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RESUMO

TURRA, Fernanda Fatima Ratajczyk. O conhecimento especifico do campo multiplicativo
de professores do 3° e do 4° ano do Ensino Fundamental. 2016. 64 p. Trabalho de Concluséo
de Curso (Licenciatura em Matematica). Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Toledo,
2016.

Esta pesquisa visa conhecer como esta sendo o ensino de operagdes do campo multiplicativo
no terceiro e quarto ano de uma escola publica municipal do municipio de Toledo e quais 0s
conhecimentos dos professores destes anos relativos a este tema. Para isso faz-se uma revisdo
tedrica sobre estudos relacionados, com destaque a teoria dos campos conceituais de Vergnaud
(1990; 2009) com énfase nos teoremas-em-acao e a classificacao das atividades utilizadas para
0 ensino da multiplicagdo relacionando com as ideias de Nunes (2005). Utilizamos como
instrumentos de coleta de dados as entrevistas com os professores; materiais do Pacto Nacional
de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC); a provinha Brasil e seus descritores e alguns
problemas utilizados pelos professores para o ensino da multiplicacdo, que um dos
entrevistados nos forneceu. Com a anélise destes dados conseguimos inferir ha falta de clareza
sobre o conceito da multiplicacdo por parte dos professores, o que influencia o ensino deste
contetdo, mas percebemos também que gradualmente estdo ocorrendo transformacgdes no
ensino, uma vez que as atividades utilizadas ja abordam a multiplicacdo de uma maneira
abrangente cabendo aos professores o conhecimento e reflexdo desta abrangéncia para uma
posterior utilizacdo em sua pratica pedagdgica.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem da Matematica. Campo multiplicativo. Campos
conceituais. Anos iniciais.



ABSTRACT

TURRA, Fernanda Fatima Ratajczyk. The specific knowledge of the multiplicative field
Teachers of the 3rd and 4th year of elementary school. 2016. 64p. Undergraduate Math
Dissertation, Parana Federal Technological University. Toledo, 2016.

This research aims to know as being the teaching of the multiplicative field operations the third
and fourth year of a public school in the city of Toledo and that teachers' knowledge of these
years on this subject. For this reason it is a theoretical review of related studies especially the
theory of conceptual fields of Vergnaud (1990 ; 2009) with emphasis on theorems - in-action
and the classification of activities used for teaching multiplying relating to the ideas Nunes
(2005). For this we use as tools data collection interviews with teachers; materials of the
National Program in literacy Age One ( PNAIC ); the came Brazil and its descriptors and some
problems used by teachers for teaching multiplication one of the respondents provided. With
the analysis of these data we can infer lack of insight clear on the concept multiplying by
teachers what influences teaching this content, but we also realize that gradually changes taking
place in education, since the activities used already address the multiplication in a
comprehensive manner leaving it to teachers knowledge and reflection of this scope for later
absorption of these ideas in their practice.

Keywords: Education and learning of mathematics, multiplicative field, conceptual fields,
elementary school.



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1: ESQUEMA DO PROBLEMA DE CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS........ccccovvvirirnrinnne, 21
FIGURA 2: ESQUEMA DETALHADO DO PROBLEMA DE CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS ....... 22
FIGURA 3: ESQUEMA DO PROBLEMA COM UM UNICO ESPAGCO DE MEDIDA ........cccocovvrmirerreireieinns 23
FIGURA 4: ESQUEMA DO PROBLEMA DE PRODUTO DE MEDIDAS .........ccooiiiiiiieeese s 24
FIGURA 5: ATIVIDADE DO LIVRO DIDATICO DO 32 ANO......cvuiiiieieieieieeeies s 31
FIGURA 6: RECONSTRUGAO DO ESQUEMA UTILIZADO PELO PROFESSOR P3 .......cccovniiririinirinne. 31
FIGURA 7: ATIVIDADE 1 DE MULTIPLICAGAO DE CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS................. 38
FIGURA 8: ESQUEMA MULTIPLICATIVO DA ATIVIDADE DE MULTIPLICAGAO DE
CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS.......cooiviiiiiierieeiisiiesis s 38
FIGURA 9: ESQUEMA ADITIVO DA ATIVIDADE DE MULTIPLICACAO DE CORRESPONDENCIA
UM-A-MUITOS .o bbb 39
FIGURA 10: ATIVIDADE 2 DE MULTIPLICACAO DE CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS............... 39
FIGURA 11 ESPECIFICAGAO DA CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS .......ccccovvviiirieeierississesie o, 40
FIGURA 12: ESQUEMA DA ATIVIDADE 2 DE MULTIPLICAGCAO DE CORRESPONDENCIA UM-A-
IMIUTTOS .. b bbb bbb n bbbt et e e n bbb 40
FIGURA 13: ATIVIDADE 3 DE MULTIPLICAGAO DE PRODUTO DE MEDIDAS (CONFIGURAGAO
RETANGULAR) ..ottt bbb bbb bbbt bbbt b ettt bbb 41

FIGURA 14: QUESTOES QUE ENVOLVEM A MULTIPLICACAO NA PROVINHA BRASIL..........cc........ 42



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1: PROBLEMAS DE ADICAO REPETIDA E DE CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS.......... 16

QUADRO 2: TRES TIPOS DE PROBLEMAS DO CAMPO MULTIPLICATIVO......cc.ccocovivirreiireeiisrersinns 20
QUADRO 3: EXEMPLO DE PROBLEMA DE CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS ........ccccoevrireririrrns 21
QUADRO 4: TABELA RELACIONADA AO PROBLEMA DE CORRESPONDENCIA UM-A-MUITOS ....21
QUADRO 5: EXEMPLO DE PROBLEMA COM UM UNICO ESPAGO DE MEDIDA.........ccccooomirminrireirnns 23
QUADRO 6: EXEMPLO DE PROBLEMA DE PRODUTO DE MEDIDAS........c.cccoiiiiiiiiieiee e, 24
QUADRO 7: DIFERENTES NOMENCLATURAS UTILIZADAS NA CATEGORIZACAO DOS TIPOS DE
ATIVIDADES DO CAMPO MULTIPLICATIVO ......coiiiiiiicineceeee e 25
QUADRO 8: QUESTOES ORIENTADORAS RELATIVAS AO ENSINO DA MULTIPLICAGAO................ 29
QUADRO 9: QUESTOES ORIENTADORAS RELATIVAS AO ENSINO DA MULTIPLICACAO. ............... 32
QUADRO 10: TEOREMA EM AGAQO FALSO ......c.ovuiiiiiiieiiesie s 33
QUADRO 11: QUESTOES ORIENTADORAS RELATIVAS AO ENSINO DA MULTIPLICACAO.............. 36

QUADRO 12: PROPOSTA DE ATIVIDADE .......ciiiiiiii e 40



SUMARIO

1 INTRODUGAD.......coootiieiesieeteseee e er et 10
1.2 OBUIETIVOS oottt ettt et ettt et e et et et e s et e e et et et et et s e s eee e e e et et et e e s e e eeeeet et et eeses et seet et et et et renaeens 12
121 OBJIETIVO GERAL ..ottt ettt et et et e s et e e et et et e e ee e et et et et et eeeeteeseee et et eerenaeens 12
1.2.2  OBJIETIVOS ESPECIFICOS ....eooieeteteeeeeeee oottt ee ettt et eee et et ee e eeeeaeat et et eaeeeeseseeeae et eeseenaeens 12
LB IUSTIFICATIVA oot et ettt ettt et et e e e et et et et et s e e e et e e et et et e e s e e eeee et et et eeseeetseeeee et et seenaeens 13

2 FUNDAMENTAGAO TEORICA ..ottt sttt st 15
2.1 TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS.......comirrrrrrviiiisnnessssiisissssssssssisssssssssssssssssssesssssssssssesssoees 17
2.2 PENSANDO SOBRE A MULTIPLICAGAO. ......ooiiiirieeeieeeeeeeeesesiesesien s ies s sensss s 19

3 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA .....ooceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees e s 26

4 O CONHECIMENTO ESPECIFICO DO CAMPO MULTIPLICATIVO: O QUE AS FONTES

[TV I Y, LTS 29
4.1 ASPECTOS RELATIVOS AO ENSINO DA MULTIPLICAGAO...........ccoccoirrrs e 29
4.2 VISAO PARTICULAR DE CADA PROFESSOR QUANTO A MULTIPLICAGAO.........ccocovereerenne. 32
4.3 CONHECIMENTO DE ESTUDOS SOBRE O CAMPO MULTIPLICATIVO ..ot 35
4ATAREFAS MATEMATICAS ......oiiiiiiiniinninrrrssvsssssiissssss s 37
4.5 MAIS ALGUMAS REFLEXOES...... oo oeeeeeeeeeeeeeete ettt eee et et et et et et e seseseeeeseteeseeeaeeseet et eneneseeaneseeeees 43

5 CONSIDERAGOES FINAIS ......ooiioieieteeieetee e ee e ees s ses s s s sen s s st 47

REFERENCIAS ..ottt ettt ee e et et ee e et et et et e e e e e e ee et et et et e eeeeee et et et et ee e e e e eeee et et et eeaeeeneseeeeeeeenens 49

F Y= N ) [ T 52
APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA .o oo oo eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseses s s eeseseneeseeseseeseseseseesseseees 52

APENDICE B - TRANSCRICAO COMPLETA DAS ENTREVISTAS.....cooviiiieieieeieeieeeeeeeeeeesie s, 53



10

1 INTRODUCAO

“Os professores nao lidam bem com a tarefa de apresentar o raciocinio matematico
que hé por tras da matéria [...] ndo veem o raciocinio matematico por tras das operagdes”, essa
foi uma das frases de Gerard Vergnaud em entrevistal a Carlos André Moreira realizada em
junho de 2016 na matéria intitulada “ ‘Ensinar matematica ¢ dar sentido a ciéncia’, diz
pesquisador francés”. Assim como Vergnaud ha outros autores que evidenciam a falta de
entendimento dos conceitos matematicos por parte dos professores como um dos fatores do
fracasso escolar dos alunos.

Quando nos limitamos ao campo multiplicativo, definido por Vergnaud (1990, p.146,
traducdo nossa)’> como “todas as situagBes que requerem multiplicacio, divisdo, ou uma
combinacdo de tais operagdes” as mesmas inferéncias sdo validas, pois como aponta Alencar
(2014): “ ha uma maior dificuldade de professores e alunos nesses contelidos” (ALENCAR,
2014, p.269) e hd uma “lacuna por parte dos professores no campo multiplicativo”
(STAREPRAVO, 2010, p.4). Devido a isto, varios estudos foram realizados a respeito deste
tema nos Gltimos anos, como nos aponta Alencar (2014) em seu estudo sobre o estado da arte
de pesquisas no campo multiplicativo.

Segundo este autor, ha 32 trabalhos (teses e dissertacdes) sobre o campo multiplicativo
e, dentre estes, 14 tem a multiplicacdo como foco de estudo, abordando a aprendizagem dos
alunos e/ou a formacdo de professores, além disso, o referencial tedrico mais utilizado nestes
estudos foram Vergnaud e Nunes. Além das dissertacfes e teses contabilizados por Alencar
(2014) ha documentos oficiais que propdem uma abordagem mais ampla da multiplicacéo,
como o Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) (BRASIL, 2014) e os
descritores da prova Brasil como analisaremos nos proximos capitulos.

Todas estas pesquisas apontam que o0s docentes precisam de um maior

aprofundamento no objeto matematico em questéo, uma vez que:

1)As professoras tém uma visdo estreita do campo conceitual multiplicativo,
principalmente no que diz respeito a exploragdo das situacdes presentes nesse campo;
e 2) as professoras tendem a utilizar conceitos e procedimentos dentro de um dominio

11 No jornal digital ZH, caderno PrOA. Disponivel em:
<http://zh.clicrbs.com.br/rs/noticias/proa/noticia/2016/06/ensinar-matematica-e-dar-sentido-a-ciencia-diz-
pesquisador-frances-5939437.html#>. Acesso em: 18 jun. 2016.

2 Tradugdo da autora. Texto original: “Structures multiplicatives, I’ ensemble des situations qui demandent une
multiplication, une divison ou une combinaison de telles opérations” (Vergnaud, 1990, p.146).


http://zh.clicrbs.com.br/rs/noticias/proa/noticia/2016/06/ensinar-matematica-e-dar-sentido-a-ciencia-diz-pesquisador-frances-5939437.html
http://zh.clicrbs.com.br/rs/noticias/proa/noticia/2016/06/ensinar-matematica-e-dar-sentido-a-ciencia-diz-pesquisador-frances-5939437.html
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de validade que ndo sdo verdadeiros em outros dominios, sem contudo ter um
entendimento claro do que é possivel e do que ndo é possivel ser conectado nesses
dominios (CANOAS, 1997, p.8).

Canoas (1997) fala de conceitos e procedimentos validos dentro de um Gnico dominio
referindo-se ao fato de que muitos professores veem a multiplicagdo somente como a adi¢ao de
parcelas iguais, o que é valido somente no contexto dos nimeros naturais. Além disso, a adicao
e a multiplicacdo sdo definidas por axiomas diferentes e, tratando-se de Matematica, se isto

acontece é porque ndo ha como definir multiplicacdo e adicdo com 0s mesmos axiomas:

Os axiomas que definem a adicdo e os que definem a multiplicagdo sdo distintos
justamente porque nenhum matematico até hoje descobriu um jeito de definir uma
operacdo em fungdo da outra, embora a lista de matemaéticos talentosos que
trabalharam nisso seja enorme (CALCULO, 2014, p.27).

Portanto, acreditando que o professor deve conhecer o contetdo a ser ensinado com
profundidade, como nos aponta Ewbank (2002, p. 57), o professor deve ter uma visao clara
sobre a multiplicacdo de modo que proporcione situagdes para que “o aluno seja capaz de
diferenciar a ideia aditiva da ideia multiplicativa” (STAREPRAVO, 2010, p.19).

Em contrapartida a isto, “a pratica educacional em muitos paises baseia-se no
pressuposto de que o conceito de multiplicacdo tem origem na ideia de adicdo repetida de
parcelas iguais” (NUNES, 2005, p.84) e pode acontecer que muitos de nos tenhamos aprendido
que a multiplicacdo é a soma de parcelas repetidas. Mas como assim? A multiplicacdo é ou ndo
é igual a adicao?

Durante muito tempo, como afirma Revista Calculo (2014), professores ensinaram que
a multiplicacédo é a adig&o repetida, mas segundo essa mesma fonte “ninguém deveria definir a
multiplicagdo como sendo uma soma de parcelas iguais” (CALCULO, 2014, p.22).

A matéria “Uma multiplicacdo € uma multiplicacdo: ela ndo €, como alguns
professores ainda dizem, uma adigcdo de parcelas iguais — nem mesmo no caso dos inteiros
positivos!” da Revista Célculo, como ja citado, despertou certa curiosidade e preocupacgdes na
autora: Qual a diferenca entre a adicdo e a multiplicacdo? Ensina-se a multiplicacdo como soma
de parcelas iguais? Como os professores veem a multiplicacdo? Como a ensinam? Como séo
elaborados os problemas de multiplicagédo? Que atividades podemos propor nas salas de aula
para que a multiplicag&o ndo seja vista como a adicao repetida?

Referindo-se ao trabalho do professor, Vergnaud (2009) afirma ser fundamental um

“conhecimento aprofundado do contetido a ser ensinado e as relagdes desse conteido com a
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atividade possivel da crianga” (VERGNAUD, 2009, p.15). Portanto entender a multiplicacéo é
0 primeiro passo para ensina-la de modo significativo, mas em contrapartida a isto, temos a
hipdtese de que, infelizmente, ainda se ensina a multiplicacdo somente como a adicao repetida
e, apesar de conjecturarmos que os professores apresentam muito conhecimento de como a
crianca aprende e estdo abertos “para conhecer o pensamento infantil e o significado que seus
alunos atribuem as tarefas que lhes sdo propostas na escola” (SPAREPRAVO; MORO, 2005,
p.137), parece que a pouca formacdo matematica dos professores do primeiro ciclo dos anos
fundamentais seja uma possivel causa deste tipo de ensino, sendo necessario entdo refletir sobre
0s conhecimentos especificos que devemos ter sobre o campo multiplicativo.

Portanto este trabalho pretende responder a seguinte questdo: Quais 0s conhecimentos
especificos do campo multiplicativo que professores do terceiro e quarto ano de uma escola do
ensino fundamental do municipio de Toledo possuem? De que forma é trabalhado o contetido
de multiplicacéo nesta escola? E com as reflexdes proporcionadas com esta pesquisa, refletir
sobre as vantagens de se ensinar a multiplicagdo ndo somente como a adi¢do de parcelas iguais,
ou seja, argumentar porque esta visao facilita o desenvolvimento do raciocinio multiplicativo
dos alunos, de modo a auxiliar os professores e todos os interessados a compreenderem o real

sentido do campo multiplicativo.

