temos que dividir o tempo com

mais contetidos e [ndo nos dedicamos tanto as quatro operagdes, e mais, ndo nos dedicamos tanto a trabalhar com essa questdo do concreto e da

ludicidade que seria tdo importante. A gente fica tdo preocupado em vencer 0s outros conteddos que tém,]que a gente esquece um pouco essa

ludicidade e que d& mais trabalho para preparar, que vocé traz um jogo, VOcé vai comprar um jogo vocé vai ter que estudar aquele jogo, vocé vai
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preparar um jogo, VOcé vai ter que preparar, vocé ndo tem um auxiliar que te prepare, vocé nao pode contar com uma turma de 1° e 2° ano, que
os alunos véo ajudar vocé a preparar com sucata ou com outro tipo de material, entdo isso da bem mais trabalho. Entdo é nesse sentido que eu

digo, [eu me sinto a vontade para trabalhar, mas eu me preparo para trabalhar. Ah! Hoje eu vou trabalhar subtracdo ou vou fazer revisdo de

subtracdo, por exemplo, com o 3° ano. Ah, eles ja sabem, eu vou pegar o algoritmo e colocar 1a no quadro e vamos resolver assim eu vou

reexplicar o conteudo. Eu ndo consigo fazer isso, eu [...] ndo consigo. Eu preciso preparar antes,] entéo, eu preciso ver ai, de que professora que

ele veio do ano anterior, 0 que ela, mais ou menos eu sei o jeitdo da professora, e como é que eu vou fazer para trabalhar com ele sem
constranger o que a outra professora disse, né! E ao mesmo tempo ndo colocar minhocas na cabeca dele, se € um aluno que ja sabe fazer, que da

conta de fazer, fazer tranquilamente com autonomia. Isso que eu procuro fazer.

Simone: [...], quando ele faz uma... quando ele trabalha o concreto no dividir? Entéo, ele vem trabalhando no concreto, por exemplo, a

crianga que vem la de casa, vem dividindo, no momento que vocé passa para o algoritmo, vocé sente problema?

Professora 4: Eu sinto problema, ja épocas assim Simone, que é oh, deixa eu falar um pouquinho da historia, ja teve épocas que eu

introduzia a divisdo sem nada de concreto, entendeu? E agora nas minhas ultimas experiéncias eu tenho trabalhado muito concreto pra dai eu

trabalhar com o algoritmo. E eu vejo que os problemas sdo, ndo ha diferenca de assim, o aluno que ja apresentou um dificuldade eu trabalhar no
concreto ou no algoritmo direto ele apresenta dificuldade. Sabe, da a impressao assim, que o aluno que tem dificuldade em Matematica ele vai
apresentar trabalhando o concreto ou ndo. Eu ndo gosto de falar isso muito de aluno que apresenta dificuldade, porque sendo a gente acaba
caindo naquilo de rotular o aluno, né, sendo que sdo conhecimentos, sé conhecimentos, conceitos que ele deve adquirir. Mas eu nao vi muito
diferenca de dizer: Eu tive uma aceitacdo melhor na divisdo, porque eu trabalhei primeiro no concreto. Talvez porque foram épocas diferentes
que eu tenha trabalhado, que quando eu apliquei a divisdo sem trabalhar o concreto, nés tinhamos o Ensino Fundamental de oito anos, e agora,

eu fiquei um tempo afastada de sala de aula, quando eu voltei agora, nds estamos com o Ensino Fundamental de nove anos. E agora nessa época




129

que eu tenho essa experiéncia de estar trabalhando bastante o concreto, bastante, eu hem chamaria o concreto Simone, chamaria de ludicidade,
sabe. Brincando bastante, deixando eles brincar, para depois colocar no papel. Deixando que eles raciocinem, que eles pensem, conversando,
discutindo para depois eles colocarem no papel. Porque que eu cito estas épocas? Porque hoje as criangas que estdo por, exemplo, hum 3° ano,
no 4° ano que é minha experiéncia eles, sdo mais novos do que naquela época. Naquele época, eles tinham, eles eram mais velhos quando eles
estavam na 32 série, eles eram mais velhos e 0 amadurecimento era outro e 0 pensamento da crianca era outro. Hoje, nés temos criangas muito
mais estimuladas e com pouca atencdo. Nés temos que chama-las assim. Fazer atividades que chamem ela para a atencdo devido a época que a

gente vive, a sociedade em que a gente esta inserido.

Simone: Em relacdo a maneira que vocé aprendeu e a relacdo da maneira que vocé ensina. VVocé percebe diferenca?

Professora 4: Hoje eu percebo, nessa fase que eu falei ali, antes de eu ficar fora de sala de aula eu era bastante influenciada por aquilo
que eu tinha aprendido. Hoje ndo, creio que hoje eu estou num, eu tive um amadurecimento bem maior, hoje eu vou buscar muito mais 0s
conceitos de agora, as teorias de agora, vou estudar muito mais, mas antes ndo. Antes eu procurava seguir 0s conceitos que eu tinha, eu tive

muitos exemplos no Magistério, fiz o Magistério aqui em Araucéria, e nés tinhamos um Magistério muito forte na época, uma base de

Magistério muito forte. O nosso Magistério era composto por todas as Metodologias, n6s tinhamos a Metodologia da Matematica, Metodologia

do Portugués, Metodologia de Ciéncias, entdo nas metodologias o professor trazia muito modelo de como vocé da aula, de como vocé trabalhar
determinado conteudo. E eu vejo, que quando eu trabalhei no Ensino Fundamental de oito anos eu seguia muitos esses exemplos que eu recebi
no Magistério, era influenciada por exemplos. Hoje néo, eu voltei a estudar, acho que a gente tem que estar se atualizando muito, mas eu nao
via muito isso em mim antes, acho que hoje eu estou muito mais, muito mais interessada e até me formando diariamente, buscando diariamente

e ndo seguindo esses modelos que eu tinha antes.
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Simone: Veja bem, em relacdo a formacéo continuada. Entéo, vocé Magistério, fez Letras ai, vocé fez PNAIC o ano passado?
Professora 4: Fiz PNAIC.

Simone: Dos cursos de formacao, vocé fez Pro Letramento?

Professora 4: Pré Letramento, ndo fiz.

Simone: N&o?

Professora 4: Nao.

Simone: T4, entdo veja, em relacdo ao PNAIC a formacdo continuada que a rede, quantos anos vocés esta na rede?

Professora 4: TO na rede ha 13 anos.

Simone: 13 anos, nesses 13 anos e pensando no PNAIC, na formacdo continuada, teve alguma formacao continuada que te levou ao

questionamento da tua pratica, da forma que vocé vé o ensinar a divisao? Que alguma coisa que te fundamentou diferente?

Professora 4: Olha Simone, eu sou suspeita a falar. Sou bem caxias de ir nessas formacgdes, eu vou mesmo, eu participo mesmo.

Entretanto, eu ndo vejo assim que ela tenha sido, que nem uma formacéo tenha sido base. Mas todas elas foram, todas elas foram, todas elas

mexeram comigo de algum jeito. Elas me provocam. Pra mim as formac6es séo provocativas. Ndo sdo formativas, entdo elas me provocam para
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ir atras daquilo em que eu vejo defasagem em mim como professora. O PNAIC, o PNAIC fez com que eu lembrasse de muita coisa que eu ja
tinha ouvido, 0 PNAIC ndo trouxe coisas novas para mim, ele foi provocativo de eu ir buscar, mas eu ja vi isso em algum lugar. Entdo eu vou
pegar isso, fui I& busquei aquilo onde é que esta, vou estudar e vou trazer. Opa! Foi sobre isso que o PNAIC falou, entdo eu vou juntar aquilo
que eu ouvi no PNAIC com aquilo que eu ja conhecia e dai sim eu vou aplicar, agora sim eu tenho uma base para aplicar em sala de aula. Entéo,
pra mim o PNAIC foi provocativo. Se eu tivesse oportunidade de fazer, eu ia continuar fazendo, mas nesse sentido, ndo porque: Ah! Ele trouxe
coisas novas! Porque ele estd dando uma base....ou porque ele estd me trazendo um nova formagdo como isso que eu estou falando que eu estou
buscando dia-a-dia. Ndo o PNAIC ndo trouxe nada nesse sentido, mas ele trouxe a provocagdo assim como as outras formacdes da rede, até
mesmo na disciplina que eu trabalho. Na formacao de Lingua Portuguesa, por exemplo que é minha area, eu vou, procuro ir porque ela me tras
essa provocacdo. Ah! Mas isso eu ja ouvi falar, vou buscar, ndo isso, isso ndo ouvi falar, isso ndo ouvi falar ainda, ou esse autor eu ndo

conhecia. Opa! Essa sequencia didatica para mim ndo d& muito certo, ou opa essa sequéncia didatica € excelente para eu trabalhar em sala.

Entdo a formacdo nesse sentido, como provocativa ela é excelente, mas eu ndo falto, eu vou as formacdes, sou bastante Caxias as formacoes,

porque eu acho que a gente tem que entender o que acontece na rede que a gente trabalha. E a gente sé consegue entender, ou ver o que esta
acontecendo na rede se a gente for na formacdo. Uma outra coisa que eu acho legal na formacdo, € quando a formacdo propicia troca de
experiéncias, e 0 PNAIC propicia troca de experiéncias, s6 que como ele é a noite ou nos sabados, esse formato dele, pega a gente sempre num
horario em que a gente esta sempre cansado, ou € a noite, ou é no sabado. Entdo esse formato do PNAIC ele prejudica um pouco, mas uma
coisa Legal do PNAIC ¢ a essa troca de experiéncias, porque a gente aprende bastante quando a gente estd conversando com o colega,
discutindo, vocé, ah! Eu fiz isso e deu certo na minha turma. Ah! Isso ndo deu certo na minha turma porque minha escola é assim. Minha escola

¢ assado. Isso também eu acho importante quando acontece na formacéo. Essa toda de experiéncias.

Simone: Na formacdo de Matematica, too esse periodo que vocé esta na rede, formacdo de Matematica, teve alguma que fez vocé

repensar em relagcdo ao ensino da divisao?
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Professora 4: Ndo, nenhuma. Até agora... Esse ano eu néo fiz formacdo de Matematica. Nesse ano de 2015, mas até entdo nenhuma
delas. S6 o PNAIC que fez eu buscar, porque o PNAIC foi exclusivo de Matematica no ano que eu fiz. Entdo eu fui buscar, o que me ajuda
muito é a troca com as proprias colegas do ambiente de trabalho. Ah! Eu conheco, eu sou amiga de tal professora que é formada em Matematica,
entdo eu tive dificuldade, eu fiz uma besteira em Matematica eu trabalhei isso ndo deveria ter trabalhado, como é gue eu posso consertar, iSSO
me ajuda bastante. Mas formacdo, formacéo, nenhuma. Alias Simone eu acho, assim, que aqui no municipio de Araucaria eu acho assim, nos
ndo temos, a gente ndo tem tempo de formacdo, a gente tem um, dois encontros no ano quando a gente fala em coordenacdo de area. Entéo, a
gente tem um, dois encontros no ano. O que vocé vai, sabe, ndo tem nem como tirar divida, num encontro desse. O professor fala la ou o

coordenador, a pessoa que da a palestra, o curso fala 3 horas e meia, ndo da para tirar divida, ou vocé conversa no cafezinho ou vocé conversa

na saida, mas é s6 um bate-papo e dai fica nisso. Entéo, vocé ndo consegue abstrair ou tirar ddvidas desses encontros, € muito pouco durante o

ano.

Simone: E outra coisa, [...], 0 que vocé pensa que é necessario para ensinar divisdo ou para aprender também? Tem alguma coisa que
seja assim: Puxa! Eu acho que, olha, se tivesse isso...

Professora 4: Para ensinar ou para aprender...

Simone: Tanto para ensinar uma, 6, ah! Eu penso se tivesse alguma coisa.

Professora 4: Para o professor, formacéo especifica. Acho que poderia ter sim a gente poderia minimizar os problemas dessa transicéo

do 4° para 0 5° ano e do 5° para o0 6° ano. Primeiro assim, eu esqueci de comentar uma coisa que eu gostaria de comentar Simone. Na rede, existe

muita davida até de quando, na rede municipal de Araucaria até de quando ensinar a divisao. Porque,[ ha minha opinido, o aluno de 3° ano, ele
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ainda é imaturo para aprender divisdo, entendeu? Agora tem professores gue entram com o algoritmo da divisdo no final do primeiro semestre

no 3° ano. inicio do 2° semestre do 3° ano. Seu acho, o aluno, eu estou falando da divisio com o algoritmo. A “continha” que 0 aluno diz, entdo

o0 professor entra com a operacao de divisdo, nessa época eu acho muito cedo. O aluno é ainda muito imaturo.] Entdo eu acho que se a gente

trabalhasse, agora falando do aprendizado do aluno, se a gente trabalhasse no 3° ano s6 com o concreto e com o ludico, isso 1° semestre, 2°

semestre poderia ser, sé concreto e ludico, ndo falasse no algoritmo com a divisao, e dai sim, [Ia no 4° ano, quando o professor sentisse a turma

madura,] dai sim, dai eu acho que nos teriamos um éxito maior no aprendizado da diviséo, entdo para o professor, a formagdo e esse consenso na
rede né, de que época a gente conseguiria uma maturidade para esses alunos aprender, to falando da homogeneidade da maioria, e pro aluno isso
acho que no 3° ano seria trabalhar o concreto, a ludicidade, e nédo falar nada de algoritmo. E dai no 4° ano, dai sim quando eu sentisse a turma
madura, quando, eu faria uma introducdo dessa ludicidade, dessas brincadeiras com raciocinio I6gico, desse concreto de inicio do 4° ano, agora
minha turma estd no ponto, agora eu vou trabalhar o algoritmo. Acho que dai o0 sucesso ia ser maior, acho que a crianga ndo ia esquecer o
processo, ia chegar no 5° ano sabendo, ia chegar no 6° ano, acho que nessa fase de transicdo é bem complicada, no 6° ano sabendo. Acho que €

isso que esta faltando.

Simone: Nés que trabalhamos de 6° ao 9° e vocé que trabalha de 1° ao 5°, fale pra mim dessa ruptura? VVocé pegou 6° ano, pegou?

Professora 4: 6° ano.

Simone: E vocé estava com 0 4° no ano passado. Vocé percebe essa ruptura, quando vocé pegou o 6° ano?

Professora 4: Sim.
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Simone: Em que sentido essa ruptura?

Professora 4: Da a impressdo que eles esquecem aquilo que a gente ensinou. Se esquecem € porque ndo abstrairam, porque nao
aprenderam. O que vislumbra um pouco é assim, Simone, a linguagem €é outra, eu penso assim, o formato que nds temos de 6° ano, ndo é um
formato ideal, o formato de 6° ano deveria ser assim, no inicio ele ter bastante, como posso dizer, ter um contato maior como professor de
Matematica, como professor de Portugués, porque esse contato como esses professores faria com que eles lembrassem mesmo do contetdo. Eles
ja chegam na primeira semana recebendo os 8 professores, e cada professor falando numa linguagem diferente, entdo ele se perde no préprio
pensamento. Até ele lembrar naquela linguagem que ele tinha, passa-se muito tempo. Entdo eles se perdem bastante. Entéo, se o aluno nao se
abstraiu de fato 14, se ele achou que aprendeu, se o professor achou que ensinou, ele chega muito fraco no 6° ano. Por isso essa ruptura. Entéo,
eu penso assim, o formato de 6° ano deveria ser outro, o 6° ano deveria ter, no inicio do seu ano, mais contato que j& tem com o professor de
Portugués, com o professor de Matematica, a gente deveria trabalhar os conceitos basicos de Portugués, 1a de ortografia, de interpretacdo textual,
de género textual. E o professor de Matematica também, as quatro operacGes, a questdo da tabuada, depois desse contato quando o aluno
estivesse se acostumando com essa linguagem, que é outra linguagem, dai sim a gente entraria com 0s demais professores. Entdo, porque

acontece essa ruptura, mas a ruptura é devido as linguagens que sdo outras, a forma que o professor tem de ensinar, que é outra forma.

Simone: Suzana, mais alguma consideracdo que vocé queria falar? Alguma coisa a mais? Que vocé sente em relacdo ao ensino da

divisdo?

Professora 4: [Eu volto a insistir que eu acho que a gente deveria ter mais formacao] Mais formacdo ndo s6 no ensino da Matematica

Simone, ndo soO para ensinar divisdo, mas, para ensinar Matematica, talvez eu fale isso porque a minha formacéo € uma formacéo na area da

linguagem, de Lingua Portuguesa. Entdo, talvez por isso eu sinta mais dificuldade. Mas eu imagino que nos deveriamos ter uma formacao mais
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enfatica na area de Matematica, assim como talvez para o professor que ndo é formado na area de Portugués sinta a necessidade de trabalhar, de

ter uma formacdo maior em Lingua Portuguesa. Entdo, eu penso que isso deveria acontecer dessa maneira. [Fazer uma reformulacdo de

curriculo, nds temos um curriculo muito extenso de 1° ao 5° ano,] n6s temos que trabalhar muitos conceitos e conceitos que sdo aprimorados de

6° ao 9°. Entdo, se nos trabalhdssemos algumas coisas la que, pudéssemos trabalhar mais Lingua Portuguesa, pudéssemos trabalhar mais a
Matematica com mais tempo, com mais tranquilidade, e veja que eu ndo sou uma professora que fico, ndo me sinto cobrada pelo curriculo, eu
ndo me sinto cobrada pelo curriculo, mas mesmo assim eu penso que se nds tivéssemos que olhar menos conceitos 14, pudéssemos trabalhar
mais Lingua Portuguesa, mais a Matematica, esse aluno estaria mais preparado, preparado para a vida e para seguir a diante do 6° ao 9° ano e
fazendo as suas escolhas e que a gente ndo tivesse que impor para ele as escolhas, as disciplinas, entdo talvez precise de uma maturidade maior

no nosso curriculo e depois a continuidade do 6° ao 9° ano.
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PELA SUA EXPERIENCIA, COMO VOCE ENTENDE O ENSINO DA DIVISAO?

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

41 [..] eu vejo que hd uma
grande quebra da escola, uma
grande ruptura da escola com
relacdo ao que a crianca ja sabe.

INTERPRETACAO

A palavra quebra foi utilizada nesse
contexto como interrupcao, corte.

Ao repetir a palavra “grande” € notavel a
preocupacdo com 0 que considera ruptura
entre os saberes cotidianos e o0s da
escola.

Chamamos aqui saberes cotidianos
aqueles que a crianga vai acumulando
durante a sua vivéncia na familia e na
sociedade em que esta inserida.

Saberes da escola consideramos 0s
conteldos escolares provenientes do
curriculo que o origina. No caso das
escolas municipais de Araucéaria, 0s
conteddos escolares estdo determinados
nas Diretrizes Municipais da Educagéo
de Araucaria/2008.

IDEIAS

SINTESE ARTICULADA NUCLEARES

A escola rompe com o0s saberes ja
vivenciados pela crianca.

Vivéncia do aluno



4.2 .. Quando a crianca €
pequena, 0S pais ensinam em
casa, [.../] “Tem que dividir! Tem
que saber dividir!”

