AS OPERACOES DE MULTIPLICACAO E DIVISAO NAS SERIES

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL1
Kdtia do Nascimento Venerando de SOUZA?

RESUMO

O presente artigo pretende discutir a forma de apresentagdo dos conceitos de
multiplicacdo e divisdo bem como os mecanismos criados pelas criangas no inicio da
escolarizagdo para resolver tais operagdes baseando-nos na idéia que defendemos de
que a abordagem inicial dos contetddos bdsicos, ou seja, a alfabetizacio matemadtica
deve constituir-se de um trabalho de contextualizacdo, historicizacdo e enredamento.
Trata-se de dar sentido a aprendizagem situando o conhecimento matemadtico no
contexto de sua aplicag@o, no contexto histérico de sua construcéo e de envolver o aluno
na construcdo do conhecimento.
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Introducao

E inegdvel a presenca e o uso social das operacdes matemdticas elementares,
adicao, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, em nossa vida cotidiana assim como também
¢ inegdvel que nem sempre utilizamos o cdlculo escrito para resolver os problemas
didrios que exigem os conhecimentos basicos das quatro operacdes. Na verdade, se
pararmos para pensar no nimero de vezes em que recorremos a essa forma de célculo
veremos que, fora da escola, s@o raras as vezes em que colocamos as “contas no papel”.

A correria do dia-a-dia e a urgéncia de certas atividades da vida cotidiana ndo
nos permitem sempre ter caneta e papel na mio para “armar” e efetuar operagdes; alids,
na grande maioria dessas atividades, isso nem seria necessirio ji que criamos
mecanismos que nos permitem resolver esses problemas de forma rapida e eficiente.

Entre eles estdo o uso da calculadora, o cilculo aproximado e o cdlculo mental.
Os Parametros Curriculares Nacionais — Matematica (1997, p.55), apontam que o
trabalho com as operacdes no ensino fundamental deveria se concentrar “[...] na

compreensdo dos diferentes significados de cada uma delas, nas relacdes existentes
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entre elas e no estudo reflexivo do célculo, contemplando diferentes tipos — exato,
aproximado, mental e escrito.

Do mesmo modo, o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(1998, p.225) destaca a importincia da realizacdo de célculos mentais e estimativas,
definindo-os respectivamente como:

[...] um calculo feito de cabeca, rapidamente apoiado em certas regras
e propriedades numéricas que permitem fazer compensagoes,
decomposicdes, contagem, redistribuicdo, etc., para escolha de
caminhos mais comodos e mais faceis de calcular. (p.225).

[...] A estimativa pode ser entendida como avaliagdo do resultado de
uma determinada operacdo numérica ou da medida de uma grandeza
em funcdo de circunstincias individuais (intui¢des e experiéncias
proprias) do sujeito que estima. (p. 225).

No entanto, a escola continua a desconsiderar essas formas de calculo e o
trabalho pedagégico ainda € voltado para o ensino do algoritmo, ou seja, da conta
armada. As operacdes sdo apresentadas como técnicas, procedimentos e agdes que,
quando aplicadas em seqii€ncia e repetidamente, conduzem a resposta. Na maioria das
vezes os alunos memorizam essas técnicas sem atribuir significado algum ao que estéo
fazendo quando resolvem uma conta.

Ainda que muito criticado o ensino das operacdes, tal como observamos na
maioria das salas de aula, ainda é baseado em uma abordagem tradicionalista. Como

explica Miguel (2005, p.387),

[...] na abordagem tradicional, ao introduzir uma operacdo ou
conceito novo, o ritual passa pela apresentagdo do conceito (algo que
parece cair pronto do céu), das propriedades, do algoritmo a eles
relativo para, ao final, propor uma série de problemas para ilustrar a
operagdo, a formula ou o procedimento matematico trabalhado. [...] a
tarefa do aluno do aluno geralmente se resume em descobrir a conta,
férmula ou procedimento algoritmico [...].

Para a compreensdo verdadeira e significativa dos processos envolvidos nas
operacdes basicas da matematica € necessario que o professor ndo sé permita que seus
alunos conhecam e tenham acesso as diversas formas de cédlculo, como também, os
incentive a criar suas proprias estratégias, e que os ensinem a usd-las em situacdes
diferentes dependendo da necessidade que se tem.