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 OBJETIVO GERAL

Investigar quais sdo 0s conhecimentos especificos do campo multiplicativo que professores do

terceiro ano e quarto ano do ensino fundamental de uma escola da rede publica municipal de

Toledo possuem e como ensinam este conteudo.

1.2.2 OBIJETIVOS ESPECIFICOS

e Realizar um estudo teorico sobre a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud;
e Elaborar uma entrevista para a coleta dos dados com os professores do terceiro e quarto

ano de uma escola da rede publica municipal de Toledo;
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¢ Identificar teoremas-em-acdo presentes no pensamento multiplicativo dos professores;

e Verificar se houve influéncias do PNAIC na préatica docente dos professores envolvidos
na pesquisa;

e Verificar se a provinha Brasil, aplicada nos 2° anos, aborda aspectos relativos a
multiplicacdo, conforme citado na matriz de referéncia desta prova;

e Analisar algumas atividades que os professores entrevistados utilizam para o ensino da

multiplicacao.

1.3 JUSTIFICATIVA

Ler a frase marcante e radical de Keith Devlin: “Professores, por favor parem de dizer
aos seus alunos que a multiplicacio ¢ a adigdo repetida” (DEVLIN, 2008b, traducio nossa)?,
assim como causou revolta em alguns professores, nos chama para a reflex&o: Porque faz-se
uma afirmacdo deste tipo? O que ha de errado em ensinar a multiplicacdo como adi¢éo repetida?
E preocupante ler essa frase quando se aprendeu a multiplicar através de somas repetidas e,
como se ndo bastasse, se recebeu orientacGes para ensinar a multiplicacdo como adicdo de
parcelas repetidas. O que fazer? Refletir! E a escolha por este assunto de pesquisa foi repleto
de reflexdo, uma vez que, assim como pode estar acontecendo com vocé leitor, a autora também
ficou um tanto desnorteada com a problematica.

No processo de decisao dois fatos tiveram grande influéncia: um envolve um aluno para
o0 qual lecionei e outro envolve meu marido. Descreverei brevemente cada um deles.

Numa aula particular surgiu um problema que necessitou a resolucdo da operacao
300 + 0,1 e depois de fazer o algoritmo da divisdo, o aluno nédo entendia como o resultado
(3000) poderia ser maior do que o dividendo. Ele comentou que ndo entendia como que, ao
dividir 300 objetos, obtinha um resultado maior do que o que estava dividindo. Chamei-o para
reflexd@o relembrando-o que a multiplicacéo e divisdo séo operagdes inversas, fizemos uma lista
onde o dividendo permanecia sendo 300 e o divisor comecando em 10 decrescia até 1, depois
para valores menores que um inteiro, mas nada disso convenceu o0 menino. Disse para ele refletir

sobre esse assunto, mas até o final da aula ele ainda ndo havia se convencido do resultado

3 Traducéo da autora. Texto original: “Teachers, please stop telling your pupils that multiplication is repeated
addiction” (DEVLIN, 2008b).
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encontrado e infelizmente ndo sei se ja se convenceu da viabilidade da resposta, pois néo tive a
oportunidade de revé-lo novamente depois desse episodio.

O segundo fato ocorreu quando foi solicitado para minha sobrinha dividir 12 bombons
entre 5 pessoas, incluindo eu e meu marido. Ela comecou a organizar grupos de 5 bombons
onde, se tivesse tido a oportunidade de terminar sua tarefa, o nimero de grupos corresponderia
ao numero de bombons que cada um deveria receber. Mas ela ndo conseguiu finalizar sua tarefa
pois meu marido a interrompeu dizendo que ndo estava bem o que ela estava fazendo. Em casa,
naquele dia, o questionei sobre o quociente de 300 por 0,25 e depois da resposta obtida por
meio de uma calculadora, ele demonstrou ndo compreender. Ele nunca havia reparado que o
quociente entre dois nimeros poderia ser maior que o dividendo.

Como podem reparar essas duas questdes envolvem a divisdo, mas como nos aponta 0s
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), a multiplicacdo e a divisdo fazem parte

das estruturas multiplicativas e, portanto, devem ser trabalhadas interligadas:

Destaca-se a importancia de um trabalho conjunto de problemas que explorem a
multiplicacdo e a divisdo, uma vez que ha estreitas conexdes entre as situacdes que 0s
envolvem e a necessidade de trabalhar essas operagdes com base em um campo mais
amplo de significados do que tem sido usualmente realizado (BRASIL, 1997, p.72).

Assim, neste trabalho visamos compreender como trés professores do Ensino
Fundamental veem as estruturas multiplicativas e como a ensinam, de modo mais especifico a
multiplicacdo. Isso permitira que levantemos hipoteses a respeito das facilidades ou possiveis
dificuldades que os alunos podem apresentar na compreensdo desse campo conceitual®,
incluindo entre esses, 0 aluno que aqui foi comentado e 0 meu marido.

Para isso faremos uma explanacdo geral sobre o ensino do campo multiplicativo no
capitulo 2, para depois explicar a teoria dos campos conceituais proposta por Vergnaud e
categorizacdo das atividades do campo conceitual multiplicativo. No capitulo 3 explicaremos
0s aspectos metodoldgicos desta pesquisa, para, no capitulo 5, analisar os dados recolhidos
através dos instrumentos dessa pesquisa, onde abordaremos o ensino da multiplicacdo, a visao
dos professores relativa ao conceito da multiplicagéo, os seus conhecimentos sobre os estudos
recentes a esse respeito e algumas tarefas matematicas, finalizando com uma anélise geral onde
traremos algumas orientacfes para exploracdo da multiplicacdo nos anos iniciais de modo a

possibilitar o desenvolvimento do raciocinio multiplicativo pelos alunos.

4 Ver a fundamentacdo tedrica no capitulo 2 (p. 18).
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo abordaremos as estruturas multiplicativas dialogando com varios
autores e documentos oficiais, para depois focarmos na teoria dos campos conceituais de
Vergnaud, para finalizar com uma categorizagdo dos tipos de atividades que envolvem a
multiplicacéo.

No Brasil, as pesquisas em Psicologia da Educacdo Matematica comecaram a ganhar
mais destaque no ano de 1996 com a realizagdo do grupo de trabalho denominado “Psicologia
da Educagiio Matematica” (FALCAO, 2008) e ja em 1997 o tema aqui abordado entrou nos
Parametros Curriculares Nacionais e desde entdo vem sendo bastante discutido, como nos
aponta a Célculo (2014, p.30). Talvez possa haver quem nos questione a respeito do grau
elevado de importancia que estamos a dar neste tema, para estes, cabe-nos colocar a ideia de
Franchi (2010), que ao realizar um estudo com a resolucdo de problemas do campo

multiplicativo argumentou:

Ocupar-nos-emos, sobretudo, das situacdes iniciais, porque a influéncia dessas
situagfes na constituicdo dos significados das operages matematicas e os danos
causados pelo descarte dessa influéncia no ensino sdo mais fortemente identificados
comparativamente as mais avancadas (FRANCHI, 2010, p.191).

E, segundo (Devlin, 2008a), ha muitos alunos que apresentam uma falta de
compreensdo da aritmética basica, portanto torna-se necessario “reconhecer que a conexao entre
multiplicagdo e adicdo ndo é conceitual” (NUNES, 2005, p.84), ou seja, perceber que o
invariante conceitual da multiplicacéo e da adi¢éo sdo diferentes, cabendo aqui a definicéo de

invariante conceitual:

Os invariantes do conceito sdo propriedades relacionadas a um determinado conceito,
as quais ndo variam, ou seja, independente da situacdo na qual o conceito esta inserido
ou da representacdo simbdlica utilizada para o conceito, as propriedades permanecem
inalteradas (PESSOA, 2009, p.51)

Uma vez que “o raciocinio aditivo refere-se a situacdes que podem ser analisadas a
partir de um axioma basico: o todo ¢ igual a soma das partes” (NUNES, 2005, p.84) sendo
representados por acdes como juntar, separar e colocar em correspondéncia um-a-um, temos
que o invariante conceitual da adigdo ¢é a relacdo parte-todo. Por outro lado, “o invariante

conceitual do raciocinio multiplicativo é a existéncia de uma relacéo fixa entre duas variaveis
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(ou duas grandezas ou quantidades). Qualquer situagcdo multiplicativa envolve duas quantidades
em relacdo constante entre si” (NUNES®, 2005, p.85).

Observemos os exemplos do Quadro 1:

Quadro 1: Problemas de adigéo repetida e de correspondéncia um-a-muitos

Adicao repetida: Antdnio tem 3 carrinhos e Ana tem 3 bonecas. Quantos brinquedos eles
tém ao todo?
Correspondéncia um-a-muitos: A mée de Ana esta fazendo 2 panelas de sopa. Em cada

panela ela vai usar 3 tomates. Quantos tomates ela vai usar ao todo?
Fonte: Nunes (2005, p.103).

No primeiro exemplo temos as parcelas iguais sendo que a soma destas nos da o todo,
gue neste caso sdo os brinquedos. No segundo exemplo temos a correspondéncia
1 panela para 3 tomates, ou seja, temos tomates, panelas e tomates/panela. Desse modo,
como nos ponta Nunes (2005, p.105), o nimero de grandezas® envolvidas em cada situagio é
diferente, enquanto que a adicdo envolve uma Unica grandeza sendo ela o nimero de
brinquedos, na multiplicacdo ha duas grandezas (panelas de sopa e tomates).

Diante disto, o que “fazer” com a ideia das somas repetidas? Devlin (2008b) acredita
que depois de ter ensinado a multiplicacdo como a relacédo fixa entre duas grandezas (“regra”
valida para toda multiplicacdo independente do contexto ou conjunto na qual se realiza) pode-
se sim, ensinar aos alunos o grande truque de magica que facilita os calculos: “Nos nimeros
naturais, a multiplicacdo pode ser vista como a soma repetida de parcelas iguais!”, ou, melhor
ainda, propiciar um ambiente de investigacéo onde os alunos “possam descobrir por si mesmos,
esse maravilhoso truque: a multiplicagdo Ihes dd uma maneira super rapida para calcular uma
soma repetida. Por que privar as criangas dessa maravilhosa peca de magia?" (DEVLIN, 2008b,
traducdo nossa)’. Formando assim alunos que compreendam 0s processos, raciocinios e
procedimentos matematicos.

Para nos aprofundarmos neste tema tomaremos como base a teoria dos campos

conceituais de Vergnaud com énfase nos teoremas-em-acao, pois conforme nos aponta Franchi

® Vale salientar que no caderno 4 do PNAIC: Operacdes na resolugdo de problemas (BRASIL, 2007, p.81) essa
autora é mencionada como sugestao de leitura aos participantes.

6 Grandeza: Tudo que pode ser medido.

" Tradugéo da autora. Texto original: “Can discover for themselves, this wonderful trick that multiplication gives
you a super quick way to calculate a repeated addiction sum. Why deprive the kids of that wonderful piece of
magic?” (DEVLIN, 2008b).
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(2010) as “pesquisas fundamentadas na teoria dos campos conceituais tem tomado como objeto

de estudo as situagdes de estrutura aditiva e as situagdes de estrutura multiplicativa”

(FRANCHI, 2010, p.19).

2.1 TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

A teoria dos campos conceituais foi proposta por Vergnaud que, em sua tese de
doutorado, foi orientado por Jean Piaget e, portanto, suas ideias tém fortes influéncias e até
mesmo a partilha de certos conceitos pensados por este ultimo.

Enquanto Piaget centra seus estudos no problema da génese do conhecimento, ou seja,
em como o individuo forma os seus conceitos de uma maneira mais geral sem considerar
dominios de conhecimentos especificos, Vergnaud direciona seus estudos para a formacéo do
conceito focado em um conteudo do conhecimento, pois para ele o desenvolvimento cognitivo
depende necessariamente da area que estamos considerando, sendo assim os estudos deveriam
se basear em algo mais especifico e ndo na generalidade como fez Piaget. Aqui pensaremos no
desenvolvimento de um conceito matematico especifico, apesar da teoria dos campos
conceituais ndo ser especifica da matematica (VERGNAUD, 1990).

Uma vez que um conceito ndo se aplica a uma Unica situacdo e uma situacao nao se
esgota em um dnico conceito, além do fato de que a apropriacdo de um conceito € um processo
gradual que se da com o estabelecimento de conexdes, Vergnaud considerou distintos campos
conceituais, ainda que dependentes, ou seja, elaborou diferentes conjuntos de problemas e
situacOes, sendo que cada um destes requer determinados conceitos, esquemas e representacoes
para o seu entendimento, mas com tudo interligado, como podemos perceber na defini¢do de

campo conceitual:

é a identificacdo de formas estaveis de organizacdo da atividade (os esquemas) frente
a uma variedade de situaces; e a analise das relagfes entre diferentes situagdes, para
que possamos as classificar. S8o essas diferentes classes de situacBes e rede de
conceitos que podemos tratar, o que eu chamo campo conceitual (VERGNAUDS,
2012, p.301, traducdo nossa).

8 Traducéo da autora. Texto original: “ [’identification des formes stables d’organisation de [ activité (les
schemes), face a des situations d’'une certaine variété,; ainsi que l'analyse des relations entre elles de différentes
situations, qu'on peut ainsi classer. Ce sont ces différentes classes de situations et le réseau des concepts qui
permet de les traiter que j ‘appelle champ conceptuel” (VERGNAUD, 2012, p.301).
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Ou seja, “campo conceitual € um conjunto informal e heterogéneo de problemas,
situagdes, conceitos, relagles, estruturas, contelidos e operacdes de pensamento, conectados
uns aos outros e, provavelmente, entrelagados durante o processo de aquisicdo” (Vergnaud®
apud Moreira, 2011, p.206) sendo que o dominio de um campo conceitual se da de maneira
progressiva, através do enfrentamento com situa¢es que promovam a reflexdo do individuo
exigindo dele o conhecimento dos conceitos, teoremas, palavras e simbolos eficazes para lidar
com determinada situacéo.

Portanto essa teoria tem por base a formacdo do conceito que, segundo Vergnaud
(1990, p.145-146), € visto como um tripleto de conjuntos C=(S,I,R) onde:

e S éum conjunto de situacoes;
e | éum conjunto de invariantes;
e R éum conjunto de representa¢des simbdlicas.

Nesse tripe, S refere-se ao referente do conceito, | ao significado do conceito e R aos
significantes. Analisaremos conjunto por conjunto.

Podemos “pensar em situacdo como um dado complexo de objetos, propriedades e
relacdes num espaco e tempo determinados, envolvendo o sujeito e suas acdes” (FRANCHI,
2010, p.193), ou seja, uma combinacdo de tarefas que dardo sentido ao conceito, ndo sendo
essas ‘tarefas’ o sentido, mas os processos cognitivos e as respostas que essa tarefa despertara
no individuo.

Para entendermos os invariantes operatorios® pensemos inicialmente na definicdo de
esquema: “a organizagdo invariante do comportamento para uma determinada classe de
situagdes” (VERGNAUD, 1990, p. 136, traducdo nossa), ou seja, sao um conjunto de
esquematizacdes e acdes (como se fosse um plano de acdo-resolucdo) que envolvem metas e
antecipacoes, regras de acdo do tipo "se ... entdo" (que constituem a parte verdadeiramente
geradora do esquema) e 0s invariantes operatorios.

Portanto “os invariantes operacionais sdo componentes essenciais dos esquemas, mas
nédo esgotam o conteudo, especialmente devido ao seu papel fundamental no funcionamento de

esquemas, objetivos, regras e inferéncias” (VERGNAUD?!, 2012, p.303, tradugdo nossa). Os

® Em: VERGNAUD, G. “A classification of cognitive tasks and operations of thought involved in addition and
subtraction problems. In: Carpenter, T., Moser, J. e Romberg, T. Addition and subtraction. A cognitive
perspective”. Hillsdale, N.J.:Lawrence Erlbaum, 1982.pp.39-59.