4.3 Quando ela chega na escola
a gente passa, a gente diz: “hoje
vou ensinar a divisdo” a gente
coloca aquele algoritmo no
quadro, coloca a simbologia no
quadro ai a crianga se pergunta:
“O que é isso?”

Crianca pequena € a determinacdo usada
aqui para criangas que ndo estdo em
idade escolar, ou seja, até 5 anos.
Também considera as matriculadas em
CMEI (Centro Municipal de Educacéo
Infantil), que atendem criancas de 6
meses a 5 anos de idade.

A expressdo “Tem que saber dividir!” €
comumente usada por adultos para
justificar o compartilhamento de algum
objeto como um brinquedo. “Tem que
dividir!” também €& usado como
separacdo em partes, como no caso de
um alimento (balas, chocolate,...)

a gente — se refere aos professores que
ensinam Matematica nos Anos Iniciais.

A gente passa — ¢ comum na fala de
professores “eu passei a matéria”, “eu
passei a licdo”. Também ¢ percebido na
fala de alunos: “olhe o que o professor
passou”, “o professor nao passou nada”.
Apesar da palavra passar ter na sua

origem latina, passare, como transpor,

Existe um saber que é constituido
fora da escola, nos grupos de
convivéncia da crianga, como a
familia, a creche,...

Vivéncia do aluno

A professora considera que o modo
de iniciar o ensino da divisdo usando
o algoritmo convencional, leva a
criangca a se perguntar “o que é
isso?” mesmo que ela j& tenhall Modos de ensinar
iniciada uma compreensao do dividir.
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4.4 [...] esté faltando na escola o
“como” trazer essa pratica do dia
adia

45 Talvez ndés ndo estamos
sabendo ainda aproveitar isso
que a crianca ja tras [...]

46 Eu vejo que noés
trabalhamos, [...], 0 mais e o
menos, a soma e a subtragéo,
nos utilizamos muito mais o que

atravessar, no dito ela atende o sentido de
“acontecer”.

Escola — ndo como estabelecimento de
ensino, casa ou prédio, mas como
sistema de relagGes que visa ensinar.

O que se considera aqui “pratica” ¢ o
experiéncia do pelo aluno no seu mundo-
vida.

NOs - os professores

Aproveitar — utilizar, considerar,
beneficiar-se de algo para um melhor
desempenho.

a + proveito + ar - proveito do latim
profectu = progresso

... quando a crianga chega no 1° e no 2°
ano, da a impressdo que a gente trabalha
de forma mais ladica, mais pratica, a
gente utiliza mais o que a crianca tras de

O que esta faltando na escola s&o os
modos de como conciliar o0
conhecimento vivenciado com o
conhecimento escolar.

Dificuldade dos professores em
considerar 0s conhecimentos que a
crianga traz para a escola

Quando se trabalha com adicdo e
subtracédo se utilizam 0S
conhecimentos que a crianca trés.

Vivéncia do aluno

Modos de ensinar

Modos de ensinar
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a crianca ja sabe.

4.7 [..] Quando entramos na dita
tabuada da  multiplicacdo,
guando nés entramos na divisao,
assim, da a impressdo assim, ela
esta maiorzinha agora,
maiorzinha entre aspas, [...]
como ela ja sabe somar e
subtrair vai ficar mais facil ela
aprender s6 com o algoritmo.

casa. NOs utilizamos mais o concreto,
[...] contamos com tampinhas, com
brinquedos,...

No dito, a professora usa algumas
palavras no sentido que lhe é préprio:

Forma Ludica — forma através de
brincadeiras, jogos

Préatica — aquilo que foi vivenciado pela
crianca fora da escola

Concreto — para a professora € o
material manipulativo

“dita” tabuada — a expressao aqui revela
que a tabuada é algo muito dito, muito
falado.

Para a crianca maiorzinha inclusive entre
aspas como a professora fala, se
considera a crianga que ja teve contato e
assimilacbes com o conteddo escolar,
portanto sabe operar adicdo e subtracao,
e reconhece a tabuada.

Por j& ter iniciado o estudo com
operacOes de adicdo e subtracdo, é
possivel pautar a aprendizagem
apenas no algoritmo.

Uso do algoritmo
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4.8 [...] eu preciso estudar para

trabalhar Matematica [...]

4.9 [...] ndo nos dedicamos tanto
a trabalhar com essa questdo do
concreto e da ludicidade [...]. A
gente fica tdo preocupado em
vencer 0s outros contetdos que
tém ...

4.10 [...] eu me sinto a vontade
[...] mas eu me preparo para
trabalhar [...] eu preciso preparar
antes [..]

4.11 [..] na minha opinido, o
aluno do 3° ano, ele é muito
imaturo para aprender diviséo,

Eu me sinto bem trabalhando
Matematica, desde que eu estude, [...] eu
estudo muito para trabalhar Matematica,
estudo no seguinte sentido, [...] eu vou
buscar na internet, com o0s colegas que
estdo comigo, com vOcé e com 0S outros
professores de Matematica, [...]

Vencer — a vitoria aqui percebida pela
palavra vencer refere-se a chegar ao fim
da lista de conteudos que fora
programado pelo planejamento.

“Eu me preparo” - ndo é simplesmente
preparar a aula é se preparar para estar na
aula.

Imaturidade — falta de maturidade;
maturidade aqui entendida como pleno
desenvolvimento, em momento

Para dar aula de Matematica eu
preciso estudar.

A preocupacdo com a quantidade de
conteudos justifica (a instantaneidade
no trabalho, o que pode desfavorecer
0 ensinado). Um trabalho menos
singular, menos (habitado) demorado,
0 qual possa favorecer a compreenséo
do que esta sendo ensinado.

Me sinto a vontade quando me
preparo para trabalhar o contetdo
matematico com as criangas.

Ensinar divisdo utilizando-se do
algoritmo ¢ inadequado, desfavoravel
para o0 entendimento das criangas no

Forma — acéo

Conteudos e tempo
de ensino

Forma — acéo

Uso do algoritmo
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entendeu?

Agora

tem

professores que entram com o
algoritmo da divisdao no final do
primeiro semestre no 3° ano [...]
eu acho muito cedo. O aluno
ainda é muito imaturo.

4.12 [...] 14 no 4° ano, quando o

professor
madura [...]

sentisse

a

turma

favoravel, que gere aprendizagem.

A idade adequada para uma crianga no 3°
ano do Ensino Fundamental de acordo
com as normas brasileiras é 8 anos.

“Lein® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006
— altera a LDB e amplia o Ensino
Fundamental

para nove anos de duracdo, com a
matricula de criancas de seis anos de
idade e estabelece prazo de implantagéo,
pelos sistemas, até 2010.” Sendo assim,
aos 6 anos estara no 1° ano, aos 7 anos
estara no 2° ano e aos 8 estara no 3° ano.

[...] se a gente trabalha-se no 3° ano sé
com o concreto e com o ludico

[...] ndo falasse no algoritmo [...]

“o professor sentisse”, tal expressao
contraria o entendimento de professor
como aquele que so6 professa, que sé
irradia, e admite que seja aquele que
sente, que percebe, que conhece de perto

O trabalho com o algoritmo deve ser
feito no 4° ano e exige a atencéo do
professor para escolher o momento
conveniente.

Modos de ensinar
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4.13 Eu volto a insistir que eu
acho que a gente deveria ter
mais formacao.

4.14 Fazer uma reformulacédo de
curriculo, ndés temos um
curriculo muito extenso de 1° ao
50ano[...]

o0 aprender do seu aluno, nas suas
particularidades para entdo professar.

Tal insisténcia na formacéo aqui pode ser
compreendida como a formacgéo
continuada que € justificada por outra
fala: “talvez eu fale isso porque a minha
formacdo é uma formacdo na area da
linguagem, de Lingua Portuguesa. Entéo,
talvez por isso eu sinta mais dificuldade.
Mas eu imagino que nds deveriamos ter
uma formagdo mais enfética na area da
Matematica,”

A professora usou a palavra curriculo
mas fez referéncia ao rol de conteudos,

3

justificando ainda: ‘nés temos que
trabalhar muitos conceitos que sdo
aprimorados de 6° ao 9°”. Tal afirmacao
se deve ao fato da docente atuar de 1° ao
5%e de 6°ao0 9°.

Os professores dos Anos Iniciais
deveriam ter mais formacao.

Reformulacdo do programa de
contetdos para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Formacéo
continuada

Contelido escolar
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PROFESSORA 5

Simone: Pela sua experiéncia, como vocé entende o ensino da divisdo? Entdo tudo que ali t6 chamando de vocé, t6 chamando de

senhora porque ndo tenho muita intimidade com a senhora.

Professora 5: Nao, ndo pelo amor de Deus, ai ndo me chame de senhora.

Simone: Entdo vou chamar de vocé. Entdo, tudo que te recorda, 0 que vocé pensa sobre o ensino, de acordo com toda essa

experiéncia, quantos anos sdo que a senhora esta...

Professora 5: Eu tenho 23 anos em Curitiba e 7 anos em Araucaria.

Simone: De 1° ao 5°?

Professora 5: De 1° ao 5° ano.

Simone: Entdo é isso que me importa. Por toda essa trajetdria da sua experiéncia algumas coisas que vocé lembra no ensino, no ensino

da divisdo? Nesse momento vocé esta no 1° ano?
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Professora 5: Sim.
Simone: Mas em outros momentos, foram outros anos. Entdo o que, que lembra, como € que é o ensino da divisdo? Por todo este

tempo que vocé tem trabalhado.

Professora 5: Eu trabalhei muitos com 12 série ou 1° ano, quer dizer, agora s6 mudou a nomenclatura né, porque o 1° ano é o antigo
pré, mais assim, a gente trabalha muito com o concreto né, com criancas pequenas elas tem que entender da onde surgem as coisas, elas
precisam manipular, entender da onde acontece. Entdo, com o 1° ano, a gente trabalha divisdo por 2 e até por 3, a gente vai aprofundando né o

conhecimento da criangas, Eh! eu acho que das 4 operacfes é a mais complexa.

Simone: Porque serd? O que acontece nesse, assim é... tem alguma coisa que lembra nesse ensino porque sera?

Professora 5: [E porgue a crianca precisa entender né, vocé cria situacdes problemas para elas né. Eu tenho 4 balas vou dividir para

dois alunos guantas balas vai dar para cada aluno, entdo ela tem que entender, assim no concreto como é que acontece a divisao]. Ai vocé pega

dois alunos da sala, vocé tras as balas, ai claro eles ja percebem né quantas balas vai dar para cada crianca. Ai vocé vai, na medida que elas vao
aprendendo vocé vai dificultando um pouco mais, até o caso 20, né, tenho 20 balas para 2 alunos ou ai vocé comeca fazer a divisdo por 3
também. Entdo eu estou falando na realidade de uma crianca de 1° ano, eu ja trabalhei com todas as turmas de 1° ao 5°, a noite eu tenho a EJA

também, entdo eu acho assim, primeiro o aluno tem que entender o concreto, trabalhar uma situacdo real com eles. [Porgque eu, quando eu

estudei, eu lembro que eu aprendi a decorar, decoracdo tanto a multiplicacdo quanto a divisdo.] Mais tarde que eu fui entender o porque ah,
agora eu entendo porque que deu aquele resultado, mas eu acho que o ensino mais de antigamente, ensinava mais a decoracdo, a gente tinha
que decorar para depois entender. Acho que hoje em dia é o contrario, a crianga precisa entender né, da onde € que sai aquele resultado, pra

depois ela formalizar uma operacao. [Sendo fica uma coisa muito mecénica, a gente precisa evitar 0 mecanico na escola]. Eu acho que o
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objetivo da escola é fazer com que a crianga compreenda. Tenha um entendimento real. Eh... [Mas assim, primeiro, precisa ensinar bem para a

crianca a adicdo, a subtracdo, depois a multiplicacdo e a divisdo.] E se tratando de criancas tdo pequenas né, entdo vocé so trabalha situacdes

reais com elas, a gente aproveita uma situacdo, por exemplo, amanha vai ter pastel na escola, entdo vocé ja aproveita né, o dia do pastel né,
VOCE cria uma situagdo na hora para a crianga refletir, elas trazem o dinheiro do lanche e vocé diria uma situagao “oh, vocé trouxe tanto em
dinheiro, quantos pastéis vocé vai conseguir comprar com aquele dinheiro?” Entdo, a criangca mais esperta ela é mais rapidinha mais aquela
que tem mais dificuldade, vocé ela também tem a reflexd@o dela, a gente leva sempre a crianca a ter essa, esse pensamento né... do real né, entdo
vocé cria sempre no dia a dia uma situacdo que faca com que a crianca compreenda qual a operacdo ela vai precisar fazer para entender,

resolver, para ela conseguir resolver aquela situacéo problema.

Simone: Em relacdo a formacdo continuada. Entdo, veja, vocé é professora da prefeitura de Curitiba né, e a prefeitura de Araucaria.
VVamos pensar em formacdo continuada que vocé lembre que tenha modificado alguma coisa no ensino da divisdo? Lembra de alguma coisa
que foi muito significativo? Fez Pro Letramento?

Professora 5: Acho que ndo.

Simone: O PNAIC vocé fez ou ndo?

Professora 5: N&o, porque assim, no momento eu estou trabalhando no momento nos trés turnos. Nao tenho tempo para fazer, né!

Simone: Entendi.

Professora 5: Mas 0s cursos que Araucéaria oferece ou Curitiba oferece, sdo professoras do PNAIC que ddo o curso para a gente, na
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EJA entdo teve alguns momentos né, de cursos de Matematica que eram cursos que eram oferecidos no PNAIC também.

Simone: Algo assim que fosse relativo ao trato com a divisao, vocé lembra de alguma coisa?

Professora 5: Bom, tem inimeros jogos que vocé trabalha com a crianca também né, jogos, situagdes, trabalha com cores também né,
a gente utiliza bastante, vocé vai dividir tantos objetos, vocé separa por cores, porque crianga compreenda né que aquele nimero tem que ter a
mesma quantidade, dividido por 2, 3, 4 assim por diante.

Simone: E em relac&o ao livro didatico, o de Matemaética é usado aqui ou ndo?

Professora 5: E usado.

Simone: E usado, e como vocé vé que ele traz, como que ele traz em relagio ao que vocé trabalha?

Professora 5: Bom, os livros de Matemaética, também contemplam, vamos dizer assim, algumas.....Trabalham com figurinhas, fiz esse
trabalho na sala, as criancas recortaram figurinhas e dai a gente foi apresentando uma situacdo que precisasse da divisdo. Por exemplo,
bandeirinhas, ele recortaram bandeirinhas e tiveram que dividir essas bandeirinha em 5 alunos, para 5 alunos. Entdo a gente explicou que teria|
que ter a mesma quantidade para cada crianga né, entdo eles foram fazendo essa, essa relacdo né do total, partindo do total em partes, entdo

assim sempre na situacdo, sempre no concreto com crianga sempre numa situagéo concreta. A crianga precisa manipular, para EI compreender.

Simone: E o livro auxilia, o uso do livro ali, ele auxilia? Ou ndo?
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Professora 5: Auxilia sim.

Simone: Auxilia.

Professora 5: Porque tem um material de apoio, a crianga precisa através de recorte, colagem, dependendo das atividades, entdo a|
gente vai mostrando para a crianga qual é a operacao que ela precisa fazer em determinado problema, determinada situacdo, se bem que em 1°
ano como eu te falei, mais divisdo por 2 ou por 3, entdo a gente ndo aprofunda a divisdo é mais 0 basico que a gente trabalha com ela, e até
assim teria que assim tipo, se vocé tivesse falado com antecedéncia, para eu dar uma pesquisada melhor né, porque eu néo trabalhei todo o
livro.

Simone: Nao, ndo, ndo tem problema.

Professora 5: Eu trabalhei algumas situa¢@es né do livro.

Simone: Eu sé queria verificar se ele funciona como apoio, sabe.

Professora 5: N&o, o livro é um material de apoio. Porque a gente utiliza na sala de aula. As vezes manda para casa, também para que

0s pais também auxiliem e a gente assim a gente ndo pode contar com todos os pais. Entdo, assim ajuda que puderem dar a gente acredita que ja
€ um acréscimo a mais na aprendizagem da criancga. Tanto na sala de aula quanto em casa. Quando a gente trabalha aquela situacao na sala de
aula, e a gente percebe que quando os pais assim colaboram em casa né, a acrianga, ela se sente mais segura também para fazer as atividades

que a gente prop0e para a crianga.
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Simone: Tem alguma situacdo do teu ensino, de como vocé foi ensinada, de como vocé aprendeu ou mesmo durante vocé ensinando
algo sobre divisdo que tenha divisdo que foi significativa assim? Ou na sua aprendizagem ou no ensino que vocé faz, alguma questdao assim,

que foi assim: “Olha foi assim importante”?

Professora 5: Olha, sabe eu, a gente percebe que o dia a dia da gente, vocé enfrentando também situac@es, claro que vocé aprende no
real, 0 que a gente deve evitar na escola € uma situacdo fora do real. Como eu disse para vocé, quando eu aprendi, na minha época de escola,
era muito, vocé tinha que decorar, vocé tinha la a tabuada, vocé tinha que se basear naquilo que vocé tinha, naquilo que era ensinado, dai mais
tarde que vocé vai compreender, nossa... assim, € no dia a dia que vocé, que aquilo passa a ser significativo para vocé. Entdo, quanto mais vocé
enfrenta assim uma situacdo é que vocé vai aprendendo. Eu lembro que na minha época, assim, naquela época era ginasio, primario, ginasio, eu
tinha muito mais facilidade na Lingua Portuguesa eu sempre ficava de recuperacdo em Matematica, eu ndo conseguia ter essa compreensao
assim, talvez porque ja eles ensinassem, eles partissem da.., a gente tinha que decorar mesmo multiplicacéo e divisdo. A fracdo, a porcentagem,
fui aprender assim numa situacdo real mesmo. E, ndo sei, hoje em dia o ensino ja prioriza o real, vocé criar uma situacdao, me lembro que eu fiz
um trabalho uma vez na escola, enquanto professora, a gente criou um, a gente fez uma feirinha na sala de aula, nés demos dinheirinho para as
criangas, dai tinha varias, era s6 mais rotulos né, com precos, eles tinha que calcular na hora, tinha uma crianca que era o caixa, tinham os
produtos para as criangas comprarem e todas tinha dinheirinho. E talvez também no dia a dia, os pais deem mesada para as criancas, coisa que
antigamente ndo tinha muito contato com dinheiro, era o pai, era a mde que controlava tudo. E hoje as criangas também tem acesso a
computador, a jogos e tudo isso facilitou também o raciocinio da crianca. Entdo nessa situacdo da feirinha eu percebi assim que elas
compreenderam a situacdo da multiplicacdo, divisdo, adi¢do, subtracdo tinha que voltar o troco ne, ou elas tinham que dividir, elas ganharam
tanto, e tinha que dividi a conta né que elas, da compra que elas fizeram. Entdo assim, fica muito mais claro para a crianga situagdo que ela

precise multiplicar ou dividir, subtrair, somar né. Entdo essa situacdo que a gente criou na escola do mercadinho na escola que ela teve que usar

o dinheirinho, tudo entdo, eu percebi que ficou mais claro para a crianca. E dificil assim, eu ndo sei qual, se eu estou ajudando porque
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trabalhando com crianga muito pequena, a gente também n&o tem como aprofundar é mais o basico também pra ela.

