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RESUMO

A compreensdo de um conceito matematico envolve diversos aspectos, tais como o uso de
estratégias e procedimentos de resolugdo, uso de representacBes relacionadas ao
conhecimento de nimero, quantidades e algoritmos e noc¢des sobre conceitos e os significados
atribuidos a ele. No presente estudo investigamos a relacdo entre desempenho em problemas
de diviséo e concepgdes sobre o conceito de divisdo. Participaram da pesquisa dez criancas
matriculadas na 52 série do ensino fundamental em uma escola da rede publica. As criancas
realizaram 3 tarefas: (1) tarefa de resolucéo de quatro problemas de diviséo, sendo dois de
diviséo por particdo e dois de divisdo por quota, na modalidade escrita (2) tarefa de resolugéo
de seis problemas de divisdo, sendo trés por parti¢éo e trés por quota, na modalidade oral, e
(3) uma entrevista em que eram solicitadas a responder “o que é dividir?”. Foram
identificadas diferentes concepcdes do conceito de divisdo. A andlise dos resultados sugere
haver uma relacéo entre desempenho na resolucéo de problemas e concepgéo do conceito de
diviséo.



ABSTRACT

The understanding of a mathematical concept involves several aspects, such as the use of
strategies and procedures, to obtain the solution, the use of a representation related to the
knowledge of numbers, quantities and algorithms, and a notion about the concepts and
meanings that are given to them. In this present paper we’ve been investigating the
relationship between the performance on division problems, and conceptions about the
division concept. Ten children that are coursing the elementary school, 5 grade of a public
school took part in this study. The children performed 3 tasks: (1) a task of solving four
divisions; (2) a task of solving six divisions: three by partition, and three by quote, in the oral
modality, and (3) an interview in which they were asked to answer “what is to divide?”
different conceptions of division were identified. The analysis of the results suggests that
there is a relationship between the performance in the solution of problems and conceptions in
the division concept.



INTRODUCAO - TRAJETORIA PROFISSIONAL

A matemética tem sido ultimamente uma disciplina escolar critica, por ser a
causa de muitas repeténcias e desisténcias.

Alguns alunos perdem o interesse pela escola por ndo se sentirem capazes de
aprender matemdtica ou ndo gostarem da disciplina. Estas dificuldades que os alunos
apresentam Matemaética tém sido um grande desafio para os professores desta disciplina, pois
0s alunos mostram-se desinteressados e desmotivados pela matéria por ndo conseguirem
compreender o conteddo. Muitas vezes eles ndo compreendem o conteudo, pois tal
compreensdo depende de conceitos basicos de séries anteriores, o que gera dificuldades tanto
para o aluno como para o professor.

Diante dessas situagdes vividas em sala de aula senti-me angustiada por ndo
saber como auxiliar os alunos com tantas dificuldades em aprender, por ainda ndo saberem
conceitos basicos que deveriam ja ter aprendido anteriormente.

Por esse motivo busquei o curso de especializagdo em matematica: para
compreender melhor o que se passa com meus alunos e buscar possiveis solucbes para
resolver estes problemas que fazem parte do meu trabalho cotidiano.

Sou formada em matemética, trabalho em uma escola estadual no ensino
fundamental. Dentre as dificuldades vividas na sala de aula, a que mais me chamou atengdo
foi a dificuldade que os alunos tém em resolver situaces problemas envolvendo divis&o.
Minha escolha por esta pesquisa foi no sentido de ampliar 0s meus conhecimentos, entender

essas questdes rotineiras da sala de aula e melhor trabalha-las.



CAPITULO | - MATEMATICA E COTIDIANO

A matematica tem uma funcdo quase tdo essencial em nossa vida

quanto a linguagem. Praticamente todas as pessoas, com qualquer

grau de instrucéo, se utilizam de uma ou outra forma de matematica.
(Lungarzo,1989)

A matematica estd presente em quase todas as atividades do cotidiano das
pessoas. Por longo periodo da histéria a matematica, era desenvolvida de acordo com a
necessidade de sobrevivéncia. Em cada periodo da evolugdo do desenvolvimento da
humanidade, percebe-se um tipo de conhecimento matematico voltado para a necessidade
daquele momento. Com o passar do tempo a matematica evoluiu muito, tornando-se abstrata:
ndo mais voltada somente para as necessidades de sobrevivéncia. Devido a esse fato, muitas
pessoas pensam que ndo tém conhecimentos de matematica. Em muitas atividades, a
matematica aparece de forma intuitiva, passando despercebido, para a pessoa, a sua utilizacéo,
como por exemplo, na atividade de contar. Segundo Lungarzo (1989), “contar objetos de um
conjunto é algo tdo simples e embutido na mentalidade humana, quanto falar ou ler”.

Isso pode ser percebido também nas atividades do dia-a-dia de cada pessoa,
quando é necessario realizar uma operagdo somando dois nimeros de um digito. Ainda pode—
se destacar outros exemplos, em que as pessoas precisam aplicar algum tipo de conhecimento
matematico para realizar suas atividades como € o caso do pedreiro, da costureira, do
vendedor, da crianca que vende picolés na rua, do agricultor, etc.

Carraher, W. Carraher e Schilemann (1988), em pesquisas realizadas com
criancas, defendem a idéia de que a matematica, numa sociedade industrializada, € tanto uma
ciéncia como uma habilidade necesséria a sobrevivéncia. Muitas criancas das camadas
pobres da populacdo de uma grande cidade, para garantir o seu sustento precisam desde cedo
desenvolver algumas habilidades para participar de certas atividades como: vender doces,
picolés na rua; lavando ou vigiando carros em estacionamentos. As criangas, ao trabalharem
como vendedoras, desenvolvem estratégias proprias para resolver problemas de aritmética
envolvendo os quatros operagdes. As criangas resolvem, com sucesso, inimeros problemas
de aritmética quando trabalham porém, ndo conseguem obter o mesmo resultado na escola.
Estudos, realizados por Carraher, Carraher e Schilemann (1988) com criangas que além de
freqlientar a escola também trabalhavam em atividades comerciais na rua, demonstram que o
indice de sucesso de problemas resolvidos por elas na rua, em situacdo de trabalho foi de
98%, enquanto que na sala de aula foi de 37%.

Lungarzo (1989) afirma que o uso sistematico e continuo da matematica faz

parte da vida diaria das pessoas de uma forma muito ampla, sendo necessario, em algumas
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atividades, o uso de formulas ou recursos que sdo aprendidos no 2° grau, um exemplo s&o 0s
célculos financeiros. A matematica também se encontra incorporada ao curriculo da maioria
dos cursos superiores. E uma das disciplinas sobre quais mais se escreveu manuais e livros e
para seu aprendizado é preciso grande esforco. E comum as pessoas dizerem para 0s
matematicos que sempre foram mal em matematica, e, geralmente, acrescentarem “vocé
escolheu uma profissdo dificil”. Esse lado estranho da matemética é devido o seu caréter
abstrato, e pelo fato de sua linguagem técnica ser dificil de decorar e, especialmente, de
entender.

A matemética é uma ciéncia abstrata que ndo tem objetos familiares como o0s
eventos historicos ou outras atividades humanas. Ela lida com objetos abstratos, como 0s
nameros e as funcbes. Quando estes sdo simples, a matematica torna-se tdo facil quanto
Histdria, Geografia ou Biologia. Por outro lado, quando se tem que demonstrar teoremas
perde-se essa aparente facilidade. A matemética tem cada vez mais se ampliado e ramificado,
0 que acaba por dificultar o seu estudo.