10 Invariante operatério é chamado por alguns autores da literatura como invariante ldgico.

11 Tradugdo da autora. Texto original: “Les invariants opératoires sont des constituants essentiels des schemes,
mais ils n’en épuisent pas le contenu, notamment a cause du role essentiel, dans le fonctionnement des schémes,
des buts, des régles, et des inférences” (VERGNAUD, 2012, p.303).
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invariantes operacionais envolvem os teoremas-em-a¢do que Sd0 proposicdes que 0O sujeito
toma como verdadeiras. Vale salientar que, para o individuo que o contém, esse teorema é
verdadeiro, mas isso nem sempre se verifica cientificamente e “o seu ambito é frequentemente
local (que ainda estd em fase emergente); ele pode permanecer implicito ou pode até estar
errado” (VERGNAUD?, 2012, p.302, tradugio nossa). Além dos teoremas-em-acdo ha os
conceitos-em-acao que sao 0s objetos ou categorias de pensamento tidas como pertinentes para
a situacdo em questéo.

Nogueira e Rezende (2014, p.50) chamam a atencdo que estes invariantes operatorios
estdo presentes nos momentos em que resolvemos uma situacdo, embora muitas vezes nédo

consigamos expressar verbalmente as justificativas® para as nossas acdes:

Os invariantes operatérios [...] concernem as propriedades estruturais de qualquer
esquema generalizaveis ou ndo a diversas situagBes, aos mais diversos objetos a
conhecer. Estes conhecimentos, chamados de conhecimentos em acgdo, podem ser
explicitaveis ou ndo, conscientes ou ndo. Os conhecimentos tornam-se explicitaveis
quando h& tomada de consciéncia do sujeito (NOGUEIRA; REZENDE, 2014, p.51).

Assim os esquemas podem ser vistos “como uma totalidade dindmica que surge a partir
do teorema-em-acdo, estando ambos ligados a competéncia do sujeito nas resolucdes de
problemas” (CANOAS, 1997, p.61).

Por fim as representac@es simbdlicas que englobam toda a simbologia utilizada para o
trabalho com a situacdo, englobando a linguagem natural, linguagem matematica ou qualquer
outro tipo de representacdo do conceito. A escolha por uma destas esta relacionada com os
invariantes operatdrios e com a situacdo em questao.

Portanto, estudaremos o campo multiplicativo que “consiste de todas as situacdes que
podem ser analisadas como problemas de proporg¢Bes simples e maltiplas para os quais
geralmente é necessaria uma multiplicagdo, uma divisdo ou uma combinagao dessas operagdes”

(MOREIRA, 2011, p.208), com énfase na ideia de multiplicag&o.

2.2 PENSANDO SOBRE A MULTIPLICACAO...

12 Traducdo da autora. Texto original: “Leur portée est souvent locale (elle I'est toujours dans la phase
d'émergence); ils peuvent rester implicites; ils peuvent méme étre faux” (VERGNAUD, 1990, p.135).
13 Pode ser entendida como os teoremas-em-acgao mobilizados para a solugao de determinada solucéo.
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Segundo Vergnaud* (1990, p.135, traducéo nossa) “um conceito ndo se reduz a sua
defini¢do”, uma vez que ndo vale para uma Unica situa¢do, mas para uma heterogeneidade de
situaces e, por outro lado, uma situacao néo se reduz a um unico conceito. Portanto Vergnaud
distingue duas grandes categorias de relagdes multiplicativas, sendo elas o isomorfismo de
medidas e o produto de medidas, que englobam problemas que podem ser identificados
“segundo a forma de relagdo multiplicativa, segundo o carater discreto ou continuo das
quantidades em jogo, segundo as propriedades dos ntimeros utilizados, etc” (VERGNAUD,
2009, p.260).

Vale salientar que alguns autores apontam que Vergnaud classifica as atividades como
isomorfismo de medidas, produto de medidas e propor¢do multipla, mas conforme sua obra
mais atual (VERGNAUD, 2009) temos a categorizacdo descrita no paragrafo anterior.

Segundo Vergnaud (2009, p.239-260) o isomorfismo de medidas é uma relagdo®®
quaterndria entre quatro grandezas, sendo que duas delas sdo medidas de um certo tipo e outras
duas de outro tipo. Os problemas desta categoria podem ser com uma das quantidades igual a
um ou sem que uma das medidas seja igual a um (chamados de problemas de propor¢éo multipla
com a necessidade de uma regra de trés para resolvé-los), ou ainda problemas de um mesmo

espaco de medida como podemos observar no Quadro 2:

Quadro 2: Trés tipos de problemas do campo multiplicativo da categoria Isomorfismo de medidas

Tenho trés pacotes de Vou comprar 12 garrafas de S&o necessarios 2 metros de

iogurte. Ha 4 iogurtes em vinho a R$19,50 por trés tecido para fazer uma saia.

cada pacote. Quantos = garrafas. Quanto vou gastar? =S40 necessarios trés vezes

iogurtes eu tenho? mais para se fazer um
conjunto. Quanto de tecido é
necessario para se fazer um
conjunto?

Fonte: Vergnaud (2009, p.239-240;262).

Como este trabalho tem como foco a multiplicacéo, tomaremos o primeiro e o terceiro

exemplo do Quadro 2 para 0 nosso estudo.

14 Tradugéo da autora. Texto original: “Um concept ne peut étre réduit a sa définition, du moins si I’ on
s’intéresse a son apprentissage et a son enseignement. C’est a travers des situations et des problémes a résoudre
qu 'um concept acquiert du sens pour I'enfant” (VERGNAUD, 1990, p.135).

15 Relagdo “consiste em estabelecer relacdes e organizé-las em sistemas” (VERGNAUD, 2009, p.23).
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Pensando na proporcao onde uma das quantidades relacionadas é igual a um, Nunes
(2005) diz que o pensamento envolvido nesses problemas é o de correspondéncia um-para-

muitos. No Quadro 3, temos um exemplo®:

Quadro 3: Exemplo de problema de correspondéncia um-a-muitos

Tenho trés pacotes de iogurte. Ha 4 iogurtes em cada pacote. Quantos iogurtes eu tenho?
Fonte: Vergnaud (2009, p.239).

Esse problema poderia ser representado pelo seguinte esquemat’:

Figura 1: Esquema do problema de correspondéncia um-a-muitos

Pacotes logurtes
1 » 4
3 pX

Fonte: Vergnaud (2009, p.240).

Repare que faz sentido pensarmos na correspondéncia-um-para-muitos, pois nesse
exemplo temos que 1 pacote corresponde a 4 iogurtes. Temos também o Quadro 4 que

mostra o pensamento proporcional existente entre as duas medidas envolvidas:

Quadro 4: Tabela relacionada ao problema de correspondéncia um-a-muitos

Pacotes logurtes

1 4
2 8
4 16
5 20
6 24

Fonte: Vergnaud (2009, p.241).

16 Este exemplo e analise foram retirados de Vergnaud (2009, p.243-246)
17 Com a linguagem de NUNES (2005), temos que 1 pacote corresponde a 4 iogurtes. Portanto utilizaremos os
termos isomorfismo de medidas ou correspondéncia um-para-muitos para denominar este tipo de problemas.
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Analisemos as relacdes existentes neste exemplo conforme Figura 2.

Figura 2: Esquema detalhado do problema de correspondéncia um-a-muitos

Pacotes logurtes
1 4
logurtes/Pacote
X 4
X 3 X 3
3 p X

logurtes/Pacote

X 4
Fonte: Vergnaud (2009, p.243).

Neste esquema, 1 e 3 s&o medidas que representam a quantidade de pacotes e 4 e x s&o
medidas que representam a quantidade de iogurtes, ou seja, os tipos de medidas sdo diferentes.

Os operadores x 3 sdo escalares e, portanto, ndo tem dimensdo fisica, permitindo que
se passe de uma linha para outra na mesma categoria de medidas. Os operadores
X 4 é a funcdo que permite passar de uma categoria a outra, podendo ainda ser vista como a
relacdo fixa existente entre as duas grandezas envolvidas: 4 iogurtes/pacote.

Ha duas possibilidades para encontrar o valor desejado. Uma delas envolve utilizar o
operador x 3 (4iogurtes X3 = xiogurtes) e a outra 0 operadorx 4 ( 3 pacotes X

4 iogurtes/pacote = x iogurtes). Pensando em propor¢ao temos:

x iogurtes 3 pacotes

4iogurtes 1 pacote

X iogurteS) (3 pacotes

(4 iogurtes) X ( > X (4 iogurtes)

4 iogurtes 1 pacote

3 pacotes X 4 iogurtes

x logurtes =
4 1 pacote

3 X 4iogurtes
1

x logurtes = 3 X 4 iogurtes

x logurtes =
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Ou ainda:

x iogurtes 4 iogurtes

3 pacotes  1pacote

E com procedimentos analogos ao acima mostrados obtemos

x io gurteS) (4 iogurtes

(3 pacotes) x ( ) X (3 pacotes)

3 pacotes 1 pacote

x logurtes = 3 X 4 iogurtes

Os problemas com um Unico espaco de medidas se apresentam como o exemplo do
Quadro 5.

Quadro 5: Exemplo de problema com um Unico espaco de medida

S&0 necessarios 2 metros de tecido para fazer uma saia. Sao necessarios trés vezes mais para

se fazer um conjunto. Quanto de tecido é necessario para se fazer um conjunto?
Fonte: Vergnaud (2009, p.262).

Esse problema, apesar de ser uma correspondéncia, ndo nos permite elaborar um
isomorfismo de medidas, uma vez que a correspondéncia ocorre entre duas quantidades e dois

objetos, como podemos observar na Figura 3.

Figura 3: Esquema do problema com um Gnico espaco de medida

Metros
Saia » 2
X 3
Conjunto p X

Fonte: Vergnaud (2009, p.262).

Neste caso, temos: x metros = 2 metros X 3. Segundo Vergnaud (2009, p.262) esse
exemplo pode provocar a reflex&o dos alunos quanto a diferenciagdo entre operadores escalares
e medidas.
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Diferente dos problemas de isomorfismo de medidas que envolvem relagdes
quaternérias, os problemas de produto de medidas envolvem trés quantidades, onde a terceira

delas é o produto das outras duas. Pensemos no exemplo apresentado no Quadro 6:

Quadro 6: Exemplo de problema de produto de medidas

Trés rapazes e quatro mogas querem dancar. Cada rapaz quer dancar com cada moga e cada
moga, com cada rapaz. Quantos seriam 0s casais possiveis?

Fonte: Vergnaud (2009, p.253).

Esse problema poderia ser representado pela seguinte tabela cartesiana considerando
R = {a, b, c} 0 conjunto dos rapazes e M = {f, g, h, i} 0 conjunto das mocas, conforme Figura
4,

Figura 4: Esquema do problema de produto de medidas
M
f g h I
al|(ab) (ag (ah) (aj)
R b | (bf) (b,g) (bh) (b,
c|(ch) (c,g) (c.h) (c,i)

Fonte: Vergnaud (2009, p.254).

Ou seja, cada casal é a associa¢do de um elemento do conjunto R com um elemento

do conjunto M, assim temos que:
x casais = 3 rapazes X 4 mogas

No que diz respeito a essa classificacdo de atividades, BRASIL (1997) e os descritores
da prova Brasil'® utilizam outras nomenclaturas, como podemos observar no descritor 20 que
coloca o seguinte objetivo: “resolver problemas com nimeros naturais, envolvendo diferentes
significados da multiplicacdo ou divisdo: multiplicagdo comparativa, ideia de
proporcionalidade, configuragdo retangular e combinatéria” (BRASIL'®, 2008, p. 108).

O Quadro 7 pode esclarecer as diferentes nomenclaturas utilizadas na categorizacéo

dos tipos de atividades do campo multiplicativo.

18 A provinha Brasil sera abordada no item 4.4 desta pesquisa.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/prova%?20brasil_matriz2.pdf>. Acesso em jun. 2016.


http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/prova%20brasil_matriz2.pdf
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Quadro 7: Diferentes nomenclaturas utilizadas na categorizacao dos tipos de atividades do campo multiplicativo

Configuracao
Proporcionalidade Comparacao retangular e
Combinatoria

Outros autores/
documentos

Isomorfismo de
medidas
(Com um dnico

espaco de medidas)
Fonte: da autora, 2016.

Isomorfismo de

Vergnaud medidas Produto de medidas

Ou seja, podemos pensar em problemas de proporcionalidade, de combinatoria,
configuracdo retangular e de comparagdo multiplicativa. No decorrer deste trabalho
utilizaremos os ultimos termos, pois nos permitem diferenciar a tipologia ‘produto de medidas’

em problemas de configuracdo retangular e de combinatoria.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esta pesquisa?® tem um carater qualitativo “que leva em conta todos os componentes
de uma situacdo em suas interacdes e influéncias reciprocas” (ANDRE, 1995, p.17). A

modalidade é o estudo de caso pois enfatiza o estudo do particular em que:

0 interesse do pesquisador ao selecionar uma determinada unidade € compreendé-la
como uma unidade. 1sso ndo impede, no entanto, que ele esteja atento ao seu contexto
e as suas inter-relagbes como um todo orgéanico e sua dindmica como um processo,
uma unidade de acdo (ANDRE, 1995, p.31).

Além disso, a pesquisa qualitativa tem seu foco na interpretacdo e na subjetividade,
pois permite uma certa flexibilidade, uma vez que esta inserida em um contexto que também
deve ser analisado, além de orientar-nos para o processo e nao para os resultados.

Como procuramos conhecer quais as concepgbes sobre a multiplicacdo que o0s
professores tém, bem como os fatores que levam a estas concepc¢des e sobretudo como se da o
ensino e aprendizagem deste contetido (exemplos de atividades e problemas utilizados em sala
de aula), esta pesquisa apresenta-se como exploratdria, pois seu objetivo foi “levantar
informagdes sobre um determinado objeto [...] mapeando as manifestagdes desse objeto”
(SEVERINO, 2007, p.123).

Visando atingir esses objetivos utilizamos como instrumentos de coleta de dados as
entrevistas com os professores; a analise documental da provinha Brasil e seus descritores; 0s
materiais do PNAIC; alguns problemas fornecidos por um dos professores entrevistados e 0s
referenciais teoricos ja citados.

Optamos pelas entrevistas, pois estas permitem um contato mais direto com 0s
individuos pesquisados, nos permitindo perceber as suas concepgcles e crencas, conforme
aponta Duarte (2004):

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crencas,
valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos [...] se forem bem
realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em

20 pesquisa aprovada pelo comité de ética da Universidade Tecnoldgica Federal sob o nimero CAAE
54379316.4.0000.5547.
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profundidade, coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe
e significa sua realidade (DUARTE, 2014, p.215).

Mas antes de realizar as entrevistas foram observadas algumas aulas de Matematica na
sala de aula dos professores participantes, pois segundo Duarte (2014, p. 216) para uma boa
entrevista € necessario conhecer, com alguma profundidade, o contexto em que se pretende
realizar a investigacdo, possibilitando também questes mais especificas, como por exemplo, o
motivo da abordagem, tal como foi feita em determinada tarefa observada.

O objetivo das entrevistas foi perceber o entendimento destes professores com relagéo
a multiplicacdo, perceber como a ensinam, quais as dificuldades e facilidades no ensino deste
conteddo, como avaliam sua propria pratica, quais as influéncias (se houve) do estudo dos
materiais do PNAIC, além de identificar teoremas-em-agcdo presentes no pensamento
multiplicativo dos professores que séo fortes candidatos a justificar o ndo convencimento dos
professores quanto a definicdo de multiplicacdo, conforme aponta Devlin (2008a).

O critério de inclusdo de participantes para a entrevista foi considerar os professores
concursados da rede municipal de ensino de Toledo — PR que atuassem nos terceiros e quartos
anos da escola em investigacdo no ano de 2016. Foram excluidos desta pesquisa os professores
que estavam afastados de suas funcbes a mais de seis meses. Procuramos elaborar questfes
(Apéndice A) que ndo ofendiam nem colocavam o0s entrevistados em situacdo de
constrangimento, mas mesmo assim este foi um risco assumido, por isso 0s entrevistados
podiam optar por ndo responderem a alguma questdo. A entrevista permitiu a reflexdo sobre

alguns aspectos relativos a sua préatica docente, pois:

Quando realizamos uma entrevista, atuamos como mediadores para 0 sujeito
apreender sua propria situagdo de outro angulo, conduzimos o outro a se voltar sobre
si préprio; incitamo-lo a procurar relag6es e a organiza-las. Fornecendo-nos matéria-
prima para nossas pesquisas, nossos informantes estdo também refletindo sobre suas
proéprias vidas e dando um novo sentido a elas (DUARTE, 2014, p.220).

Dos professores que 0 nosso critério de inclusdo envolveu, trés aceitaram participar
desta pesquisa. Estes serdo denominados como P1, P2 e P3, de modo a garantir seu anonimato.