Simone: E a sua relagdo com Matematica, levou a... fez Magistério, nao fez?

Professora 5: Fiz.

Simone: Levou a fazer Magistério? E a sua relacdo com Matematica, levou a ndo ir procurar fazer uma disciplina da Matematica?

Exatas?

Professora 5: Olha, eu sempre gostei mais de Lingua Portuguesa, eu gostava muito de poesias, eu ndo sei se é fato ou é fita, mas
dizem que as meninas normalmente elas tém mais inclinacdo para a Lingua Portuguesa justamente porque elas gostam de poesias, elas sdo mais
romanticas e 0s meninos ja tem uma tendéncia a gostar mais da Matematica porque envolve jogos, eles ja gostam de jogos, € futebol é, né entdo
tem campeonatos, é video game, entdo ndo sei, entdo normalmente as meninas se ddo melhor em Portugués e os meninos na Matematica, claro

que ndo

Simone: Em sala.

Professora 5: N&o €, ndo € uma regra, a gente percebe que na sala de aula é assim também.

Simone: E?
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Professora 5: Normalmente, se eu for analisar todas as turmas que eu ja tive, a gente percebe que, da a impressao que 0S meninos
gostam mais da Matematica, se ddo melhor com a Matematica e as meninas com Lingua Portuguesa. SO que a Lingua Portuguesa também
auxilia muito a Matematica, porque se o0 aluno ndo tiver uma boa interpretacédo, ele também ndo vai entender, ndo vai interpretar um problema.
Entdo o Portugués é béasico para tudo. Néo adianta ficar s6 no mecéanico também, ele vai ler um problema, se ele ndo souber interpretar ele
também ndo vai entender. Entdo a Lingua Portuguesa € basico para tudo, para todas as areas. Agora, eu li um livro uma fez, que diz que a gente
deve sempre optar quando vocé for fazer um curso, por uma area que Vocé goste, que vocé sinta prazer, evitar fazer uma coisa que vocé ja ndo,
né! Ja tem dificuldade. Eu fiz Magistério, depois eu fiz Pedagogia, sempre gostei muito de ler, gostei, uma das areas que eu mais gostei sempre
foi a area da Psicologia e Sociologia, porque sempre trabalha muito com o lado humano. E a Matematica eu sempre vi assim como uma
necessidade. VVocé precisa aprender a Matematica, porque é uma necessidade, até para a sua sobrevivéncia. Eu que trabalho com adulto, a gente
percebe que a gente trabalha numa situacdo problema e eles fazem o calculo mental, se vocé pedir para eles fazer a operacdo, ai nem vejo
necessidade, se o aluno ja entendeu, ele ja te deu a resposta mentalmente, melhor ainda, ele ja ultrapassou aquela necessidade de formalizar a
operacdo, mas quando vocé pede para ele formalizar, € como se vocé tivesse que ensinar para ele de novo, entdo é uma outra situacdo que vocé
estd vendo na Matematica, né. Eu assim, pessoalmente, eu vejo, Portugués para mim, a Lingua Portuguesa é um prazer, ler, ler poesia, fazer
uma outra leitura. Agora a Matematica é uma necessidade, € sua, vocé precisa sobreviver, vocé precisa do salério, vocé precisa fazer uma
compra, vocé precisa calcular suas despesas. Eu vejo assim, na minha situagdo, as vezes vocé pensa: “Nossa, aquela minha amiga fez faculdade

de Matematica”. Eu admiro. E quando eu preciso, quando tem periodo de prova, ai — O que vocé tiver assim, para me auxiliar, em alguns

exercicios.... Porque eu gosto de apresentar sempre desafios para os meus alunos, uma situacdo assim, que eles tenha que fazer um, tenham um

raciocinio logico naquela situacdo. Eu ndo tenho antipatia para a Matematica, eu também gosto da Matematica, mas meu olhar para a
Matematica é diferente do que para uma outra &rea. Entdo a gente naturalmente, vocé tem uma inclinacdo para determinada &rea, eu acho assim
gue a Matematica, talvez eu tenha tido um pouco de trauma de infancia porque eu sinto que de todas as areas ndo foi o0 meu forte, sempre tive

mais dificuldade na Matematica. Agora, por qué? Dai que, quando eu fazia concursos assim, publicos né, ai eu comecei, eu percebi que eu
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comecei a ir bem na Matematica. Eu lembro que meu ex marido me ajudou a corrigir uma prova la: “Olhe vocé acertou tudo”! Entao
determinado problema que aparecia, eu fazia um desenho, eu procurava representar aquele desenho, para mim ficava mais facil entender qual
era a solucdo para o problema. Dizem que vocé aprende melhor, tem alunos que entendem e compreendem pela visdo, precisam ver para
entender, outros aprendem ouvindo e outros aprendem sentindo € a sinestésica, vocé precisa pegar. Eu acho que sou a sinestésica, eu preciso
sentir também, tanto que nos problemas que eu fiz em concurso publico, eu lembro que fazia desenho tanto na Matematica quanto na Fisica, eu
percebi a que apesar da minha dificuldade, 14 da escola, primério, ginasio, na época do ginasio eu fui superando porque eu talvez fui
aprendendo com a necessidade, e eu fazia a representacdo com desenhos. Entdo, eu procurava vivenciar aquele problema né, tanto na, quando
precisava do metro, assim, quilo, os quilémetros, ai fica bem mais claro para vocg, é quando envolve as, todas as medidas.

Simone: Obrigada professora.

Professora 5: Eu ndo sei, € que na verdade vocé me pegou de surpresa, e a gente nao....

Simone: Nao mas esta 6timo.

Professora 5: Se vocé tivesse falado com uma semana de antecedéncia né, o que Vvocé...

Simone: Nao, mas néo ...

Professora 5: E que eu acabei falando mais de mim, do que propriamente da minha profissdo. Que vocé vé no dia a dia como que é

com as criangas, ai vocé tem a tua historia com a Matemaética, eu tenho a minha historia com a Matemaética. E a Matematica €, vocé aprende, a
escola ensina para vocé, quando vocé vai ensinar, vocé vai ter que reaprender a Matematica agora. Eu aprendi de uma maneira, mas vocé, mas

eu vou ter que reelabora o que eu aprendi, que assim, que pra mim € muito claro hoje, mas ensinar o outro € um desafio. Porque vocé ensina
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uma crianga para ela foi claro entendeu o bésico, beleza, ela tem facilidade. Mas agora ensinar para aquela que tem dificuldade, ela é uma

crianca Otima em Portugués, mas ja Matematica ela ndo esta entendendo, ai vocé usa inimeros recursos, material dourado, outros recursos e

uma hora ela comeca a compreender, fica claro para ela, essa minha preocupacéo.
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PELA SUA EXPERIENCIA, COMO VOCE ENTENDE O ENSINO DA DIVISAQ?

IDEIAS
NUCLEARES

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

INTERPRETACAO SINTESE ARTICULADA

5.1 E porque a crianca precisa J| O sentido dado & palavra concreto aqui, é ||[Para que a crianca entenda
entender né, vocé cria situacdes || material. divisdo, o professor precisa
problema para ela, né. [...] entdo partir de situagOes reais fazendo
ela tem que entender, assim no J| As falas que compfe o entendimento da || uso de materiais manipulativos.
concreto como € que acontece a || professora: “Eu tenho 4 balas vou dividir
divisdo. para 2 alunos... quantas balas vai dar para

cada aluno?” e “Ai vocé pega 2 alunos da

Modos de ensinar/
material manipulavel

sala, vocé€ traz as balas,...” identificam o
concreto como uma experiéncia vivida pelo
aluno usando material manipulativo.

5.2 Porque eu, quando eu] “euacho que o ensino mais de antigamente, j| A professora aprendeu
estudei, eu lembro que eu ] ensinava mais a decoracdo, a gente tinha |l multiplicacéo e diviséo
aprendi a decorar, decoragéo || que decorar para depois entender.” decorando.
tanto na multiplicacdo quanto na Memorizagdo
divisao. Decorar é aqui entendido como gravar,
memorizar.

5.3 Sendo, fica uma coisa muito | Para chegar a esse dito, a professora ]l A professora diz que é Modos de ensinar
mecanica, a gente precisa evitar J compara 0 ensino que teve com o atual. || necessario evitar atividades de




0 mecanico na escola.

5.4 Mas assim, primeiro precisa
ensinar bem para a crianga a
adicdo, a subtracdo, depois a
multiplicacdo e a divis&o.

5.5 A crianca precisa manipular,
para ela compreender.

“Acho que hoje em dia ¢ o contrario, a
crianca precisa entender né, da onde que sai
aquele resultado, para depois formalizar a
operacgao.”

Mecénico — do latim: mechanicaque, a arte
de construir uma maquina, portanto o termo
usado pela professora se relaciona bem com
a construcdo de uma maquina. As maquinas
usam a forca para produzir algo num
movimento organizado e repetitivo.

Ha certa énfase por parte da professora para
que a pesquisadora entenda que as
operacdes devem ser ensinadas seguindo a
ordem: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo.

Manipular — o termo aqui usado tem sentido
de manusear, preparar manualmente.

repeticdo, sem compreensao.

No dito, para a professora, existe
uma ordem para ensinar que
deve ser seguida: adicéo,
subtracdo,  multiplicacdo e
divisdo.

divisdo &
crianca

Para compreender
necessario que a
manipule objetos.

Modos de ensinar

Material manipulavel
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PROFESSORA 6

Simone: Entdo aqui esta a professora [...], professora do 5° ano, que vai conversar com a gente sobre 0 nosso tema ai. Bom [...],
entdo a pergunta, a pergunta que nos temos ai aberta é: Pelo que vocé ja passou na escola, pela tua experiéncia de vida, de professora, o que

VOCé percebe, 0 que vocé entende o ensino da divisédo?

Professora 6: [Eu entendo assim, a divisdo ela é, quando vocé pega sistematicamente né para trabalhar com os alunos, ela é mais

complicada do que as outras], mas quando vocé comeca [em atividades espontaneas com eles assim, jogos, ou em conversas diarias ali, em

situacdes que ele vivenciam diariamente, € facil.] [S6 que quando vocé diz que é uma atividade de sala de aula dai fica dificil para eles, eles

tém dificuldade,] mas quando vocé traz para o dia a dia, para a brincadeira ai se torna facil eles conseguem fazer, né. Quando a gente vai as

vezes, eles trazem lanche vamos ter que dividir esse lanche, eles conseguem dividir numa boa, em partes iguais as vezes sobra um
pedacinho, chocolate, bolacha, sempre dividem mas se eu pego aquilo 14 em numeros transformo aquela bolacha deles em nimeros e

[apresento no quadro negro, pronto ja ndo conseguem.] [Entdo eu sinto assim, que a divisdo tem gue ser pratica, sempre pratica, porque dai

é mais fécil,] quando a gente sistematiza eles tem que estar com aquela pratica muito bem organizada ja, para eles conseguirem

sistematizar. [Entdo eu ndo consigo trabalhar a divisdo sem fazer uma atividade ludica antes]. Porque se a gente for direto é mais

complicado, porque assim quando é para somar, aumentar um nimero, adicdo ou multiplicagdo é facil, eles vdo sem problema nenhum.

[Mas quando é para dividir, quando 0 numero diminui, vocé percebe que eles tém dificuldade.] Sempre apresentam mais, tanto na

subtracdo quanto na divisdo. Eu enxergo assim, eu percebo sempre que é sempre mais dificil, do que na soma, do que na multiplicacao.
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Eles sempre dao, eles sempre olham e conseguem fazer, na divisdo e na subtracdo nao.

Simone: E em relacdo a ideia de divisédo? Eles vém formando essa ideia?

Professora 6: Eles vém formando, eles formam. Mas eles formam na area pratica deles ai, tanto € que eles dividem. Até quando é
fracionario, com virgula, quando é um pedacinho, eles conseguem dividir. S6 que se quando vocé faz isso em numeros, transforma aquilo
em numero mesmo, para que eles facam s6 os numeros é dificil. Eles tém muito mais dificuldade, s6 que eles vdo construindo sim. Essa
ideia. Tanto € que vocé passa um numero: Vamos dividir 4 por 2, por exemplo eles ficam pensando. Vocé fala: “Ah! Gente eu tenho aqui 4
balas né, eu tenho duas pessoas para dar..” é instantaneo. Sabe... eles ja conseguem falar quanto é que vai ficar e pronto né, em dinheiro

Ah! Vamos |4 comprar bala eles sabem quantas balas eles vdo conseguir com aquele dinheiro né, [ vocé pega s6 0s ndmeros soltos, e

coloca eles tém mais dificuldade!] Entdo eu sempre trabalho assim, primeiro na pratica, nem que for sé com figurinha s6 com bala

desenhinho 14, para depois trazer para os niUmeros né, em si. Igual situacdes problemas também, trabalho bastante né, crio as situacdes, s6

que eu gosto de criar situacGes com eles, pegar tira da carteira, fazer com que eles se mexam, e dai vamos pensar 14 numa conta pra fazer
aquilo. Que parece dai mais dificil, mas eles vdo criando,... desde pequenos, eu acho que eles ja trazem sim a ideia de divisdo. Eles trazem.
Simone: E ai vocé esta com 5° ano?

Professora 6: Aqui estou com 5° ano.

Simone: E dai? No desenrolar das coisas, que vai se ocupando da divisdo, por exemplo, préximo contetdo, préximo contetdo,

que se ocupa...

Professora 6: Eles tém dificuldade.
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Simone: O que acontece?

Professora 6: Eles demonstram dificuldade.

Simone: Mais que as outras operagdes?

Professora 6: Mais que as outras, entdo acho que quando se coloca, coisas né na multiplicacdo e na adi¢do € mais simples, quando

entra em divisdo que dai vai diminuir o nimero é mais complicado. Eu percebo que é mais complicado. Mesmo na subtracdo € mais

complicado, eu ndo sei, eu também j& pensei sobre isso. Porque mesmo na subtracdo, quando vocé trabalha na subtracao eles se batem.

Simone: E e vocé vendo as criancas assim, poxa da onde que vem isso ai sera?

Professora 6: [Eu acho que também é do uso, eu acho também é muito exato, né! Dois vamos [..] tem quatro vamos tirar dois,

tenho quatro vamos dividir por dois. Acho que a escola peca nisso, a gente acaba pecando nisso, que vocé sabe que ele vai dar conta de

fazer isso, a gente acaba ndo usando outros ndimeros gue talvez sejam mais dificil. J& pensei nisso. Serd que a gente estd usando poucas

opcdes?] Né!I? Sei 14, mas é mais complicado. A gente percebe que é mais complicado.

Simone: Viu, e quando vocé passa a dividir nUmeros maiores?

Professora 6: Nao faz, é dificil.
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Simone: E dificil, o processo de divisio €... 0 processo ah! Ele tem a ideia, 0 processo, ah!A entdo a gente vai dividir.

Professora 6: Eles tém a ideia, eles sabem qual € a ideia de dividir, eles sabem, s6 que eles ndo conseguem fazer. Eles se perdem

nos numeros, nas informacoes.

Simone: VVocé pensa assim, eles se perdem no algoritmo, na hora de fazer a conta...

Professora 6: No algoritmo, e quanto maior, eles ndo conseguem de repente fracionar aquele nimero, pensar naquela, que o

namero pode dividir aquele nimero, essa ideia a gente ndo construiu ainda. Por mais que a gente tem, ele ndo consegue, [eles ndo

conseguem dividir aquele numero né, e fazer a divisdo por partes,] ndo vai, por mais que o livro traga isso, os livros didaticos trazem isso,

divide o numero por parte, dai divide o nimero por pedacos, o aluno ndo consegue ter essa ideia. Mas as vezes eu acho que é imaturidade.
As vezes eu penso nisso, que eles ndo conseguem por imaturidade. Fazer essa, dividir esses nimeros, fracionar esses nimeros e fazendo
por partes.

Simone: Na decomposi¢ao?

Professora 6: Na decomposicéo.

Simone: Eles ndo vém com essa nogéo do 4°?
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Professora 6: Ndo vem. Se trabalha no 4°. Mas eles ndo conseguem. N&o sei, ndo conseguem sistematizar isso. E usar isso
efetivamente. Como um raciocinio. Eles passam com isso no 4°, eles estudam isso, mas eles néo utilizam. Eles pensam somente no nimero
inteiro. No que o todo que o nimero representa, eles ndo conseguem fracionar esse nimero. Né dividir em blocos ali, decompor esse

ndamero.

Simone: E o material que eles usam. O material, por exemplo, assim, vocé vai trabalhar o conteddo. Independente do contetdo

que seja, né. Mas vocé vai [..]. Eles tém o livro didatico?

Professora 6: Tém o livro didatico.

Simone: T&. Vocé vai buscar como organizar? Ah! Eu vou fazer assim. Da onde que vem o0 que vocé pensa? Como organizar. Eu

Vou ensinar isso aqui desse jeito!

Professora 6: Nem sempre vocé busca coisas muito diferentes, vocé ndo busca, ndo da, ndao da tempo mesmo. A gente ndo

consegue as vezes, pegar um material, né vocé vai trabalhando, vocé ndo pensa ah! eu tenho que guardar as tampinhas, por exemplo, o que

vai dar para fazer. Quando vocé vé vocé esta la naquela aula, as vezes vocé consegue arrumar um material diferente. As vezes no, quando

a escola tem la, material dourado, vamos usar o material dourado. Nem sempre a escola tem para todo mundo. Vocé ndo consegue
disponibilizar o material para todo mundo, ou né...Eu ndo tenho habito de ficar fazendo cartaz, por exemplo, né para explicar uma coisinha

0u outra, acabo ndo arrumando, ndo fazendo.

Simone: Ndo mas o material, eu penso assim ¢, ndo o material até manipulativo, mas material assim: vocé é...[...] vai trabalhar tal
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conteudo, puxa de que forma que eu vou comecar isso. Como que VOcé se organiza, Voceé [...]!

Professora 6: Ah! Eu...

Simone: O que voce utiliza?

Professora 6: [Eu pego livro didatico e dou uma estudada mesmo naguilo, né e dai eu sempre penso: como é gue eu vou

introduzir?] As vezes eu fago uma dindmica com eles, ah, eu pego la dois, trés e penso numa situacdo e faco 1a com eles, né, ah, levo um

pacote de bala se é para dividir, levou um pacote de bala e divido, ou sendo, penso em alguma figura, ja trabalhei e achei legal. Ah!, pego
uma figura l&4 que bata com o conteudo e a gente trabalha em cima daquele figura. Coisa simples assim, né, nada que ficar fazendo muita
coisa.

Simone: Entao...

Professora 6: Mais pensar em situacbes muito abstratas que veriam ser mais concretas, eu concordo, né. Mas ah! Estou andando

na rua e acontece tal coisa e a gente vai fazendo isso e vai tentando imaginar as coisas € vai encaixando aquele contetdo la.

Simone: E o que vocé que pensa do ensino da diviséo, da forma com que vocé aprendeu e a forma com que vocé ensina?

Professora 6: Entdo, eu ndo tenho recordacao.




Simone: Ah, ndo tem?