Segundo Lungarzo (1990), as idéias matematicas variam de acordo com o nivel
de conhecimentos das pessoas, dependendo do grau de instrucdo escolar e do meio onde
vivem. Se pergunta-se para uma pessoa sem nenhuma instrugdo escolar o que ela entende por
matemaética, a resposta pode ser: a matematica mexe com numeros e com figuras; tem a ver
com calculos; é algo que emprega uns simbolos esquisitos etc. Mas para um estudante de
sexta, sétima, oitava séries a resposta poderia ser diferente: a matematica mexe com muitas
coisas e as principais sdo: as operacdes (soma, produto, divisao), a construcdo de poligonos e
outras figuras etc. Geralmente as pessoas que sdo pouco familiarizadas com a matematica tém
dela uma imagem superficial e costumam dizer que ela mexe com simbolos especiais, tem
linguagem prépria e métodos bem diferentes das outras disciplinas. Essas pessoas podem
afirmar que a matematica é dificil e que ndo conseguem aprender direito.

Atualmente, a matematica utilizada pelos cientistas de alto nivel utiliza grande
namero de divisdo e subdivisdes. Mas, na origem das idéias matematicas encontramos apenas
a aritmética e a geometria. O aparecimento da matemética como ciéncia esta ligado a apenas
dois fatos bésicos que séo as no¢des de numero e de figura geométrica. A matematica é uma
ciéncia abstrata porque esté ligada as idéias e ndo a objetos fisicos, reais, ou objetos do mundo
sensivel. Seus conceitos foram elaborados ndo s6 por motivos racionais, mas também por
motivos praticos. Para adquirir o conhecimento matematico € necessario entender a existéncia
de um processo de abstracdo ou de formacdo dos conceitos matematicos, sendo, assim,

diferente do conhecimento fisico, social, quimico, historico etc.
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Historicamente a matematica se divide em aritmética e geometria, sendo a
aritmética a parte que estuda os numeros. Geralmente, quando falamos em ndmeros,
pensamos primeiramente em ndmeros naturais. Estes numeros aparecem sempre que
contamos elementos de uma colec¢do ou conjunto de objetos. Por aparecerem naturalmente na
atividade mais simples que se possa imaginar, que € contar, chamamo-los de nlimeros
naturais.

De acordo com Lungarzo (1989), a atividade de contar é uma das atividades
mais antigas do homem, esta presente em sua vida bem antes da atividade de escrever. Supde-
se que o homem primitivo sentia necessidade de contar seus objetos, seus pertences, para seu
controle, e, para medir distancias, contavam as arvores para, quando voltassem, saberem
quanto demorariam a chegar se fizessem 0 mesmo percurso.

A operacéo de contar € uma atividade que assimilamos nas no¢des abstratas da
matematica elementar, mesmo que inconscientemente, pois contar consiste em fazer
corresponder os elementos de um conjunto com certas quantidades, que denominamos
“nimeros”: um, dois, trés etc. Estes nimeros ndo descrevem objetos especificos, pois quando
dizemos *cinco” ndo nos referimos a cinco pessoas ou cinco cidades, mas a um conceito geral
que pode ser aplicado a objetos quaisquer. E por esse motivo que s&o entidades abstratas. O
homem primitivo talvez nem tivesse nomes para esses nimeros. Podemos imaginar que para
diferenciar um conjunto de cinco ovelhas de outro de trés ovelhas, provavelmente atentasse
para a diferenca fisica, perceptivel, entre os dois conjuntos. E, para diferenciar um conjunto
de trés ovelhas de outro de trés cavalos, recorresse aos conhecimentos bioldgicos sobre
animais. Dessa maneira, podemos pensar que 0 homem primitivo ndo tinha uma unidade geral
como usamos hoje, mas tinha uma unidade que podia variar de uma comunidade para outra ou
de um homem para outro. Por exemplo, um homem toma como unidade uma arvore. A arvore
passa ser sua unidade de referéncia. Para muitos antrop6logos o homem primitivo utilizou
objetos concretos, como pedrinhas, folhas etc., de forma homogénea, para contar os elementos
de varios conjuntos.

O conceito de nimero surgiu de forma independente quando 0 homem comeca
a refletir sobre o universo e seu proprio pensamento. Nos primordios, as reflexdes sobre
problemas “matematicos” faziam parte da atividade filosofica, pois ndo existiam matematicos.
O ntmero natural aparece como entidade independente quando fazemos abstracéo dos objetos
“numerados”. Quando pensamos em dois cavalos e dez estacas estamos pensando em objetos
adjetivados por suas quantidades, mas quando pensamos em “dois” ou “dez” estamos

refletindo sobre os numeros e, ndo mais, em objetos adjetivados pela sua quantidade. Para
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conseguir esses numeros abstratos € necessario abstrair o que tem em comum entre 0S

conjuntos formados por objetos concretos, no que se refere & quantidade.
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CAPITULO Il - HISTORIA DO PENSAMENTO MATEMATICO

O conhecimento matematico estd presente na atividade do homem antes
mesmo da escrita. Segundo Rosa (2001), a matematica foi criada pelo homem e vem sendo
desenvolvida ao longo do tempo de acordo com as suas necessidades sociais. No periodo do
Paleolitico Inferior (parte do Periodo Pré-historico), que durou cerca de dois milhdes de anos,
0 homem era predador-némade, vivia na dependéncia do que pudesse retirar da natureza,
vivia da caga e da coleta, competindo com o0s outros animais, utilizava paus, pedras e,
posteriormente, o fogo. A matematica de que se necessitava nesta época era as nogdes de

mais/menos, maior/menor e de algumas formas e simetria. Como afirma Rosa (2001,p.8):

A ‘matematica’ do homem do Paleolitico Inferior era formada de esquemas mentais
que lhe possibilitavam alterar tamanhos, aumentar ou diminuir quantidades e dar
formas a paus e pedras, dando-lhes utilidade. Além disso, podiam fazer alguma

classificacéo e seriar atividades (ROSA,2001,p.8).
No Paleolitico Superior (parte do Periodo Pré-histérico) o homem utilizava
instrumentos mais elaborados para a caca e coleta: armadilhas, redes, cestos, arcos, flechas e
canoas rusticas. Comegou também a utilizar novos materiais como: 0ssos, peles, cipos, fibras,
fazendo até roupas rusticas. Nesta fase comeca a fazer pinturas e esculturas naturalistas e
surge a pictografia. Com o conhecimento maior, associado aos instrumentos, precisava de
alguns nameros e figuras. Por exemplo, para fazer um trangado é necessaria a contagem até
quatro ou cinco e nog¢des intuitivas de paralelismo e perpendicularismo. Ja para construir um
cesto, além da contagem, hd a necessidade de nogdo da forma do cesto, simetria,
interior/exterior. Ainda existem tribos que estdo nesse estagio, pois ja inventaram apenas o
um, o dois, o trés e o quatro, mais que isso dizem “muitos”. Segundo Rosa (2001, p.10), a

matematica do Paleolitico Superior se resume a

(...) esquemas de acdo para quantificar conjuntos, fazer objetos retos, paralelos,
perpendiculares, redondos e simétricos, fazer escoras e as primeiras representacoes
simbolicas desenhadas ( ROSA ,2001, p.10).