O Quadro 8 traz algumas informac0es a respeito destes participantes.
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Quadro 8: Informagdes a respeito dos professores participantes da pesquisa

Tempo de profissédo
Professor Ano em que atua Formacéo na area da
educacao
o1 2 a0 Magisterio, Teologia 16 anos
e Pedagogia
Ciéncias Contabeis,
P2 4° ano Pedagogia e 20 anos
Psicopedagogia
Pedagogia e

P3 3%ano ] ] 9 anos
Psicopedagogia

Fonte: da autora, 2016.

Considerando nossas hipoteses iniciais, o roteiro da entrevista ja apresentava o que nds
denominamos como categorias de analise, sendo elas: Ensino da multiplicacdo, a visdo
particular de cada professor quanto a multiplicagéo e o conhecimento de estudos sobre 0 campo
multiplicativo. Portanto, a analise das entrevistas,?! se deu através da leitura sistematizada das
transcrigdes, que além de confirmar a relevancia das categorias elaboradas a priori, revelou a
necessidade de uma nova categoria: As tarefas matematicas.

Para completar a analise foram observadas a Provinha Brasil do ano de 2015 e algumas
atividades disponibilizadas por um dos entrevistados, averiguando se as mesmas ja traziam

questdes que abordam a multiplicacdo e como é esta abordagem.

21 As transcrigOes completas das entrevistas e o questionario encontram-se no apéndice B.
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4 O CONHECIMENTO ESPECIFICO DO CAMPO MULTIPLICATIVO: O QUE
AS FONTES REVELAM?

Neste capitulo serdo analisados todos os dados recolhidos, sendo subdivididos em
cinco subcapitulos. O primeiro envolve aspectos relativos ao ensino da multiplicacdo, o
segundo envolve a visdo particular de cada professor quanto a multiplicacdo, o terceiro
investiga se os professores conhecem os estudos recentes sobre 0 campo multiplicativo proposto
por Vergnaud, o quarto analisa brevemente algumas tarefas matematicas e o Gltimo faz uma
reflexdo geral com algumas sugestfes de atividades para o ensino da multiplicacao.

Vale ressaltar que algumas respostas foram diferentes do esperado, uma vez que
esperavamos mais conceitos, definicbes e casos mais especificos, talvez por sermos
matematicos, enquanto que varias respostas abrangeram um aspecto mais relacional®’. No
momento das entrevistas ndo questionamos a respeito, porque questdes deste género nao
estavam planejadas e poderia acontecer de, ainda que de modo ndo intencional, ofendermos ou

constrangermos os professores entrevistados.

4.1 ASPECTOS RELATIVOS AO ENSINO DA MULTIPLICACAO

O professor é quem orienta 0 ensino e esta implicito neste as no¢Bes que o préprio
professor tem do conteido em questdo, ou seja, “o conceito de aprendizagem do professor
direciona e organiza as suas agdes e processos de ensino da multiplicagao” (EWBANK, 2002,
p. 184). Desse modo procuramos perceber como 0s professores entrevistados ensinavam a
multiplicacdo, pois “o papel do professor no ensino da multiplicacdo centra-se, principal e
prioritariamente, na escolha adequada das situacOes, questdes e procedimentos que
proporcionariam dialogos e meios (...) para que esta constru¢do ocorra na interacdo sujeito-

objeto” (EWBANK, 2002, p. 208).

Faziam parte desta categoria as questdes descritas no Quadro 8.

Quadro 9: Questdes orientadoras relativas ao ensino da multiplicagéo

e Como vocé introduz o conceito de multiplicagcao?

22 Temos a impressao de que, nds matematicos, muitas vezes somos mais objetivos...
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e Como vocé define a multiplicagdo para seus alunos?
e Os alunos demonstram alguma dificuldade na compreensdo da ideia de
multiplicagéo?

Fonte: da autora, 2016.

As respostas para essa categoria nos revelaram que os professores relacionam a
multiplicacdo com a adicdo repetida e além disso procuram englobar o cotidiano dos alunos,

como podemaos perceber em suas falas:

A crianca, eu penso que ela tem que entender que a multiplicagdo é uma operacao
que esta presente também na adi¢do no sentido de aumentar, de ajuntar [...]. Como
a gente desenvolve esse conceito na préatica? A partir também de coisas que elas
mesmos trazem para a sala (Professor P1 em entrevista)

A multiplicacdo e a adi¢cdo andam juntas; comegcamos sempre por questdes concretas
do dia a dia (situacdes problemas) [...]. E necesséario [...] apresentar o desenho como
registro. Geralmente é com o desenho porque é aquilo que é mais préximo para
crianga, aquilo que ela sabe, uso dos dedos, uso das unidades do material dourado,
dezenas, tabuada, calculo mental (Professor P2 em entrevista).

Eu comecei [...] a partir das continhas de mais. Coloquei os desenhos e fui explicando
a multiplicacéo através dos desenhos: quantos grupos e quantos desenhos em cada
grupo (Professor P3 em entrevista).

O professor P1 comentou que a multiplicagdo aumenta, o que nos levou a pensar que,
ao fazer essa afirmacdo, estd considerando somente o universo dos himeros naturais, uma vez
que estes sdo 0s numeros mais naturais para os alunos, como o préprio nome do conjunto nos
diz, mas esta analise fica para o préximo subcapitulo.

O professor P3 foi 0 Unico que em sua fala citou algo que poderiamos assemelhar aos
problemas de proporcionalidade: “quantos grupos e quantos desenhos em cada grupo”
(Professor P3 em entrevista) que certamente refere-se a correspondéncia um-para-muitos.

Vale salientar que, ao afirmar isto, estamos tomando como base as entrevistas, donde
concluimos que os professores P1 e P2 ndo citaram este tipo de pensamento, o que ndo implica
que no desenvolvam esse tipo de ideia com seus alunos?.

Em outro momento da entrevista os professores foram perguntados sobre 0 modo que
introduziriam determinada atividade, presente no livro didatico do 3° ano adotado pela escola,

conforme Figura 5.

23 Essa colocagdo vale para todas as analises que estamos fazendo aqui neste trabalho.
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Figura 5: Atividade do livro didatico do 3° ano

erve:
Rosana fez 3 mébiles para enfeitar o seu quarto. Obs

adicao multiplicacdo
VR Tg —Sgs oY 3x9=27

Fonte: (Dante, 2014, p.74).

Os professores P1 e P2 responderam de modo mais geral, “pode adicionar ou fazer
por multiplicacdo. Quantos mdbiles e quantas borboletas em cada um? Eu fagco sempre pelas
duas vias ou vai adicionando, vocé pode... 9 + 9 + 9” (Professor P2 em entrevista).

O professor P3, como havia realizado essa atividade na semana anterior, foi mais
especifico e, juntando sua fala com seus gestos e reacdo acreditamos que o desenho no quadro

tenha ficado semelhante ao apresentado na Figura 6.

Figura 6: Reconstrucéo do esquema utilizado pelo professor P3

Fonte: da autora, 2016.

Eu fiz o desenho no quadro dos 3 mobiles. A gente fez a contagem de quantas
borboletas havia em cada mdbile. E anotei os nimeros. Depois expliquei para eles
assim: sdo trés vezes, cada vez com nove, portanto eles fizeram essa associacéo.
Depois a gente fez a continha: 9 + 9 + 9 (Professor P3 em entrevista).

Portanto, como haviam apontado no inicio da entrevista, os alunos sdo levados a pensar
na multiplicacéo relacionando-a com a adi¢do. Percebemos também que a primeira abordagem

que o livro faz a multiplicacéo € relacionando-a com a adi¢do de parcelas iguais.
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Quando questionados sobre as possiveis dificuldades dos alunos, todos afirmaram que
os alunos, em sua maioria, conseguem entender bem o conceito que Ihes é ensinado, salvo
aqueles alunos com algumas especificidades e/ou dificuldades, como nos mostra a resposta do
professor P3, quando questionado se os alunos demonstram algumas dificuldades: “alguns, os
que tem alguma dificuldade de aprendizagem, que tem necessidade de mais material de apoio,
explicagéo individual sim. Mas no geral a turma conseguiu, eles entenderam bem” (Professor

P3 em entrevista).

4.2 VISAO PARTICULAR DE CADA PROFESSOR QUANTO A MULTIPLICACAO

Uma vez que “para planejar estratégias que possibilitem ao aluno a construgdo da
nocdo de multiplicacdo é necessario que o professor conheca o contedo em profundidade”
(EWBANK, 2002, p. 57), a nossa segunda categoria visou perceber o conhecimento dos

professores sobre a multiplicagéo.

Faziam parte desta categoria as questfes descritas no Quadro 9:

Quadro 10: Questdes orientadoras relativas ao ensino da multiplicagdo
e Paravocé o que é a multiplicacdo?
e Que orientacdes recebeu (na graduacgdo) quanto ao ensino da multiplicacdo?
e Vocé se lembra de como a sua professora ensinou a multiplicacdo?
e Ha& similaridades e/ou diferencas quanto ao modo como vocé ensina a
multiplicacdo?

Fonte: da autora, 2016.

O professor P2 respondeu que a “multiplicacéo € algo que aumenta, de proporcao, é
0 numero que aumenta, dentro de um quantitativo” (Professor P2 em entrevista).

O professor P1 vai além da Matemaética para nos responder. Para ele “a multiplicacao
é a oportunidade de ampliar horizontes, de ampliar muito além do conteldo, [...] também tem
que se multiplicar: o respeito, o carinho, a vontade de vencer [...] multiplicar também a
necessidade de ampliarmos vocabulario, ler mais, multiplicar leitura, sabe, ampliar as

coisas...” (Professor P1 em entrevista). Percebe-se claramente que esse professor relaciona a
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multiplicagdo com ampliagdo, como confirmamos com outro trecho de sua resposta: “0 conceito
de multiplicagdo é de aumentar, de ter mais, de adquirir mais” (Professor P1 em entrevista).
Ja haviamos observado no subcapitulo anterior que no ensino deste conteido para 0s
alunos estes dois professores relacionavam a multiplicacdo com a ampliacdo, porém nas
respostas para esta categoria de perguntas, ndo comentaram que essa ampliacdo acontece
somente em alguns casos de multiplicacdo, o que nos permitiu identificar o seguinte teorema-

em-acdo (Quadro 10).

Quadro 11: Teorema em agdo falso

Teorema em acdo falso: A multiplicacdo entre dois numeros tem como produto um

namero maior que o multiplicando, independente do dominio a que se refere.

Fonte: da autora, 2016.

Como imagindvamos que este teorema-em-acao poderia surgir, havia uma questao que
questionava como explicariam aos alunos que 0,5 x 2 = 1. Essa questao foi posta para, de certo
modo, confronta-los com o teorema-em-acao descrito acima e presente em suas falas, mas eles
ndo se atentaram ao fato de que o produto era menor que um dos fatores e que isso, de certo
modo, contradizia suas falas anteriores.

No momento, percebendo que essa questao deixou os professores um tanto tensos, néo
direcionamos o pensamento deles para esse fato e pensamos que talvez teria sido mais
impactante se tivéssemos utilizado uma multiplicacdo onde o produto é menor que um dos
multiplicador e o multiplicando (por exemplo 0,5 x 0,5 = 0,25), mas mesmo assim surgiram
aspectos interessantes cComo veremos a seguir.

O professor P1 disse que no momento ndo saberia explicar, argumentando que 0s
alunos ndo trabalhavam com nimeros decimais no terceiro ano e que precisava estudar
novamente isso para recordar-se. Comentamos também que, além disso, os professores do
primeiro ciclo do Ensino Fundamental lecionam todas as disciplinas para 0s seus alunos e,
portanto, tem uma formagdo mais ampla e ndo especifica e aprofundada em um determinado
ramo, como a Matematica por exemplo.

O professor P2 depois de analisar a conta que se mostrava exatamente do mesmo jeito
que acima, afirmou que o calculo estava certo. Devido a sua fala: “metade de um multiplicado

por dois € igual a um ... porque duas vezes cinco décimos é igual a um” (Professor P2 em

entrevista) e ao fato de que, “quando a crianga ja trabalha com numeros com virgula, a presenga
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destes no multiplicando néo traz qualquer problema, mas traz ao multiplicador” (VERGNAUD,
2009, p. 183), resolvemos perguntar se ela optaria por escrever 2 x 0,5, mas a resposta foi
negativa: “ndo, tanto faz, eu sempre ponho 14 em cima zero ponto cinco multiplicado por dois

(<3

pensava no algoritmo da multiplicacéo.

), eu acho que é mais facil para crianca” (Professor P2 em entrevista) revelando que

A fala do professor P3 foi a que menos manifestou o teorema-em-acgédo descrito acima,
pois para ele a multiplicagao “é algo que vai facilitar o trabalho quando a gente precisar somar
grandes numeros. A gente utiliza a multiplicacdo para néo precisar fazer a continha de mais”
(Professor P3 em entrevista)?*. Apesar de percebermos em sua fala uma forte relacdo da
multiplicacdo com a adi¢cao, em nenhum momento da entrevista ele afirma que a multiplicacao
amplia ou aumenta. Além disso, a continuagdo de sua resposta revelou um aspecto que ainda
ndo havia sido comentado, a configuragdo retangular: “se a gente tem uma &rea para calcular:
guantas carteiras a gente tem dentro da sala? N&ao precisa contar uma por uma, a gente verifica
a quantidade na coluna, a quantidade na linha e multiplica. Entdo eu expliquei assim que é
para facilitar. E um dos conceitos que a gente também utiliza na nossa vida igual a conta de
mais que a gente usa toda a hora” (Professor P3 em entrevista).

Sobre as origens da visdo de cada professor com relacdo a multiplicacdo, foi-lhes
perguntado se recordavam do seu tempo de escola, quando aprenderam a multiplicacdo, ou das
orientacOes que receberam quanto ao ensino deste contetdo, pois nosso objetivo era fazer um
paralelo destas informagdes com o entendimento que cada professor tém sobre a multiplicacéo
e também com a maneira que lecionam este contetdo, de modo a perceber se houveram
influéncias. Mas as lembrancas que os professores relatavam eram muito especificas, por
exemplo o professor P1 comentou que, em sua época escolar “trabalhava direto com a
tabuada” e ndo entendia 0 que aqueles nimeros representavam, além disso revelou que
percebeu que a multiplicacéo engloba a adi¢éo e de certo modo a diviséo ja no Magistério: “na
multiplicacd@o esta presente a divisdo, a adi¢do, [...] isso ai eu fui aprender no Magistério”
(Professor P1 em entrevista). Apesar de termos observado apenas trés horas aula deste
professor, ficamos com a impressao de que ele tenta superar a mera transmisséo dos contetudos
gue certamente vivenciou em sua época escolar e fazer com que os alunos compreendam as

ideias e os conceitos. O contetudo que lecionava quando o observamos era a adi¢cdo, mas

24 Compreendemos o trecho “somar grandes niimeros” como somar um determinado niimero, uma grande
quantidade de vezes.
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acreditamos que, do mesmo modo que estava preocupado com a compreensdo da adicdo, ele
também faria assim com o ensino da multiplicacdo, ou a tabuada mais especificamente.

O professor P3 disse que ndo se recorda de como foi orientado a ensinar a
multiplicagdo: “eu tive Matematica s6 no ultimo semestre da faculdade e néo foi trabalhado
muito essa questdo. Me lembro de uma aula em que foi passado o video “Donald no Pais da
Matematica” que foi o que mais me marcou. O restante foram questdes muito, muito simples e
eu nao tive esse embasamento para trabalhar hoje com os alunos” (Professor P3 em entrevista).
Esta fala nos leva a pensar sobre a hipdtese que elaboramos no inicio desta pesquisa, que
apontava para a pouca formacao matematica como um dos possiveis fatores para a dificuldade
na compreensdo da complexidade das estruturas multiplicativas e que, com esta frase, mostra-
se ainda persistente.

Vale ressaltar que os trés professores comentaram estar participando de algum tipo de
formacdo ou curso, seja na area da escrita e leitura, quanto na Matematica, o que demonstra que
esses profissionais estdo realmente interessados e procurando melhorar cada vez mais sua
pratica docente. Também podemos perceber esse interesse pelo fato de terem aceitado participar

desta pesquisa.

4.3 CONHECIMENTO DE ESTUDOS SOBRE O CAMPO MULTIPLICATIVO

Identificamos um teorema-em-acdo falso na fala dos professores, sendo que dois deles
deixaram claro em suas falas a relagdo da multiplicacdo com a ampliacdo, o que implica que
eles tém consciéncia desse teorema-em-agao.

Como “para Vergnaud, a desestabilizacdo de invariantes operatorios falsos
proporciona momentos de aprendizagens aos alunos” (NOGUEIRA; REZENDE, 2014, p.52)
acreditamos que isso se da também com os professores. Assim as perguntas dessa categoria
visavam perceber se os professores tinham conhecimento de algum estudo sobre o campo
multiplicativo, de modo que pudessem refletir sobre as suas respostas anteriores e sobre as suas
proprias praticas, pois “quando o professor detecta alguma dificuldade no seu aluno, em
determinado assunto, isso pode estar refletindo sua prépria dificuldade nesse mesmo assunto”
(STAREPRAVO, 2010, p.6).