Permitir que os alunos criem, pesquisem e troquem experi€éncias de estratégias
de célculo e de resolucdo de problemas matematicos, além de incentiva-los a utilizar os
conhecimentos que jd tem, estabelecendo relacdes a respeito dos nimeros e das

operacdes, ¢ também uma forma de valorizar sua participagdo no processo de (re)



construcdo do conhecimento provocando sua autonomia e confianga. Este é um aspecto
importante como afirma Toledo (1997, p.98),

Criancas acostumadas a confiar apenas em resultados encontrados com a
utilizagdo dos algoritmos ‘aprendidos’ nas aulas as vezes passam até a ndo confiar mais
na propria capacidade de raciocinar, demonstrando inseguranca no momento de resolver
problemas.

Se pensarmos na teoria da constru¢do do conhecimento 16gico-matematico de
Piaget, para quem o conhecimento matematico é fruto de relagdes estabelecidas pelas
criangas num processo de ensino e aprendizagem baseado na autonomia, veremos que a
unica forma de fazer com que os alunos confiem em seu préprio raciocinio, é deixando-
0s pensar por si mesmos, eliminando a idéia de que o aluno é um “recipiente”’onde se
depositam contetddos e reafirmando o papel do mesmo como produtor do préprio
conhecimento.

Os alunos precisam refletir sobre o que fizeram ou pensaram, construir
esquemas mais elaborados de pensamento, organizar mentalmente pensamentos e agdes
para avancar com competéncia no processo de conhecimento. (MIGUEL, 2005, p.383).

Partindo desse ponto de vista, “[...] o ensino da matemaética deveria potencializar
o uso de procedimentos dos proprios alunos, mesmo que ndo sejam de cardter formal e
sim intuitivo”. (GOMEZ-GRANELL, 1999, p.257).

Trabalhar diferentes formas de calculo ndo significa, de forma alguma, que a
criangca ndo deva ser apresentada ao algoritmo tradicional das operacdes, ao contrério,
esse ¢ um conhecimento valorizado socialmente e representa o aspecto mais formal e
sistematizado do conhecimento matemadtico. No entanto, a introdu¢do do algoritmo
tradicional das operagdes ndo deve ser feito simplesmente através de uma série de
técnicas e procedimentos sem significado. Ele deve ser resultado de um processo que se
inicia no trabalho com as idéias implicitas nas operacdes, ou seja, com 0Os conceitos,
através da contextualizacdo do conhecimento em situacdes diversas, da manipulacio de
diversos materiais concretos, da criagdo de diversas estratégias de resolucdo e do
estabelecimento de relacdes.

Ressaltamos ainda que a aprendizagem das operagdes acontece de maneira
continua. E importante que o professor se atente ao fato de que trabalhar as operacdes
conjuntamente, de forma contextualizada, ¢ uma forma de criar oportunidades para que
o aluno possa aplicar os conhecimentos que estd construindo, desenvolvendo ainda mais

seu raciocinio.



1. A constituicao da multiplicacao

H4 uma pratica comum nas salas de aula que apresenta a multiplicacdo somente
do ponto de vista de “adicdo de parcelas iguais”, no entanto, ainda que esta idéia esteja
correta e seja um dos aspectos bdsicos para a compreensdo desta operacio, ela nao pode
ser difundida como dnica. Multiplicar tem ainda um importante papel na resolugdo de
problemas de contagem, e ¢ fundamental na introdu¢do das nocdes bdsicas de
proporcionalidade, muitas vezes esquecida pela escola nas séries iniciais.

Mas antes de discutirmos as idéias que estdo envolvidas no processo de
formacdo do conceito de multiplicagdo e as ferramentas que este conceito nos oferece
na constru¢do de novos conhecimentos, vamos analisar brevemente as raizes dessa
pratica restrita que determina a multiplicacdo como “adicdo repetida de parcelas”.

Todos nés, de uma forma geral, aprendemos na escola que a multiplicacdo é
simplesmente uma forma mais simplificada e rdpida para resolver contas onde o valor
das parcelas € o mesmo. Se, durante sua formagdo, os professores ndo receberem bases
s6lidas que os ajudem a avangar nesses conceitos primitivos, que embora corretos sejam
muito restritos, continuardo perpetuando idéias insuficientes do ponto de vista da
alfabetizacdo matemadtica.

O fato de ainda hoje estarmos discutindo a falta de amplitude na apresentagdo de
conceitos basicos da matemadtica sé comprova que a escola tem reproduzido idéias
equivocadas que, na verdade, ndo sdo assim consideradas porque a concentragdo do
ensino de matematica em nossas escolas tem visado apenas o ensino e a aprendizagem
de contas e ndo de conceitos.

Falemos entdo da primeira e mais difundida idéia da multiplicacdo, a “adi¢cdo de
parcelas iguais”.