Com o aumento da populacéo, o sistema de coleta ndo foi mais suficiente. Para
solucionar este problema, o homem comegou a cultivar plantas e a domesticar animais,
construindo sua independéncia em relagdo a natureza. Com isso, 0 homem muda sua natureza
passando de predador-ndmade para produtor-sedentario. Assim surgiu o Neolitico (parte do
Periodo Pré-historico), uma nova fase, que deu origem a um novo homem. No inicio, a

producdo era pequena e complementavam suas necessidades com a caga e a coleta. Para
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ampliar a producdo o homem trabalhava e novos conhecimentos iam sendo criados:
conhecimentos sobre terras e fertilidade, sementes, técnicas de plantio e colheita, datacdo do
plantio, selecdo de matrizes e sementes mais produtivas. Os primeiros calendarios agricolas
foram criados, inventou a ceramica para atender a necessidade de armazenamento de grdos e

cozimento. Segundo Rosa (2001 ,p.10),

As plantac6es e cabanas exigiram medidas e isso era feito com palmos ou passos.
Com isso 0s conceitos matematicos desenvolveram. A massa de conhecimentos se
expandiu, no sentido de um saber pratico, constituido de receitas Gteis para o dia-a-
dia. O problema é sempre 0 mesmo: a sobrevivéncia. (ROSA, 2001, p.10).

A matematica do Neolitico contava com nlmeros maiores para que pudessem
construir o calendario. Os nimeros eram representados por riscos em 0Ss0S Ou paus, por nos
em cordas, pedrinhas e palavras. Os homens ja eram capazes de juntar objetos e contar o total
ou retirar e contar o restante. Dessa forma, constroem-se 0s nimeros naturais. Com o aumento
da producdo, novas técnicas e conhecimentos foram desenvolvidos. Com as novas técnicas,
novos conhecimentos e novas espécies domesticadas, a producéo foi aumentando até que se
tornou suficiente para suprir as necessidades da populagéo.

O periodo Pré-histérico (Paleolitico e Neolitico) terminou, quando o homem
conseguiu produzir 0 necessario para sua sobrevivéncia. A caca transformou-se em esporte, 0
homem constroi seu ambiente e ganha independéncia em relagdo a natureza.

A passagem para o Periodo Histérico marca uma nova revolucdo na histdria do
homem: grandes enchentes nos rios deixavam em suas margens o limo trazido pelas 4guas
tornando assim a terra mais fértil. Isso atraiu muitas tribos, causou o crescimento da
populacdo e as cabanas foram se transformando em casas e as aldeias em cidades. Dai surge a
necessidade de projetos e medigdes com unidades padronizadas. Um padréo usado no Egito
foi o cbvado. Surge a necessidade de armazenamento de produtos em grande escala e de sua
contabilizacdo e controle. Tudo isso coloca mais problemas para a matemética. Surgem
também as classes sociais, 0s senhores, e escravos, a propriedade e o Estado. A divisdo da
sociedade em classes e a propriedade privada colocaram novos problemas. As enchentes do
Nilo eliminavam os limites das propriedades e gerava a necessidade de remarca-las. Foi assim
que desenvolveram os nimeros fracionarios: o Farad determinou que 0os matematicos teriam
de dividir as terras de forma proporcional ao tamanho da familia e de acordo com suas
possibilidades de cultiva-las, por acreditar ha milénios, que se ndo houvesse terra ociosa, nem

mao-de-obra ociosa haveria riqueza e fartura para todos.
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O inicio da Antiguidade foi marcado por inimeras novidades matematicas. As
novas atividades como: o comércio, as construcdes, a posse e a demarcacdo das propriedades,
a navegacdo e outras situagdes trouxeram para a matematica novas questdes. A civilizacdo
Egipcia contribuiu bastante com o conhecimento matematico. Foram eles que inventaram um
calendéario de 365 dias, criaram o reldgio de sol e a balanca, fundiram o cobre e o estanho e
outros metais. Construiram cidades e grandes monumentos. Utilizavam instrumentos de pau
ou pedra e eventualmente de bronze, por ser muito caro e pouco duro. Eles conheciam o
abaco, a notagdo decimal, algumas fracdes e realizavam algumas contas. Com as fragbes sO
sabiam calcular quando o numerador € igual a 1, que era o inverso dos nimeros inteiros, e
eram representados com um sinal ovalado na parte do numeral. Desenvolveram a Geometria,
criando formulas para calcular areas e volumes, de forma simples, prética e Gtil. Nessa mesma
época coisas parecidas aconteciam na Babilonia, China e em outros lugares, como na
América, com 0S maias, astecas e incas.

Na Asia Menor desenvolveu-se o uso do ferro, que propiciou a construgéo de
ferramentas mais eficientes, cuja utilizagdo trouxe aumento da producgdo. Com isso, 0
comércio se expandiu, intensificando as navegagdes, melhorando o transporte e criando a
moeda. A civilizagdo se interioriza pela Europa. E a época da hegemonia grega que gerou o
conhecimento sistematizado, pois enquanto o critério de verdade egipcio era ser Util, para 0s
gregos era ser l6gico. O conhecimento egipcio se apoiava sobre suas atividades, usando um
raciocinio de operagdes concretas. J& 0s conhecimentos gregos se apoiavam uns sobre 0s
outros, por deducdo logica, usando um raciocinio de operacfes formais. Nesse momento,
surge o alfabeto, que democratiza a cultura e facilita seu registro. Por outro lado, as viagens
comerciais possibilitaram o intercAimbio com outras culturas, gerando grande acimulo de
conhecimentos. Com esse acumulo de conhecimentos, na Grécia, houve a mudanca
qualitativa da classificacdo e ordenacdo. Todas as receitas praticas utilizadas pelos egipcios e
babildnios e habitantes de outras regides comegam ser sistematizadas. No primeiro momento
estdo os objetos elaborados pelo o homem, suas utilidades e relagbes; no segundo momento
estd o conhecimento constituido sobre 0s objetos e que se constitui em receitas préaticas para o
dia-a-dia; em terceiro momento esta o conhecimento sobre essas receitas. Rosa (2001,p.14),

salienta que:

Enguanto os conhecimentos préaticos, espontaneos, se relacionam com o cotidiano,
0s conceitos sistematizados, cientificos, relacionam-se uns com 0s outros por
deducdo, perdendo assim o contato com suas origens de solucdes de problemas do
dia-a-dia (Rosa,2001, p.14).
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Surge nesta época a Filosofia. Os pensadores gregos desprezavam o trabalho;
seguiram o caminho das abstragcbes. O trabalho manual era realizado por escravos e
considerado indigno para os homens livres, ficando para eles a funcdo de pensar. Com isso
surge uma nova ideologia, que coloca a ferramenta na méao do trabalhador e o conhecimento
na cabeca do senhor. Com o desenvolvimento da ciéncia, a matematica foi a que mais
avangou, com destaque na valorizagdo da qualidade, mais do que na quantidade, mais
Geometria que Aritmética. Foi a Geometria a primeira a receber um tratamento metodoldgico.
Devido & oposigdo entre 0 manual e o intelectual, entre pensamento e trabalho, surge uma
nova ideologia, que é a origem do conhecimento racional.

O trabalho de sistematizacdo teve inicio pela época de Tales, que ja deduzia
alguns conhecimentos de outros; continuou com o0s pitagoricos e outros pensadores, até
chegar a Eudoxo e fechar o edificio da Geometria. Mas ainda tinha muita falha na logica. A
partir dai, Aristoteles constroi sua Logica, que foi transpondo de maneira prética o método
geométrico em palavras.

No periodo da hegemonia romana, a Matematica continuou avangando,
especialmente com os matemaéticos alexandrinos. Por exemplo, Erastdstenes (284-192 a. C),
que calculou o tamanho da Terra; Ptolomeu (100-168 d.C), que escreveu o Almagesto, obra
que exple a teoria geocéntrica e Diofanto (325-409 d.C ), que formulou as equagdes
diofantinas, significando uma retomada da Aritmética. Ainda 0s romanos criaram o sistema
de numeragéo, com regras simples e usando apenas as sete letras: 1,V,L,C,D,M.