Faziam parte desta categoria as seguintes questdes do Quadro 11:



36

Quadro 12: Questdes orientadoras relativas ao ensino da multiplicagdo

e Vocé participou da formacdo com o PNAIC? Ja ouviu os debates e discussdes
que atualmente ocorrem quanto a multiplicagdo?

e Vocé ensinaria de um modo diferente?

Fonte: da autora, 2016.

Nossa intengdo ao propor estas questdes era perceber se o professor havia frequentado
0 PNAIC que ocorreu no ano de 2014, pois neste ano estudou-se os cadernos de Matematica e
dentre eles houve um intitulado: “Operagdes na resolug¢do de problemas” que englobava, dentre
outros assuntos, as estruturas aditivas e multiplicativas afirmando que “o raciocinio
multiplicativo é diferente do raciocinio aditivo, e é importante conhecermos e diferenciarmos
as caracteristicas de cada um” (BRASIL, 2014, p.31) e além disso, analisava algumas
atividades que evidenciam esta diferenca. Esse programa era destinado aos professores do

primeiro ciclo.

Dos trés professores entrevistados, dois participaram desta formacao no ano de 2015,
gue ndo contemplou a estrutura multiplicativa. Ao verificar esses cadernos verificamos que a
estrutura multiplicativa é apenas citada num determinado momento sendo referenciado o

caderno do ano anterior.

Assim, temos que estas perguntas ndo surtiram o efeito que esperavamos. Mesmo
comentando sobre Vergnaud e sobre as estruturas multiplicativas, tentando lembrar os
professores, ninguém manifestou conhecer esses estudos e, portanto, nenhum refletiu sobre o
teorema-em-acdo identificado nesta pesquisa (considerando-se apenas 0 momento da
entrevista).

O professor P2 néo participou do PNAIC em 2014, pois estava fazendo especializacao,
o professor P1 ndo citou nenhum maotivo especifico e a professor P3 explicou que lecionava na
Educacgdo Infantil, portanto ndo estava no publico alvo do programa naquela época, mas
comentou que havia participado do Pro-Letramento e, numa pesquisa posterior a entrevista,
descobrimos que este programa, apesar de ndo utilizar o termo “campo multiplicativo” ou
semelhantes, ao discutir sobre a provinha Brasil fala sobre as diferentes abordagens da
multiplicagdo (multiplicacdo comparativa, ideia de proporcionalidade, configuracao retangular
e combinatoria).

Como ja comentamos nas secOes anteriores, essa professora foi a Unica que relacionou

algo além da adicdao de parcelas iguais com a multiplicagéo e acreditamos que, um dos possiveis
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fatores para isso foi o fato dessa participacdo no Pré Letramento, mas isso € uma hipétese. Pode
ser que os outros professores também tenham participado desse programa, mas como 0
questionamento ndo perguntava especificamente isso, eles ndo se manifestaram, e como a
entrevista com a professor P3 foi a Gltima, ndo questionamos o0s outros professores sobre este

programa.

4.4 TAREFAS MATEMATICAS

Os trabalhos de Nunes (2005), Franchi (2010) e Starepravo e Moro (2005) apresentam
tarefas que desenvolvem o raciocinio multiplicativo dos alunos. Essas tarefas por sua vez,
apresentam-se de variados modos, que possibilitam e/ou exigem diferentes representacdes, isto
porque “um conceito nao ¢ somente uma definicdo dada por meio de um enunciado e texto, mas
¢ também aquilo que é subjacente as competéncias e permite que a acdo seja operatdria”
(VERGNAUD apud FRANCHI, 2010, p.199), ou ainda, “a operacionalidade de um conceito
abrange uma diversidade de situacdes, manifestando-se sob uma variedade de acdes e de
esquemas” (FRANCHI, 2010, p.200), demonstrando assim o cuidado que deve-se ter na escolha
das tarefas, para que ndo permitam o entendimento da multiplicagdo somente como a adi¢éo
repetida e contemplem o raciocinio multiplicativo de maneira integral.

Diante disto e da disponibilidade de um dos professores entrevistados, que nos
forneceu algumas folhas com problemas que utiliza em sala de aula, faremos aqui uma breve
andlise quanto a tipologia de tarefas utilizadas para o ensino da multiplicacéo.

Das folhas que recebemos excluimos de imediato aquelas onde ndo havia nenhum
problema que envolvesse a multiplicagdo. Assim ficamos com 14 folhas que continham 75
questbes ao total. Destas questbes, 19 referiam-se a problemas de isomorfismo de medidas

como podemos observar um exemplo na Figura 7.
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Figura 7: Atividade 1 de multiplicacdo de correspondéncia um-a-muitos
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Fonte: folhas de atividades disponibilizadas por P2 em jun. 2016.

Percebemos que, assim como nos afirmou o professor P2 em entrevista, “abro para
multiplicacéo e ja vou junto com a divisdo e dai eu levo as quatro juntas, [...], porque parece
gue ajuda mais. Eu ndo trabalho separado” (Professor P2 em entrevista), as folhas nédo
envolviam problemas somente de multiplicacdo, ou até mesmo de um determinado campo
conceitual, mas envolviam as quatro opera¢fes como podemos observar na atividade acima.
Uma das possiveis solucGes para este problema envolveria calcular o preco total a ser pago pela

picanha, como podemos observar na Figura 8:

Figura 8: Esquema multiplicativo da atividade de multiplicacéo de correspondéncia um-a-muitos

Picanha Prego
1 p 18,00
2 p X

Fonte: da autora, 2016.

E depois calcular o preco dos sucos, da salada, do espaguete e da lasanha de modo
analogo ao esquema acima, seguindo com a soma dos valores encontrados, sendo esse um
pensamento rico do ponto de vista do campo multiplicativo, pois vai além da soma de parcelas
iguais, permitindo varios esquemas de correspondéncia um-para-muitos.

Por outro lado, o aluno poderia simplesmente utilizar a soma (Figura 9).



Figura 9: Esquema aditivo da atividade de multiplica¢do de correspondéncia um-a-muitos

18,00
e Picanhas
18,00
+ E .
lZ.DDJ- Lasanha
* 8,00 J— Espaguete
+ 6,00
+ ~ Saladas
6,00 _
+ s
4,00
+
4,00
+ ~  Suco
4,00
_I_
4,00 |

Fonte: da autora, 2016.
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Perceba que, apesar de valida, essa abordagem ndo aproveita todo o potencial da

atividade, portanto o professor tem um papel muito importante, pois deve estimular o aluno a

pensar na correspondéncia um-para-muitos, conforme a primeira resolugdo, pois segundo

Nunes (2005) esse tipo de pensamento é mais enriquecedor para o desenvolvimento do aluno.

O exemplo da Figura 10 € apelativo visualmente e possibilita discussdes muito ricas.

Figura 10: Atividade 2 de multipl

fico mostra o numero de carros
um estacionamento

h entraram 15 car-
carros representa 0

......

¢) Em gue periodo entraram mais car-
ros? Quantos?

d) Se nao saiu nenhum carro dos que

icacdo de correspondéncia um-a-muitos

Quantidade de carros pela manha

B,
5 8

LS

entre10he 1l h ﬁ !
By A i

Cada " representa 10 carros.

ente7he8h
entre8hedh

entreS3hei0h

entre1lhel2h

entraram até meio-dia, quantos carros havia nesse horario?

Fonte: folhas de atividades disponibilizadas por P2 em jun. 2016.

Repare que neste exemplo temos a seguinte correspondéncia, como nos mostra a

Figura 11:
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Figura 11 Especificacdo da correspondéncia um-a-muitos

Cada M8y representa 10 carros.

Fonte: Folhas de atividades disponibilizadas por P2 em jun. 2016.

Ou seja, a correspondéncia é feita num nivel elementar e figurativo, embora ainda exija
abstracdes, uma vez que a figura de um carro ndo representa um unico carro, mas 10 carros (no
caso mais elementar seria feito o desenho dos 10 carros, um por um). Nesse sentido, Nunes
(2005, p. 109) afirma que “os graficos vao tornar-se cada vez menos figurativos, ou seja, vao
conter cada vez menos desenhos e mais representagdes formais”.

Além disso, essa atividade pode abordar a multiplicacdo com o multiplicador sendo

um numero decimal, por exemplo, com o problema descrito no Quadro 12.

Quadro 13: Proposta de atividade

Qual o numero de carros estacionados entre as 8h e as 9h?

Fonte: da autora, 2016.

Donde obtemos (Figura 12):

Figura 12: Esquema da atividade 2 de multiplicacdo de correspondéncia um-a-muitos

Representagao N°de carros
» P10
By > X

Fonte: da autora, 2016.

Desse mesmo modo, o professor poderia explorar a multiplicagdo com 0,5, pois com
isso, 0 produto seria menor que o multiplicando. Pensando nessa abordagem com os desenhos
dos carros, isso é acessivel e compreensivel para a crianga, uma vez que podemos pensar em

0,5 como metade, conceito ja aprendido pelas criangas, conforme a fala do professor P3 quando

questionado sobre como explicaria G X2 = 1): “Aqui eu trabalharia a metade. A metade de
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dois é um [...] Porque [...] a gente [...] s6 trabalha com ndmeros inteiros, por isso que eu
partiria para metade” (Professor P3 em entrevista).

Pensando na categoria dos problemas que envolvem produtos de medidas, verificamos
qgue ndo havia nenhuma questdo especifica de combinatoria, mas havia uma questdo que

podemos considerar de disposicdo retangular?® (Figura 13):

Figura 13: Atividade 3 de multiplica¢do de produto de medidas (configuracgéo retangular)

1-

Observe o piso da cozinha de Dona Antonia:

//////////

[ [
/////J
% 5

D
Vo //////J

a) Quantas linhas de lajotas tem esse piso?

b) £ quantas colunas?
¢) Quantas lajotas foram usadas para co

brir esse piso?

Fonte: folhas de atividades disponibilizadas por P2 em jun. 2016.

Percebemos que esse exemplo foi utilizado para discutir a medida de uma superficie e
isso € algo que, se bem discutido, pode fazer com que os alunos compreendam o motivo de,
qguando falamos em area, a nossa unidade de medida ser ao quadrado:

x unidades de medida quadrada = 12 unidades de medida X 6 unidades de medida

Considerando que a unidade de medida é o metro, temos:

x metros quadrados = 12 metros X 6 metros
Desse modo, “a nogdo de metro quadrado tem, assim, dois sentidos complementares,

aquele de quadrado de um metro de lado, e aquele de produto de duas medidas de comprimento

(metro x metro)” (VERGNAUD, 2009, p. 255) sendo que essa relacdo é o que d& sentido as
escritas simbdlicas das unidades de area: m?2. cm?, km?, etc segundo 0 mesmo autor.
Apesar de haver cinco questes envolvendo formas geométricas, a maioria solicitava

que fosse calculado o perimetro, mas de uma maneira contextualizada. Além disso, haviam dois

25 A forma geométrica envolvida é um paralelogramo, mas como cada unidade de area esta sendo representada
por paralelogramos, podemos dizer que a area é comprimento vezes largura, como em um retangulo.
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problemas de comparagdo (ou com um unico espago de medida) cujo escalar era 0 dobro em
ambos casos.

Observando as duas fases da provinha Brasil do ano de 2015, realizado com as turmas
do segundo ano, no inicio e no termino do ano letivo em questdo, verificamos a presenca de
uma questdo em cada prova que envolvia especificamente a multiplicacdo. No Teste 1, o
problema envolvia o isomorfismo de medidas e no Teste 2, a comparacdo, cujo escalar

novamente era o dobro como podemos observar na Figura 14.

Figura 14: Questdes que envolvem a multiplica¢do na provinha Brasil

Questao 15
rolessoriaApicador(a) fea para 0 slunos SOMENTE 88 nsiug0es o7 442
o megatone. Repita a feitura, ho mAximo, duas vezes

ia.
:I *" Veja os doces que Carina fez para a festa da escol

m Veja a caixa de bombons.

& 2 /A
S ﬁé —3
PP P w =
SUEPS -y
& =
2 2 B
ﬂ“‘ Rita ganhou 2 caixas iguais a essa, com 6 bombons em cada uma. ' ' -
@“‘ Faga um X no quadradinho que representa o nimero total de bombons que ‘yr Sara fez o dobro dessa quantidade de doces
Ritarecebay. s U Faga um X no quadradinho do numero que representa o total de doces que
-
Sara fez.
| w014
1 w 3
JR (e 2
i ® 6
I (c) R EIN6
© 12
»' o O 2
' RS o 18

Fonte: BRASIL (2015a, p.20); BRASIL (2015b, p.22) em jun. 2016.

Perceba que, apesar dos descritores da provinha Brasil ndo citarem a tipologia das
tarefas multiplicativas em seus descritores?® é possivel identificar as tipologias indicadas nesta
pesquisa, 0 que nos permite acreditar que, ja no segundo ano do Ensino Fundamental, os
professores devem ter clareza quanto ao conceito da multiplicacdo, uma vez que esse campo
conceitual se da de maneira gradual, conforme ja citado no referencial tedrico, de modo que
incentivem e orientem o aluno para que va se apropriando do conceito real da multiplicacéo

desde os primeiros anos escolares.

26 Descritor 3.1:“Resolver problemas que envolvam as ideias da multiplicagdo.” Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/provinhabrasil/2011/matriz_provinha_matematica.pdf>. Acesso em: 01
jun. 2016.
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Além disso, essas verificagdes nos permitiram levantar a hipotese de que o escalar x 2
nas situacGes com um Unico espago de medida é bastante frequente, apesar da provinha Brasil
ser destinada aos alunos do 2° ano e as atividades fornecidas pelo professor P2 serem destinadas

ao 4° ano. Assim pensamos que poderiam haver mais variagées quanto a esse escalar.

4.5 MAIS ALGUMAS REFLEXOES

Pensando nas colocacdes dos pesquisadores apresentados no referencial teorico, as
afirmacGes dos professores nos deixaram inicialmente sem acGes, pois de certo modo, a pratica
parece estar acontecendo de uma maneira que nao € a mais indicada. Diante disso, poderiamos
simplesmente afirmar que a nossa hipotese para a problematica havia se confirmado, mas

optamos por refletir e pesquisar um pouco mais.

Uma das maneiras pelas quais podemos resolver algumas multiplicacfes € a adicao
repetida, mas de modo algum, esta ultima pode ser reduzida somente na adi¢cdo, conforme nos
aponta Brasil (2014):

na escola é comum o ensino da multiplicagdo como adigdo de parcelas iguais. Ha, de
fato, a possibilidade de resolver alguns problemas multiplicativos mais simples por
estratégias prdprias ao raciocinio aditivo. No entanto, o raciocinio multiplicativo é
diferente e bem mais abrangente e complexo que o raciocinio aditivo (BRASIL, 2014,
p.32).

Compreendido isso, ainda ha um grande desafio a ser feito: Como fazer para que as
criancas vejam a adicdo ndo somente como a adicdo de parcelas iguais? Como o professor P1

nos disse:

A gente comeca de uma maneira bem mais informal, até mesmo buscando nela a ideia
que ela ja tem sobre isso, 0 que ela ja entende sobre isso partindo delas mesmas. Que
as vezes a gente pode ir com uma ideia achando que vai revolucionar ou dar alguma
coisa nova para a crianca, mas ela ja tem aquele entendimento (Professor P1 em
entrevista).

Portanto, temos que partir do universo conhecido da crianga, ou seja, 0S nimeros
naturais. Sobre isso Belfort e Mandarino (2008) afirmam que: “considerando, porém, que o

enfoque da multiplicacdo como adicdo de parcelas repetidas é mais natural, a professora ou o
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professor deve inicialmente se prender a experiéncias deste tipo” (BELFORT; MANDARINO,
2008, p. 15).

Portanto, introduzir o conteddo dessa maneira é o mais natural e acessivel para a
crianca, mas ndo devemos ficar somente nisso, uma vez que a escola, ao partir do conhecido da
crianca, deve leva-la a pensar no desconhecido. E preciso “que o professor tenha cuidado para
ndo empobrecer a construcdo do conhecimento em nome de uma pratica de contextualizagdo”
(PARANA, 2008 p.28), ou seja, &€ necessario que “o contexto seja apenas o ponto de partida da
abordagem pedagdgica, cujos passos seguintes permitam o desenvolvimento do pensamento
abstrato e da sistematizac&o do conhecimento” (PARANA, 2008, p.28).