Professora 6: Pouquissima, pouquissima, eu lembro que a gente fazia milhares de contas, isso eu lembro. Eu ndo me lembro
nenhuma vez a professora estar fazendo uma, alguma dinamica com a gente, por exemplo, para explicar. Ndo lembro dela levar nenhum
chocolate pra gente dividir, né, que € o mais natural. Ndo lembro. Esso tipo de lembranca eu ndo tenho. Eu lembro da contas, que a gente

tinha muitas contas pra fazer. [ Lembro dos cadernos e cadernos de tabuada, por exemplo que e fiz, fiz quatro cadernos de tabuada, de 100

folhas fazendo tabuada. E eu aprendi tabuada depois que eu cresci.] Né entdo assim, isso eu lembro, de algum material dourado? Eu

conheci o material dourado no Magistério, ndo conhecia, né, entdo cartaz, coisas diferentes eu ndo lembro. Ndo tem, acho que néo teve, né.
E eu lembro das contas que a gente tinha muita conta, muita conta, de vez em quando aparecia um problema, né. Que era uma situacdo

problema.

Simone: Ahm!Ahm!

Professora 6: De vez em quando...

Simone: E em relacdo a formacdo continuada. Conte pra mim gquantos anos voceé esta, que voceé trabalha de 1° ao 5°?

Professora 6: 8 anos, 7 anos.

Siléncio...
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Professora 6: No inicio era muita teoria, eu lembro que a gente fazia bastante teoria na formacdo continuada. Uma trazia uma
coisinha a outra outra. Depois de uns dois anos pra cad comecou a melhorar um pouquinho. Que comecaram a trazer algumas situacGes
mesmo de como trabalhar, que material trabalhar, né. O que fazer dentro da sala de aula. Eu acho que melhorou, mas antes....., antes era
teoria. Eles davam uma teoria sobre aquilo...

Simone: Mas especifico de divisdo vocé lembra de alguma coisa?

Professora 6: Nao. De divisdo ndo. Eu lembro de uma que teve, que elas falavam .... elas deram um jogo para fazer a divisao e dai

tinha uns circulos divididos veio até uma época de chocolate, teve também. Coisa assim, mas nada muito...

Simone: Mas que tenha... que fizesse voce...

Professora 6: Diferenca, nao.

Simone: E vocé fez Pacto? Nao né!

Professora 6: Nao.

Simone: No a no passado? E vocé fez Pro Letramento?

Professora 6: Também nao.
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Simone: Nao? De formacdo continuada, o que teve na rede.

Professora 6: O que teve na rede. De Matematica so.

Simone: S6 o que teve na rede. Que tenha alguma coisa impactante na formacéo?

Professora 6: N&o.

Simone: O que é impactante para vocé numa formacao?

Professora 6: Foi impactante esse ano, que eu acho que trouxe ideias pra gente trabalhar. Ndo que a gente ndo conhecesse. J&

conhecia, s6 que traz aquilo pra lembrar. Porque eu ja fazia muita coisa. A gente faz....Os jogos né, que tem ai, a gente pega em livros tudo,

a gente acaba fazendo. Mas que realmente fala vamos trabalhar assim que do jeito que vocé esta trabalhando ta certo. Acho que isso

impactou nesse ano. Acho que marcou bastante. O vamos trabalhar desse jeito, explicou como é que a gente deve trabalhar. Porque

geralmente € o que na formacdo: 6, tem essa atividade aqui, vocé aplica desse jeito e pronto. Acho que esse ano trouxe o que pra gente: 6
vamos ensinar dessa forma fazer pensar dessa forma. Acho que deu o caminho que a gente deve trabalhar. Ndo sé mostrou uma pratica e
pronto. Que geralmente era, mostrava-se uma pratica e estava feito, né! Ndo 6, nossa linha de pensamento do municipio é essa, € nés temos
que trabalhar desse jeito para que a crianga desenvolva o raciocinio. Acho que isso me marcou esse ano. Acho que em todas as disciplinas.
Achei que foi bacana assim. Porque deu um norte de como vocé seguir para trabalhar. Porque antes falavam, falavam, falavam, mas vocé
fazia o que quisesse com aquilo 14. N&o te direcionava para alguma coisa, eu acho que esse ano deu uma dire¢do. Por mais que algumas

pessoas falassem, é estd engessando, eu acho que ndo. Eu acho que todo mundo falando igual, da resultado. Se todo mundo trabalhasse




daquela forma, daria o resultado. Né, ndo € pegar aquele material e fazer do jeito que eu quero fazer. Tem uma linha, vou la adaptar, mas
tem uma linha. Para seguir. Eu acho que o que deu impacto esse ano foi isso. Mostrando,... dar a aula tem que ser assim, vocé tem que
ensinar desse jeito, foi isso que vocé disse: Ensine desse jeito que a gente vai ter esse resultado. Entdo, eu acho que foi legal. A de
Matematica foi a mais completa eu acho esse ano, eu nunca peguei uma de Matematica que tivesse sido com tanta coisa assim, com tanto
conteudo, pra vocé trabalhar. Que vinha-se, falava-se do conteudo artificialmente, mais a teoria e pronto, acabou. Agora ndo. Vamos
ensinar a divisdo: Assim que... né, se vocé ensinar dessa forma vocé vai ter esse resultado. Foi o que fez, foi 0 que vocés fizeram 14, eu

acho que valeu a pena. E diferente dos anos que vocé ia | e saia do mesmo jeito.

Simone: E ... vocé tem refletido, assim vocé sempre pega que ano? 4°?

Professora 6: Geralmente 4° e 5°.

Simone: Vocé tem repensado ou pensado ou repensado nesta questdo da divisdo? Vocé pensa bastante nisso, ou ndo?

Professora 6: [Da divisdo em si. Penso. Eu penso. Porgue vocé tem a referéncia do ano anterior, né. Eu penso, ai 0 que que eu fiz

14 que deu certo, vocé tenta trazer s6 que nem sempre dd 0 mesmo resultado né e o que deu errado eu tento modificar, sempre assim, acho

gue pra tudo, pra todas as disciplinas eu faco isso. O gue gue deu certo, o que foi legal assim, acho que deu um resultado bacana, ai eu

trago para esse ano. O que ndo deu eu troco vou atras de coisas novas] para eles fazerem. E a Matematica muito mais, né, porque sempre

tem que ter alguma coisa a mais as vezes eu fago muito na teoria, a divisao eu percebi assim, um ano eu fui e ndo tava muito confiante e

trabalhei com eles, ndo deu muito certo, acho que eles ndo aprenderam tanto que deveriam desenvolver. Ai pro outro ano ai eu ja mudei,

comecei a fazer as dindmicas com eles, as situagOes, eu ia falando ia puxando eles, dai eles iam acho que participando melhor, entendiam
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melhor depois na hora de sistematizar no caderno eles tinha entendido melhor. Entdo eu comecei a perceber que tem que ser na pratica.

Primeiro no ladico mesmo e depois pro caderno. Depois o registro sendo eles ndo conseguem, se comecar do registro, eles ndo conseguem

fazer. E muito mais dificil. Principalmente aqueles que vocé sabe que ja estdo mais fracos, tem os bons que vao eles conseguem entender

vocé s6 falando. Mas aqueles que 0S mais novos, também tem um pouco mais de dificuldade.

Simone: E outra questdo é: Qual é o pensamento ou a relacdo que eles tem com a Matematica no 5°ano?

Professora 6: E bom, eles gostam. Eles gostam, geralmente eles gostam. Muitos se destacam na Matematica e vdo mal em

Portugués. Acho que o Portugués estad mais dificil hoje que e a Matematica para eles.

Simone: E eles gostam do qué?

Professora 6: Geralmente € geral. Eles se ddo bem eles vao... Quando entra em divisdo e fracdo tem mais dificuldade. Demonstra
bastante dificuldade. Mas nas outras eles véo, eles conseguem fazer, eles dao conta de fazer e quando eles conseguem realmente entender
aquilo que eles estdo fazendo ai eles querem fazer para sempre. Acho legal é que eles falam: Ai, professora da mais, eu sempre falo, ai da
mais, vamos fazer mais, vamos fazer mais. Em Portugués vocé ndo vé isto. Essa empolgacdo deles. Né, porque eles estdo gostando de ler,
eles estdo gostando de ler hoje. Eles estdo gostando de escrever também. S que eles fazem o trabalhinho deles e pronto. A Matematica eles
pedem mais, vocé vé o olho brilhando porque eles ddo conta de fazer. Ndo sei se é 0 mito que a Matematica é dificil, dai eles conseguiram
fazer, entdo ne eles ficam mais felizes ou porque esta mais acessivel para eles eu acho. Entéo e assim, as vezes, vamos dividir né igual nos
fizemos levar garrafa que eles adoram, eles adoram. E ai a coisa fica mais simples. Ai eles fazem relato que fizeram em casa, explicaram
pra mée, eu um dia l& tinha um pouco de suco eles dividiram eles conseguiram fazer, entdo eles comecam a trazer relatos tempos depois

que trabalho aquilo comegam a trazer os relatos que eles fizeram em casa. Estdo usando na vida, na vida diaria, entdo isso é legal.
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Simone: Qual que € a tua relagdo com a Matematica?

Professora 6: Ui ui ui, é fraca, minha relagéo € fraca porque eu acho que aprendi pouco. Minha relacdo com a Matematica € boa
hoje porque eu estudei, ne, porque eu tenho que ensinar. Eu tenho que estudar, eu tive que estudar para o concurso, entdo hoje é boa, hoje

eu entendo muita coisa sé que eu percebo que hoje eu entendo porque eu puxo pra pratica, hoje eu tenho que arrumar uma atividade préatica

pra eles, né, eu consigo entender, tem coisa que eu nio entendo, entdo eu tenho que pegar o livro, estudar. As vezes um pergunto, vou atras,

falar: Anténio ndo estou conseguindo fazer isso aqui, me explica. Tenho dificuldade as vezes de usar um exemplo diferente. Porque dai eu
ndo consigo entender, ndo consigo por. Agora do Lego, eu entendi a maior parte, mas teve uma pecinha la que eu ndo entendi, porque que
é aquilo l4. E entdo assim, tem coisas que eu ndo consigo ainda perceber. Porque foi bem falho a minha parte de Matematica, ficou falho.
Foi as quatro operacOes l&4, mal e porcamente e eu consegui fazer as mais complexas depois. Mais, sempre com dificuldade. Sempre, eu
sempre fui na Matematica aquela que precisava de trés explicacdes, em Fisica sempre precisava que o professor me explicasse mais uma

vez. E depois que eu entendia, dai.... eu ficava feliz. Porque eu tinha dificuldade de entender.

Simone: E vocé gosta de trabalhar Matematica?

Professora 6: Eu gosto, gosto bastante.

Simone: Entdo beleza [...], tem mais alguma coisa que vocé queira que vocé lembra de alguma situacdo de divisdo, que vocé

lembra alguma coisa assim que a gente...
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Professora 6: [Eu lembro em pra dividir com, quando a divisdo ndo exata, com resto, por exemplo, do 4° ano eles ndo se

conformam que tem resto, eles ndo se conformam.] Professora, como vai sobra? Eles ndo conseguiam entender. Eu comecei a trabalhar o

resto, quando estava nesta confusédo ai de eleigdo tudo, eu estava meio assim. Ai acabei entrando sem fazer uma coisa mais elaborada, pra
eles e assim. Teve um la que ndo teve Cristo. Mas como vai sobrar 1 aqui, ué sobra 1, ai eu tive, ai eu comecei ta, nés vamos 14, voou
comprar bala né, mais eu ndo tinha nada na hora ali. Mas dai em comecei, vamos, pegue tampinha que eu tinha na sala. Vamos la. Eu

tenho tudo isso aqui de bala e eu vou para os trés, mas vai sobrar uma bala. O que eu vou fazer com essa bala, vou dividir ao meio? A gente

faz iss0? Né ou eu vou fazer o que vou guardar essa bala vai ficar pra mim porque eu que comprei. Entdo vou ganhar uma a mais. Ah! E

mesmo! Né [entdo assim, o algoritmo por ele ndo satisfaz,] tem que ter, eu acho que eles estdo muito no concreto, eu acho que eles sdo

muito imaturos. Eu acho que eles estdo vindo muito imaturos. Tem relacfes que eles ndo estdo conseguindo fazer. Dai eles vem & do 1°,
2°, 3° ano eles vao acumulando algumas coisas. Porque a gente percebe que quando eles chegam no 5° que o que ele deveria ter resolvido
no 3° no 5° ele resolve. Que é a parte de acentuacgdo, por exemplo. Eles tém muita dificuldade 14 no 3° para entender porque a palavra €
acentuada. No 5° eles conseguem, do nada! Deu um click! Eu acho que é imaturidade e é a mesma coisa com Matematica. Entdo eles véo
vindo 14, ndo tem maturidade para entender aquilo Ia, tdo complexo como ficar sé no algoritmo... tem que relacionar com situacdo do
cotidiano sim, e eles fazem, mas no algoritmo, ali no caderno, fica bem dificil, bem complicado, ent&o eles precisam de outras ajudas e nem
sempre a gente leva para a sala de aula isso, dai, a partir do momento que eu vi aquele menino... ai eu fiz muita coisa, assim, tinha aula que
eles falavam: “Oh, professora! Nos nem tivemos aula hoje!” Porque eu ficava so fazendo exemplos e colocando problemas para que eles
resolvessem... para eles criarem... Nossa, foi muito dificil pra que eles facam... dei la alguns nimeros e eles tinham que fazer um problema
com aqueles numeros. Nossa! Muito dificil! Muito dificil! Eles ndo conseguiam pensar naquilo... s6 pensavam no numero, s6 no algoritmo,
eles ndo pensavam que eles tinham que colocar uma situacdo... Eu expliquei, eu dei um exemplo, eles ndo conseguiam fazer, dai um e outro
conseguiu, dai eu comecei a ler os dos outros e eles diziam: “AA!” Dai eles entenderam que aqueles numeros podiam ser objetos, podiam

ser frutas, que podiam ser doces,... Eles ndo conseguiam entender que aquilo |4, ndo era um ndmero, podia ser qualquer coisa que
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gostariam... Ai foi... Ai eles conseguiram... A divisdo é facil para eles, entendem quando eles estdo envolvidos na situacao... agora se for so

no caderno, eu acho que ta complicado...

Simone: VVocé tem 4° na outra escola, né?

Professora 6: Tenho, tenho 4°...

Simone: Ai gque sorte!!! Mas € isso ai... Obrigada pela sua fala!




PELA SUA EXPERIENCIA, COMO VOCE ENTENDE O ENSINO DA DIVISAQ?

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

6.1 Eu entendo assim, a diviséo
ela é quando vocé pega
sistematicamente né para
trabalhar com os alunos, ela é
mais complicada do que as
outras, [...]

6.2 [..] em atividades
espontaneas com eles.. assim,
jogos ou em conversas diarias
ali, em situacbes que eles
vivenciam diariamente, é facil.

[.]

6.3. S6 que, quando vocé diz
qgue é uma atividade de sala de
aula dai fica dificil para eles,
eles tém dificuldade, [...]

INTERPRETACAO

Sistematicamente - através de um sistema,
através de um processo. Tal processo é
entendido como o algoritmo.

Espontaneo
artificialismo.

— que se faz por si, sem

Atividade de sala de aula é entendida aqui
como qualquer atividade em que seja
usado o quadro de giz, o caderno, o livro
didatico.

SINTESE ARTICULADA

O algoritmo da divisdo é mais
complicado para trabalhar do que
0s outros.

As criangas compreendem a
divisdo fora da sala de aula, nas
experiéncias que vivenciam.

Quando fazemos atividades em
sala de aula, eles tém dificuldade.

IDEIAS
NUCLEARES

Uso do algoritmo

Experiéncia vivida

Dificuldade
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6.4 Entdo eu sinto assim, que a
divisdo tem que ser prética,
sempre pratica, porque dai ¢é
mais fécil.

6.5 [..] apresento no quadro
negro, pronto! Ja  ndo
conseguem!

6.6 Entdo, eu ndo consigo
trabalhar divisdo sem fazer uma
atividade ludica antes.

6.7 Mas quando € para dividir,
quando o namero diminui, vocé

“Eu sinto” — a professora percebe.
Pratica aqui quer dizer partir de uma

experiéncia vivida.

“..eles trazem lanche, ... vamos ter que
dividir esse lanche. Eles conseguem dividir
numa boa, em partes iguais, as vezes sobra
um pedacinho, do chocolate, da bolacha,
sempre dividem! Mas , se eu pego aquilo
l& em nOmeros... transformo aquela
bolacha deles em nimeros e apresento no
quadro...”

Na expressdo “eu ndo consigo trabalhar”
entende-se que este trabalhar é em funcéo
da compreensdo do aluno.

Atividade ludica - explicitadona U S 1.12

[...] porque assim, quando é para somar,
aumentar um numero, adicdo ou

A professora percebe que apara
que haja compreensdo sobre a
divisdo, esta deve estar vinculada
a experiéncias vividas pela
crianga.

As criangas ndo conseguem
relacionar os numeros que Sao
colocados no quadro  as
quantidades reais.

77?97

Para a professora é essencial que
se trabalhe com a ludicidade para
que haja compreensao.

Percebe-se que a ideia de divisao
pautada no perder, diminuir, gera

Experiéncia vivida

Abstracdo

Ludicidade

Sentidos da divisao
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percebe eles tém

dificuldade.

que

6.8 [...] vocé pega s6 0s numeros
soltos, e coloca... eles ttm mais
dificuldade!

6.9 Eu acho que também € do
uso, eu acho que é muito exato,
né! [..] tem 4 vamos tira 2,
tenho 4 vamos dividir por 2.
Acho que a escola peca nisso,
[...] Seréd que a gente esta usando
poucas op¢oes?|...]

multiplicacdo ¢é facil, eles vdo sem

problema nenhum. [...]

“quando o nimero diminui” — a professora
se refere ao resultado de uma divisdo de
naturais.

A expressdo nameros soltos se refere aos
nimeros que sdo usados numa
exemplificagdo ou numa operacdo sem
contexto estabelecido anteriormente.

Para exemplificar usa o exemplo:

“Vamos dividir 4 por 2, [...] eles ficam
pensando... Vocé fala: Ah, gente! Eu tenho
aqui 4 balas né, eu tenho 2 pessoas para
dar.. E instantaneo.. Sabe, eles ja
conseguem falar quanto ¢ que vai ficar...”

“numero exato” - nesse dito sdo nimeros
naturais que numa divisdo” resultam em
resto zero.

“poucas opg¢des” — considera que s&o
usados sempre 0S mesmo numeros.
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mais dificuldade.

Os alunos apresentam mais
dificuldade quando sdo usados
nimeros nas atividades sem
contexto.

Modos de ensinar

Os ndmeros usados
cotidianamente nas atividades
escolares sdo muito previsiveis e

. Modos de ensinar
se repetem demasiadamente.



6.10 [...] eles ndo conseguem, de
repente, fracionar aquele
namero [...] eles ndo conseguem
dividir aquele namero [...] fazer
a diviséo por partes, [...]

6.11 Eu pego o livro didatico e
dou wuma estudada mesmo
naquilo, né... e dai eu sempre
penso: como € que eu Vvou
introduzir? [...]

6.12 [...] Lembro dos cadernos
e cadernos de tabuada, por

“fracionar” — tem sentido de decompor.

A professora se refere a utilizacdo do
método da decomposic¢do na divisdo, onde
percebe-se o entendimento sobre o valor
posicional.