Na Idade Média, periodo de maior expansdo arabe, surge um novo sistema de
numeracdo decimal posicional, utilizado por nds com pequenas alteragdes, que foi para a
Aritmética o que o alfabeto foi para a escrita: a democratizagdo. Este sistema de numeracdo
ardbico foi desenvolvido por alguns mateméticos como Avicena, Al-Khowarizmi e Omar
Khayyam, Nasir Eddin, entre outros, comecou na Mesopotamia, india e Siria. As trés
caracteristicas do sistema de numeragdo sdo: ser decimal, posional e possuir seus algarismos.
Apareceram sistemas decimais em vérios lugares, como no Egito; o sistema posicional ja era
conhecido dos babildnios; os algarismos evoluiram a partir da india e foram muito
desenvolvidos pelos &rabes e divulgados na Europa.

Os é&rabes desenvolveram métodos que tornaram mais simples a resolucéo de
equagBes. Com isso, as equacdes comecaram a adquirir automatismo e surge entéo a Algebra,
que foi uma grande revolugdo matematica. O matematico arabe Al-Khowarizmi é considerado

o pai da Algebra.
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No fim da Idade Média surgem novos problemas para a matematica, devido ao
renascimento comercial. Nos seculos XV e XVI, na Italia, surgem os nimeros negativos para
célculo de créditos e dividas. Com o célculo da raiz quadrada de nimeros negativos surgem
0s numeros complexos, destacando-se nesta tarefa os matematicos italianos Fibonacci, Tartlia,
Bombelli e Cardano entre outros. No periodo das navegacOes, a Astronomia teve enorme
impulso, o que levou os matematicos a novas cria¢fes. O mapa do mundo foi quadriculado e
as coordenadas passaram a ser usadas sistematicamente. Devido ao uso das coordenadas na
navegacao, surge a Geometria Analitica no século XVI. Desenvolve-se a trigonometria e para
simplificar os calculos astrond6micos aparecem os algoritmos. Nesta época a ciéncia ainda
precisava de técnica, mas comegava a ter um novo carater ndo utilitério.

Uma outra nova revolucdo matemaética completa-se com Viete, que passou a
utilizar simbolos mateméticos para qualquer demonstracdo, usando letras para quantidades
conhecidas e desconhecidas. Com isso, a notagéo se formalizou, tornando as aplicagdes mais
generalizadas e aumentou a rapidez no calculo.

Pouco depois do tempo de Galileu e da Inquisicdo, completou-se a grande
Sintese do Célculo Integral e Diferencial feita por Libniz e Newton. Essa é uma das
consequéncias da Revolugdo Industrial e coloca um instrumento formidavel de poder nas
maos do homem.

Na época do feudalismo, na Europa, as unidades variavam muito de um lugar
para outro. A situacdo ndo era confusa por causa do isolamento e da auto-suficiéncia de cada
feudo. Mas comeca a ascensdo da burguesia e o interesse pela abertura de novos mercados
havendo, portanto, a necessidade de pesos e medidas uniformizados. Na época de Henrigue
VII, na Inglaterra, usava-se um sistema unificado, que tinha como unidades milha, jarda, pé e
polegada. Com a invencdo da méaquina a vapor e a Revolucdo Industrial, a indUstria se
desenvolve aumentando o mercado e o interesse de umas nagdes por outras, surgindo assim a
necessidade de padronizar mais as unidades de medidas, ndo s6 para comprimentos, mas para
pesos, areas, volumes etc.

Em Paris, no ano de 1790, a Academia de Ciéncias formou uma comissao com
uma tarefa de criar um sistema simples de unidades para ser usado universalmente. A
comissdo decidiu o seguinte: para medir comprimento escolheram o metro. Para isso
dividiram em dez milhdes de partes a distadncia do Equador ao pdlo da Terra, e cada parte
ficou sendo uma unidade. Para medir a capacidade de recipiente, foi adotado o litro, que é a
capacidade de uma caixa de lado 10 cm. Para medida de massa foi convencionado que um

litro de 4gua destilada a 4 graus, ao nivel do mar, teria um quilograma. Todas essas unidades,
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com multiplos e submaultiplos, formam um sistema decimal. Este sistema novo foi aos poucos
sendo adotado em outros paises. O Brasil j& tinha um sistema decimal desde 26/6/1862 criado
pela lei Imperial N°1157, mas veio adotar este novo sistema a partir de 1938.

Neste breve histérico de como evoluiu 0 pensamento matematico entre 0s
homens é possivel perceber as rupturas e reformas sofridas pela matematica, que permitiram
um acabamento purificado e formal, distante das suas origens.

Talvez seja exatamente o grau de abstracdo alcancado pela matematica que
leva nossos alunos a sentirem dificuldades de compreenséo. Rosa (2001, p.19) sugere que 0
ensino da matematica deve “colocar o assunto em um crescendo de formalizacdo. Cada
periodo tem suas caracteristicas, seu grau de abstracdo, de elaboracéo, de acabamento e é

assim que o aluno deve construir sua matematica”.
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CAPITULO 111 - O ENSINO DA MATEMATICA

A sociedade delega a instituicdo escola a responsabilidade pela educagéo do
cidaddo, tanto na sua formagdo geral quanto para 0 mundo do trabalho.

A escola é o lugar onde se aprende a refletir, analisar, criticar e avaliar as
acdes. De acordo com Bourdieu (1998), a pedagogia tradicional define a escola como sendo
um arquivo do saber acumulado, com a tarefa de transmitir o conhecimento pela formacéo de
hébitos, de forma que ocorra interiorizacdo de principios da cultura, do social e do técnico-
cientifico que devem permanecer apés a préatica escolar.

Com esta perspectiva o sistema de ensino define dois sujeitos no processo
ensino-aprendizagem: o professor, detentor do conhecimento, da autoridade epistemoldgica,
da acdo cognitiva, 0 Unico responsavel por transmitir o conhecimento do saber acumulado aos
alunos; o aluno, receptor do depdsito efetuado pelo professor através de divisdo de tarefas, da
operacionalizagdo da didatica, da transmisséo da informag&o de forma metodica.

Segundo Laudares (2005), com esta concepgdo conservadora o ensino da
matemaética tem sido praticado da seguinte forma:

e Os conteudos a serem desenvolvidos sdo programaéticos, enciclopédicos, abstratos e
formalizados.

¢ Os contetidos sdo transmitidos por uma necessidade de medir, explicar a natureza e os
fenbmenos. Sua transmissdo se da através de acumulo de férmulas e equacgdes, ou
seja, estd baseado no algebrismo estrito.

e As atividades escolares valorizam o saber teérico, descontextualizado, fixo e em
estado pronto acabado.

e Valorizando o saber matemético por si mesmo, sem preocupagdo com a realidade,
com os problemas do mundo vivido ou com as situagdes concretas, por iSso criou-se
uma linguagem essencialmente académica, dificil, e que o aluno néo entende.

Laudares (2005), citando D’ Ambroésio, lembra que, nesta perspectiva, o papel
do professor fica sendo o de um tradutor, pois a matematica € caracterizada por uma ldgica
formal, uma colecéo de verdades numa viséo absolutista, verticalizada e de dificil absor¢éo. O
professor prepara todos os problemas com antecedéncia; conseqlientemente, o professor é o
Unico a conhecer a dindmica, 0 processo, pois guarda para si a emogao da descoberta de uma
solucdo fascinante, da descoberta de um caminho produtivo ou das frustragdes inerentes ao
problema considerado e de como toma decisdes que facilitem a solu¢cdo do problema

proposto.
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Ao encontrar dificuldade para compreender, o aluno comega a memorizar
padrdes e formulas semelhantes aqueles que foram aplicadas para resolver questdes mais ou
menos equivalentes. Assim a matemética passa a ser um amontoado de proposigdes,
expressdes, modelos desconectados, isolados e fragmentados. Neste modelo tradicional de
ensino a metodologia utilizada supervaloriza a exposi¢do do professor que é o Unico a
conhecer a dindmica do processo. Deixa o aluno longe das descobertas dos caminhos
utilizados na solugdo de um problema.