Para provocar a reflexdo da crianca sobre a multiplicacdo devemos utilizar atividades
diversificadas. Um exemplo em que percebemos duas grandezas e uma relagéo fixa entre elas
(num Unico espaco de medidas, ou multiplicacdo comparativa) pode ser dado com um eléstico
e seu comprimento,?” em que percebe-se com certa clareza que a aplicabilidade da soma de
parcelas repetidas ndo ira fornecer resultados satisfatorios: Imaginem que um elastico tem 5¢cm
inicialmente e depois de esticado 0 seu comprimento passe a medir 10cm. Dificilmente alguém
pensara no elastico esticado como a juncéo de dois elésticos de 5cm. Do mesmo modo, se
comegarmos com o elastico esticado e depois 0 soltarmos 0 nosso escalar sera menor que 1,
possibilitando ao aluno uma situacdo onde a multiplicacdo nos devolve um valor menor que o
inicial, ou seja, superando “a persistente sensacdo de que a multiplicacdo sempre aumenta os
nimeros” (CALCULO, 2014, p.25).

Podemos solicitar, ainda, que os alunos pensem na multiplicacdo 0,5 x 0,5 referindo-
se a laranjas por exemplo, onde somos levados a pensar em quanto é a metade da metade de

uma laranja donde teremos como resposta a metade da metade pensando na linguagem da
. . , . . 1 .
crianga, ou 0,25, 25% ou ainda, em séries posteriores, " da laranja.

O professor pode ainda investigar com os alunos o contexto das fracdes, por exemplo:

1 1 1 . . . .
SX5=3 observando que o produto é menor que cada um dos fatores. Sobre isso, Lins e Silva

(2008) afirmam que: o “trabalho com multiplicacdes por fra¢cGes pode, também, ajudar nossos

alunos a pensarem mais flexivelmente sobre a multiplicacdo” (LINS; SILVA, 2008, p.34)
Vale salientar que, apesar da introducdo da multiplicacéo se dar inicialmente com os

nameros naturais por ser o que os alunos compreendem melhor, o professor deve conhecer a

diferenca entre a multiplicagdo e adi¢éo, incluindo o entendimento de que a multiplicacéo é

27 Exemplo do eléstico retirado da Revista Calculo (2014, p.24-25).
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uma relacdo fixa entre duas grandezas, o que ndo implica que ela sempre aumenta. 1sso é
importante para que, em sala de aula, o professor néo faca afirmacdes aos alunos dizendo que
a multiplicacdo aumenta, pois, como podemos observar nas tarefas anteriormente citadas, é
possivel fazer com que o aluno nos anos iniciais perceba que isso ndo acontece sempre. Caso
contrario, podera acontecer que os alunos, quando se depararem com situagdes em que “a regra”
que diz que a multiplicacdo sempre aumenta ndo se verifica, ficarem com a sensacgéo de que
para aprender Matematica ¢ necessario saber aplicar as “novas regras” sem énfase na
compreensdo das ideias e conceitos basicos, uma vez que terdo que se desfazer das ideias nas
quais ja acreditavam e “a mudanga arbitraria da regra constitui um obstaculo real para a crianga”
(VERGNAUD, 2009, p.177). E assim como aponta Brasil (2007), ha muitas pessoas que ndo

compreendem a ideia da multiplicacéo:

H& muitos estudos que mostram que as pessoas ndo aceitam muito que, para calcular
o0 preco de meio litro de azeite, podemos usar uma multiplicagdo (por 0,5). E que
crescemos com as ideias de que dividir diminui e multiplicar aumenta. Entdo, se é
para calcular o preco de meio litro — que € menos que um litro, s6 podemos dividir
(BRASIL, 2007, p.34).

Devlin (2008a) afirma que, mesmo em niveis de ensino mais elevados ha alunos que

apresentam dificuldades na Matematica basica:

O que me preocupava eram algumas postagens do blog e uma série de e-mails que
recebia de professores que disseram que, em poucas palavras, 0 que eu estava fazendo
muito barulho por nada. Que estava tudo bem em dizer aos alunos algo que é
totalmente e completamente falso, e modificar cada vez que os alunos encontrassem
uma situacdo onde o que Ihes foi ensinado claramente ndo funciona. [...]. N&o so é
educacionalmente imprudente ficar mudando as regras, eu, pessoalmente, fico
ressentido porque esse individuo eventualmente acaba na minha sala de aula da
faculdade, onde sou esperado para ensinar matematica de nivel universitario e
descubro que os estudantes ndo entendem corretamente aritmética basica e trazem
profundamente enraizado concepcdes erréneas que dificultam seu progresso na
matematica (DEVLIN, 20082, tradugéo nossa)?.

28 Traducéo da autora. Texto original: “What worried me were some blog entries and a number of emails I received
from teachers who said, in a nutshell, that | was making much ado about nothing. That it was okay to tell students
something that is totally and utterly false, and then keep modifying it each time the students subsequently
encountered a situation where what they were taught plainly does not work. If ever there were a case of passing
the buck, that is it. Not only is that educationally unwise to keep changing the rules, | personally resent it because
that buck eventually ends up in my college classroom, where | discover that | am expected to teach university-level
mathematics to students who do not properly understand basic arithmetic, and have formed deep-rooted, but
erroneous conceptions that get in the way of progressing in mathematics.” (DEVLIN, 2008a)
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Assim, percebe-se que a ndo compreensdo do campo multiplicativo pode comprometer
o desempenho futuro dos alunos na aprendizagem matematica, pois o raciocinio multiplicativo

é uma habilidade elementar para a aprendizagem da matematica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Com a realizagdo desta pesquisa concluimos que ainda temos muito 0 que pesquisar e
conhecer sobre as estruturas multiplicativas, pois Starepravo (2010, p.87-88) em sua tese ja
apontava indicios de que muitos professores viam a multiplicacdo somente como a soma de
parcelas iguais, relacionando os seus estudos com a pesquisa de Canoas (1997), Ewbank (2002),
dentre outros. Aqui continuamos essa ligacao, ou seja, as referenciamos para inferir que ainda
temos que avancar no que se refere ao ensino da multiplica¢do, uma vez que os resultados aqui
discutidos se assemelham ao posto por essas autoras.

Reparamos que 0 assunto dos campos conceituais, especificamente o campo
multiplicativo, esta sendo bastante discutido, pois as formacGes como o PNAIC, que visam
proporcionar uma formagéo continuada e de qualidade para os professores dos anos iniciais,
abordam esse tema e percebemos que algumas mudancas ja estdo ocorrendo, ainda que de
maneira gradual. Essa percepcdo vem do fato de que haviam problemas de multiplicacdo que
possibilitavam discussdes e reflexdes ricas que poderiam levar os alunos a ver a multiplicacéo
ndo somente como a adi¢do de parcelas iguais. Mas para gque isso acontega € preciso que o
professor tenha uma viséo clara do conceito da multiplicacéo, para que possa orientar os alunos

para a reflexdo, uma vez que:

Tarefas significativas por si so, ndo sdo suficientes para um ensino eficaz. Os
professores devem, também, determinar: quais 0s aspectos a realcar numa dada tarefa;
como organizar e orientar o trabalho dos alunos; que perguntas fazer de modo a
desafiar os diversos niveis de competéncia dos alunos; como apoia-los. (NCTM, 2007,
p.20).

Por outro lado, a fala dos professores aponta para a necessidade de inovaces, ainda que

visando aspectos que ndo sao puramente didaticos (o governo e o nome da escola a cuidar):

A gente trabalha também atras de um resultado, vocé ndo trabalha apenas para
crianga aprender, vocé trabalha por resultados, porque o sistema te cobra, vocé
trabalha por que vocé tem nome na escola, vocé trabalha por que o seu aluno é
importante para vocé, vocé trabalha por tudo. (Professor P2 em entrevista).

Ou seja, ainda que forcados por programas, metas e avaliag0es externas, 0S novos
estudos acabam por chegar nas escolas. Dessa forma, percebemos que estamos caminhando
rumo ao real entendimento do campo multiplicativo. Contudo os professores precisam

compreender que tem um papel fundamental, como aponta Vergnaud (2012):
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Os professores sdo os mediadores. Seu primeiro ato de mediacdo é a escolha de
situacOes para oferecer aos estudantes. Esta escolha é alimentada tanto para a
epistemologia do dominio matematico em causa e conhecimento do desenvolvimento
do aluno em sua diversidade [...]. Mas o trabalho de mediacdo do professor néo se
limita a escolha das mais fecundas e oportunas situagdes: ele deve esclarecer os
objetivos e sub-objetivos da atividade, ajudando os alunos a antecipar e fazer
conjecturas, para custear uma parte do trabalho, de modo a aliviar os alunos de
algumas dificuldades [...] Ele ainda deve acompanhar os alunos na identificacdo de
relacdes e inferéncias relevantes (VERGNAUD, 2012, p.303, traducio nossa)?°.

Portanto, os professores estdo trabalhando com problemas do campo multiplicativo
diversificados, porém eles ainda tém uma visao estreita a este respeito, ou seja, utilizam as
atividades sem perceber o motivo e a importancia dessa diversificagdo, que é tdo necesséaria
para a aprendizagem dos alunos.

Nesse contexto, a pratica docente também é influenciada por essa visdo, uma vez que
é organizada e conduzida em conformidade aos objetivos propostos. Desse modo, essa pesquisa
é¢ uma oportunidade para a discussdo e reflexdo sobre o campo multiplicativo, mais
necessariamente para o real entendimento do conceito da multiplicacgéo.

E quanto ao aluno para o qual lecionei? Infelizmente ndo o vi mais. E quanto ao meu
marido? Continuo provocando reflexdes de modo a auxilid-lo na reconstrugdo do conceito de

multiplicacdo, o que ndo € uma tarefa facil, mas tenho que persistir!

2 Tradugéo da autora. Texto original: “Les enseignants sont des médiateurs. Leur premier acte de médiation est les choix des
situations a proposer aux éleves. Ce choix s’ alimente a la fois a [’épistémologie du domaine mathématique concerné et a la
connaissance du développement des éléves, dans leur diversité [...]. Mais le travail de médiation de [’enseignant ne s arréte
pas au choix des situations les plus fécondes et les plus opportunes: il lui faut clarifier les buts et les sous buts de [’activité,
aider les éleves a anticiper et a faire des conjectures, prendre a sa charge une partie du travail, de maniére a soulager les
éleves de certaines difficultés [...]. Il lui faut encore accompagner les éléves dans [’identification des relations pertinentes et
dans les inférences qui leur permettront d’agir” (VERGNAUD, 2012, p.303).
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APENDICES

APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1.

Momento 1 (O entrevistador se apresentara relembrando o entrevistado a pesquisa

na qual esta ajudando e explicara o termo de consentimento bem como os direitos

do entrevistado conforme o Comité de Etica em Pesquisa da UTF PR)

1.1 Nome

1.2 Idade

1.3 Formagéo

1.4 Tempo de profissdo

Momento 2 (Aspectos relativos ao ensino da multiplicacéo)

2.1 Como vocé introduz o conceito de multiplicagdo?

2.2 Como vocé define a multiplicacdo para seus alunos?

2.3 Os alunos demonstram alguma dificuldade na compreensdo da ideia de
multiplicacdo?

Momento 3 (Como o professor vé a multiplicacdo e origens desta viséo)

3.1 Para vocé o que é a multiplicacao?

3.2 Que orienta¢des recebeu (na graduacdo) quanto ao ensino da multiplicacao?

3.3 Vocé se lembra de como a sua professora ensinou a multiplicagdo?

3.4 Ha similaridades e/ou diferengas quanto ao modo como vocé ensina a
multiplicacdo?

Momento 4 (Como pensa-se a multiplicacdo atualmente)

4.1 Vocé participou da formagdo com o PNAIC? J& ouviu os debates e discussoes
que atualmente ocorrem quanto a multiplicagéo?

4.2 Vocé ensinaria de um modo diferente?

Momento 5(Questbes a serem inseridas quando assuntos relacionados surgirem)

5.1 Por que abordou determinada atividade de tal forma? (Alguma atividade que
tenha sido observada em sala)

5.2 Vocé se sente bem preparado para ensinar os contedos matematicos, mais
especificamente a multiplicacéo?

5.3 Como explicaria a multiplicagdo com os nimeros decimais, por exemplo, o
fatodeque 0,5x2 =17

5.4 Alguma experiéncia que queira comentar.
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APENDICE B - TRANSCRIQAO COMPLETA DAS ENTREVISTAS
Segue as transcricdes completas das entrevistas realizadas com os professores.

A primeira refere-se ao professor P1, que leciona no 3° ano do Ensino Fundamental,
seguida da transcricdo da entrevista realizada com o professor P2, do 4° ano do Ensino
Fundamental e por fim, a transcricdo da entrevista com o professor P3 que leciona no 3°
ano do Ensino Fundamental. A indicacao P refere-se a pesquisadora autora e PP refere-

se a professora orientadora deste TCC.

e PROFESSOR P1
P- Entdo s6 lembrando que, se o senhor resolver ndo responder alguma questéo, o senhor
pode ficar & vontade e falar “proximo”, que a gente passa para proxima.
P1- Esté certo.
P- A primeira coisa que eu gostaria de perguntar para o senhor [...]°>: Qual é a sua
formagéo?
P1- Eu tenho Magistério, sou Tedlogo e também Pedagogo.
P- E a quanto tempo o senhor esta nessa profissdo?
P1- Me formei em 1990, mas atuando mesmo, eu passei a atuar a partir de 2000. Fiquei
10 anos no seminério, colégio interno, estudei Teologia, mas atuando a partir de 2000.
P- E 0 senhor ja comecou a atuar de primeiro a quinto ano?
P1- E, exatamente. Pré-escola na época, até onde eu fui formado em 1989, eu fiz
Magistério em Sao Paulo e saiu uma normativa de que até entdo era 3 anos de Magistério,
mas quem quisesse atuar no Magistério tinha que fazer um quarto ano que, na época, foi
chamada de especializacdo em pré-escolas, entdo eu fiz o quarto ano somente voltado
para o pré-escolar. Entdo a partir dai eu comecei a atuar desde o pré-escolar em diante.
P- Entdo, agora vamos passar aspectos relativos a multiplicacdo: Como o senhor introduz
0 conceito de multiplicacdo para os alunos?
P1- O conceito de multiplicacdo, eu gosto de trabalhar atrelado a questdo da adicdo. A
crianga, eu penso que ela tem que entender que € multiplicacdo € uma operagao que esta
presente também na adicdo no sentido de aumentar, de ajuntar, entdo dependendo do
resultado eu mostro para ela que é possivel fazer na multiplicacdo e na adi¢do. E o
conceito de multiplicacdo é de aumentar, de ter mais, de adquirir mais. Como a gente
multiplica isso? Como a gente desenvolve esse conceito na pratica? A partir também de
coisas que elas mesmos trazem para a sala como o estojo, objetos que nds temos aqui na
sala também ... de brinquedos para brincar, tudo isso. A gente comeca de uma maneira
bem mais informal, até mesmo buscando nela a ideia que ela ja tem sobre isso, 0 que ela
jaentende sobre isso partindo delas mesmas. Que as vezes a gente pode ir com uma ideia
achando que vai revolucionar ou dar alguma coisa nova para a crianga, mas ela ja tem
aquele entendimento, entdo o tempo para mim conta muito, nao vocé chover no molhado,
mas partir de algo que seja concreto para ela avancar.
P- Eu percebo que o senhor envolve bem o cotidiano deles, e eles demonstram alguma
dificuldade, eles conseguem relacionar com o que eles ja sabem de multiplicagdo?
P1- Conseguem, conseguem. Conseguem porgue 0s pais tém acompanhado elas, os pais
tem ajudado, eu percebo isso, algumas tem mais dificuldades, outras menos...

30 Os momentos com [...] representam dialogos que aconteceram, mas que sdo irrelevantes para
este estudo.
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P- E normal.

P1- E normal. Nessa, nessa idade eles comecam a adquirir, demonstrar mais assim ... um
certo medo de se expor perante os colegas, vergonha de dizer que ndo sabe porque 0 outro
sabe ou ser menos assim ..., entdo é assim o desenvolvimento que eu procuro fazer com
eles em sala, deles se exporem, € justamente para quebrar essa barreira de que ninguém
sabe mais que o outro, e quem sabe, mas sabe naquele ponto, mas ai dependendo a outra
situacdo o outro sabe mais, entdo n6s temos que compartilhar esse conhecimento, entéo
elas se abrem mais, falam mais.

P- E. Eu observei que eles podem falar, ndo precisa ter medo de errar.