Exemplo: 126 = 100+20+6

Outra citagdo que complementa a ideia “Se
trabalna no 4° ano, mas eles néo
conseguem [...] e usar isso efetivamente,
como um raciocinio. Eles passam com isso
no 4° eles estudam isso, mas eles ndo
utilizam! Eles pensam somente no nimero
inteiro.”

Naquilo — naquele contetdo ali expresso.

O dito refere-se a0 modo de como
aprendeu a diviséo.

A professora argumenta que 0S
alunos ndo conseguem usar a
decomposicdo para dividir.

A professora estuda para ensinar
divisao.

A sua lembranca sobre o ensino
da divisdo é unicamente pautada

Método da
decomposicdo/Valor
posicional

Forma - acdo

Memorizagéo
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exemplo, que eu fiz, fiz quatro
cadernos de tabuada, de 100
folhas, fazendo a tabuada. E eu
aprendi tabuada depois que eu
Cresci.

6.13 Da divisdo em si, penso...
eu penso... Porque vocé tem a
referéncia do ano anterior, né!
Eu penso ai 0 que que eu fiz la
que deu certo? [...] O que ndo
deu eu troco, vou atrés de coisas
novas [...]

6.14 Eu lembro que para dividir
com, [...] resto [...] no 4° ano
eles ndo se conformam que tem
resto, eles ndo se conformam!
[...] Entdo assim, o algoritmo
por ele, ndo satisfaz!

“penso ...eu penso...” — reflete sobre como
ensinar a divisdo.

QOutros ditos sobre o entendimento do
resto: “Professora, como vai sobrar? Eles
ndo conseguiam entender. [...] Teve um I&
que ndo teve Cristo! Mas como sobra 1?”
“Al eu tive [...] peguei tampinha que eu
tinhanasala[...]

na memorizacgéo da tabuada.

A partir do que experiencia na
sala de aula, a professora constitui
sua pratica.

O algoritmo ndo é suficiente para
a compreensdo do que é o resto na
diviséo.
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Experiéncia vivida/
forma — acdo

Uso do algoritmo
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PROFESSORA 7

Simone: Entdo aqui a professora [...] do 2° ano, ela trabalha com 1° ao 5° ano e trabalha também, ela é formada em Matematica e
trabalha com a gente do 6° ao 9° . Professora, 0 que vocé pode me falar sobre o Ensino de Divisdo? Com toda essa experiéncia ....0 que vocé

percebe, que diferenca que vocé pode perceber quando vocé esta do 6° ao 9° em relacdo ao 1° ao 5°?

Professora 7: Entdo, eu vejo assim que, do 1° ao 5°, é a minha visdo, 0 que eu penso que é o que eu trabalho e vejo. Nas séries iniciais,
1° e 2° ano a maior énfase dada € na escrita mesmo, alfabetiza¢do em Lingua Portuguesa, é 0 que mais € cobrando tanto é que quando comecou o
PNAIC, eles iniciaram com Lingua Portuguesa para o aluno ler e escrever e na parte de Matematica o que eles mais cobram da gente no 1°, 2°
ano € a questdo da crianca conhecer o numero, relacionar o numeral a quantidade e fazer as operac¢des basicas, adi¢do e subtracdo e as demais
operacdes 0 que mais pede para se fazer, é tanto a divisdo quanto a multiplicacdo, é s6 nocao e as vezes essa palavra no¢do acaba ficando sem
no¢do. Chega a nao ser nem trabalhado. No caso assim, no 2° ano, eles aqui do 2° ano eles trabalham sé, a gente trabalha assim bem no concreto

mesmo, tipo assim pegar a quantidade de balas e fazer a divisdo, quantidade de assim, no concreto mesmo, de balas pegar a quantidade de pneus

do carro e dividir, uma de animais, patas de animais dai vocé divide, quantidade de patas. E mais no concreto mesmo, é s6 uma nogio mesmo.

As vezes pode acontecer isso pela questdo que ndo é cobrado que se trabalhe, aprofunde. S6 que se tenha nog&o mesmo.

Simone: Até 0 2° ano.

Professora 7: Até o 2° ano. E talvez assim até o 5° ano também tenha uma defasagem nesta questdo porque a gente tenha que trabalhar
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todas as disciplinas, e é bastante conteido e é um professor sé. E as vezes, como do 6° ao 9° a gente vé, eu me dedico, por mais que seja menos
tempo, menos aulas, mas eu vou me dedicar s6 aquilo que eu gosto, aquilo que eu sou formada. E no caso a gente das séries iniciais, todo
professor ele puxa para uma disciplina, ele gosta mais de uma, ele tem aquele gosto, € 0 meu ver assim. Que pode acontecer assim, que a
crianca, ah! Aquela turma esta se saindo melhor em Portugués porque as vezes o professor ele aquela maior afinidade com a Lingua Portuguesa.
No meu caso assim que eu sou formada em Matematica, eu trabalho bastante Matematica com eles e a alfabetizacdo, a escrita porque € 2° ano
que tem que trabalhar né? Mas eu digo assim eu tenho mais facilidade pra trabalhar Matematica e tem professor que ja nos assessoramentos, ja
fala que tem mais dificuldade eu vejo professores de 4° e 5° anos falando que precisam estudar aquele conteido para trabalhar, dai as vezes
deixam de trabalhar porque eles ndo tem muita seguranca no conteido. Entdo acaba acontecendo Esso tipo de coisa. Dai por isso, as vezes a
crianca chega 14 no 6° ano sem saber, porque é muito assim, € muito conteldo, € muito assim, quando a gente vé la nocdo, nocao e as vezes

quando é nogdo, que ndo é aprofundamento, as vezes fica sem trabalhar.

Simone: Prefere deixar.

Professora 7: Trabalha s aquele que é fundamental ou basico.

Simone: E, vocé vé alguma coisa, ndo sei se de repente quando vocé trabalhou com 3° ou 4° ano ou em relacdo ao 6° ao 9° ano aparece

alguma coisa sobre a divisdo? Que te chama atencdo? Das operacles, desses processos ou mesmo das ideias, a divisdo te chama atencdo em

alguma situacdo?

Professora 7: Eu vejo assim que eles tem mais dificuldade na diviséo, na divisdo desde que eu trabalhei de 6° ao 9° ano eles tem mais

dificuldade... a multiplicacdo, a adicdo é sempre mais simples que a subtracdo e a divisdo. Eu acho que as vezes é a maneira com que ela é
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trabalhada, como ela € passada. Tem o trabalho assim, que vocé tem sempre que trabalhar, ..., 0 que é cobrado da gente, que a gente ndo trabalhe

o célculo ali, aquele célculo sem ter algo anterior e dai as vezes acaba ficando assim, ..., que vocé trabalha pouco célculo, mas eu acho que é

importante vocé trabalhar o célculo para que a crianca aprenda o célculo também, ndo s6 fazer uma ou duas atividades porque eu tenho que
fazer contextualizado entdo eu ndo vou passar mais, porque eu ndo tenho da onde tirar. Mas eu acho que é importante trabalhar para a crianca

aprender o calculo também, pra ela saber calcular, saber montar, saber fazer, né.

Simone: Em relacdo a tua escolaridade [...] tem alguma questdo que vocé lembre em relacdo a Matematica, por que vocé foi para a area

de Matematica?

Professora: Como eu fui parar na Matematica? Porque eu sempre fui bem em Matematica, eu sempre gostei mais dessa parte de
Matematica, tipo assim, na Matematica vocé tem uma questdo ali, vocé acha a solugdo dela, né, vocé calcula e chega no resultado e eu vejo que
em outras disciplinas, tipo na Lingua Portuguesa, nunca ta bom! Vocé faz uma producdo, nunca ta perfeita. Vocé nunca chega ali num
finalmente. - Ai, nossa! Ta 6timo! Nao! Sempre depende da pessoa que pega, ela vai dizer: - Ai esté faltando alguma coisa! Se vocé pede para
outra pessoa ela vai dizer: - Ndo, aqui ta faltando um ponto, uma virgula,... alguma coisa... € na Matematica ndo, né. Na matematica é exato, é

aquilo e acabou, ndo tem o que vocé...
Simone: E vocé se lembra de como, a maneira de como vocé aprendeu? Tem a ver com a maneira de como vocé ensina?
Professora: N&o. N&o tem! Quando eu estudei era tudo..., era sé calcular mesmo..., vocé nao sabia de onde saia, ndo sabia nada para

que servia. Quando a gente faz agora, assim, que tem que contextualizar, entdo a gente tem que contextualizar mas tem que trabalhar também o

“fazer”, o calcular, aprender a fazer a operag@o digamos assim, e no nosso tempo era passado o exemplo 14, era explicado e siga como 0 modelo
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e vocé fazia. Vocé nao via nenhuma aplicacédo na, .., no cotidiano, a gente nao via... E agora ja aparece mais, até nos livros né, geralmente

vem,... é dificil ter algum contetdo que ndo tenha nada relacionado com o mundo ai fora.

Simone: E ai, [...] entdo, é,... dentro do 1° ao 5° 0 que vocé percebe, ..., eles tém boa aceitacdo com a Matematica?

Professora: Tém! Tanto que na prova Brasil eles se sairam muito melhor em Matematica do que em Portugués... Entdo, geralmente
bem nas séries iniciais eles tém mais facilidade para a Matematica... e esse eu comecei a fazer uma s atividades de rotina com eles,...

BI4, blg, bla...

Simone: O que vocé pensa que é necessario para entender divisao?

Professora: Ele tem que ter, bem claro, a nocdo de metade, de dobro. E quando a gente fala metade pra eles,..., a gente acha assim...

“Ai, quem que ndo vai saber o que é metade?” Eles ndo sabem! Eles ndo sabem! Se tiver o desenho de 6 balas, pegue a metade... Eles ndo

sabem! A gente tem que comecar a ensinar a metade. — Entao, vocé vai dividir entre duas pessoas... uma pra mim... uma pra vocé... uma pra

mim... uma pra vocé... Ai eles comecam a entender. E ndo é uma vez falando. VVocé tem que falar muitas vezes. Tem que fazer vérias vezes para
que eles entendam o que é metade! Metade, dobro... ndo é vocé explicar uma vez porque a gente: - E muito 6bvio! Mas eles tém dificuldade de
compreender. Eu acho que uma das coisas que tem que estar bem claro para eles é o que é a metade, o que é dobro. Até antes de uma tabuada. E

um conceito que eu acho que tem que estar bem fixado para eles. E para aprender mesmo a diviséo, é..., eu ja trabalhei, ja ensinei diviséo...




PELA SUA EXPERIENCIA, COMO VOCE ENTENDE O ENSINO DA DIVISAQ?

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

7.1 [..] no 1° e no 2° ano [..]
tanto a divisdo quanto a
multiplicacdo, é s6 nocdo e as
vezes essa palavra nocdo, acaba
ficando sem nocao!

7.2 E talvez assim até o 5° ano
também tenha uma defasagem
nesta questdo porque a gente tem
que trabalhar todas as disciplinas
e é bastante conteudo para um
professor so.

INTERPRETACAO

Nocao - conhecimento
elementar, exposicao sumaria.

Nocdo - Ideia vaga, superficial
de algo.

“E as vezes, como do 6° ao 9° a
gente vé, eu me dedico, por mais
gue seja menos tempo, mMenos
aulas, mas eu vou me dedicar sO
aquilo que eu gosto, aquilo que
eu sou formada”.

Por este dito, a professora
compara 0 ensino nos dois niveis
do Ensino Fundamental. Ela
trabalha nos dois niveis.

SINTESE ARTICULADA

Nos primeiros anos do ensino fundamental
deveria ser trabalhada a nogdo de divisdo
como um conhecimento elementar. Porém,
para alguns, a palavra “noc¢do” remete a
uma ideia superficial, uma ideia vaga.

A diversidade de disciplinas e o0 excesso de
conteudo que devem ser ensinados pelo
professor dos Anos Iniciais podem criar
uma defasagem no ensino.

IDEIAS
NUCLEARES

Nogéo de divisdo

Conteudos de ensino
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7.3 Eu vejo assim, que eles tém
mais dificuldade na diviséo, na
divisdo [...]

7.4 Eu acho que as vezes é a
maneira com ela é trabalhada,
como ela é passada.

7.5[...] eu acho que é importante
vocé trabalhar o célculo [...] ndo
sO fazer uma ou duas atividades
porque eu tenho que fazer
contextualizado, entdo eu néo
VOU passar mais porque eu nao
tenho da onde tirar.

7.6 Ele tem que ter bem claro: a
no¢do de metade e de dobro.

Eles — os alunos do Ensino
Fundamental

“desde que eu trabalhei de 6° ao
9° eles tem mais dificuldade.”

Maneira — entendemos como 0s
modos de.
Passada — ja explicitada na US...

Célculo aqui é o algoritmo da
divisao.

Contextualizagéo - inser¢cdo num
contexto.

Contexto — aqui tem sentido de
producdo de enunciado, texto.
Pelo entendimento de
contextualizacédo que a
professora ~ demonstra, ela
considera que se trabalha pouco
calculo.

Ele — o aluno
Bem claro — bem perceptivel,
evidente.

A professora percebe que os alunos tém
mais dificuldade na divisdo.

Os alunos apresentam mais dificuldade na
divisdo devido a maneira de como ela é
trabalhada.

A professora considera
trabalho com o algoritmo.

importante o

Para aprender divisdo, a crianga precisa
saber muito claramente o que é metade e
dobro.

Dificuldade

Modos de ensinar

Uso do algoritmo

Divisao
Alfabetizacédo
Matematica
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Metade — uma das partes de algo
que foi dividido em duas partes

iguais.
Dobro - Quantidade que equivale
duas vezes a uma outra.
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5.2 ANALISE NOMOTETICA

Dando continuidade ao movimento de redugdo fenomenologica, a analise nomotética
considera as ideias individuais destacadas na andlise ideografica e dispara na direcdo das
generalidades que estruturam o fendmeno. A partir de nossos entendimentos, os discursos,
que revelaram percepg¢des individuais das depoentes, agora convergem as ideias centrais
desses ditos, aqui denominadas de Ideias Nucleares (IN).

Por esse modo de proceder, foram encontradas seis Ideias Nucleares (IN) que melhor
revelaram os discursos, a saber: Relevancia do tema, Preocupacdo com o aluno, Preocupacao
com o ensino, Modos de ensinar, Complexidades da divisdo e Formacéo do professor.

Destacadas as Ideias Nucleares (IN), iniciamos um novo movimento de reducéo,
onde procuramos por outras possiveis convergéncias. Assim, nesse estudo, as seis Ideias
Nucleares (IN) convergiram para trés categorias abertas, haja vista ndo encontramos mais
possibilidades de convergéncia. Tais categorias sdo assim descritas: As complexidades do
contetdo divisdo, O ensino da divisdo e A formacdo do professor que ensina
Matematica. Estas categorias, que congregam ideias abrangentes do dito pelas professoras,
estruturam o fendmeno e sdo ditas abertas pela condicdo de estarem a espera de
compreensdes. Desse modo, essas categorias serdo discutidas no didlogo da pesquisadora com
0s depoentes e com autores que estudam o tema.

A seguir, um esquema apresenta as convergéncias que constituiram as categorias

abertas.

QUADRO 3 - O MOVIMENTO DE CONVERGENCIA PARA AS CATEGORIAS ABERTAS

Relevincia do tema “divisio™ } FRCTRCRRT RPN S O ensino da Divisdo

[ Pfeocupa‘;éo Cnm 0 allmﬂ | :...E
PIEOCUPE‘;&Q CO O Eﬂsiﬂﬂ ........................ : ...; As cmplmldadts

i - ) do conteido “divis3o™
e e
Complexidades da divisdo

r N A fi 3 fi
Formacio do Pfgfggggr ............................................... - e e do IROTES N

que ensina Matemdtica

FONTE: O autor (2017)
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CAPITULO VI
DISCUTINDO AS CATEGORIAS

Este capitulo explicita nossas interpretacfes-compreensdes sobre o fenémeno o-
ensino-da-divisdo elaboradas no percurso até aqui realizado. Assim, “O ensino da divisdo”,
“As complexidades do contetido divisdo” ¢ “A formag¢do do professor que ensina
Matematica”, foram as categorias resultantes de todo movimento de reducéo que aconteceu
durante a pesquisa norteada pela interrogacdo “o que ¢ isto: o ensino da divisdo nos Anos
Iniciais?”. Estas categorias, que compdem a estrutura do fendmeno estudado, emergiram da
interpretacdo dos discursos das depoentes sobre o ensino da divisdo nos Anos Iniciais.

A discussao aqui retratada sustenta-se nos relatos das professoras colaboradoras da
pesquisa, na abordagem de alguns estudiosos que se atentam ao tema do ensino da diviséo e
na compreensdo da pesquisadora. Dessa forma, a pesquisa poderia ter tomado outras

dimensGes se submetida ao olhar de outros pesquisadores.

6.1 AS COMPLEXIDADES DO CONTEUDO DIVISAO

Retomando diversas vezes 0s ditos das depoentes a luz da pergunta: “Pela sua
experiéncia, como vocé entende o ensino da divisdo?” buscamos o que se mostrava como
caracteristica basica, ideia principal, entdo, nuclear. Assim, surgiram as Ideias Nucleares (IN).
Das INs “Relevancia do tema divisdo” e “Complexidades da divisdo” emergiu a categoria “As
complexidades do conteudo divisao”. Desse modo, manifestando o dito das depoentes, a
categoria se desdobra em discuss@es de acordo com as problematicas abordadas.

No primeiro momento das entrevistas, quando a pergunta deflagradora para o0s
depoimentos foi apresentada as professoras, elasmanifestaram expressdes de inquietacdo, o

gue demonstra ser uma discussdo pertinente na pratica do ensino da Matematica.

1.1 [...] Eu acho um tema bem interessante, nossa €... Gosto muito de pensar sobre
esse tema [...].

1.13[...] Eu penso assim, que a divisdo é um assunto dificil para ela.
2.1[...] adivisdo, como a gente ja debateu [...]
2.2 [...] ela é uma das operagdes menos valorizadas dentro do processo, em debates,

mesmo em cursos, [...] nés percebemos que as pessoas fogem da divisao, do trabalho
com a divisdo [..]
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Estas falas apontam a necessidade de se pensar sobre o fazer pedagdgico, incluindo o
tema em discusses, para que seja refletido nas praticas formativas. Tal afirmagéo revela que
o dialogo sobre o ensino da divisdo pode estar sendo evitado nas escolas pelo incomodo de
trazer as dificuldades do aprender e do ensinar. Quando se trata da divisdo, ha o siléncio, a
fuga. Pelos depoimentos, € possivel constatar que a discusséo sobre o ensino da divisdo ainda
apresenta-se com um dos ‘calcanhares de Aquiles’®, que permeia a préatica de professores que
ensinam Matematica.

Remetendo-se a aspectos historicos, ja abordados no Capitulo Il, nota-se que o

dividir apresenta singularidades no ensino e na aprendizagem que nédo foram superadas pelo

(13 (13

tempo: “.... divisdo era s6 ensinada na universidade’’, “... no século XVI, a maioria dos
cientistas ndo sabem dividir...”. Tais registros confirmam o que as professoras dizem, que “...é
um assunto muito dificil...” e reforcam a divisdo como um conhecimento de complexidade
que causa estranheza e inseguranga.