Ainda dentro do modelo tradicional de ensino foi criada uma nova linha
baseada no tecnicismo, que coloca a técnica como o principal instrumento metodoldgico: tira
o professor do centro do processo didatico e coloca no seu lugar a ciéncia do instrumento e da
técnica, objetivando o conhecimento. Neste modelo ndo ha aula expositiva, o aluno deixa de
ser assistente-ouvinte para ser leitor e usuédrio de um material preparado pelo professor. O
professor néo recita a aula.

A pedagogia tradicional incorpora a pedagogia tradicional expositiva e a
pedagogia tecnicista: 0 que muda de uma para outra é o instrumento. Na primeira tem o
discurso falado do professor e na segunda tem o discurso escrito, mas a maneira de trabalhar o
conhecimento € 0 mesmo em ambas.

Segundo Laudares (2005), as pedagogias conservadoras, questiondveis na sua
eficiéncia, estdo esgotadas. Ele destaca o surgimento de uma nova abordagem progressista
que busca afetividade do processo ensino-aprendizagem. Neste processo estd centrado o
aprender, o investigar através da cognicdo do estudante, junto com agdo do professor. Esta
nova abordagem rompe com a passividade do aprendiz. O aluno, que era assistente-ouvinte ou
leitor-usuario, passa para uma acdo reflexiva da situacdo-problema, do conflito cognitivo, e
chega a construcéo do conhecimento na interagéo social.

Considerando que a matemdtica surgiu da necessidade de contar e medir e
como instrumento de investigagdo da natureza, do fendmeno fisico, social ou econdmico, do
trabalho do mundo real e da vida (como ja demonstrado no capitulo anterior), seu ensino é
uma maneira de inserir o aluno em questionamento, encorajando-o a propor solugdes,
explorar possibilidades, levantar hipoteses, justificar seu raciocinio, fazer simulag@es, entrar
em rede e analisar e justificar seus resultados.

Para D’Ambroésio (1993 apud LAUDARES, 2005), o ambiente adequado para
a construcdo dessa visdo de matematica € aquele em que os alunos propdem, exploram e
investigam problemas matematicos, sendo estes originados de situacdes e refutacdes dentro da

propria matematica.
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Considerando que o homem pensa e age conscientemente, 0os métodos de
educagéo precisam abstrair e concretizar, pois refletem a condi¢gdo humana. O homem produz
tantos produtos concretos, maquinas, ferramentas, utensilios de uso pessoal, tecnologias, ou
seja, artefatos, como “mentefatos”, ou seja, resultados da agdo intelectual que ndo se
materializa: as idéias, os conceitos, reflexdes, pensamentos. Assim a educacdo matematica
deve, num primeiro momento, priorizar a compreenséo e fugir da teorizagdo estrita. Em um
segundo momento, a aprendizagem deve passar para uma outra dimensdo, que va além da
relacdo do concreto e com a cultura, que seja feita através da simulagdo. Neste caso, 0
estudante edifica um espaco utilizando a arte de simular, isto é, foge do real para fazer uma
projecéo do desenvolvimento futuro, da criagéo, ndo mais da imitagdo (LAUDARES, 2005).

Segundo Laudares (2005), esse novo posicionamento requer uma pedagogia da
pergunta ou uma pedagogia dialdgica, onde o estudante tem oportunidade de simular, de
perguntar, de investigar. E o estudo pela pesquisa. A tarefa do professor, neste caso é ajudar o
estudante a construir o conhecimento, fugindo assim das limitagdes que dificultam as criagdes
ou simulagdes.

Nesse novo posicionamento pedagdgico, Educacdo Matematica assume um
importante papel, pois traduz a politica de uma nova heterogeneidade didatica e oferece
multiplos procedimentos e atitudes no ciclo realidade-individuo-agao-realidade, oferece um
novo componente que € o da simulacdo baseada na realidade. A simulacéo exige apoio da
realidade, para ndo cair em devaneio, em imaginagao vazia, recaindo apenas em prospecgoes
desprovidas de possiveis objetivos.

Entre as novas propostas para o ensino da matemética, a Etnomatematica
apresenta-se como uma alternativa de mudanga e de novas perspectivas para o ensino da
matemética. A Etnomatematica pode ser definida como um conjunto de praticas historicas
encontradas entre os diversos grupos culturais e diversos extratos sociais, pode constituir o
suporte de uma nova proposta para educacgio (D’AMBROSIO, 2005).

A Etnomatematica é considerada hoje o elo entre as tradi¢fes e a modernidade,
pois tem indiscutivelmente uma qualidade politica, estd impregnada de ética e focalizada na
recuperacdo da dignidade cultural do ser.

A proposta pedagdgica da Etnomatematica privilegia o raciocinio qualitativo. E
uma proposta que se enquadra perfeitamente numa concepcdo multicultural e holistica de
educacgdo, pois a Etnomatematica sempre estd ligada a uma questdo maior, de natureza
ambiental ou produgdo, e raramente se apresenta desvinculada de outras manifestacdes

culturais, tais como arte e religido. Procura fazer dessa forma da matematica algo vivo,
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lidando com situacGes reais no tempo e no espago, para poder criticar, questionar o aqui e
agora (D AMBROSIO, 2005).

O raciocinio quantitativo possibilitou desde a Baixa Idade Média os grandes
avangos da matematica e passou a dominar a educacdo matematica por ser considerado a
esséncia da modernidade.

Mas, por outro lado, o raciocinio qualitativo, também chamado analitico,
fortemente conceituado, também foi retomado a partir do século XVII e ganhou importancia
no mundo contemporaneo. Na segunda metade do século XX se desenvolveu dando origem a
novas areas matematicas como estatistica, probabilidade, programacdo, modelagem, fuzzies e
fractais. Atualmente uma das areas de pesquisa mais ativa, é a area das inteligéncias
artificiais, que visa a incorporar nos computadores o raciocinio qualitativo.

O raciocinio qualitativo permite o exercicio da critica e da anélise do mundo
em que vivemos, sendo, portanto, essencial para a organizagéo de uma nova sociedade. Dessa
forma, deve, sem qualquer duvida, ser incorporado nos sistemas educacionais, e ser
introduzido nos programas, em todos niveis de escolaridade, a estatistica, a probabilidade, a
programacéo, a modelagem e outras areas novas emergentes na ciéncia atual (D’ AMBROSIO,
2005).