Toledo (1997) afirma que inicialmente o professor deva demonstrar aos alunos
por meio da problematizacdo da realidade em tarefas simples inseridas no contexto de
sala de aula essa nocdo bdsica da multiplicagdo. Pedir para que o aluno organize os
alunos em grupos com quantidades iguais pré-determinadas pelo professor, ou ainda
que separe uma quantidade exata de lapis para certo nimero de alunos, sdo alguns
exemplos.

Como foi possivel observar e conforme o exposto na descrigcdo dos resultados

desta pesquisa, ao pedir para que os alunos calculem o total de alunos ou a quantidade



de materiais, provavelmente eles utilizardo a adi¢do para resolver as situacdes
propostas.

Sabemos que a construcdo dos conceitos matemdticos acontece gradativamente
num processo muitas vezes lento, por essa razdo o professor deve respeitar esse
pensamento inicial dos alunos e permitir-lhes que discutam com os outros as possiveis
formas de representacdo dos problemas propostos. Depois disso, o professor podera
apresentar a nova forma, ndo como uma imposi¢cdo, mas como uma possibilidade de
representacdo que facilita a resolucdo e o registro. Demonstrar aos alunos, por exemplo,
que 2+2+2+2 (dois, mais dois, mais dois, mais dois), também pode ser representado
como 4x2 (quatro vezes a quantidade dois).

O professor deve ficar atento para ndo se adiantar e apresentar, utilizando ainda
o exemplo acima, a comutatividade da representacdo: 2x4 (duas vezes a quantidade
quatro) e confundir os aluno, afinal, a comutatividade ndo € uma operacio simples para
as criangas, pois elas ainda ndo consolidaram a conservagdo de quantidades.

Alids, devemos esclarecer que como estdo em processo de compreensdo da
conservacdo de quantidade, é possivel que as propriedades da multiplicacdo
representem dificuldades para as criancas. Isso ndo quer dizer, no entanto, que os
professores devam ignorar esse conteido, e sim que sejam capazes de proporcionar
atividades variadas que auxiliem neste processo.

Sobre isso, a Proposta Curricular para o ensino de Matematica: 1° grau (1992,
p-31) destaca ainda, que “As propriedades da multiplicacdo devem ser verificadas por
meio de cdlculos realizados pelos proprios alunos. Nao ha necessidade, nesta fase, de
enfatizar nomes de propriedades”.

Quanto as possiveis formas de trabalho com a multiplicacdo, bem como a
utilizacdo de materiais concretos, o professor terd em suas maos diversas oportunidades
de transformar o aprendizado em algo prazeroso. Para tanto,

Podem ser trabalhadas situagdes de jogos em que as proprias criangas
se organizem em grupos de quantidades iguais de pessoas, ou que
facam agrupamentos de materiais como fichas, semente, etc. Um
outro material bastante rico, neste caso, € o papel quadriculado.
Trabalhando com quadriculados, os alunos estardo ndo s6
trabalhando o conceito de multiplicacdo, como também sendo
preparados para, mais tarde, compreender o conceito de area de
figuras planas. (SAO PAULO, 1997, P.31).

Das possibilidades apresentadas pela Proposta Curricular para o ensino de

Matematica: 1° grau (1997), destacamos o uso do papel quadriculado.



O papel quadriculado é um material muito apropriado para o trabalho com a
multiplicacdo. O professor pode desenhar pisos quadriculares e retangulares no papel e
pedir para que os alunos calculem a quantidade de “quadradinhos”. No inicio, a grande
maioria das criangas conta os quadrinhos um a um para chegar ao resultado final, mas
assim que conseguem perceber que cada fileira do piso tem a mesma quantidade de
quadradinhos, passam a calcular por meio da adicio das parcelas iguais e,
conseqiientemente, acabam recorrendo a multiplicacao.

Conforme as criangas vio compreendendo e realizando as atividades o professor
pode dificultar um pouco mais desenhando no papel quadriculado pisos maiores figuras
de formas diferentes e pisos cada vez maiores.

O material dourado também oferece ao professor possibilidades de atividades
relacionadas a multiplicagdo no mesmo género do papel quadriculado, a vantagem do
material dourado esta na sua caracteristica tridimensional que facilita a visualizacdo e o
manejo das pegas.

Conforme foi citado, atividades de multiplicacdo tanto no papel quadriculado,
quanto no material dourado podem ser utilizadas para a abordagem das propriedades
distributiva, comutativa e associativa, além disso, podem ser importantes ao professor
na introdugdo de cdlculos de dreas.

Até agora sé discutimos a idéia bédsica da multiplicacdo de adi¢do de parcelas
iguais, seria incoerente se ndo aborddssemos aqui também a multiplicagdo enquanto
instrumento importante na resolu¢do de problemas de contagem e também a idéia de
proporcionalidade.

