Autorizada pelo Decreto Federal n° 77.496 de 27/04/76
Recredenciamento pelo Decreto n°17.228 de 25/11/2016

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
PPPG COORDENACAO DE INICIAGAO CIENTIFICA

XXVIII SEMINARIO DE INICIACAO CIENTIFICA DA UEFS
SEMANA NACIONAL DE CIENCIA E TECNOLOGIA - 2024

g UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA

Estudo do conceito de divisdo: realizac6es de um grupo de professores

Rebeca Rios Santos!; Jaqueline de Souza Pereira Grilo?
1. Bolsista — Modalidade Bolsa/PROBIC, Graduanda em Licenciatura em Matematica, Universidade Estadual de
Feira de Santana, e-mail: rebeca.rebecarios@hotmail.com
2. Orientadora, Departamento de Educacéo, Universidade Estadual de Feira de Santana, e-mail: jspgrilo@uefs.br

PALAVRAS-CHAVE: Ensino; Matemaética; Formacao de Professores.

INTRODUCAO

De acordo com Grilo e Costa (2023), ha algum tempo as discussdes em torno da formagao
inicial de professores que ensinam matematica nos Anos Iniciais da Educacdo Bésica
apontam lacunas referentes ao desenvolvimento de conhecimentos especificos para
ensinar. No Brasil, o ensino das quatro operagdes matematica tem ocupado lugar de
destaque nessa discussdo, a partir do contato com os estudos realizados por Constance
Kamii (KAMII; JOSEPH, 2008; KAMII; LIVINGSTON, 1995).

Estudos mais recentes apontam como possibilidades de melhoria da aprendizagem
envolvendo as quatro operacdes, o0 uso de recursos didaticos como: jogos (SOUZA, 2021;
BAUMGARTEL; POSSAMAI, 2020; GOMES; NUNES, 2017) e materiais concretos, a
exemplo do Material Dourado e Quadro Valor de Posicdo (GRILO; COSTA, 2023;
OLIVEIRA ET AL., 2017). Ganha destaque também os estudos que defendem o uso de
softwares com a mesma finalidade (KLISZCZ ET AL., 2016; MARCONDES, 2016;
AGUIAR; CASTILHO, 2017).

O uso de diferentes estratégias metodoldgicas para o0 ensino das quatro operacdes é parte
da complexa rede de conhecimentos necessarios ao professor para ensinar, visto que tal
conhecimento difere do conhecimento matematico necessario a outros profissionais
(BALL; BASS, 2003). De acordo com Ball, Thames e Phelps (2008), todos concordam
que a compreensao do conteddo é essencial para o ensino, mas ndo € suficiente, pois ao
professor é requerido outros conhecimentos.

Assim, apesar da vasta literatura envolvendo o ensino das quatro operacdes nos anos
iniciais, poucos sdo os estudos que problematizam a matematica para o ensino desses
conteudos (MOIA; MENDES; PEREIRA, 2022). Na perspectiva de Davis e Renert
(2014), a matematica para 0 ensino

é uma forma de estar com o conhecimento matemético que permite ao
professor estruturar situacfes de aprendizagem, interpretar as a¢cdes dos alunos
com atencéo e responder com flexibilidade, de forma a permitir que os alunos
ampliem a compreensdo e expandam o alcance das suas possibilidades
interpretativas atraves do acesso a conexdes poderosas e praticas apropriadas.
(DAVIS; RENERT, 2014, p. 4 — tradug8o nossa)

Assim, desenvolvemos um estudo com o objetivo de discutir a matematica para o ensino
das quatro operagdes compartilnada por professores participantes de um curso de
formacéo continua.
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PERCURSO METODOLOGICO

Face ao objetivo da pesquisa, adotamos a abordagem qualitativa por nos permitir
interrogar as experiéncias individuais e descrevé-las a partir dos significados dados pelos
participantes (CRESWELL, 2010). Para a produgdo e analise dos dados recorremos aos
pressupostos analiticos do Estudo do Conceito (EC). O EC consiste em uma elaboracao
coletiva de conceitos matematicos, na qual professores formulam/desenvolvem/propéem
uma Matematica para 0 ensino por meio da analise, questionamentos e elaboracdo de
novas formas de comunicar os conceitos (DAVIS; RENERT, 2014).

O Estudo do Conceito organiza-se em quatro énfases, ndo lineares e ndo hierarquicas:
realizacOes, panoramas, vinculagdes e combinactes. As realizacfes sdo descritas a partir
da identificacdo das formas (definicdes formais, algoritmos, metaforas, simbolos,
imagens, aplicag0es, gestos) que o professor utiliza para comunicar um conceito
matematico e é através delas que os alunos sdo capazes de interpretar e dar sentido a um
determinado conceito. Dada a limitagdo da quantidade de laudas, nos restringiremos a
apresentar as realizacOes referentes ao campo multiplicativo, com foco no conceito de
Divisdo. Tal campo engloba “0 conjunto de situagdes cujo dominio requer uma
multiplicacdo, uma divisdo ou uma combinacdo de tais operacdes”. (MOREIRA, 2002,
p. 9). A escolha se justifica pois foi 0 campo que mais gerou discussdo no grupo.