Segundo D’Ambrésio (2005) o raciocinio qualitativo é de fundamental
importancia na matemética, tanto quanto o raciocinio quantitativo. Por circunstancias
histdricas, a partir do século XVI, os povos que conquistaram e colonizaram todo o planeta
conseguiram ser bem sucedidos gragas aos seus conhecimentos e comportamentos que se
apoiavam em Pitdgoras e seus companheiros da Bacia do Mediterraneo. Hoje esses
conhecimentos e comportamentos, se encontram incorporados na modernidade e conduzem
nosso dia-a-dia. A proposta da Etnomatemética ndo ignora nem rejeita o conhecimento e o
comportamento modernos, quer tornad-los melhores, aprimorando-os, incorporando neles
valores de humanidade, tais como a ética, o respeito, a solidariedade e a cooperagdo. Pensar
que a Etnamatemética pode substituir uma boa matematica académica, que € essencial para
um individuo ser atuante no mundo moderno, ndo deixa ser um grande equivoco. A
Etnomatematica na sociedade moderna tera sua utilidade limitada, da mesma forma que muito
da matemética académica é absolutamente inatil nessa sociedade. A boa matematica
académica serd conseguida quando forem deixados de lado os conteudos desinteressantes,
obsoletos e inuteis que ainda dominam os programas vigentes, pois ha nela um carater

propedéutico insustentavel e um conservadorismo danoso.
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D’Ambrésio (2005, p. 43) afirma que “..e inadmissivel pensar hoje em
aritmética e algebra, que privilegiam o raciocinio quantitativo, sem a plena utilizagdo de
calculadoras”. H& ainda uma enorme resisténcia de educadores, em particular educadores
matematicos, & tecnologia, como calculadoras, computadores e internet, que ainda sdo
ignorados nos curriculos de matematica. Sendo o caso mais danoso a resisténcia ao uso da
calculadora. A introducédo de calculadoras e de computadores ndo visa somente uma questdo
de metodologia, mas em fungdo da tecnologia disponivel surgem novos objetivos para a
educagdo matematica.

A proposta da Ethomatematica visa uma nova postura educacional, a busca de
um novo paradigma de educacdo que possa substituir o j& existente, cuja diade ensino-
aprendizagem est4 baseada numa relagdo obsoleta de causa-efeito. A criagdo de um modelo
social aceitavel requer uma mudanca de postura educacional, ou seja, a organizagdo de uma
nova sociedade exige o desenvolvimento da criatividade desinibida e condizente com as
novas formas de relagbes interculturais que preservem a diversidade e eliminem a
desigualdade (D’ AMBROSIO, 2005).

Paiva & Carvalho (2005) destacam a necessidade da formag&o continuada dos
professores. Existem muitas dificuldades no ensino da matematica que precisam ser revistas.
Hoje ainda existem professores de mateméticas que ndo sdo licenciados nesta disciplina.
Neste caso encontram dificuldades por ndo dominar o contetdo, possuem uma viséo estreita e
equivocada da matematica e do processo de ensino-aprendizagem. Além dessa questdo, a
educagdo matematica precisa preocupar-se com as ideologias do professor e a influéncia desta
no ensino. O professor constrdi idéias pedagdgicas diante de pressupostos tedricos e de sua
reflexdo sobre sua prética. Os cursos de formacdo de professores de matematica precisam
atender, de forma integral, as necessidades do professor, propiciando momentos de discussdes
com objetivo de corrigir as falhas de sua formacéo, desenvolvendo o gosto pela pesquisa, com
intuito de leva-lo a repensar sua pratica e aprofundar seus conhecimentos matematicos.

Os Cursos de Educacdo Matemaética tém trabalhado de duas formas: priorizam
0 conteudo ou, ao contrario, desprezam o contetdo, concentrando-se nas questdes didatico-
pedagdgicas. Dessa forma ndo conduzem a mudanca de atitude do professor em relacdo a
Matematica e a sua pratica docente ndo conduzird a uma melhor aprendizagem de Matemaética
pelos alunos.

Na educacédo continuada o ponto de partida é o professor-aluno. As atitudes do
professor em relacdo a matemética transmitem uma imagem da matematica aos alunos, que

pode de uma certa forma influenciar no ensino da matemaética. Dai a importancia de propiciar
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momentos em que os professores possam falar de suas experiéncias e suas atitudes possam ser

discutidas e trabalhadas para modificé-las.
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CAPITULO IV - CONCEITO E TIPOS DE DIVISAO

Segundo Saiz (1996), na antiguidade s6 os homens sabios sabiam dividir.
Havia muitos métodos para resolver a divisdo, eram dificeis e exigiam muita prética e talento
especial., Estes fatores faziam com que a matematica fosse considerada uma habilidade
dificil, sendo acessivel a poucas pessoas. Hoje dispomos de um algoritmo bastante
simplificado, eficaz e rapido, mas muitas criancas apresentam dificuldades na sua aplicagéo.

Uma das dificuldades para o ensino da matematica hoje é dar significado para
0 conteddo. Para Charnay (1988,apud SAIZ,1996), a constru¢do da significacdo de um
conhecimento deve ser pensada a dois niveis: no nivel externo, que se refere ao campo de
utilizagdo do conhecimento, e os limites desse campo. E o nivel interno, que se refere ao
funcionamento desse recurso e por que funciona.

O nivel externo é aquele em que o aluno é capaz de compreender, de
reconhecer quando utilizar o conhecimento e de aplicd-lo em novos dominios. E o nivel
interno se refere ao fato do aluno poder compreender, poder raciocinar a respeito de seu saber,
analisd-lo ou combina-lo com outros.

Segundo Brousseau (1987,apud SAIZ,1996), na prética escolar os professores
fazem uma distin¢do dos conhecimentos internos e externos da seguinte forma: atividades
voltadas para aquisicdo dos conhecimentos institucionalizadas, como: os algoritmos de
célculo, as defini¢bes candnicas ou as propriedades. E aquelas que apontam & compreenséo e
a0 uso desses saberes. Quando o ensino valoriza mais os algoritmos, avaliacdo das defini¢ces
fica facil, pois basta formular-lhes varias contas e verificar os resultados.

Segundo Saiz (1996), o ensino de algoritmos, defini¢des ou propriedades €
facilmente organizavel na sala de aula sdo conhecimentos identificiveis, podendo ser
verificados de maneira simples. Mas, quando o ensino procura o reconhecimento de situagdes
de divisdo, de significados de conceitos, torna-se mais complicado e dificil de identificar. Este
é o principal motivo pelo qual os professores ndo conseguem priorizar a compreenséo. De
uma forma geral o ensino de opera¢des matematicas esta vinculado a um nimero de situacdes
problemas que passa a ser responsdvel pelo significado do conceito. Entretanto esses
problemas estdo fora do contexto, o aluno depara-se com determinada situag&o-problema,
procura as caracteristicas de outra classe de problemas que j& sabe resolver, ou seja, busca
pistas para identificar a operagao a ser utilizada.

O ensino tradicional prioriza a operacdo a ser utilizada nas situagdes-problemas

e ndo a compreensdo dos mesmos. Por isso, os alunos ficam procurando adivinhar a operagdo
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para resolver o problema. Mas tém algumas situagbes que ndo mudam com a variagdo do
enunciado, j& outras variam os procedimentos utilizados, o que dificulta o reconhecimento do
problema de divis&o.

Os matematicos categorizam os problemas de divisdo em dois tipos: divisdo
por particao e divisio por quota.

Problemas de Divisdo por Particdo. Em problemas de divisdo por particdo é
dada uma quantidade inicial e 0 nimero de vezes (nimero de partes) em que esta quantidade
deve ser distribuida, precisa-se encontrar o tamanho de cada parte (nimero de elementos).
Exemplo: Eduardo gastou 20 reais na compra de quatro carrinhos. Qual o prego de cada
carrinho?

Para resolver problemas de particdo é preciso considerar que 0 quociente
procurado refere-se ao tamanho de cada parte, que o dividendo é representado pelo todo ou
seja a quantidade ou valor a ser dividido e que o divisor refere-se ao nimero de partes em que
0 todo é dividido.

Problemas de Divisdo por Quota: em problemas deste tipo € dada uma
quantidade inicial que deve ser dividida em quotas pré-estabelecidas (tamanho das partes).
Exemplo: Ana tinha 20 reais quer comprar alguns chaveiros que custam quatro reais cada um.
Quantos chaveiros ele podera comprar com esse valor?

Para resolver problemas desse tipo é necesséario considerar que o quociente a
ser encontrado refere-se ao nimero de partes em que o todo foi dividido, que o dividendo
representa o todo e o divisor refere-se ao tamanho das partes (quota).