Mas de onde vem a estranheza e a inseguranc¢a? Partindo de nossas interpretacoes,
elas emergem do vivido pelas depoentes da pesquisa enquanto professoras e muitas vezes do
vivido enquanto alunas, o que nos provoca reflexao sobre a amplitude do ‘ser’ professor.

Deste modo, na expressdo do vivido, alguns fatores que legitimam tal estranheza
despontaram. Podemos observar o fator psicolégico, no dito das depoentes: o sentimento que
a divisdo desperta nas pessoas é de dificuldade, perda, anormalidade e medo.

1.14[...] é dificil porque [...] eu sempre penso na questdo psicolégica do dividir. A
crianga ndo gosta de dividir! [...] a questdo psicolégica, como uma subtracdo — tirar
ou dar ou emprestar — a crianca: Opa! — Parece que aquilo la... a crianca d& um
blogueio. Agora quando é mais, juntar, ganhar, parece uma coisa mais alegre, mais

animada para a crianga. Entdo dividir tem um pouquinho a questdo do bloqueio
psicologico [...].

1.15[...] mas a palavra. Quando se fala diviséo, né...

2.3 [...] as outras operac¢des normais, adicdo, subtracdo, multiplicacdo... mas quando
chega na divisdo d& um bloqueio, d4 uma parada [...]

2.13 Eu percebo que as pessoas tém medo da divisdo, [...] aquela crianca j& esta com
o conceito formado de que a mée disse que a operacao € dificil. Que o irmdo que
esta 1& no 4°, 5° ano acha que é dificil, entdo precisa rever esse conceito.

6.7 Mas quando é para dividir, quando 0 nimero diminui, vocé percebe que eles tém
dificuldade.

3% Calcanhar de Aquiles: Aquiles é considerado um dos maiores heréis da mitologia grega. Uma das versdes
correntes conta que, inconformada com a mortalidade dos filhos que gerava, Tétis, mde de Aquiles,
mergulhou seu filho nas &guas do rio Estige, o rio infernal, segurando-o pelo calcanhar, para torna-lo
invulneravel. Assim, este ponto ficou vulneravel visto que ndo havia sido mergulhado nas &guas
imortalizantes do rio, dando origem a proverbial expressdo calcanhar de Aquiles como referéncia a um ponto
fraco (FERNANDES, 2002).


http://www.dec.ufcg.edu.br/biografias/MGThetis.html
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Tais dificuldades vém acompanhando a crianca antes de chegar na escola, quando
dividir pode ser entendido como perda, como corte, algo que esta sendo subtraido em sua vida
cotidiana e que ganha relevo quando estes sentimentos vém acompanhados do discurso da
dificuldade operatoria. As ideias da divisdo vivenciadas pelas criancas sdo carregadas de
sentido que véo se fazendo, consoantes aos significados que lhes sdo atribuidos. Mesmo a
palavra ‘sentido’ apresentando vérias defini¢des®’, nos aportamos aqui ao sentido que se faz a
cada um, de modo singular, como sentido proprio, genuino, sentido constituido pelas
compreensdes da experiéncia do ser-no-mundo®. Esse sentido é caracterizado por Heidegger

(2005, p. 208) como algo articulado na abertura da compreensao de ser:

Sentido é aquilo em que se sustenta a compreensibilidade de alguma coisa.
Chamamos de sentido aquilo que pode articular-se na abertura da compreenséo. O
conceito de sentido abrange o aparelhamento formal daquilo que pertence
necessariamente ao que é articulado pela interpretacio que compreende
(HEIDEGGER, 2005, p. 208).

O sentido, na concepcdo heideggeriana, vai se fazendo no caminho da compreenséo,
onde o ente®se abre em sua possibilidade, a0 modo de ser no mundo, projetado para um todo
de significancia. Ancorando-se neste discurso, consideramos que os sentidos sobre a divisao
vao se fazendo a crianca na medida em que ela vai compreendendo e interpretando o vivido.
Assim, as manifestacdes negativas sobre a divisdo apresentadas por interpretacfes de senso
comum, como o sentido de perda e principalmente de dificuldade, se distanciam do sentido
matematico dela, remetendo ao sentimento de frustracdo, o que possivelmente enovela na
constitui¢do de conhecimentos, conduzindo ao ‘bloqueio’.

Conforme pesquisadores ja mencionados no capitulo Il deste trabalho, a diviséo
solicita ser compreendida e interpretada nos contextos onde ela comparece. Nos Anos Iniciais,
ela se declara pelo seu carater partitivo ou quotitivo e ndo como condicéo de perda, fracasso.

Mesmo que, sustentado em solo inseguro, outro fator revelador de incomodo, de

estranheza, foi o julgamento sobre a complexidade do algoritmo usual da divis&o.

1.27 [...] o algoritmo é algo muito complexo para a crianga [...]

37 Sentido: de acordo com o dicionario Michaelis é a “faculdade de sentir, de compreender, de apreciar, senso,
entendimento, juizo, dire¢do, rumo, razdo de ser, ponto de vista, consciéncia da realidade, pensamento [...]”.

38 Ser-no-mundo: Dasein... é a existéncia, manifestacio do ser enquanto ente, o ser compreende a si mesmo
enguanto existe..

39 O ente é aquilo com que temos contato, de modo dado em sua presenca imediata. A nossa fala, as falas, os
comportamentos e nds mesmos.
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2.10 [...] tenho dificuldade em tentar trabalhar isso... sem que o aluno confunda
multiplicacéo e divisdo [...] Entdo a minha dificuldade realmente é quando coloca
no... arma-se a operacéo [...].

2.11 [...] o que é aquela chave? Por que eu tenho que fazer um calculo de adicéo
aqui? De subtracédo ali? O que eu tenho que saber? [...] é complicado passar isso para
a crianca. Entdo muitos vdo para o 4° ano ainda sem amadurecer isso e eu percebo
que é uma falha minha.

2.12 [...] hd um estigma... divis&o... ndo sei... tem aquela questdo dos pais também:
processo longo ou processo curto?

2.15 [...] ndo tinha relagdo de nada com nada, situagdo problema, ndo existia! Era o
algoritmo! Entdo eu tinha que entender o porqué tinha um ndmero em cima, um
outro do lado, separado por uma casinha e porque tinha que fazer aquela escadinha
descendo. Eu lembro que ndo fazia sentido!

3.3 A dificuldade maior deles foi na tabuada. Na tabuada...

6.1 Eu entendo assim, a divisdo, ela é, quando vocé pega sistematicamente né, para
trabalhar com os alunos, ela é mais complicada do que as outras [...].

99 ¢¢

“Algoritmo muito complexo”, “tenho dificuldade”, “multiplica¢do e divisdo”, “armar
a conta”, “aquela chave”, “adicdo e subtracdo”, “é complicado”, “falha minha”, “processo
longo ou curto”, “a casinha e a escadinha”, “tabuada”, “ela ¢ mais complicada do que as
outras”... Tais manifestacGes testemunham que para ensinar divisdo as professoras de-moram-
se*®em pré-ocupacdes*!, muitas vezes envoltas nessa teia de complexidades da qual n&o
conseguem se soltar, ndo transcendem, nao vao além das pré-ocupacdes do estar na teia.

Afligem-se, incomodam-se, mas na teia. Todos a tecem com os mesmos fios,
compartilham das mesmas complexidades, fazendo sempre a mesma coisa, do mesmo jeito,
buscando 0 mesmo ‘sucesso’. Para transcender é necessario questionar, questionar-se e buscar
em outros questionamentos novos horizontes de compreensao.

Para ilustrar essa trama, o depoimento de P2 retrata sua experiéncia com pontos
diversos das amarras necessarias para o tecer a teia, posicionando-se no lugar do seu aluno
enquanto professora e ainda, no passado, enquanto aluna, em seu tempo escolar, uma vez que
a pergunta colocada como pano de fundo a entrevista, “Pela sua experiéncia, como vocé

entende o ensino de divisdo?”, possibilitou essa abertura.

40 Usamos a palavra de-moram-se, separada, com hifen, para enfatizar o morar, o habitar a profissdo
"professora que ensina matematica” que vem sendo construida desde a formacdo inicial e permanecera
enquanto estiverem ai, sendo professoras. De-morar, significa morar nisso que estd sendo construido e
permanecer ali, construindo.

41 Usamos a palavra pré-ocupacéo, separada, com hifen, para justificar que é uma ocupagéo prévia.
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Ao estar no lugar do seu aluno, a professora abre se em um leque de questionamentos
sobre o trabalho inicial com o algoritmo da divisdo. Ao dizer que ¢ “complicado passar issO

para a crianga”, demonstra frustragdo com a dificuldade da crianca e se culpa por isso.

2.11 [...] o que é aquela chave? Por que eu tenho que fazer um célculo de adigéo
aqui? De subtragdo ali? O que eu tenho que saber? [...] ¢ complicado passar isso para
a crianca. Entdo muitos vdo para o 4° ano ainda sem amadurecer isso e eu percebo
que é uma falha minha.

Ao relembrar fatos do passado, do vivido enquanto aluna, traz detalhes sobre a

aprendizagem do algoritmo muito similares aos que seus alunos vivenciam.

2.15 [...] ndo tinha relacdo de nada com nada, situacéo problema, ndo existia! Era o
algoritmo! Entdo eu tinha que entender o porqué tinha um ndmero em cima, um
outro do lado, separado por uma casinha e porque tinha que fazer aquela escadinha
descendo. Eu lembro que ndo fazia sentido!

O algoritmo da divisdo continua perpassando pela escola e fazendo pouco sentido.
Mesmo as perguntas sendo diferentes, demonstram a falta de compreensdo no operar, que, por
sua vez, se torna apenas o seguimento de passos preestabelecidos, constituindo-se, para a
Matemaética, o conhecimento em si.

Mas o que realmente entende-se por operar? Em busca de compreensdo, fomos ao
encontro das interpretacbes de Heidegger®? (2012, p.42-43) e compreendemos que 0 operar
ndo se restringe a execucao procedimento de modo certo, 0 que, estancado em passos, levara a
uma resposta imediata, 0 sucesso. Quando Heidegger aponta “viger na vigéncia”, como um
modo de o real se realizar, entendemos que em uma divisdo, 0s ndmeros, 0S quais possuem
vigor estardo em pleno estado de vigéncia, quando encontrados na operacdo. Assim, 0
vigente, o que impera, deve ser a ideia de dividir, e ndo de operar, enquanto fazer, como um
simples procedimento. O operar heideggeriano revela também um des-encobrir-se, um des-
velar em que a acdo reveladora procura por um resultado que sucede esta acdo, o esperado, 0
sucesso. Porém, o sentido abordado por Heidegger nos aproxima do entendimento de que as

acOes empreendidas devem necessariamente colocar 0 pensamento matematico em

42 No texto Ciéncia e pensamento do sentido, Martin Heidegger, ao esclarecer o termo “real” como o que
cumpre o setor da operagdo, daquilo que operar, traz uma discussdo da palavra “operar” baseado na
etimologia. Assim, interpreta que operar ndo se entende somente como o fazer da atividade humana, pois o
crescimento, como vigéncia da natureza, é um fazer. E no sentido de pro-posicio de algo em si mesmo, no
sentido de por em frente, trazer a luz que fazer equivale a operar. Mais ainda, o trago fundamental de
“operar” reside em vir a des-encobrir-se e manter-se desencoberto (HEIDEGGER, 2012, p.42-43).
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movimento e, por assim ser, 0 sucesso no resultado do uso de um algoritmo ndo é suficiente
para falar do sucesso na aprendizagem da divisao.

A divisdo é a operacdo que carrega em si as outras operacdes fundamentais, logo,
des-encobrira outras operacfes que ali estdo, o significado dos nimeros, sua disposicao nas
respectivas posicoes e permitira compreender por que isto que esta acontecendo séo acdes que
colocam o pensamento matematico em movimento, acGes reveladoras.

Além de outras operacdes, o algoritmo usual da divisdo traz em si outras
singularidades: ele envolve o célculo mental, a tentativa, a estimativa, a propria avaliacdo do
aluno que precisa tomar a decisdo de continuar dividindo ou ndo, de acordo com o resto que
encontra. Assim, a divisdo explicita mais claramente a necessidade de constantemente fazer-
se escolhas.

Outro questionamento do discurso da professora P2 expressa pré-ocupacdo com a
relacdo estabelecida pelas criancas, a partir do encaminhamento do professor, entre a

multiplicaco e a diviséo durante o estudo da divisé&o:

2.9 [...] e quando vocé comega a falar: quantas vezes eu dividi isso? Para o
aluno,... , a palavra vezes ja o leva a pensar em multiplica¢do, em tabuada, ..., eu
acho que ali ele se perde [...]

2.10 [...] tenho dificuldade em tentar trabalhar isso... sem que o aluno confunda
multiplicacdo e divisdo [...] Entdo a minha dificuldade realmente é quando coloca
no... arma-se a operagéo, [...]

Novamente o algoritmo vem sustentado por dificuldade. Para a professora, a palavra
“vezes”, vela a divisdo durante a aplicagdo da técnica, do algoritmo, enfatizando mais a
multiplicacdo do que a prépria divisdo, e o aluno acaba confuso ao que realmente se propunha
a fazer: dividir ou multiplicar? A fala da docente chama para a discusséo da tabuada e vai ao

encontro de outros depoimentos.

3.3 A dificuldade maior deles foi na tabuada. Na tabuada!

5.2 Porque eu, quando eu estudei, eu lembro que eu aprendi a decorar, decoracao
tanto na multiplicacdo quanto na divis&o.

6.12 Lembro dos cadernos e cadernos de tabuada, por exemplo, que eu fiz, fiz quatro
cadernos de tabuada, de 100 folhas... fazendo a tabuada. E eu aprendi tabuada depois
que eu cresci.

Constatamos que a tabuada ainda é um termémetro que mede a intensidade do que

aparentemente se aprendeu em Matematica dos Anos Iniciais. Muitas vezes ouvimos que o
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maior problema da crianga que apresenta dificuldade com a Matematica é ndo saber a
tabuada, o que ndo poderia ser diferente para justificar a aprendizagem da divisdo enquanto
algoritmo: ndo sabe dividir porque ndo sabe a tabuada. Este entendimento demonstra o estado
febril em que vive o ensino da matematica quando admite como verdadeira tal afirmacao.

Mas como a tabuada estreita o caminho da diviséo?

As tabelas de nimeros, também chamadas de tabuas ou tabuadas, foram usadas em
outras épocas como um auxiliar de célculo. Com o passar do tempo — ou do movimento
pedagdgico assumido — foi ganhando diferentes abordagens e significancias, sendo a
memorizacgdo a técnica prevalente, como arrimo para as operac6es de multiplicagdo e divisao.
Assim, a memorizagédo da tabuada de multiplicacdo sobrevive em meio a um bombardeio de
certezas sobre sua finalidade, sobre o fato de que sem decorar a tabuada o aluno jamais
conseguira dividir.

No entanto, nos deparamos com a declaracéo da professora P6:

6.12 Lembro dos cadernos e cadernos de tabuada, por exemplo, que eu fiz, fiz quatro
cadernos de tabuada, de 100 folhas... fazendo a tabuada. E eu aprendi tabuada depois
que eu cresci.

Ao revelar “eu aprendi a tabuada depois que eu cresci”, nos colocamos a pensar com
a professora e expomos nossa compreensao valendo-nos das reflexdes de Lopes (2007) sobre

as tabuadas:

Embora muitas pessoas ainda pensem que as tabuadas precisam ser decoradas de
modo mecanico, o fato é que tabuadas sdo tabelas, existem para serem consultadas,
ndo para serem decoradas ou reconstruidas a cada momento. As tabuadas, como
qualquer tabela, deveriam ser construidas e ensinadas para serem consultadas e, no
ambito escolar, se as atividades de construgdo e consulta forem significativas, é
grande a probabilidade da maioria dos alunos as memorizarem naturalmente, sem
esforco ou cara feia. Nessa perspectiva, os fatos aritméticos da multiplicacdo tendem
a ser apreendidos e internalizados pelos alunos, tal como ja o fizeram com seus
nomes, enderecos e telefones de parentes e amigos (LOPES, 2007, p. 6).

O entendimento de Lopes (2007) articula-se com o vivido pela professora. Assim
como este pesquisador, ao apresentarmos tais ideias, ndo propositamos condenar a

memorizagdo da tabuada, mas sim dizer que o trabalho pedagdgico ndo pode ser centrado

neste tipo de atividade.

2.9 [...] Para o aluno,... , a palavra vezes ja o leva a pensar em multiplicacdo, em
tabuada, ..., eu acho que ali ele se perde [...].
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2.10 [...] tenho dificuldade em tentar trabalhar isso... sem que o aluno confunda
multiplicacéo e divisdo [...] Entdo a minha dificuldade realmente é quando coloca
no... arma-se a operacéo [...].

Novamente, atentando-nos ao dito da P2, constatamos, pela nossa vivéncia nas
escolas, que varias sdo as formas de se iniciar o trabalho do algoritmo da divisdo. Uma delas
seria escrever a tabuada do respectivo divisor da operacdo de divisdo ao lado da operacao

antes que ela inicie-se. Para ilustrar, consideremos o0 exemplo na diviséo de 15 por 2:

FIGURA 26 - EXEMPLO DE DIVISAO

15|2 0x2=0
1x2=2

2x2=4
3x2=6
4x2=8
5x2=10
6x2=12
Tx2=14
8x2=16

FONTE: O autor (2017)

Quando se determina a divisdo pela multiplicacdo, muitas vezes a fala pronunciada é
“que numero, vezes o 2, aproxima-se do 15?” Logo a preocupacgdo da professora se torna
muito relevante no aspecto explicativo para o aluno, refletindo a fala pronunciada como
contributo para formacdo do sentido da operacdo divisdo. Ao mesmo tempo, acontece a
dificuldade, que é tratada mecanicamente procurando na tabuada do ndmero 2 um resultado
proximo de 15. Assim, é importante que se estabeleca estreita relagdo entre as operacdes
multiplicacdo e divisdo, como inversas (MENINO; ROCHA, 2008).

Toledo e Toledo (2009) entendem que, ao operarem uma divisdo, os alunos ficam téo
preocupados em descobrir o resultado da tabuada do divisor que deixam de prestar atencdo no
que realmente estavam fazendo, buscando um quociente. Corroborando com o pensamento de
Lopes (2007), eles afirmam: “O professor, entdo, precisa estar seguro do que pretende
trabalhar: o dominio dos alunos sobre os resultados da tabuada ou fazé-los compreender o

processo da divisdao” .
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Ainda, na entrevista com P2, destaca-se 0 estranhamento apontado na forma de
interrogacdo, quando volta-se ao passado, enquanto aluna:

[...]- Por que sobrou? Eu ndo entendia o que era aquele nimero que sobrava! Nao
tinha relacdo de nada com nada! Ndo me mostravam... sobrou... Sobrou o qué?
Sobrou 2. Por que que aquele 2 ficou? Porque ndo da para fazer uma divisdo mais
uma vez para todos os nameros ali envolvidos.

A professora vem exteriorizando perguntas e respostas, demonstrando sentimento de
que poderia ter compreendido isto na sua fase escolar, mais ainda, de que gostaria de ter
compreendido. Neste dito revela estranhamento pelo nimero ‘que sobra’ na divisao, ou seja, 0
resto.