Conforme explica Toledo (1997, p.141), os problemas de contagem envolvem
grandezas de diversas naturezas e a solucdo é de um a terceira natureza. Na verdade
estes problemas de contagem envolvem raciocinio combinatério.

Trata-se de resolver, por exemplo, problemas do tipo “quantas vezes posso
combinar trés cores diferentes de camisas com trés cores diferentes de calcas”. O
objetivo no caso do exemplo citado é saber quantas combinagdes serdo possiveis a partir
dos dados expostos.

Inicialmente as criangas necessitardo de materiais concretos e representacdes no
caderno com desenhos para conseguir obter o resultado. Com esses recursos elas
poderdo visualizar as combinacdes e anotd-las em seu caderno uma a uma. Mais tarde,
na 3* e 4° séries o professor poderd propor aos alunos que representem as solucdes

encontradas em tabelas de dupla entrada e diagramas de drvore. Dessa forma, a crianga



chegard gradativamente e naturalmente ao processo mais simples na busca dos
resultados que é a multiplicacdo das quantidades de variacdes de cada grandeza.
Quanto a proporcionalidade,

[...] constitui um dos temas de maior importincia no ensino de
matemadtica, pois € a partir dela que se formam as nocdes de razio,
proporcdo, nimero racional, medida, regra de tr€s, porcentagem,
probabilidade semelhanca de figuras, escalas, entre outras.
(TOLEDO, 1997, p.137).

E a proporcionalidade, questio central que envolve tanto fragdes como
multiplicacdo, esta presente em todas as ciéncias e faz parte do dia-a-dia de qualquer
pessoa, seja no trabalho, seja em casa. O conceito, bastante simples na sua origem, nada
mais € do que a relagdo entre duas varidveis. Para compreendé-lo, fazemos uma relacéo
com a multiplicacdo, no entanto ndo € o que tem feito a escola. No inicio da
escolarizagdo, as primeiras nogdes de propor¢do deveriam aparecer junto com oS
conceitos de multiplicagdo. Mas, como dito, muitos professores ensinam essa operagio
basica apenas como uma "adicao repetida” de parcelas, sem estabelecer as relacdes com
a nocdo de proporcdo. A adicdo repetida de parcelas ndo mostra o sentido de proporcdo
que existe por trds dessa conta. Depois, s6 na 5% série a propor¢do aparece, num capitulo
isolado.

A relacdo entre multiplicacdo e proporcionalidade acontece da seguinte maneira:
Quando dizemos, por exemplo, que uma maca custa 1,10 real, temos uma relagdo entre
duas varidveis, a quantidade de macas e o preco. Se variar a quantidade de magas, o
preco total varia proporcionalmente. No nivel mais simples, essa é a origem do
raciocinio multiplicativo. Na pratica, uma crianca resolve problemas desse tipo a partir
dos 6 anos de idade. Cabe a escola trabalhar com uma representacdo que ela consiga

compreender e na qual possa enxergar esse conceito de proporcao.

1.2 Escrita representacao e algoritmo da multiplicaciao

Sabemos que a idéia principal que envolve a multiplicacdo é a de adicdo de
parcelas iguais € extremamente compreensivel que o professor permita aos seus alunos
que resolvam e representem seus cdlculos através da adig¢do, sem € claro, deixar de
demonstrar a outra possibilidade de representacio, se este for o objetivo do ensino.

No entanto, antes de pensar na representacdo, na utilizacdo dos sinais, ou na

aplicacdo da técnica operatéria, o professor deve oferecer aos alunos a fundamentacdo
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necessdria sobre as idéias que estdo por trds destas representagdes. E mnosso
entendimento que sé assim, ao serem envolvidos em um trabalho refor¢ado com as
idéias matemadticas, os alunos caminhardo naturalmente para a sistematizacdo do
conhecimento através das representagdes quando sentirem necessidade de fazé-lo.

Conforme constatamos através de nossas observagdes, a caréncia do ensino das
operagdes bdsicas estd justamente na compreensdo verdadeira daquilo que se representa.
O que temos visto s@o alunos que aprendem a exercitar técnicas operatdrias, mas que
ndo compreendem as agdes envolvidas nesse processo. Por essa razdo temos afirmado
que a aprendizagem escolar das operagdes bdsicas tem priorizado a execugdo de contas
e atos mecanicos que ndo envolvem o raciocinio matematico.