Segundo Lautert e Spinillo (2002), mesmo quando se mantém 0S mesmos
valores em ambos os tipos de problemas, estes ndo podem ser considerados de mesma
natureza. A mudanca da incognita a ser encontrada altera a natureza da operacdo a ser
aplicada.

Conforme discutido por Lautert e Spinillo (2002), os problemas de parti¢do séo
mais facies de resolver. Uma das explicacdes para isso é que a nogdo que a crianga tem sobre
a divisdo esta ligada a suas experiéncias sociais: repartir um todo em partes iguais até esgota-
lo. Por outro lado, os problemas por quotas requerem uma resolugédo com base no tamanho de
cada parte (quota), sendo este procedimento uma forma diferente de raciocinar e menos
comum na vida social e até menos considerada nas situagdes didaticas no contexto escolar.

Em pesquisa realizada, Saiz (1996) observou que os problemas de divisdo por
quotas se encontram entre 0s problemas com maior numero de procedimentos inadequados

por ndo serem reconhecidos da mesma forma que os de “particdo”. Por outro lado, os
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problemas de particdo também ndo sdo reconhecidos como tal quando envolve nimeros
decimais. Por exemplo, ndo repartem horas da mesma forma que séo repartidas garrafas.
Entre os procedimentos inadequados, 80% dos erros se refere a utilizacdo da multiplicacéo.
Na resolugdo correta dos problemas, percebe-se que as criangas que
reconheceram a divisdo como sendo a operacao a ser utilizada, em alguns casos o calculo esta
correto e a resposta ndo. Observou-se também que o reconhecimento do problema de divis&o
deu-se a partir de indicios ou palavras indutoras do texto, o que foi suficiente para que o aluno
selecionasse a operacdo. A realizacdo da operagdo se deu, portanto, sem nenhum controle
sobre o procedimento e sem que o aluno se envolvesse com o problema. A maioria das
criancas realiza a prova da divisdo, mas ninguém faz a prova do problema, ou seja, verifica se
a resposta € a solugéo do problema formulado. Elas carecem de recursos para reconhecer se a
solucdo é errada ou ndo. Saiz (1996) destaca que a maneira como o professor procede no
momento do ensino pode levar os alunos a agirem de uma maneira inadequada diante das
situacOes problemas. Por exemplo, quando o professor questiona qual operagéo fizeram, ou
qual operagéo deveriam fazer pode levar aos seguintes problemas:
e osalunos ndo atribuem significado ao algoritmo que aplicam;
¢ 0salunos ndo interpretam o que obtiveram nas diferentes etapas do célculo, em termos
do problema formulado;
e 0 algoritmo ensinado aparece como um puro trabalho sobre os nimeros, independente
dos dados da situagdo enunciada;
o relagéo superficial com o conhecimento;
e distancia entre si e a situagdo formulada, centrada na situagdo escolar da
aprendizagem, sem mobilizacdo dos esquemas intelectuais proprios disponiveis;
e as criangas carecem de recurso para analisar se a solucéo é errada ou néo.
Todos estes aspectos séo provocados por um ensino de resolucéo de problemas
reduzido a “adivinhar” a operag&o a ser utilizada.
Considerando os achados das pesquisas discutidas anteriormente, nesta
pesquisa temos por objetivo investigar a relagdo entre desempenho em atividade de resolucdo

de problemas e concepcdo acerca do conceito de diviséo.
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CAPITULO V — A PESQUISA

A compreensdo de um conceito matemaético inclui aspectos tais como o uso de
estratégias e procedimentos de resolucéo, bem como o uso de representacdes relacionadas ao
conhecimento de nimero, quantidade e algoritmo (LAUTERT e SPINILLO, 2002).

Além destes aspectos, a nogdo que a crianca apresenta sobre um determinado
conceito, tem sido, de certa forma, negligenciada pela literatura. Diversas sdo as maneiras de
examinar o conhecimento que as criangas possuem sobre um certo conceito. Dependendo do
que se deseja examinar, a metodologia adotada pode incluir a realizacdo de atividades por
parte da crianga, explicaces ou julgamentos de aspectos particulares relevantes ao que esta
sendo estudado.

Segundo Donaldson (1986 apud LAUTERT e SPINILLO, 2002), as
explicagOes que a crianga oferece apds a realizacdo de uma atividade auxiliam o pesquisador
na compreensdo do fendbmeno estudado, bem como demonstra a compreensdo da crianga

sobre aguele conceito explorado na atividade realizada pela crianca.

Problema
Um bom desempenho em problemas de matemética estaria associado a

concepgdes mais proximas do conceito matematico da divisdo?

Objetivo
Investigar a relagdo entre desempenho em atividade de resolucéo de problemas

e concepgao acerca do conceito de diviséo.

Hipotese
As criangas que apresentam um bom desempenho nos problemas de diviséo
demonstram, durante a entrevista, uma concepcdo de “divisdo” proxima ao conceito

matematico da diviséo.

Método
Participantes
Participaram da pesquisa 10 criangas matriculadas na 5% série do ensino

fundamental de uma escola da rede pablica Estadual de Ensino de Cataldo/GO.
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Procedimento

As criangas investigadas foram solicitadas a resolver problemas de diviséo e
posteriormente entrevistadas.

Primeira etapa: foram apresentados de forma escrita, com aplicagdo coletiva,
quatro (4) problemas de divisdo, sendo dois de divisdo por particdo e dois de divisdo por
quota.

Segunda etapa: seis (6) problemas de divisdo (trés por particdo e trés por
quota) foram apresentados oralmente para cada crianca, em sessdes individuais, e elas
resolveram os problemas por escrito.

Terceira etapa: ap6s a apresentacdo oral dos problemas, as criangas foram

entrevistadas, perguntando-se a elas “o que é dividir”.

Etapa 1: foram apresentados, de forma escrita quatro problemas de divisdo.
Problema de diviséo por particéo
1. Uma inddstria produziu 183 pecas e quer colocéa-las em 10 caixas, de modo que
todas as caixas tenham o mesmo nimero de pegas. Quantas pegas serdo colocadas

em cada caixa?
2. Em um teatro hd 126 poltronas distribuidas igualmente em 9 fileiras. Quantas

poltronas ha em cada fileira?

Problema de diviséo por quota
1. Um livro tem 60 péginas. Li 10 péginas por dia. Quantos dias gastei lendo esse

livro?

2. Em uma caixa cabem 4 garrafas de 4gua. Como tenho 32 garrafas para colocar em

caixas como essas. Quantas caixas vou obter?

Etapa 2: foram apresentados, de forma oral, seis problemas de diviséo
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Problemas de diviséo por parti¢éo
1. Pedro havia comprado 16 carrinhos e tinha 5 caixinhas. Ele queria colocar o
mesmo numero de carrinhos em todas as caixinhas. Quantos carrinhos ele tinha

que colocar em cada caixinha?

2. José gastou 15 reais na compra de trés carrinhos. Qual o preco de cada carrinho?

3. Antdnio tem 20 bolinhas e 4 caixinhas. Ele quer colocar o mesmo numero de

bolinhas em todas caixinhas. Quantas bolinhas ele tem que colocar em cada uma?

Problemas de diviséo por quota
1. Marta tinha 19 rosas e queria colocar 3 rosas em cada vaso. De quantos vasos ela

precisou?

2. José tem 15 reais e quer comprar alguns chaveiros que custam 3 reais cada um.

Quantos chaveiros ele podera comprar com esse valor?

3. Antdnio tem 20 bolinhas e quer colocar 4 bolinhas em cada caixa. De quantas

caixas ele vai precisar?