P1- Uhum, até mesmo essa disputa que se instala, a partir do terceiro ano especialmente,
eles fazem uma disputa para saber quem sabe mais, quem termina antes, tudo isso ai, eu
procuro quebrar isso ai para ajudar, porque tem crianga que se inibe ela é envergonhada,
(inaudivel) ela ndo sabe que tem vergonha, ou até, no caso do professor homem, essas
turmas nunca tiveram professor homem. No magistério a gente sabe também que é
feminino, € feminino, entdo eles tem um pouquinho de medo, receio no inicio, no primeiro
bimestre foi assim, um bimestre de quebrar barreiras, de adquirir a confianca deles, de
procurar envolvé-los nas atividades, confiando na figura do professor masculino.

P- Entdo agora vamos passar para a parte de como o senhor vé a multiplicacdo [...] Para
o0 senhor o que é a multiplicacdo?

P1- A multiplicacdo é a oportunidade de ampliar horizontes, de ampliar muito além do
conteldo, é a questdo da experiéncia de vivéncia junto aos colegas, a multiplicacéo deve
levar as pessoas e 0s alunos a perceber que mesmo no setor na area social, na area afetiva,
na area financeira, ndo especificamente ligado a financeira, mas também de nimeros, mas
também em outras areas também tem que se multiplicar: o respeito, o carinho, a vontade
de vencer. Entdo nesse sentido multiplicar também a necessidade de ampliarmos
vocabulario, ler mais, multiplicar leitura, sabe, ampliar as coisas...

P- N&o s6 no sentido da Matematica...

P1- N&o s6 no sentido da Matematica, mas em todos os setores, tém que ser multiplicadas
e trabalhar nesse sentido com a crianca também.

F- O senhor se recorda de como aprendeu a multiplicacdo e como o senhor foi orientado
ensinar a multiplicacdo na graduacdo ou na sua vida escolar de primeiro a quinto ano?
P1- Eu me recordo que a gente trabalhava direto com a tabuada. Até onde me lembro eu
aprendi com a tabuada, direto na tabuada.

P- Mas o senhor lembra se o senhor entendeu a tabuada ou foi 2x3 =6 sem
necessariamente entender nada?

P1- Digamos assim essa ampliacdo da crianca perceber que na multiplicacdo esta presente
a divisdo e a adicdo, esse conceito, essa ideia ampla, eu ndo aprendi ndo, isso ai eu fui
aprender no Magistério. Eu li um livro chamado “Ensinar a pensar” de Hatz, é um livro
muito bom e até volta e meia eu dou uma olhadinha nele e ali eu aprendi como ensinar,
me abriu horizontes de como ensinar Matematica para criangas com todos o0s conteidos,
sempre questionando ela e até mesmo colocando em ddvida aquilo que ela, perante os
colegas de preferéncia, aquilo que ela responde porgue alguém mais pode ir questionar e
reforgar: “¢ isso mesmo, ndo €!”. Entdo quer dizer, eu aprendi a questionar a crianga
ensinar ela a pensar sempre questionando se aquilo que ela esta pensando e esta afirmando
é verdadeiro de acordo como que ela tem aprendido.

P- Entdo mudando um pouco de assunto agora, o senhor ja ouviu falar do programa
PNAIC, Pacto Nacional de Alfabetizacéo na Idade Certa?

P1- Estamos ouvindo muito falar sobre isso.

P- Pois, e 0 senhor participou de alguma formacao, ou foi orientado a participar de alguma
formagéo nesse PNAIC?
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P1- N&o, eu ndo participei ainda, mas estamos sendo orientados a participar, e até na
ultima formacéo, estamos tendo uma formacao na area de escrita e leitura, leitura e escrita,
séo dez encontros ao longo desse ano, e parece que tem uma certa obrigatoriedade imposta
pelo MEC de que todos os professores que estdo atuando até o terceiro ano, nao € que ele
participe se quiser, ele é obrigado a participar, ele tem que participar para adquirir essa
capacidade para poder estar trabalhando com as criancas.

P- E, e ha novos estudos, tem o Vergnaud que tem uma ...

P1- E a questdo do auto letramento, que ¢ coisa até nova digamos assim, no discurso pelo
menos, mas na pratica o letramento esta presente sempre na histéria da educacdo, mas
como discurso, como formacio eu penso que é coisa nova. O que é letramento? E a
questdo mais abrangente, além da letra digamos assim. Entdo nesse sentido o PNAIC
também quer levar a professora a estar se capacitando pelo que eu tenho percebido.

P- A observacdo que eu fiz na aula do Senhor [...] Quando se comeca a falar sobre a
multiplicacdo, como o senhor explicaria essa parte inicial, essa atividade com esses
mobiles?

P1- Eu explicaria o seguinte, as crian¢as trazem seus estojos, tem materiais diversos ou
mesmo pegando a prépria crianca: se eu por dois grupos de crianga ou trés grupos de
crianca. Aqui é 3 por exemplo (referindo-se a atividade do livro) Rosane tem trés mabiles,
ta4. Entdo (inaudivel) observar qual o total aqui, ... eu poderia colocar 3 num grupo, 3
noutro; Eu poderia observar a questdo da estatura delas, trés criancas de estaturas
diferenciadas ou trés meninas ou trés meninos, quantos grupos tem? Dois grupos! Dois
grupos? Como que eu posso fazer essa conta, cComo é que eu posso juntar isso, digamos
assim, no conceito da Matematica fazendo uma operacdo matematica: 2 X 3 ou 3 X 2,
operacdo inversa, daqui pra la ou de 14 pra c4, eu falo pra eles: a ordem dos fatores ndo
altera o produto, o resultado, entdo poderia comegar com elas mesmas ou mesmo pegar o
estojo de um, o estojo de outro, aqui eu tenho trés lapis, aqui eu tenho trés, de quem é
esse lapis? SAo trés vezes quanto? Trés cubinhos que vai dar quanto ao total? E juntar isso
aqui as quantidades.

P- E o senhor se sente preparado para ensinar esses contelidos matematicos, a
multiplicacdo dentre eles?

P1- Olha eu me sinto sim, me sinto sim, é claro que se sentir preparado ndao nos da o
direito de parar no tempo. Vocé diz preparado eu penso que é continuar estudando,
ninguém adquire diploma ou certificado e coloca na parede e fala “Eu estou pronto!” Nao
estd pronto a gente esta sempre no processo de estar pronto.

P- E até o fato do senhor lidar com as criancas, a experiéncia...

P1- Exatamente, exatamente. (inaudivel) justo por isso também que nés temos
planejamento, no horério de hora-atividade e que eu tenho que planejar as minhas
préximas aulas olhando para as aulas anteriores, o que foi acertado, o que eu preciso
melhorar, quais as dificuldades que eles apresentaram, onde eu preciso fortalecer, entdo
quer dizer, estar preparado é ter essa visdo do ontem das aulas passadas, 0 que eu vou dar
hoje e o0 que eu pretendo, onde eu pretendo chegar, entdo me sinto preparado sim, nesse
sentido, de estar sempre aprimorando melhorando.

P- [...] Como explicaria a multiplicagdo com numeros decimais, por exemplo o fato de
que, 0,5 x 2 =17

P1- Deixa eu ver aqui ... [...].

P- Os decimais eu acredito que eles ndo veem ainda...

P1- Eles ndo veem ainda. Isso aqui na verdade eu teria que, por exemplo assim: VVer meus
filhos, por exemplo, que estdo indo para a escola, nono ano, e tem coisas que elas me
perguntam de Matematica e eu falo: “Filha esse aqui o pai ndo esta sabendo”. Nesse
momento eu teria que fazer o qué? Eu teria que me debrucar em cima deste contetido
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novamente, rever, porque o professor tem que estar revendo também os seus conceitos, 0
que aprendeu como eu disse antes, para poder responder. Para as minhas filhas eu estaria
introduzindo assim para elas também, entdo no momento essa pergunta aqui eu nao tenho
resposta para vocé.

P- E também ha o fato de que o senhor tem que ensinar todas as areas.

P1- Exatamente.

P- Nédo tem como focar em Matemaética, tem que saber de tudo um pouco.

P1- Eu tenho 5 aulas de Matematica por semana, mais 5 de Portugués, mais 3 de Ciéncias,
Historia duas, Geografia duas, quer dizer a gente tem que estar dispensando, o que vai ter
amanhd, depois, entao essa pergunta ai eu vou passar.

P- E alguma experiéncia que o senhor queira comentar.

P1- Ao longo desse periodo de Magistério, as experiéncias mais gratificantes para mim é
ter trabalhado com pessoas especiais. Eu trabalhei com um autista, sé autista na verdade
e outras criangas que eu vejo inclusas que, por vezes, faz com que o professor regente
fique sem saber para onde vai, porque a nossa inclusao ela ndo tem ninguém capacitado
para tratar disso em sala de aula e por vezes também nem la onde se coordena porque é
novo para todo o mundo, é novo para todo mundo. Eu estou fazendo um curso ai sobre
transtornos globais do desenvolvimento, TGD, justamente para aprender um pouco mais
sobre cada situacdo: mental, fisica, TGD, Asperger e assim vai, justamente pra gente saber
lidar com esse aluno especial. Eu fiquei um ano, tanto de manha quanto de tarde no
integral, com um aluno Asperger, muito querido ele, mas era dopado, eu digo, na tal da
Ritalina. Ele vinha de manha com uma Ritalina chegava as 8:30 ja todo zumbizado, as
1:00 da tarde eu dava outra para ele porque era orientacdo, e eu perdi esse aluno, eu ndo
tinha esse aluno. A partir do momento que comecou a faltar remédio, ndo é que néo
deram, faltou o mesmo, ndo tinha onde ter remédio, tinha que aguardar, tem que pegar
ficha, tem que fazer requerimento entdo eu comecei a descobrir esse aluno sem a Ritalina,
ele comegou a tomar menos, de repente ele comegou a ndo tomar nada, mas esse era ele
e ndo... entdo ele foi mais auténtico, ele se desenvolveu mais..., ndo na escrita e coisa e
tal, mas na fala, comegou a demostrar conhecimento.

Atualmente também estou com um quinto ano onde tem uma aluna inclusa. Ela I&, mas
I& de uma maneira fantéstica, melhor do que a maioria dos alunos na sala, ela da respostas,
ela tem sentimentos sabe, entdo essa experiéncia, essa historia de alunos me mostra que,
por um lado, me da a seguinte experiéncia, 0 seguinte entendimento: ndés como
professores ndo estamos preparados para lidar com isso em sala de aula, estamos
aprendendo ainda, por outro lado precisamos estar correndo atrds de orientacdo, de
formacédo, ser um auto didata nesse campo, adquirir esse conhecimento por si mesmo nao
esperar que venha pronto de alguém. Eu tenho um aluno incluso, eu posso ndo querer
aquele aluno, mas hoje a tarde ele estara ali, entdo tenho que buscar conhecimento para
saber como minimamente lidar com aquele aluno em sala de aula e € claro, é direito deles
também ter um PAPE, alguém vai auxiliar de maneira especifica, mas mesmo com esse
PAPE eu ndo devo me eximir de estudar, de conhecer aquele aluno, aquela situacao
especifica e trabalhar com ele da melhor maneira possivel em sintonia com o PAPE, com
o0 auxiliar de sala. Isso € uma coisa que, digamos, me emociona até, porque essas crian¢as
precisam ser entendidas, trabalhadas, precisamos buscar entendé-las dentro de seus
mundos, do seu contexto, porque sendo essa incluséo na verdade se torna uma exclusao:
Colocar ela dentro de uma sala onde tem 30 alunos e néo dar a ateng¢do devida conforme
0S outros... a ideia é que ele se sinta acolhido como todos, ndo é facil mas tem que ter
paciéncia e acreditar.

[..]

PP- O senhor segue o livro didatico?
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P1- Seguimos, sim. No livro didatico, algumas coisas minimamente foram vistas até
agora, porque eles estdo no terceiro, em transi¢do. Agora que nds vamos comegar nesse
bimestre a usar mais o livro didatico.

PP- E o senhor tem algum outro livro didatico que gosta também de seguir? Porque as
vezes o professor tem também algumas preferéncias na &rea de Matematica?

P1- N&o na verdade, a gente as vezes...

PP- E que voceés ajudam a escolher o livro...

P1- Ajudamos a escolher o livro, exatamente. Eu ndo participei desse processo da escolha
do livro, mas a gente ajuda a escolher o livro sim.

[-]

P- Professor gostariamos de agradecer a participa¢do do senhor.

P1- Foi um prazer ter contribuido de alguma forma.

P- Com certeza, obrigado.
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e PROFESSOR P2

P- SO lembrando que a senhora pode optar por ndo responder alguma questéo, € so
dizer “vai para proxima” que a gente parte para a proxima questdo, estd bem?

P2- Esta.

P- A primeira coisa que eu gostaria de perguntar, € a formacao da senhora.

P2- A minha primeira faculdade, eu fiz Contabeis s6 que eu ndo consegui atingir meu
objetivo, ndo gostei, trabalhava na area bancéria, mas néo foi aquilo que eu sonhava.
Voltei para 0 Magistério, depois eu fiz Pedagogia e também Psicopedagogia.

P- E o tempo de profisséo da senhora?

P2- Aproximadamente 20 anos s6 em sala de aula.

P- De primeiro ao quinto ano?

P2- Dei aula para a pré-escola também. Fiquei 12 anos em Cascavel e quando assumi
0 primeiro concurso em Cascavel fiquei 03 anos na pré-escola, mas depois ja
alfabetizacdo, quarto, quinto ano que foram as séries que mais deram para mim.

P- Agora questdes relacionadas ao ensino da multiplicacdo, como a senhora introduz
0 conceito de multiplicacdo para os alunos?

P2- Eu sempre digo que a multiplicacdo e a adicdo andam juntas; Comecamos sempre
por questdes concretas do dia a dia (situacbes problemas), é a divisdo do lanche , ideia
de repartir e repetir a mesma quantidade. E necesséario o conhecimento prévio do
S.N.D para avancar e apresentar o desenho como registro. Geralmente € com o
desenho porque é aquilo que é mais proximo para crian¢a, aquilo que ela sabe, uso
dos dedos, uso das unidades do material dourado, dezenas, tabuada, calculo mental.
P- A senhora comentou de divisdo, entdo a senhora ja relaciona a divisdo com a
multiplicacdo?

P2- Sim. Como eu falei, n6s trabalhamos adicdo com reserva e a subtragdo com
recurso porque era necessario trabalhar muito neste primeiro bimestre, porque eles
ainda ndo tinham esse conceito, ndo tinham entendido o processo. Agora eu ja abro
para multiplicacdo e ja vou junto com a diviséao e dai eu levo as quatro juntas, eu ndo
separo. Porque antes ja eu trabalhava a questdo mais oral, “Como ¢? Eu vou dividir,
divisdo-reparticdo e agora eu estou multiplicando”, divisdo de comparagdo ou medida,
para saber quantos grupos pode formar com um certo nimero de objetos, (tampinhas,
palitos, canudos); eu trabalho muito oral, mas ai eu vou levando tudo junto, porque
parece que ajuda mais. Eu ndo trabalho separado.

P- E os alunos, eles demonstram alguma dificuldade na ideia da multiplicacéo, de
relacionar com a divisdo como operacgdes inversas?

P2- Olha, alguns, mas na maioria ndo. Alguns sim, quando eles ndo tém ainda
aprendido bem a questdo da subtracdo, da adi¢do, a formagdo do nimero ai eles
apresentam algumas dificuldades sim, dai geralmente vai ser na divisdo, a gente vé
alunos com DA que tem algumas dificuldades assim que ja vem meio que se
arrastando e geralmente na matematica, parece que a gente vé os problemas mais
aflorados, que a divisdo € o centro. Dai entra na fracdo, entdo alguns tem dificuldades,
mas na maioria conseguem conciliar as operac6es junto com o dia a dia.

P- E para a senhora, o que é a multiplicacdo?

P2- Multiplicag&o € algo que aumenta, de proporgéao, € 0 nimero que aumenta, dentro
de um quantitativo.

P- E a senhora lembra-se se a senhora recebeu algum tipo de orientacdo quanto ao
ensino da multiplicacdo aa graduagéo?

P2- Néo...

P- Ndo se recorda... E a senhora ja vou falar do PNAIC, Pacto Nacional de
Alfabetizacéo na ldade Certa?
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P2- Sim eu ja vi.

P- E a senhora participou?

P2- Sim, participei, no ano de 2015 eu participei. Eu estava na alfabetizacéo e a gente
trabalha. O PNAIC é dentro da alfabetizacdo, dos primeiros anos até o terceiro ano,
se vocé estd num desses anos vocé pode frequentar esse curso (inaudivel).