Por que ndo deixar entdo que as criancas tentem chegar ao resultado
de diversas maneiras? Por que ndo lhes permitir que escrevam as
contas que efetivamente fizeram e que quase nunca coincidem com o
procedimento convencional? Elas poderiam descobrir
progressivamente quais sdo as maneiras mais econdmicas de realizar
as operagoes, sobretudo se este ¢ um tema de discussdo em aula. Além
disso, elas aprenderiam muito mais a respeito das operagdes e suas
propriedades, sobre as estratégias que elas mesmas e as outras
utilizam frente a diversas situacdes. Elas poderiam ° fazer
matemadtica’, em lugar de ver-se reduzidos a aplicar procedimentos
que ndo compreendem. (ZUNINO, 1995, p. 69).

Ao ensinar, por exemplo, os fatos fundamentais da multiplicagdo propondo aos
alunos que escrevam vdrias vezes uma mesma tabuada, o professor ndo garantira de
forma alguma o aprendizado daquilo que deseja, ao contrario, como demonstramos nos
resultados, fard apenas com que seus alunos criem estratégias mecénicas e sem sentido
para registrar aquilo que desejam. A nosso ver, sdo acdes desse tipo que tem construido
nas criancas uma idéia equivocada do que realmente significa fazer matemaética.

Mas o que interessa ao professor que o aluno tenha decorado a escrita da tabuada
se ndo compreende as idéias que essas escritas representam?

Muitos podem responder essa pergunta afirmando que decorar a tabuada é uma
forma necessdria de facilitar a aprendizagem dos algoritmos tanto da multiplicacdo
quanto da divisao.

Nio tiramos a razdo dessa afirmagdo no fato de que as criancas necessitam ter
consolidado a tabuada para trabalhar com as operagdes de multiplicagcdo e divisdo. No
entanto, do ponto de vista da alfabetizacdo matematica, ainda que necessite de um tempo

maior para isso, a tabuada deve ser construida pelo aluno.



Evidentemente, a aprendizagem de um repertério basico de célculos
ndo se da pela simples memorizacdo de fatos de uma dada operacdo,
mas sim pela realizacdo de um trabalho que envolve a construcdo, a
organizacdo e, como conseqiiéncia, a memorizacdo compreensiva
desses fatos. (BRASIL, 1997, p. 113).

E claro que o professor ndo poderid demonstrar com materiais cada uma das
multiplicagdes da tabuada, mas “[...] é conveniente que em primeiro lugar os alunos
possam construir os resultados de algumas multiplicacdes, dentro de certos contextos,
usando material de manipulacdo”. (TOLEDO, 1997, p.22).

No caso do algoritmo, acreditamos que os alunos devem ter oportunidade de
expor suas idéias de representagdo e criar quem sabe suas proprias formas de resolucio.
Quando por exemplo, a professora propde que as criangas resolvam a seu modo a
multiplicagdo /4 x 12 e que em seguida demonstrem para o restante da turma as
diferentes formas a que conseguiram chegar, pode obter solugdes interessantes que
poderiam ter sido suprimidas se ndo tivesse dado a oportunidade para que as criangas
exercitassem seu pensamento autdnomo. Do mesmo modo, esse tipo de atividade
mostra-se fundamental para o processo de constru¢do do algoritmo habitual que comega
a ser utilizado pelas criangas naturalmente, sem imposicoes.

Do ponto de vista da alfabetizagdo matemadtica o aluno tera maiores chances de
compreender o algoritmo quando tiver a oportunidade de participar da construgdo do
mesmo, através das idéias, sugestdes e dos modelos que ele préprio construiu.

Muitas vezes o professor invalida certos modelos de resolucdo de seus alunos
sem compreender as idéias e os processos que o fizeram chegar no resultado e que nem
sempre sdo incorretos. Fazem isto, pois, freqiientemente, eles mesmos ndo sdo capazes
de entender o processo algoritmico.

Por exemplo, se um aluno efetua a multiplicagdo 353 x 25 decompondo-a de
forma 300 e 50 ¢ 3 x 20 e 5 a professora por estar preocupada com o tempo de duracéo
da correcdo da prova pode ndo levar em consideragdo o processo de resolugdo e sim o
resultado. Entretanto, o pensamento demonstrado por esse aluno na resolucdo da
multiplicacdo em questio € extremamente rico e poderia ser ponto de partida para o
ensino do algoritmo tradicional o que inibiria erros comuns em multiplicagdes que
envolvem reserva e levariam ainda a compreensao de certas regularidades do algoritmo
da multiplicagdo, como é o caso da ‘casa’ vazia nas multiplicacdes em que as duas

quantidades sdo maiores que 10.



Se o professor quer iniciar entdo o ensino do algoritmo da multiplicagdo pela
forma habitual € também importante que ele compreenda-o muito bem para poder
explicd-lo aos alunos com clareza e para poder e responder os porqués que com certeza

aparecerao.