Os dados foram produzidos em um Curso de Aperfeicoamento para Professores (CAP)
ofertado em parceria com o Programa de Matematica Carloman Carlos Borges e foi
registrado por meio de gravagdo de &udio e video que, posteriormente, foram transcritos
no intuito da identificacdo das Realizagfes do conceito de Divisdo. O CAP foi
desenvolvido em 5 encontros que duraram aproximadamente 3 horas cada um e contou
com a participagdo de 19 professores. Os dois primeiros encontros voltaram-se para o
campo aditivo e o terceiro e 0 quarto encontros, para o campo multiplicativo. No altimo
encontro, os professores compartilharam materiais didaticos destinados ao ensino de um
dos campos, produzidos por eles. De acordo com a perspectiva tedrica do EC, as
realizaces capturadas dizem respeito a Matematica para o ensino compartilhada pelo
grupo investigado em relagéo ao conceito estudado.

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No primeiro encontro de cada um dos campos conceituais os professores foram
questionados sobre as palavras que eles associavam aos conceitos matematicos
envolvidos em cada campo. Assim, com base nas respostas dadas pelos professores
referentes ao conceito de Divisdo, foi construida uma nuvem de palavras. Durante a
discusséo a respeito das palavras registradas na nuvem, observamos que 0s professores
ndo associaram 0 conceito de Divisdo a ideia de Medida, restringindo a realizacdo do
conceito a ideia de Distribuicdo, enquanto uma reparticdo equitativa. Apos a construcao
da nuvem, os professores tinham a sua disposi¢cdo um mddulo com algumas questdes que
0s provocavam a pensar sobre realizagcdes dos conceitos estudados.

Selecionamos a questdo (Figura 1) que mobilizou o maior nimero de realizagdes do
conceito de Divisdo para ilustrar a discusséo efetuada no grupo.

egundo ano), foi dado o seguinte prob!
enta e dois dividido por sete?

Figura 2. Resolucao ndo-convencional para um problema envolvendo divisdo

Quan

quatro; trés mais trés mais trés mais trés s30

s30 quatorze; quatorze dividido por dois 3

esposta do Ed ndo havia sido acidental, e 2
agdes sobre 0 seu método, a professora colocou outra
nto é72 dividido por oito?"

3 dele. O que o Ed ente
lematica para a estratég

Fonte: Probl&na extraido de D’AMBROSIO (2005, p. 26).




Apdbs serem apresentados ao problema, o grupo de professores elaborou diferentes
realizacBes no intuito de compreender a estratégia de resolugcdo ndao convencional do
estudante Ed. A primeira realizacdo dos professores ocorreu apoiada na transposicao da
linguagem materna (expressa por Ed) para a linguagem matematica (Figura 2A) e a
segunda apoiou-se na ilustracao (Figura 2B).
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Fonte: Dados da pesquisa
pensou, a realizacdo expressa em 2A, gerou a seguinte discusséo:

Primeiro vocé vai ter o nimero, exemplo do 72, ai vocé decomp®e separando
as dezenas das unidades. Em seguida, divide as dezenas por 10, que da 7. Sé
que era pra ele dividir por 8, entdo ele subtraiu 10 — 8 para saber quanto que
ele dividiu a mais, que foi 2. Dai ele multiplica a diferenca, que foi dividida a
mais, pelo valor encontrado na divisao da dezena por 10, que é 0 7 vezes 2 que
da 14. Ai a soma desse 2 com o0 14 é o mesmo 2 da unidade que eu
desconsiderei dos 72, que da 16. Dai ele pensa qual nimero dividido por 16 da
8, que é a quantidade que ele tinha que dividir originalmente, por que ele quer
saber quantas vezes 0 16 cabe nesses 8, que é 2 por que 16 dividido por 2 da
8. Al, ele pega esse 2 que acabou de encontrar e soma com o 7 que foi o que
ele encontrou |4 no primeiro passo, 2 mais 7 da 9. A mesma coisa faz com o
primeiro caso.

V& que a transposicao ocorreu baseada em inferéncias sobre o que Ed pode ter pensado.
Mas, o grupo ainda néo se sentia satisfeito com a explicacdo, voltando-se para a realizacao
expressa em 2B com a seguinte explicagéo.

Ele tinha 42 para dividir por 7. Mas ele dividiu 40 por 10. Ento ele distribuiu
em cada um desses 10 circulos 4 unidades. S6 que era para dividir por 7, entdo
sobraram 3 circulos pra ele redividir. S6 que na verdade era 42 para dividir e
ele so dividiu 40, entdo ele tem que colocar mais esses 2 que ficaram faltando
nesse grupo. E somando esses 2 ficaram com 14. Dai que ele divide esse 14
por 2 porque ele se pergunta qual o maltiplo que foi dividido por 14 da 7, que

porque 14 dividido por 2 da 7. E ai esse 2 usado nessa divisdo quer dizer que
preciso colocar mais 2 nos 7 circulos. E por isso da 6, porque fica 2 mais 4 que
é a quantidade que ja tinha em cada circulo.

Os professores concordaram que o uso da ilustracdo torna a resolucdo de Ed mais
compreensivel e refletem sobre a importancia de o professor fazer uso de diferentes
realizacbes ndo apenas para ensinar, mas para compreender as resolugdes nao
convencionais dos seus alunos.



CONSIDERACOES FINAIS

A participacao dos professores no CAP revelou que a Matematica para o ensino pode ser
cada vez mais aperfeicoada a partir da imersdo em formacdes continuas que priorizem as
experiéncias docentes e o compartilhamento das socializagdes entre os participantes.
Quanto as realizacdes identificadas referentes ao conceito de divisdo incluem-se: uso de
materiais didaticos, transposicao da linguagem materna para a linguagem matemaética e a
ilustracdo. Ressaltamos também que apesar do conceito se configurar dentre aqueles
previstos para 0s anos iniciais, a nuvem de palavras construida apontou para uma visdo
limitada a respeito do conceito de Diviséo.
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