A operacdo da divisdo € a unica das quatro operacdes fundamentais em que se
apresentam ao final de sua resolugdo® dois nimeros, o quociente e o resto. Na resolucio de
um problema que se opere com a divisdo, nem sempre a resposta da operacdo, ou seja, 0
quociente, é diretamente a resposta do problema. Portanto, o estudo do resto como um termo
importante da divisdo se faz necessario. Esta analise implica avaliar a escolha que se tenha
feito e que ainda ira se fazer para responder o problema.

Dessa forma, o estudo do resto da divisdo tem ocupado diversos pesquisadores
(MENINO; ROCHA, 2008; CARVALHO; GONCALVES, 2003; SELVA, 1998), que
consideram importante que desde cedo os alunos sejam confrontados com situacGes em que a
divisdo ndo é exata, em que a divisdo ndo tem resto zero, nos mais diversos contextos que
sejam significativos a ele.

Ainda tratando-se do algoritmo, P2 destaca a intervencdo da familia no método usado

pela escola, o qual ela divide em método curto e longo.

2.12[...] ha um estigma... divisdo... ndo sei... tem aquela questdo dos pais também:
processo longo ou processo curto?

Anunciado por Mendonca (1996) no segundo capitulo desta dissertagdo como um
fator de presséo social, entendemos comum a interferéncia da familia no ensino das operacdes
matematicas, e, na divisdo, um dilema encontrado pela professora estd no processo
algoritmico utilizado pela familia que, as vezes, ao ensinar em casa, o faz de forma diferente
da escola. A professora P2 traz estranhamento e duvida: o que a aflige tem comparecido em

varios momentos de nossos estudos e de nossa experiéncia na escola. Ha discordancias entre

4 Consideramos aqui, por referéncia ao dito da professora, a divisdo apenas de dois nimeros naturais, com
quociente natural.
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0s préprios pares sobre qual processo algoritmico deve ser ensinado a crianga, entdo
percebemos que é um ponto ainda discutivel, que merece mais interpretacdo para que faca
mais sentido.

Toledo e Toledo (2009) constataram em seus estudos que o método de resolucao da
divisdo € um assunto que provoca muitas discussdes entre professores. No palco das
discussdes, os que sdo favordveis ao método curto, também chamado breve, se manifestam a
favor por ser ele mais rapido e curto. Além de tal justificativa, ndo encontramos outro
argumento para a utilizacdo do metodo, assim, preferimos discuti-lo um pouco.

O método curto se diferencia do método longo por ndo apresentar o produto do
quociente pelo divisor e as subtragdes respectivas ao dividendo, apresentando-se apenas as
respostas das subtracGes. Desse modo, as criancas precisam imaginar algo que ndo estdo
vendo, 0 que a nosso entender, ndo contribui para a compreensé&o.

O método curto coloca-se limitado para opera¢fes em que se apresentam divisores
com numeros formados por mais de um algarismo, logo o célculo mental vai se tornando mais
dificil. Apesar de ndo encontrarmos uma discussdo especifica na literatura, nos atentamos a
alguns livros que trazem os métodos e confirmamos que desde as primeiras Aritméticas
brasileiras, como a de Trajano em 1879, é usado o método curto para divisdes em que 0
divisor tem um algarismo, e para outros divisores € utilizado o método longo.

Diante do retratado, chamamos aten¢do ao que possa Vvir a acontecer a aprendizagem
do algoritmo da divisdo engquanto ainda houver essa dicotomia sobre os métodos, ou pelo
menos, uma discussdo mais plausivel a respeito. Durante a entrevista, a professora P2 relata
que a sua mée lhe ensinava em casa 0 processo curto enquanto na escola era usado 0 processo
longo. Isso lhe trazia muita confusdo, do mesmo modo que ela também percebe acontecer
com seus alunos.

No entanto, a discussdo que mais tem ocupado educadores matematicos em relacéo
aos métodos de resolucdo da operacdo divisao é o processo das subtracfes sucessivas. Smole
e Muniz (2013), Toledo e Toledo (2009), Mandarino e Belfort (2005) e Centurion (1994) séo
alguns pesquisadores que enfatizam a importancia deste método no inicio da aprendizagem do
algoritmo da divisdo como uma possibilidade para a crianga compreender o que vai
acontecendo com os numeros no decorrer da operacéo.

O metodo das subtracdes sucessivas permite que a crianca faca divisdes sem exigir-

Ihe 0 uso da tabuada, como fazia antes de entrar na escola. Assim, ilustramos em exemplo:
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FIGURA 27 - METODO DAS SUBTRAGOES SUCESSIVAS

=z 1
9 +
= 1
5 +
-4 7
7 3

FONTE: O autor (2017)

Na divisdo de 13 por 4 acontece 0 que chama-se de subtracdo reiterada, principio da
divisdo na infancia. O 13 € distribuido em partes iguais, um a um, véarias vezes. Com o0 auxilio
deste método, Mandarino e Belfort (2005) destacam que é possivel chegar ao proprio
algoritmo de forma mais compreensivel, percebendo as relacBes ali existentes e também
evidenciando o significado do resto, que esta sempre sendo analisado para a continuidade das
subtracOes. Dessa forma, a crianca pode chegar a conclusdes por si mesma.

Mesmo que o método das subtracbes sucessivas ja tenha sido apresentado héa
consideravel tempo a formagdo de professores*, percebemos oculta sua discussdo na escola.
As autoras ainda acrescentam que muitos professores ndo o conhecem.

Diante deste cenario nos perguntamos: como se comunica a teoria da academia e a
pratica da sala de aula? Por que a pesquisa ndo comparece na sala de aula? O que nos tém
fechado os ouvidos enquanto professores? Serd que a preocupagdo com 0 cumprimento do
estabelecido como contetdo escolar tem fechado nossos ouvidos as pesquisas? Dar ouvido ao
programado sistematicamente da escola, sob a alcunha de contetdo escolar, tem ensurdecido
professores as vozes das investigacdes? Aqui, ampliam-se mais 0s espacos vagos no canion
formado entre a universidade e a escola, que distancia pesquisadores de professores das salas
de aula, atribuindo a primeira aparentemente a mudez da fala e a segunda a surdez do ouvir.
Separam-se, assim, como instancias educacionais de diferentes propdsitos, dificultando olhar
a pesquisa e sua aplicagdo como constituintes de uma mesma face, portanto, aparelhada dos
sentidos da fala e da escuta.

No céanion, ecoam vozes que ndo sabemos de qual lado realmente vém, elas se

confundem em ecos ensurdecedores e nos provocam, nos inquietam.

4 O método foi discutido por Centurion em 1994 no livro Contetido e Metodologia Matematica - NUmeros e
operagdes, enderecado a futuros professores; também é explicitado por Mandarino e Berfort no material de
formacéo de professores de abrangéncia nacional: o Pro-Letramento.
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6.2 O ENSINO DA DIVISAO

Com intensa forma de expressao, as professoras retrataram o dia a dia da sala de aula
em diversos momentos da entrevista. Firmados de ocupacbes e de preocupacOes, esses
retratos refletem acOes do ensinar e do aprender, que foram identificados nas Ideias
Nucleares: “Preocupacdo com o aluno”, “Preocupag¢do com o ensino” e “Modos de ensinar”.
Assim, do encontro destas ideias manifestou-se a categoria “O ensino da divisdo”, que se
dispde a discutir o cuidado revelado pelo professor ao percorrer a trajetoria do trabalho com a
divisdo.

Quando mergulhados no cotidiano da escola, os modos de ser influenciam-se pelo
gue se convenciona como adequado e acabamos nos ajustando a padrbes que nos identificam
como coletividade. Desta forma, agimos em conveniéncia ao que se espera, reduzindo a nossa
ocupacdo a repeticdo de rotinas, cuja preocupacdo estara em executd-las com éxito. Na
coletividade ndo nos percebemos como autores, refugiando-nos no discurso de todos e, ao
mesmo tempo, de ninguém. [...] vamos nos perdendo no todos, e por sermos, nesse caso,
todos somos ninguém, uma vez que quem responde é todos e, portanto, ninguém assume a
resposta. Ninguém diz. (BICUDO, 2011, p.85). Quando todos s&o interpelados, nos
perdemos, e a resposta ecoa no vazio, pois a autoria da resposta pertence a todos, portanto
ninguém particularmente assume para si.

Atropelando-se nessa dicotomia de ter ou ndo autoria no processo educativo dentro
da escola, alguns professores se angustiam. E pela angustia ante o desconhecido que ele se
coloca em pre-senca. A pre-senca € o modo de ser que se empenha no mundo (HEIDEGGER,
2005, p. 164), é o estar-ai-com-o0s-outros. A pre-senca se impde contra a impessoalidade* do

todos e do ninguém. Assim, Heidegger define:

O impessoal encontra-se em toda parte, mas no modo de sempre ter escapulido
quando a pre-senca exige uma decisdo. Porque prescreve todo julgamento de
decisdo, o impessoal retira a responsabilidade de cada pre-senca. O impessoal pode,
por assim dizer, permitir-se que se apoie impessoalmente nele. Pode assumir tudo
com a maior facilidade e responder por tudo, ja que ndo ha ninguém que precise
responsabilizar-se por alguma coisa. O impessoal sempre “foi” quem... e, no
entanto, pode-se dizer que ndo foi “ninguém”. Na cotidianidade da pre-senca, a
maioria das coisas é feita por alguém de quem se deve dizer que ndo é ninguém
(HEIDEGGER, 2005, p. 180).

4 Impessoalidade: Em seus escritos, Heidegger chama de impessoal o0 modo de ser com os outros que apresenta
0 consenso tacito quanto ao comportar-se. No impessoal, 0 ser-ai age conforme atitudes prescritas para a
gente. Assim, o individuo se vé abonado da tarefa de decidir por seus atos, pois, em cada comportamento,
estaria encoberto por este modo existencial segundo o qual normalmente a gente procede, gregariamente a
gente pensa, comumente a gente educa... (MERTENS, 2008, p.217).
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Nessa impessoalidade da escola vista a olho nu, sobrepomos uma lente de aumento e
buscamos o que singulariza os modos pelos quais o professor vem tratando o ensino da
divisdo estando com seus alunos. Os recortes a seguir ilustram o que veio comparecendo nos

discursos durante a pesquisa:

1.3 Como a crianca aprende, esse é o foco que me interessa bastante!

1.6 Entdo eu penso, eu planejo de um jeito que eu leve a crianca a pensar sobre a
diviséo e ndo eu explicar a divisdo.

6.4 Entdo eu sinto assim, que a divisdo tem que ser pratica, sempre pratica, porque
dai é mais facil.

“Me interessa”, “eu planejo”, “eu sinto” sdo expressdes vividas de pre-senca, reflete

0 estar-ai-com os alunos, com o ensino, com a divisdo. Para Freire (1996):

A presenca que, reconhecendo a outra presenga como um “ndo-eu” se reconhece
como “‘si propria”. Presenga que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que
intervém, que transforma, que fala do que faz mas também do que sonha, que
constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe (FREIRE, 1996, p. 11).

As falas de P1 e P6 evidenciam uma pré-ocupagdo com o modo que a crianca
aprende, colocando-a em lugar de destaque no processo educativo.

O depoimento de P4 mantém em foco a criancga para além do aluno que ali esta:

4.2... Quando a crianca é pequena, 0s pais ensinam em casa, [...] “Tem que dividir,
tem que saber dividir!”

4.3 Quando ela chega na escola a gente passa, a gente diz: “hoje vou ensinar a

divisdo” e coloca aquele algoritmo no quadro, coloca a simbologia no quadro, ai a
crianga se pergunta: “O que é isso?”

A professora P6 considera facil para as criancas a compreensado da divisdo em

atividades que ndo sejam as convencionais aplicadas em sala de aula:

6.2 [...] em atividades espontaneas com eles... assim, jogos ou em conversas diarias
ali, em situacdes que eles vivenciam diariamente, é facil.

6.3 SO que, quando vocé diz que é uma atividade de sala de aula dai fica dificil para
eles, eles tém dificuldade [...].

6.5 [...] apresento no quadro negro... Pronto! J& ndo conseguem!
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A iss0, P4 explicita uma “ruptura de saberes” entre o saber da crianga e o

conhecimento formalizado da escola:

4.1[...] eu vejo que ha uma grande quebra da escola, uma grande ruptura da escola
em relacdo ao que a crianga ja sabe.

P6 acredita que a dificuldade do trabalho com a diviséo se encontra no que chama de
“sistematiza¢do” do saber que a crianga manifesta de forma espontanea.

Os dois discursos questionam a ‘formalizagdo’ do saber da crianca, o qual foi
adquirindo pelas suas vivéncias, a0 modo da escola. As professoras constatam que existe um
saber proprio, de evidéncias espontaneas e que quando sistematizados por uma normatizagédo
de rigor matematico didatizado, usual na escola, se torna um grande problema.

E o que trazem como resposta a esse problema? Manifestando sentimento de
responsabilidade, o relato da professora P4 coloca em xeque o fazer pedagdgico:

4.5 Talvez n6s ndo estamos sabendo ainda aproveitar isso que a crianca ja traz [...].

4.4 [...] esta faltando na escola o “como” trazer essa pratica do dia a dia [...]

A professora reflete sobre a pratica pedagdgica da escola dizendo que falta
entendimento quanto a esse “aproveitamento” do que a crianga ja sabe. Ela sente necessidade
disso, pois percebe sua importancia para a crianga.

Quando se faz pre-senca com 0 ensino, com o aluno, se torna uma ocupacao
constante do professor tentar adaptar o saber proprio da crianca ao conhecimento cientifico da
escola. Entendemos, a partir dos ditos até aqui, que a dificuldade com a divisdo acontece no
momento em que o conhecimento inquestionavel da escola atropela o saber da crianca,
formatando-o em quadro, caderno, algoritmo, simbolo e resposta. Por esse modo de ser da
escola, a crianga muitas vezes ndo encontra sustentacdo para continuar sendo ela mesma na
sua propriedade e se desestabiliza, pois 0 seu saber, 0 qual traz de suas vivéncias, pouco ecoa
nesse ambiente de convivéncia, de troca, de ensino e de aprendizagem. Deslocada, busca solo,
apoio, procurando superar as diferencas e sobreviver nesse ambiente de que dali pra frente
sera seu, embora tenha sido construido para ser homegeneamente de todos. Nesse todo, a
singularidade se distancia do todos por ele se dirigir mais especificamente ao ninguém. Como
aproximar o ser de cada um ao que é de todos? Algo é dado em separado e grita por ligacgéo.
A ponte (a escola) que da acesso ao conhecimento cientifico fica estreita e longa, reforgando o

entendimento de que sé alguns conseguirdo atravessa-la.
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Na abertura que a pre-senca nos concede, colocando o aluno como sujeito principal
no processo pedagdgico, lancamo-nos agora nos ditos que explicitam as formas pelas quais,
na visdo das depoentes da pesquisa, o cuidado vem comparecendo.

Colocando-se em pre-senca, 0s professores pre-ocupam-se , cuidam e empenham-se
na construcdo de pontes que possibilitem cada vez mais que aluno caminhe atentamente
escolhendo trajetos a serem seguidos e que cada passo dado seja em direcdo a abertura de
horizontes.

Com olhos voltados para o ensino, de antemdo, a depoente Pl anuncia a
possibilidade de dois caminhos que podem ser seguidos pelo professor no trabalho com a

divisao:

1.10 [...] sdo dois caminhos... 0 caminho do professor dizer o que é divisdo [...]. E
aquele caminho que o professor leva o aluno a pensar sobre a divisdo, em situagoes
em sala de aula.

Estes caminhos se propdem ao mesmo fim: ensinar sobre a divisdo. O seguimento de
qualquer um deles vai demonstrar, através das pré-ocupacdes e ocupacdes, o cuidado com o
ensino, com a aprendizagem, com 0 outro.

Bicudo (2011), numa perspectiva heideggeriana, aponta que a pré-ocupacdo pode
acontecer de diferentes modos. Em um deles, a pré-ocupacdo como modo de cuidar, passa a

substituir o outro:

Esse modo de agir rouba a ocupa¢do do outro, e com isso, suas possibilidades de ser.
Ao ver-se blogueado no que deveria fazer, o outro se retrai, deixa que aquele que
com ele se preocupa faca o que seria para ele fazer, dispensando-se de suas
ocupagcdes [...]. N&do se envolve. N&o se responsabiliza. Pode se tornar dependente do
outro e por ele dominado, mesmo que seja uma dominagdo silenciosa, nao
perceptivel de imediato (BICUDO, 2011, p. 90).

Seguindo o caminho em que o professor diz o que € divisdo, ele avanca no que
pretende ensinar, mesmo ndo sendo garantia que ensine. Ao ensinar ‘0 que’ é e ‘como’ tudo
isso deve ser aprendido, pode levar o aluno a acomodar-se esperando sempre o conhecimento
pronto e acabado partir do professor. Desse modo, o professor rouba sua ocupacdo, sua
possibilidade de ser na compreensao. Ao ver-se bloqueado no que deveria fazer, mesmo que
inconsciente o aluno se retrai, deixa o palco para o professor e assiste 0 show na plateia.

A mesma depoente ainda traz em seu discurso:
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1.9 [...] a partir do momento que ela vivencia a divisdo na vida dela, numa situacéo
em sala de aula, pra mim, ela aprende muito mais do que o professor chegar e falar
assim: 1sso aqui é a divisdo, resolve assim, assim, assado.

A expressdo “isso aqui é divisdo, resolve assim, assim, assado” € usada para
esclarecer o modo de cuidar do professor: faga dessa e daquela maneira, procurando evitar o
erro. Fecha-se a possibilidade de imaginacéo, criacdo, tentativa e expressdo do compreendido.
Silenciosamente, 0 modo de ensinar que toma para si a responsabilidade de dar forma ao
outro diz que o certo é assim, portanto, ndo vale a pena seguir de de outra forma. Desponta o
medo de errar e a imobilidade diante do novo.

Bicudo (2011) também transcreve a contrapartida que Heidegger sustenta sobre a

possibilidade de uma preocupacéo que néo substitua o outro:

A preocupacdo pode, também, antepor-se ao outro ndo para roubar-lhe
possibilidades de ser, mas cuidando para que suas possibilidades sejam efetuadas.
Trata-se de cuidar de modo atento visando que a liberdade de realizacdo se dé
(BICUDO, 2011, p. 90).

No caminho que leva o aluno a pensar sobre divisdo, o professor pre-ocupa-se,
cuida, se antepondo ao aluno com olhar desprendido da forma, tramando enlacar os saberes
das vivéncias individuais ao conhecimento escolar. Desta amarra, abre-se a possibilidade do
significado fazer sentido, do aluno compreender-se como pre-senga no processo de ensinar e
de aprender. Reforcando esta ideia revivemos os ditos de Freire (1996, p. 25): “Saber que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao
ou a sua constru¢do.”

No mesmo depoimento, a professora usa a expressao:

1.6 Entdo eu penso, eu planejo de um jeito que eu leve a crianca a pensar sobre a
divisdo e ndo eu explicar a divisao.

A professora vai a frente, abrindo clareira, para que o aluno possa ver que a floresta
dos conhecimentos escolares € composta também pelas arvores dos seus saberes.