2. A constituicao da Divisao

Para as criangas, repartir objetos igualmente é uma agdo tdo (ou mais) comum
quanto somar e subtrair. Repartir doces com os irmaos, dividir as cartas do jogo da
memoria ou as pecas do jogo de tabuleiro, sdo a¢des tipicas do cotidiano infantil.

Desse ponto de vista, trabalhar com divisdo dentro da sala de aula ndo deveria
ser um problema. No entanto, como foi possivel constatar, para os professores trata-se
de uma das maiores dificuldades do Ensino Fundamental.

Discutiremos isso mais a frente, contudo, adiantamos que o problema do ensino
da divisdo (e na verdade de todas as operagOes bdsicas) ndo estd na introdugdo do
conceito, afinal, como dissemos a pouco, a idéia de repartir igualmente estd presente nas
experiéncias das criancas desde muito cedo. A dificuldade expressada por tantos
professores estd, na verdade, no ensino da técnica operatdrio ou algoritmo da divisdo
que a muito tem sido confundido com o ensino do conceito de dividir.

Mas deixemos essa discussio sobre a confusdo que se faz na escola em relagdo a
conceitos e algoritmos para mais adiante. Nos concentraremos agora na constituicdo da
divisao.

A divisdo estd ligada a duas idéias principais, a idéia de repartir igualmente e a
idéia de medir.

A primeira e mais difundida consiste basicamente em ‘Tenho uma quantidade,
preciso reparti-la igualmente entre determinado niimero de pessoas para saber qual a
quantidade com que ficard cada uma delas’.

Tomemos como exemplo a situagdo problema:

‘Gabriel tem 30 bolas de gude e quer dividi-las entre seus 6 amigos . Com
quantas bolas de gude cada amigo vai ficar’.

Neste caso temos a quantidade de bolas de gude (30) que devera ser repartido
igualmente pela quantidade de amigos (6) e teremos que descobrir a quantidade de bolas
de gude que cada amigo terd ao final da ag@o.

A segunda idéia, a de medir, consiste basicamente em ‘Tenho certa quantidade e

preciso saber quantas vezes uma quantidade menor cabe dentro dela’.



Para exemplificar:

‘Gabriel tem 30 bolas de gude. Quer dar 6 a cada um de seus amigos. Quantos
amigos Gabriel vai poder presentear?’.

Ao contririo do que acontece na primeira, nessa situacido temos a quantidade
total de bolas de gude (30), a quantidade de bolas de gude que cada amigo devera
receber (6), mas teremos que descobrir quantos amigos ganhardo bolas de gude.

Apesar de idéias diferentes, os dois problemas apresentados podem ser
resolvidos com a mesma conta (30/6). Ao discutir as duas idéias bdasicas da divisdo
Toledo (1997), afirma que para as criangas € dificil compreender que embora as a¢des

envolvidas em duas situacdes sejam diferentes a forma de solucio possa ser a mesma.

2.1 Escrita, representacio e algoritmo da divisao

Para iniciar nossa discuss@o tomamos como exemplo a divisdo 525 /3 resolvida
em voz alta por um aluno. ‘Cinco dividido por trés, dd um. Uma vez trés é trés, para
cinco falta dois. Abaixo o dois. Vinte e dois dividido por trés é sete. Sete vezes trés é
vinte e um, para vinte dois é um. Abaixo o cinco. Quinze dividido por trés dd cinco.
Cinco vezes trés é quinze, para quinze ndo falta nada. O resultado final é cento e
setenta e cinco.’

Nao hé ddvida que o aluno aprendeu a aplicar a técnica operatdria, mas como
saber se ha compreensdo nesse processo de resolugdo?

Basta descobrirmos se ele é capaz de responder perguntas como: O cinco que
dividimos por trés vale cinco mesmo? Por que dividimos cinco por trés e com o que
sobrou abaixamos o dois? Por que dizemos sete vezes trés € vinte e um para vinte dois
falta um?

Sabemos que grande parte dos alunos capazes de aplicar a técnica operatdria, tal
como demonstramos acima, ndo compreende as acdes que realizam e sabemos ainda
que sdo pouquissimos os que entendem ao menos o valor posicional dos algarismos que
estdo dividindo.

Assim como outros procedimentos de cdlculo, as técnicas operatorias
usualmente ensinadas na escola também apdiam-se nas regras do sistema de
numerag¢do decimal e na existéncia de propriedades e regularidades presentes
nas operagdes. Porém, muitos dos erros cometidos pelos alunos sdo
provenientes da ndo disponibilidade desses conhecimentos ou o ndo-
reconhecimento de sua presenca no cdlculo. Isso acontece, provavelmente
porque ndo se exploram os registros pessoais dos alunos que sdo formas

intermedidrias para se chegar ao registro das técnicas usuais. (BRASIL,
1997, p. 120).