P- E a senhora ndo lembra de ter visto nada relacionado com as estruturas
multiplicativas? Porque esse PNAIC fala de um pesquisador chamado Vergnaud que
aborda os Campos Conceituais, dentre eles o campo multiplicativo...

P2- VVergnaud, eu ndo conhego néo.

PP- A gente fez o de Matematica, o numeramento foi em 2014 nao foi? [...] O
letramento foi em 2014 e o numeramento foi em 2015.

P2- Peco desculpas foi em 2014 que eu estive presente, ano passado eu nao estive
porque eu estava com a especializacdo dai eu ndo frequentei.

PP- Néo foi trabalhado isso...

P2- N&o lembro de ter ouvido esse matemaético, néo.

P- E é bom saber, porque a gente vé a teoria, pegamos os cadernos vimos o que havia
14, mas ndo sabemos o que realmente foi passado, € por isso que a gente precisa de
um contato assim. Agora uma pergunta da sua aula: A senhora disse que 2 X 3 é
mesma coisa que 3 X 2. Como que se deu essa aprendizagem para os alunos? Eles
perceberam? A senhora explicou? Como que aconteceu? Foi a partir de contextos?
P2- A partir de como a crianca associa e compreende o valor, cada uma tem uma
ideia de como ela aprende, por qual caminho que ela vai. As vezes o Pedrinho vai
dizer 2 x 3 e a Maria 3 x 2 e dai a professora entra e diz que esta correto, isso nao
vai mudar o resultado, a relacao ali é a mesma.

P- A senhora se sente bem preparada para ensinar esses contelldos matematicos?

P2- N4o, eu gosto, mas eu ndo me sinto bem preparada. Ndo me sinto bem preparada...
P- Eu lembro que, quando eu vim ter a primeira conversa com a senhora, a senhora
comentou do Geoplano, que ia pedir a ajuda da diretora e foi super legal...

P2- Talvez ela ndo vai estar aqui, mas eu vou pedir para minha coordenadora porque
ela também sabe. Mas eu vou trabalhar sim, eu vou até o fim eu ndo tenho medo de
trabalhar, mas eu ndo me sinto preparada, eu gostaria de ter o curso superior na
Matematica; Mas eu precisaria de mais conhecimento na area, ndo na questdo do
calculo e do namero, porque o célculo, 0 nimero e a quantidade é o que mais se
trabalha na escola, o problema séo 0s outros eixos que as vezes a gente deixa de
trabalhar porgque vocé ndo se tem segurancga e isso la na frente pode ter um resultado
negativo e a gente sabe. Entdo hoje, eu me proponho a trabalhar todos os eixos, talvez
eu ndo tenha seguranca em todos, mas vou procurar saber e trabalhar com os meus
alunos.

P- Uma outra questdo aqui, como a senhora explicaria essa multiplicacdo aqui (0,5 x

. , - . ~ . 1
2 = 1)... Esse cinco décimos pode ser visto como a fragdo meio (5) por exemplo.

P2- Entdo, metade de um multiplicado por dois € igual a um ... porque duas vezes
cinco décimos é igual a um inteiro. Qual é o problema?

P- Entdo a senhora optaria por colocar duas vezes cinco décimos (2 x 0,5)?

P2- Néo, eu colocaria 0,5 x 2 ai depois tu conta a casa e pde a virgula.

P- Faria o algoritmo?

P2- E, eu acho que sim. Porque se vocé colocar... ndo, tanto faz, eu sempre ponho I4

em cima zero ponto cinco multiplicado por dois (22) eu acho que é mais facil para

crianca.
PP- Ndo tem jeito certo professora, vocé tem que olhar o aluno naguele momento...
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P- E perceber o jeito que eles vdo melhor se adaptar e melhor aprender.

P2- Tem crianca que, vocé percebeu, tem criangas que dao resultado muito antes da
gente, entdo nds temos muitos pensantes, e cada um pensa de uma maneira diferente,
ai a gente aproveita para socializar essa ideia diferente. Eu acho bacana, porque o
professor aprende com os alunos, aprende muito.

P- E eles demonstraram estratégias bem interessantes...

P2- Sim, eles estdo criticos, eles sdo pensantes na maioria e eu valorizo muito.

P- Por fim, alguma experiéncia que a senhora gostaria de comentar.

P2- Na area Matematica?

P- N&o necessariamente, alguma coisa que a senhora se sentiu bem fazendo como
professora.

PP- Se a senhora quiser focar na Matematica, alguma coisa em relacdo ao ensino da
multiplicacéo, divisdo ou alguma outra coisa.

P2- Eu teria que pensar, eu ndo lembro assim de mente, porque sdo tantas coisas que
ocorrem nesse tempo de trabalho, nessa relagcdo de professor e aluno. O que mais
marca um professor € ouvir o seu aluno dizer satisfeito que ja esta compreendendo
0s processos matematicos trabalhados. Algo que me marcou também foi o trabalho
de medir um campo de futebol com as criancas, explorando o espaco, para depois
terem que fazer o desenho daquele lugar numa folha de papel. Ficaram entusiasmados
em perceber que a ideia de representar podia ser infinitamente menor do que a real,
mas compreensivel na Matematica em se falando de area.

PP- Como os alunos se saem na provinha Brasil? Eles fazem no final do segundo
ano...

P2- Sim, eles fazem no segundo ano a Provinha Brasil e no terceiro ano a prova ANA
e fazem no final do quinto ano a prova do SAEB. No ano passado eu tinha turma do
segundo ano, entdo eles foram avaliados e foram muito bem porque eu trabalhei
muito, eu trabalhei porque a gente trabalha atras de um resultado, vocé nao trabalha
apenas para crianca aprender, vocé trabalha por resultados porque o sistema exige,
vocé trabalha porque sua escola tem nome, vocé trabalha por que o seu aluno é
importante para vocé, voceé trabalha por tudo.

P- E uma coisa complementa a outra.

P2- Eu acho assim que a Matematica é uma questdo muito de interpretacdo, tem o
raciocinio l6gico que vocé tem que trabalhar. O que me faltou no ano passado na
provinha Brasil no segundo ano, foi a questdo da troca do dinheiro, que foi uma
questdo que as criangas erraram, mais ou menos metade das criangas erraram, entao
a falha foi minha, eu lembro assim consideravelmente e depois eu voltei e trabalhei o
mesmo conteudo na troca do sistema monetario e olha que eu fazia, mas ndo fazia
com o dinheirinho, vi a importancia de vocé trabalhar o concreto, mexer, manipular,
contar, somar, tirar, socializar entre, trabalhar com o mercadinho na sala. Trazer esse
concreto para as criancgas, a questdo da pesquisa em casa que transforma sala de aula
numa coisa mais significativa porque eles levam da sala para fora e 14 eles conseguem
viver, ndo adianta so entre as quatro paredes, o abstrato é muito complicado para a
crianca. Vocé tem que unir a casa, a rua, o shopping, o supermercado e todos 0s
lugares e fazer com que a Matematica chegue até aqueles lugares e aguela Matematica
de la chega a sala para ajudar. Entdo a pesquisa € muito importante, a questao hoje,
da internet, deles ter que buscarem também porque eles trazem coisas boas para mim
e dai a gente pega e divide esse conhecimento, mas a prova do 2° ano foi a troca e foi
o reldgio, na hora de ver o relogio eu trabalhava muito esse normal de ponteiros e eu
ndo trabalhei o digital e 14 deu negativo também. Foram os dois conteidos que deram
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resultados abaixo do esperado e que eu lembro até hoje, que depois a gente trabalhou
novamente.

PP- (inaudivel)) A troca de dinheiro tem a ver com a numeragdo decimal também e
esse € considerado um dos contetdos mais dificeis das séries iniciais. Tem alunos que
chegam no quinto ano ou até mais e ndo conseguiram ainda entender porque é muito
abstrato, é bem dificil entender o sistema de numeracéo decimal. Eu dei uma palestra
agora quinta-feira justamente sobre isso, 0 nUmero decimal estd na base [...] ai lembro
todos os doutores falavam que os conteddos mais dificeis sdo fracdes e sistema de
numeragdo decimal. (inaudivel) E bem comum assim, as estatisticas mostram que é
bem complicado [...].

P2- A formag&o do numero que a gente trabalha bastante, entra ai também o sistema
de numeracdo decimal e a formacgdo do nimero e eu vejo que eu tenho alunos que,
por exemplo, ndo compreendem ainda o sistema de numeragdo decimal, como é que
ele vai avancar? E dificil para ele avancar e eu tenho que voltar 14 no primeiro ano,
para fazer ele entender que o cinco pode ser formado de quatro mais um, por isso que
da algumas falhas de sequéncia na aprendizagem.

PP- Mas isso € super importante, ndo precisa ter o material dourado em sala, mas
separar tampinhas, separar gravetos, qualquer coisa (inaudivel).

P2- Canudinhos...

PP- Canudinhos, é muito importante mesmo que eles tenham esse primeiro contato
(inaudivel).

P2- Até eles tém trazido algumas cédulas diferentes que nds vimos, 0s euros, que 0
pai foi para Europa, ai o aluno trouxe os euros. Esse dinheiro diferente que fez eles
compararem e eu vejo assim, nds vamos ter que comparar, mesmo que no quarto ano,
ndo importa, acho que vocé tem que trabalhar o concreto, nds vamos pegar, cada um
vai ter que ter o seu dinheiro, o dinheirinho faz de conta e vamos fazer as trocas porque
sendo ndo vai, nds ndo vamos atingir o objetivo.

[-]

P- Na verdade o problema era mais ou menos assim: tinha 3 mébiles e em cada mobile
tinha nove borboletas, ai a pergunta que eu fiz para professor foi como que ele
colocaria esta atividade para os alunos.

P2- E, pode adicionar ou fazer por multiplicacdo. Quantos mobiles e quantas
borboletas em cada um? Eu fagco sempre pelas duas vias ou vai adicionando, vocé
pode...9+9+9...

P- Perfeito. Ent&o professora [...] a gente agradece participacao da senhora [...].
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e PROFESSOR P3
P- Professora entdo s6 para lembrar, a senhora pode pular qualquer pergunta que senhora queira,
basta dizer “proxima!” que ndés vamos para a proxima. Entdo a primeira coisa que eu queria
saber € a sua formacéo.
P3- Eu sou formada em Pedagogia e estou terminando agora a pos em Psicopedagogia.
P- E quanto tempo de profissao que a senhora tem?
P3- Desde 2007, 9 anos.
P- E a senhora pegou turmas de primeiro a quinto ano?
P3- N&o, eu ja trabalhei com Educacéo Infantil, com os projetos de Arte, incentivo a leitura,
Informatica, Educacéo Fisica...
P- De tudo um pouco...
P3- De tudo um pouco.
P- E sobre a multiplicagdo, como a senhora introduz o conceito de multiplicagéo?
P3- Como introduz? Eu comecei um pouquinho essa semana, a partir das continhas de mais.
Coloquei desenhos e fui explicando a multiplicacdo através do desenho: quantos grupos e
guantos desenhos em cada grupo.
P- Isso, perfeito. E os alunos demonstraram alguma dificuldade para compreender?
P3- Alguns, os que tem alguma dificuldade de aprendizagem, que tem necessidade de mais
material de apoio, explica¢do individual sim. Mas no geral a turma conseguiu, eles entenderam
bem.
P- E a senhora fez alguma tarefa depois, alguma atividade que eles precisavam multiplicar?
P3- Ndo, ainda néo foi feito.
P- Porque minha pergunta seria se eles fizeram pela multiplicacdo ou pela adig&o...
P3- Nao fiz ainda porque eu comecei essa semana, mas com certeza eles vao comecar pela
adicéo.
P- Pela adicao?
P3- E, eles véo formando as parcelas.
P- E para a senhora, o que é multiplicacdo?
P3- Deixa eu pensar... a multiplicacdo, eu vou te falar como que expliquei para eles, € algo que
vai facilitar o trabalho quando a gente precisar somar grandes nimeros. A gente utiliza a
multiplicacdo para néo precisar fazer a continha de mais, ela vai ajudar nesse sentido e outro
conceito que eu passei também é, por exemplo, se a gente tem uma area para calcular: Quantas
carteiras ha dentro da sala? N&o precisa contar uma por uma, a gente verifica a quantidade na
coluna, a quantidade na linha e multiplica. Ent&o eu expliquei assim que é para facilitar. E um
dos conceitos que a gente também utiliza na nossa vida, igual a conta de mais que a gente usa
toda a hora.
P- E a senhora lembra que orientacdes recebeu para ensinar a multiplicagdo na graduacéo? Ou
néo se recorda de ter trabalhado especificamente esse tema?
P3- Néo, eu tive Matematica s6 no ultimo semestre da faculdade e n&o foi trabalhado muito
essa questdo. Me lembro, assim, de uma aula em que foi passado o video “Donald no Pais da
Matematica” que foi o que mais me marcou. O restante foram todas questdes muito, muito
simples e eu ndo tive esse embasamento para trabalhar hoje com os alunos.
P- E a senhora se sempre preparada para ensinar esses contetidos?
P3- N&o. Tanto que a gente esta sempre se preparando, fazendo curso. Agora mesmo a noite eu
participo de uma formac&o, segunda feira de 15 em 15 dias, que é na &rea de Matematica entéo
muita coisa que eu aprendo 14, eu trago para ca e aplico na sala de aula, ou recorro aos colegas
e a coordenadora quando tenho alguma ddvida, eles sempre tem alguma coisa para colaborar
(inaudivel).
P- Tem a professora Edna (diretora da escola) também, ela tem alguma formacdo em
Matematica, ndo é?
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P3- Sim, ela é professora de Matematica e a gente pede ajuda.

P- E quando a senhora aprendeu, lembra também ou é muito remoto?

P3- Eu aprendi do método mais tradicional: Continha e decorar a tabuada, ndo tinha todo esse
material de apoio que a gente tem hoje.

P- E os alunos, eles ja compreenderam a tabuada, eles ja estudam a tabuada?

P3- A turma que eu tenho hoje, ndo. Eles viram alguma coisa no segundo ano, mas sobre 0s
conceitos de dobro e triplo. No primeiro bimestre eu retomei todos esses conceitos e agora que
eu comecei a introduzir, agora que eu comecei esse trabalho.

P- Entdo, mudando um pouguinho de assunto agora, a senhora ja ouviu falar do PNAIC, Pacto
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa?

P3- Sim.

P- E a senhora participou de alguma das formag6es?

P3- Eu participei 0 ano passado e para esse ano eu fiz as inscricdes novamente, mas a gente esta
no caderno de Lingua Portuguesa.

P- Pois € isso que eu ia dizer, acho que foi a dois anos atras, em 2014, que teve a formacao em
Matemaética e a senhora ndo chegou a ir?

P3- Néo, porque eu estava com uma turma da Educacdo Infantil, e o curso, ele é ofertado para
professores de primeiro a terceiro ano. Eu fiz o pro-letramento que é um programa anterior a
esse onde eu vi toda a parte de Matematica, antes do PNAIC.

P- E tinha alguma coisa de multiplicagdo?

P3- Nao tinha.

P- [...] Eu queria perguntar para a senhora, é que eu dei uma olhada no livro, quando comeca a
multiplicacdo, deixa eu ver se eu encontro...

P3- E a parte que eu estou trabalhando agora entfo, deve estar aqui.

[-]

P- Esse exemplo aqui dos mébiles, como que a senhora explicou para os alunos?

P3- Eu fiz o desenho no quadro dos 3 mobiles. A gente fez a contagem de quantas borboletas
havia em cada mobile e anotei os nimeros. Depois expliquei para eles assim: Sao trés vezes,
cada vez com nove, portanto eles fizeram essa associagdo. Depois a gente fez a continha: 9 + 9
+9.

P- Entdo, por exemplo aqui tinha 9, aqui tinha 9 e aqui tinha 9?

P3- Isso.

P- E mais uma outra pergunta, a mais polémica. Como que a senhora explicaria essa
multiplicacdo aqui: meio vezes dois € igual aum (0,5 x 2 = 1)?

P3- Aqui eu trabalharia a metade. A metade de dois € um.

P- Entdo enxergaria esse meio como metade?

P3- Como metade. A metade de uma bala, metade de uma figura, algo nesse sentido, a metade
do nosso corpo...

P- E se fosse colocado invertido...?

P3- E, também...

P- Duas vezes meio.

P3- Sim, € porgue no terceiro ano, a gente ainda nao trabalha com esse nimero, so trabalha com
nameros inteiros, por isso que eu partiria para metade, metade da figura.

P- Eu gostaria de agradecer a senhora por ter participado desta pesquisa, obrigada.

P3- Foi bem tranquilo, precisando pode chamar. Passei no teste?