Outra forma de cuidado que veio revelando-se nos depoimentos foi 0 que se referia
ao que algumas depoentes consideraram como vivéncia. Nestes discursos as vivéncias tomam

forma de experiéncias dentro de sala de aula.

1.11[...] Entéo, como a crianca aprende? Ent&o ela aprende vivenciando [...].
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1.12 [...] ela aprende brincando ali [...] ela aprende com alguma coisa que envolva
ela em relacdo a divisdo.

Atividades em sala de aula que utilizem algum material manipulativo séo
consideradas pelas professoras como atividades praticas e o envolvimento das criancas nelas
as faz ter uma experiéncia além do registro no caderno, o que as professoras consideram

vivéncia e julgam ser muito positivo.

6.4 Entdo eu sinto assim, que a divisdo tém que ser pratica, sempre pratica, sempre
pratica, porque dai é mais facil.

3.2 Foi o primeiro ano que eu tive a oportunidade de trabalhar com divisdo, que eu
peguei 0 4° ano [...]. Entdo eu tomei muito cuidado com esta questdo, pra trabalhar
bastante a pratica com eles, com bastante materiais para que eles entendessem bem o
conceito da divisdo primeiro, depois nos partimos pra divisdo com registro.

5.5 A crianga precisa manipular para ela compreender.

1.18 Adoro trabalhar assim, com pratinhos, pratinho e bala [...]

1.20 [...] enfim o que tiver na tua caixa matematica®®, que eu uso muito a caixa
matematica!

1.30 [...] trabalhar com material dourado que eu adoro!

Além das atividades praticas muito valorizadas, o cuidado no ensino da divisao

compareceu na ocupac¢do com a ludicidade.

6.6 [...] Entdo, eu ndo consigo trabalhar divisdo sem fazer uma atividade ludica
antes.

1.29 Entdo, ndo adianta! Eu acho que vale a pena a gente se esforcar em trabalhar
com jogos e brincadeiras envolvendo divisdo para a crianca ndo ter um bloqueio
inicial [...]. E assim a gente consegue alcancar o objetivo [...].

1.19 Eu gosto muito de brincar de faz de conta, entdo, a crianca ela vem... ela é
crianca, ela vem naquela... é ... cheia de imaginagdo na mente dela.

1.21 Ela ndo vai se assustar, pelo contrario, ela vai comecar a ter nocdo de divisdo
com ideias agradaveis, legais, divertidas, que para ela € uma brincadeira e eles
gostam e eles se divertem e aprendem.
A palavra ludicidade expressa formas de desenvolver o conhecimento por meio de
jogos, brincadeiras, pela diversdo. A depoente P1 afirma que fazer brincadeiras envolvendo a
divisdo desmistifica a ideia de dificuldade, que provoca bloqueios na aprendizagem

favorecendo a aceitagdo do conteudo.

4 Caixa matematica: Proposta do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), é uma caixa que
contém materiais manipulaveis: palitos, tampinhas, material dourado, dbaco, dados, etc. (PNAIC, Caderno 3,
2014).
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Na idade escolar a crianca ja brincou, brinca e continuara brincando, porque brincar
faz parte do seu desenvolvimento, brincar faz parte da sua vida, faz parte do seu ser no
mundo.

Pelo sentindo latino de brincar, vinculum, laco, vincire, prender, seduzir, encantar,
firmamos um modo de cuidar, em que a professora ocupa-se em encantar as criancgas,
envolvendo-as em brincadeiras e jogos que lhes traga a divisdo sem avisar, de modo natural,
para que assim nao se assustem, nao se distanciem do que Ihe € proprio.

Retratando ainda a pratica e a ludicidade, percebemos no dito de P4 certa

reconsideracao ao proprio trabalho:

4.9 [...] ndo nos dedicamos tanto a trabalhar com essa questdo do concreto*’ e da
ludicidade [...]. A gente fica tdo preocupado em vencer 0s outros conteudos que
tem...

A professora preocupa-se com o tempo escolar; além de advertir-se, sente obrigacao
em vencer conteudos. A expressao “vencer os conteidos” € usual nas escolas e merece que
nos de-moremos aqui um instante: Por que precisamos vencer 0s contetdos? Disputamos algo
com eles? E pelo conteido que o professor desperta no aluno o prazer em aprender, o
conteddo € a veia gque leva a seiva do vigor, do desejar conhecer, do aprender. No entanto,
parece-nos transformado em uma barreira construida que nao se pode habitar.

Outras falas demonstram sufocamento e angustia pelo excesso:

4.14 Fazer uma reformulagdo de curriculo, nds temos um curriculo muito extenso de
1°ao0 5°ano [...]

7.2 E talvez assim até o 5° ano também tenha defasagem nesta questdo porque a
ggnte tem que trabalhar todas as disciplinas e € bastante contetdo para um professor
SO.

No que abrange 0s conteldos programaticos por anos escolares, os curriculos, de
modo geral, sdo elaborados por equipes de especialistas das disciplinas envolvidas, os quais,
de forma competente, 0s organizam e levam para a validagéo dos professores. Quando isso
ocorre, estdo sendo analisadas disciplinas isoladas, uma a uma, e 0 que acontece em sala de
aula é que essas disciplinas precisam conviver juntas e ai, no estar com o contetdo, com 0
ensino, que o professor se da conta de que aquela quantidade de conteddos vai ruir sobre a sua
cabeca e ele podera fracassar ao modo da escola. Por isso, muitas vezes opta ‘por todos’ e

‘por nenhum’.

47 Aqui a professora se refere a concreto como sendo material manipulavel.
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Um curriculo é construido como um monumento, estruturado por estudos e teorias,
mas que por fim acaba recebendo apenas visitas para a conferéncia do que ali estd. Nao é
habitado pelo professor, que o procuram para identificar conteudos e tentar vencé-los.

Outro posicionamento de P4 é quanto a autonomia do professor em “sentir o aluno

na aprendizagem”, que é diferente do que traz um curriculo:

4.11][...] na minha opinido, o aluno do 3° ano, ele é muito imaturo para aprender
divisdo, entendeu? Agora tem professores que entram com o algoritmo da divisdo no
final do primeiro semestre no 3° ano [...] eu acho muito cedo. O aluno é muito
imaturo.

4.12 [...] & no 4° ano, quando o professor sentisse a turma madura [...].

Para a professora P4, trabalhar o algoritmo da divisdo com uma crianca de 8 anos é
extremamente precoce. Nessa fase a crianca ainda brinca em sala de aula, ela necessita de
atividades que tragam a divisdo de outra forma e ndo pelo algoritmo. O pensamento da
professora que decorre de sua experiéncia poderia estar articulado, de alguma forma, com a

construcdo do curriculo que, assim, estaria sendo habitado por ela e por outros.

Construir e pensar sdo, cada um a seu modo, indispensaveis para o habitar. Ambos
sdo, no entanto, insuficientes para o habitar se cada um se mantiver isolado,
cuidando do que é seu ao invés de escutar um ao outro. Essa escuta s6 acontece se
ambos, construir e pensar, pertencem ao habitar, permanecem em seus limites e
sabem que tanto um como outro provém da obra de uma longa experiéncia e de um
exercicio incessante (HEIDEGGER, 2012, p. 140).

6.3 A FORMACAO DO PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA

Como professor ndo é possivel ajudar o educando a superar sua
ignorancia se ndo supero permanentemente a minha. Ndo posso
ensinar o que ndo sei (FREIRE, 1996, p.95).

Durante a tessitura de nossas compreensdes-interpretacdes sobre o ensino da divisao
nos Anos Iniciais, entendemos que o modo de ser professor(a) foi transpondo-se pelas
categorias que até agora apresentamos como um alinhavo, oferecendo firmeza a trama que se
constitui. Nos ditos em que relatam suas experiéncias com o ensino da divisao, as depoentes
‘des-encobrem-se’, reconhecendo sua presenca na autoria do processo de ensinar. Esse modo
de desencobrir-se, de revelar-se, apontou-nos como vem se costurando o processo pelo qual o
professor se forma professor que ensina Matemaética, mesmo nédo tendo formacdo académica

especifica para isso. Assim, a categoria “A forma¢do do professor que ensina Matematica”
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organizou-se a partir da confluéncia entre as categorias “As complexidades do contetido
divisdo” e “O ensino da divisdo”, e pelas Ideias Nucleares (IN), que trouxeram explicitamente
a formacéo do professor.

Atuar nos Anos Iniciais ensinando, além de Matematica, diversas areas do
conhecimento implica manter-se constantemente desafiado para ensinar os conteidos, 0s
quais vém se aprimorando pelo proprio desenvolvimento do homem, das novas abordagens e
das implicacdes pedagdgicas que recaem inicialmente nos primeiros anos da Educacao
Basica. Este desafio é intensificado quando pde em xeque o sucesso dos alunos frente ao
resultado esperado pela escola, contando com a mediagdo do professor. Dessa forma, o agir
do professor, que por vezes reflete um vulto de sua formacdo académica e, por vezes, do seu
préprio modo de agir, faz solo de discussdo para pesquisas na Educacdo Matematica e
impulsionam nossas reflexdes sobre a formacdo dos professores que ensinam Matematica.
Pesquisadores como Adair Mendes Nacarato, Carmem Lucia Passos, Edda Curi, entre outros,
retratando a formacao do professor polivante, atestam dificuldades na formacéo inicial desses
professores, sendo uma delas a falta de profissionais para trabalhar as disciplinas de
metodologia da Matematica.

Apontado por Nacarato et al. (2009), a maioria dos professores polivalentes, até

alguns anos atrés, era formada em nivel medio no curso de Magistério.

Se, por um lado, alguns desses cursos tinham uma proposta pedagdégica bastante
interessante, por outro, na maioria deles ndo havia educadores matematicos que
trabalhassem com as disciplinas voltadas a metodologia de ensino de matematica —
muitos eram pedagogos, sem formacéo especifica. Decorria dai, muitas vezes, uma
formacdo centrada em processos metodolégicos, desconsiderando os fundamentos
da matemadtica. 1sso implicava uma formagdo com muitas lacunas conceituais nessa
area do conhecimento (NACARATO et al., 2009, p.17-18).

Sendo assim, ha de se considerar que muitas ideias negativas a Matematica
recorrem da falta de conhecimentos que esses professores enfrentaram e ainda nao superaram.
As mesmas autoras, ancoradas nos estudos de Curi (2005), apontam que além das

dificuldades apresentadas nos cursos de Magistério o quadro se agravava na graduacdo, nos

cursos de Pedagogia:

Se os cursos de habilitacdo ao magistério pouco contribuiram com a formacéo
matematica das futuras professoras, os cursos de pedagogia, na maioria das
institui¢des superiores, mostravam-se ainda mais deficitarios. Como destacado por
Curi (2005), na grade curricular dos cursos de pedagogia raramente sdo encontradas
disciplinas voltadas & formagdo matematica especifica dessas professoras
(NACARATO et al., 2009, p.18).
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Mesmo que em niveis diferentes, os cursos destinados a formacdo inicial do
professor polivalente revelam complexidades e distanciamento do trabalho com relacéo as
disciplinas que envolvam o conhecimento matematico, dificultando assim a formacéo inicial
nessa area.

Ouvindo as professoras colaboradoras da pesquisa, identificamos a angustia do
‘precisar’ realizar um trabalho significativo, sem ter suporte para isso, e a angustia do ‘dever’

realizar ensino que ensine:

1.35 Entdo eu penso que o professor precisa de formagéo [...].

4.13 Eu volto a insistir: eu acho que a gente deveria ter mais formacéo!

Desta forma, a angustia solicita formacao.

Em nosso entendimento, é pelo sentimento da angustia que nos colocamos em busca,
€ 0 que nos langcamos a conhecer, nos percebemos inacabados e assim desejamos permanecer
no processo de transformacgdo. Assim como Heidegger afirma na sua obra Ser e Tempo, “a
angustia singulariza a pre-senca em seu proprio ser-no-mundo que, na compreensao, se
projeta essencialmente para possibilidades” (HEIDEGGER, 2005, p. 251). A dificuldade,
quando desvencilhada do temor, permite ao professor a reflexdo*® da sua pratica,
possibilitando a construcdo de um novo caminho, focado em um novo horizonte: o da
formacéo.

Por essa lacuna, a formacdo continuada veio ganhando espaco na atividade
profissional dos professores, que veem nesta modalidade de formacdo um amparo.

Mas o que se espera da formacdo ? Qual € a forma desta formacao?

Qual é a clareza do professor quando solicita essa formacao?

Se ele entende que o Unico modo de formacgéo é por intermédio das instituicdes, dos
cursos, etc., pode ser que demore para se formar...

Mas, se tiver um horizonte de clareza, mesmo que distante, serd perseguido como
ideal*; assim, vai em busca de novas formas de ser professor, de compreender os propositos

da escola, dos conteudos escolares, de ensinar... entdo, € nesse movimento, é na busca que a

48 A reflexdo é o constituinte do sentido. E um movimento que vai do noema, entendido como o produto das
vivéncias, para o noesis, proprio dos atos vivenciais. E sempre um voltar, uma percepgdo retrospectiva,
focando as manifestaces das percepcdes primeiras. E um tomar ciéncia das percepgdes; é um perceber-se
percebendo, intuindo, etc. E um movimento de dar um passo atrés do vivido, o feito, o realizado
intencionalmente, vivendo a experiéncia reflexiva (BICUDO, 2003, p.39).

49 1deal é tido como o que imprime direcdo ao movimento. Porém, o movimento que se efetua com o que se
move, e isso que se move também tem sua forca, o que significa que a forma nao pode conformar a acéo,
mas a propria acdo, ao agir com a matéria, imprime nela a forma (BICUDO, 2003, p. 31).
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forma vai se fazendo... e o professor vai se formando. Ou seja, o professor € um ser em forma-

acao.
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CAPITULO VII
E ENTAO, O QUE E ISTO: O ENSINO DA DIVISAO NOS ANOS INICIAIS?

Compreender é o ser existencial do préprio poder-ser da presenca de tal maneira
que, em si mesmo, esse ser abre e mostra a quantas anda seu proprio ser
(HEIDEGGER, 2005, p.200).

Ao reler este estudo, revivo momentos que o compuseram... Momentos felizes
conduzidos de entusiasmo e vigor e momentos incrédulos, tomados de angustia e sentimento
de frustracdo... Mesmo assim, mergulhada no misto desses sentimentos, incansavelmente
interroguei e interroguei-me, realizando assim, um exercicio de presenca na pesquisa.

Amparada na fenomenologia como atitude de conhecer, as possibilidades de
compreensdo-interpretacdo tornaram-se auténticas, visto que esta abordagem prima olhar o
fendmeno ‘como ele €’, sem previamente ocultar ou valorizar aspectos que o constituem.

A busca por compreensdes sobre o ensino da divisdo nos Anos Iniciais se tornou,
para mim, uma caminhada continua que requisitava outros entendimentos para definir melhor
esse caminho.

Dessa forma, ao explorar a histéria da Matematica, procurando registros que
remetessem a ideias da divisdo, constatei que a construcdo do conhecimento é intrinseca a
acao do homem pelas suas necessidades. Sendo assim, atento-me ainda mais a refletir sobre o
empenho da escola ao qué ensinar: 0s processos algoritmizados ou ndo?

Outro aspecto bem identificado nos registros historicos é a atribuicdo de
‘dificuldade’ a divisdo. Tal atribuicdo fez e ainda faz dela um conhecimento elitizador,
acessivel a poucos, os considerados mais habeis a Matematica.

O entendimento de pesquisadores que atualmente estudam o tema vai ao encontro do
gue demonstra a histéria e do que apontou o discurso das professoras colaboradoras da
pesquisa: a divisdo se constitui de complexidades proprias e ndo estdo superadas em seu
ensino. Manifestados no dialogo com esses pesquisadores, muitos entendimentos
consolidaram-se, principalmente sobre o uso desenfreado da técnica operatéria, o “fazer a
continha” em detrimento da compreensdo das ideias que circundam o dividir. Por esse Viés,
questiona-se o sentido do sucesso®® esperado pela escolarizagdo de uma crianca quando
ansiasse pela aprendizagem das ‘contas’. A escola identifica-se como uma instituicdo de

resultados, onde o sucesso depende apenas de acertos.

%0 Sucesso no sentido heideggeriano, conforme ja falado neste trabalho.
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Tendo como o sentido de didlogo nesse estudo 0 “fazer-se em entendimento”, os
discursos das depoentes apresentaram significados que sustentaram sentidos proprios,
abandonando a impessoalidade do todo; fizeram-se presenca pelos seus ditos.

Os depoimentos evidenciaram como pré-ocupacoes das professoras 0s modos como
a crianca aprende, identificando-a como sujeito principal do processo educativo, e os modos
de ensinar, que se associam a reflexdo da propria pratica pedagdgica. Pelo modo de como a
crianca aprende expressou-se a ruptura de saberes de dentro e de fora da escola como algo a
ser superado pelo ‘fazer’ pedagdgico. Aos modos de ensinar, apresentados pelas proprias
experiéncias em sala de aula, as depoentes pré-ocupam-se com a aprendizagem e, como forma
de cuidado, consideram fundamental o envolvimento do aluno em atividades praticas,
experimentais e com a ludicidade, visto que a brincadeira é parte do quotidiano da crianca.
Uma dificuldade apontada ao modo de ensinar € a definicdo de um curriculo ndo habitavel.
Ao tentar ‘vencer’ os conteudos idealizando um fim, as professoras percebem abandonar a
forma que consideram ideal para ensinar.

Como um fio que alinhava, a formacdo do professor compareceu nos discursos das
professoras ora de forma aberta, como solicitacdo, ora quase despercebida. Algumas afirmam
modestamente que precisam estudar para trabalhar Matemaética e almejam por formacdo, ja
que consideram as suas insuficientes. O aspecto que inaugura reflexdes e que abre horizonte
para nova interrogacdo é a formacdo continuada de professores. Ao se perceberem em

angustia, solicitam formacao:

4.13 Eu volto a insistir: eu acho que a gente deveria ter mais
formacéao!

Mas como a formacéo é compreendida?
Eu solicito que a formac&o venha até mim? Quando ira chegar? E a formac&o que me
forma ou sou eu que me formo?

Assim, este estudo inaugura pra mim o campo de estudo da formacéo
continuada, em que o professor esteja constatemente no movimento de busca de uma forma de
ser professor pela acdo empreendida por ele mesmo, como ja preconiza Bicudo (2003) ao
falar da forma-acdo. Mas, é certo que as agOes externas muito mobilizardo tal formacao,
entretanto fica a pergunta: como, mesmo sendo deflagrada externamente, a formacéo
continuada poderd deslocar a acdo do curso para o cursista? Penso que o dialogo com
professores seja um bom inicio para a caminhada. Fica, entdo, o desafio de se pensar nas

manifestacdes de formagdo continuada, no professor em forma-acao.



206

E chegado o momento de concluir. Entretanto, ao finalizarmos este trabalho,
ndo significa que nada mais tenhamos a desvelar sobre o ensino da divisdo. Ao contrario, é no
fim da caminhada, com lembrangas vivas do realizado, que compreendo que oS
esclarecimentos aqui feitos abriram-me para novas possibilidades de investigacoes,

despertando outras inquietacdes.
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