Vejamos um modo que facilitaria essa compreensao e que, alias, ja foi utilizado
por um dos alunos na resolucdo de uma multiplicacao.

Para que exista compreensdo das etapas do algoritmo ndo s6 da divisdo como de
qualquer uma das operagdes bdsicas o professor poderia utilizar, por exemplo, a
representacdo decomposta e o material dourado. Essa seria também uma forma de
compreender que o valor posicional do algarismo nédo se altera durante a resolugdo da
operacao.

No caso da divis@o 525 / 3 decompomos entdo o 525 da seguinte forma 500 e 20
e 5 e no material dourado representamos entdo com 5 centenas, 20 dezenas e 5 unidade
para iniciarmos a divisdo por 3, a crianga deverd dividir 5 centenas (500) por 3. Ao
distribuir as centenas o aluno devera perceber que s6 podera dar uma centena para cada
um e que sobrardo 2 centenas. Para continuar dividindo o aluno devera adicionar as
duas centenas que restaram duas dezenas, obtendo no total 2 centenas e duas dezenas
totalizando 220. Pedimos pra que o aluno troque as 2 centenas por 20 dezenas (200)
para continuarmos a dividir. Teremos entdo 22 dezenas para dividirmos por 3.
Distribuindo as dezenas o aluno deverd perceber que cada um terd sete dezenas e que
sobrard 1 dezena a qual deverd adicionar 5 unidades. Para continuar dividindo o aluno
deverd trocar 1 dezena por 10 unidades que somadas as outras 5 serdo 15 unidades para
dividir por trés e chegar ao resultado de 5 unidades para cada um. Para chegar ao
resultado final o aluno devera juntar o resultado da divisdo das centenas (100), mais o
resultado da divisdo das dezenas (70), mais o resultado da divisdo das unidades (5)
chegando ao resultado 175.

Para muitos pode parecer desnecessaria essa descri¢do que acabamos de realizar,
no entanto, acreditamos ser importante, pois, conforme o exposto nos resultados a
técnica operatéria ou algoritmo da divisdo é uma das maiores dificuldades de alunos e
professores no Ensino Fundamental. Nosso propdsito é simplesmente demonstrar que
transformar a aplicagio mecanica em aplicagdo compreensiva ndo € uma tarefa
complicada, basta que o professor seja paciente e saiba usar todos os materiais de que
dispde de uma maneira produtiva e significativa.

Os alunos de um modo geral costumam apresentar dificuldades para
compreenderem o algoritmo da divisdo. Isso talvez se deva ao fato de que para fazé-lo
necessitam ter uma boa compreensdo do sistema de numerag¢do decimal, dominio do

algoritmo da subtracdo e certa no¢do de estimativa e cdlculo mental.



A didvida maior dos professores quando vao trabalhar com a divisdo € saber qual
algoritmo ensinar aos alunos.

Os processos algoritmicos mais utilizados na escola sdo o processo euclidiano,
dividido em longo e breve, e 0 processo americano.

O processo americano, um pouco menos comum no ensino da divisdo, é
basicamente a representacdo da acdo que a crianca faz quando reparte igualmente
objetos, ou seja, quando vai distribuindo-os um a um, dois a dois, trés a trés (conforme
achar mais facil) até que ndo haja mais objetos para dividir, ou até que perceba que ndo
serd mais possivel repartir igualmente.

O algoritmo americano nos parece ser bastante interessante para ser ensinado a
criangas no inicio da escolarizacio justamente por representar esse pensamento inicial
que as criancas tem quando repartem igualmente objetos. O professor que opta por este
processo deve estar atento para as diversas solu¢des que possam aparecer, afinal, alguns
alunos poderdo realizar as divisdes comecando por um a um, enquanto outros podem
comecar com quantidades maiores. Cabe a ele dar oportunidade para que as criangas
conhecam todas as solugdes encontradas, e discutir com a classe essas possibilidades de
resolugdo.

Geralmente, utilizando com freqiiéncia este algoritmo, os alunos vado percebendo
que podem economizar tempo se iniciarem a divis@o distribuindo quantidades maiores
de objetos de cada vez. Além disso, o final desse processo representa o inicio do
processo euclidiano, do qual falaremos a seguir.

O processo euclidiano é o mais utilizado pelos professores e representa uma
discuss@o bastante comum entre eles. Isso porque hd uma certa discorddncia entre
aqueles que optam pelo processo euclidiano longo e aqueles que preferem iniciar o
trabalho com a divisdo diretamente com o processo euclidiano breve.

Sobre esses dois processos Toledo (1997, p.152) define como “[...] processo
longo aquele em que a subtracdo € indicada no algoritmo, aparecendo o produto do
quociente pelo divisor”. J4 “[...] no processo breve, s6 se representa o resultado da
subtracdo entre o dividendo e o produto do quociente pelo divisor”.

Do ponto de vista da alfabetizacio matemadtica, seria mais interessante que o
professor iniciasse o trabalho pelo processo euclidiano longo jid que este representa
visualmente todos os procedimentos utilizados pelo aluno durante a divisdo. Além
disso, os alunos que utilizam inicialmente o processo longo, caminham naturalmente

para o processo breve realizando mentalmente aquilo que antes precisavam registrar.



Ainda que defendamos o processo longo no inicio do trabalho com a divisao,
acreditamos na autonomia do professor para optar por esse ou aquele processo
algoritmico, o importante é que ele tenha clareza de que seus alunos compreendem

aquilo que fazem quando aplicam a técnica operatéria ensinada.

Consideracoes finais

A partir destas consideragdes realizadas nos parece que a forma como tem
processado o ensino de Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental encontra-
se distante do fendmeno que aqui denominamos Alfabetizagao Matematica.

Nesse sentido, ndo seria exagero dizer que o ensino da Matemadtica na escola tem
iniciado um verdadeiro processo de isolamento.

Pensando a respeito desta problemadtica chegamos a concep¢do de Matematica
que norteia o ensino da disciplina na escola, ou seja, a idéia de uma ciéncia pronta
acabada e perfeita.

Baseada nessa concepg¢do, a Matemdtica apresentada na escola e envolta por
uma barreira que a isola: das demais dreas de conhecimento, da vida, e principalmente,
do préprio aluno, afinal, gera um ensino, em geral, descontextualizado, asséptico e
pautado em questdes de cunho sintdtico mais do que semantico, ou seja, mais
preocupado com regras de construcdo do fato matemdtico do que com seu proprio
significado.

Quando defendemos que o trabalho com matemadtica nas séries iniciais deve ser
pensado na perspectiva da alfabetizacdo, fundamentamos a importincia da aquisicdo
significativa dos conceitos basicos e das propriedades mais abrangentes que permitam
ao aluno a aquisicdo de novos conceitos e habilidades mais avancadas.

O que temos visto é que a aprendizagem dos conteidos matemadticos basicos é,
na maioria das vezes, mecanico, memoristico, isto €, ndo significativo.

Conseqiientemente o dominio dos mesmos € fragil e restrito, pois se apdia em
regras e algoritmos que acarretam uma retengdo literal e arbitréria, portanto, de pouca
duracdo.

Valendo-se de argumentos que caracterizam a Matematica como ciéncia que
trata de verdades infaliveis e imutdveis, a maioria dos professores mantém uma préatica
voltada somente a transmissdo de conhecimentos, que pouco significado tem a crianga.

Sdo poucos os que orientam sua pritica de forma a apresentar a Matemaética

como ciéncia dindmica para incorporacdo de novos conhecimentos, flexivel e maledvel



as inter-relacdes entre os seus varios conceitos e os seus varios modos de representacio
e, também, permedvel aos problemas nos varios outros campos cientificos.

A competéncia técnica do professor € um dos fatores determinantes da eficiéncia
do ensino, e estd por sua vez, condicionado aos dominios dos conteidos que ele
pretende ensinar. Enquanto professor de matemdtica se tem um compromisso com a
matemdtica, com um corpo organizado de conhecimentos que nos ajudam a desvelar o
mundo. Esse dominio de contetidos deve ser entendido nido apenas como dominio do
conhecimento, como também das atividades para lidar com esses contetidos.

Falta, a nosso ver, maior orientacdo pedagdgica aos professores, de forma que
eles proprios esclarecam suas concepcdes em relacdo ao conhecimento matematico.

Nossas investigacdes deixaram claro que, quando o professor reconhece a
Matematica enquanto processo histérico em permanente evolucdo, construido a partir de
necessidades, sejam elas cotidianas ou cientificas, orienta seu trabalho para que seus
alunos assim também a reconhecam. “O professor ndo € apenas um comunicador, mas
também um modelo. Alguém que nédo veja nada de belo ou eficaz na Matemadtica ndo
serd capaz de despertar nos outros o sentimento de entusiasmo inerente ao assunto”.

(BRUNER, 1972, p. 85).
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