Procedimento de Analise
Foi considerada uma resposta correta, tanto a indicagdo do algoritmo apropriado como

sua correta resolucéo.

Etapa 3: entrevista com cada crianca, em sessdes individuais, quando

perguntou-se: ‘O que é dividir?’

Procedimento de analise

As respostas das criangas foram categorizadas da seguinte forma:
Categoria 1: Sentido geral da diviséo
Ex: C7
P _ O que édividir?

C _ Dividir é dividir um nimero por ele mesmo.
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P _ Como assim?

C _ Por exemplo 15 divide por 3, estou nervoso 15 divide por ele mesmo.
P _ Ele ndo pode dividir por trés?

C _ Ndo.

P _ Por qué?

C _ Porque ele é s6 um numero.

P _ Por exemplo, quantos irmé&os vocé tem?

C _ Dois, trés comigo.

P _ Se seu pai chegar com 15 balas tem jeito dividir com vocés?
C _ Tem, ndo sei quanto da, mas da pra dividir.

P _ Tem outro jeito de dividir?

C _ Ndo, tem jeito de dividir por 3, 4 e s até 5.

Categoria 2: divisdo associada a ideia de particéo

Ex:

C1

P _ O que édividir?

C _ Dividir é uma conta bem simples que divide os niimeros em iguais. Por exemplo 15
divide por 3 que da 5 que € dividido por 3 e a soma da exata ou
Incorreta.

P _ 15 dividido por 3 d& correta?

C _Sim.

P _ Por qué?

C _ Porque 15 dividido por 3 da5?

P _ Da cinco e nao sobra.

C _ Se 0 seu pai tiver 15 balas pra dar pra os quatros irméos, tem jeito de dividir?

Categoria 3: divisdo associada a idéia de quota

N&o houve respostas deste tipo

No capitulo seguinte apresentamos os resultados obtidos.
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APRESENTACAO DE RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS
O desempenho das criangas foi analisado em fungdo do numero de acertos em

cada tipo de problema. A Tabela 1 apresenta o desempenho das criangas nos diferentes tipos

de problemas.

Tabela 1: Numero de acertos das criangas na resolucéo de problemas de divisdo por partigdo e

por quota e categoria de respostas dadas na entrevista.
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Na andlise e pontuacdo do desempenho das criangas foi considerada como
correta a indicacdo do algoritmo, mesmo que a crianga ndo tenha conseguido resolvé-lo.

A tabela 1 mostra que o desempenho das criangas nos problemas de diviséo por
particdo e por quota foi bastante semelhante, exceto a crianga 10 que acertou 4 dos problemas
por particdo e apenas 1 por quota. Esse resultado, ou seja, um desempenho semelhante nos
problemas de diviséo por particdo e por quota corrobora os resultados encontrados por Kouba
(apud Correa, 2004). Em estudo que investigou criangas de 12 a 32 séries os resultados
encontrados por Kouba sugerem ndo haver diferenca entre o desempenho nos problemas de

diviséo por parti¢do e por quota.
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Desempenho nos problemas de divisdo e concepgéo do conceito de divisdo

Nossa hipdtese inicial era de que as criancas que apresentam um bom
desempenho nos problemas de divisdo demonstram, durante a entrevista, uma concepgéo de
“divisdo” prdxima ao conceito matematico da divisao.

As criangas foram entrevistadas individualmente, quando perguntou-se a elas
“0 que € dividir’. As respostas das criangas foram analisadas tendo como referéncia
categorias apresentadas na literatura (LAUTERT e SPINILLO, 2002).

Categoria 1: Sentido geral da diviséo
Categoria 2: Divisdo associada a idéia de particdo
Categoria 3: Divisdo associada a idéia de quota

7

Como é possivel observar na tabela 1, a maioria das criancas apresentou
respostas correspondentes a categoria 2. Oito entre dez criangas deram respostas que
demonstram ter o conceito de divisdo associado & idéia de particdo. Apenas duas criancas
demonstram uma concepcdo do conceito de divisdo ligado a idéia geral de divisdo e nenhuma
crianga apresentou uma resposta ligada a idéia de quota.

Nossos resultados corroboram parcialmente os resultados de pesquisas
anteriores, uma vez que as criangas com desempenho superior a 50% na resolucdo dos
problemas de divisdo, demonstram uma concepgdo particular do conceito de divisdo, uma
concepgdo mais proxima do conceito matematico. Entretanto, duas das 10 criancas, embora
apresentem bom desempenho na resolucéo dos problemas, durante a entrevista, demonstram
um conceito geral de divisao.

Vejamos, a titulo de ilustracdo, a resposta da crianca 3:

Entrevistador: O que é dividir?

Crianca: Dividir eu acho que tem que pegar um ndmero e dividir por outro pra achar o
resultado.

Entrevistador: Quer dizer que a gente s6 divide nimeros?

Crianca: Numero, quantidade de laranjas, por exemplo, o homem que queria vender laranjas e
dividiu entre 3 criangas. A gente pega esse nimero, quantidade e divide com quantidade de

pessoas pra achar o resultado.
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Como ¢é possivel observar na resposta desta crian¢a, o conceito de divisao
utilizado é o conceito matemaético, inclusive fazendo referéncia ao algoritmo.

Outro exemplo pode ser visto na resposta da crianga 6.

Entrevistador: O que é dividir?

Crianca: Dividir, por exemplo, é vocé dar uma coisa pra um e pra outro e da o resultado.
Entrevistador: Como assim, explica.

Crianca: Tipo, tenho 10 balinhas, vou dar 5 pré cada.

Aqui também é possivel observar na resposta da crianca, o conceito de diviséo
préximo ao conceito matematico.

E interessante notar que embora o desempenho das criancas nos problemas de
divisdo por particdo e por quotas tenha sido muito proximo, durante a entrevista nenhuma
crianca utilizou o raciocinio de divisdo por quota para explicar o conceito de divis&o.

As criangas 5 e 7, embora apresentem um bom desempenho na tarefa de
resolucéo dos problemas de divisdo, ao serem questionadas sobre o conceito, respondem de
maneira geral, ndo dando a esse conceito um carater matematico.

A titulo de ilustracéo, vejamos a resposta da crianca 7:

Entrevistador: O que é dividir?

Crianca: Dividir é dividir um nimero por ele mesmo.

Vejamos a resposta da crianca 5:

Entrevistador: O que é dividir?

Crianga: E dividir um niimero por outro, por exemplo, cinco dividido por cinco.

Esse resultado encontrado talvez se deva a uma falha da entrevista e nédo
propriamente signifique que estas criangas ndo tenham um conhecimento matemético do
conceito de divisdo. Durante a entrevista estas duas criangas mostraram-se nervosas e timidas
para responder.

E interessante notar que todas as criancas entrevistadas fizeram referéncia ao
algoritmo da diviséo para explicar o conceito de dividir, mesmo aquelas que demonstraram
um conhecimento mais elaborado do conceito, referiram-se ao algoritmo para explicar ou
exemplificar o conceito. Embora ndo tenhamos encontrado na literatura nenhuma discussao
sobre esse achado, nossa hipotese é a de que as préaticas pedagdgicas de ensino da divisdo déo
maior énfase ao algoritmo a ser utilizado do que propriamente ao tipo de raciocinio exigido na
resolugdo deste tipo de problema, ou seja, é provavel que os professores dediquem pouco

tempo das préaticas pedagodgicas para o desenvolvimento do conceito de diviséo.



escrita e oral, bem como os tipos de problemas: por particéo e por quota.

problemas.

Analise do desempenho nos problemas de divisédo por particédo e por quota, nas

modalidades oral e escrita.
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A fim de facilitar a andlise, esta serd feita considerando-se as modalidades

A tabela abaixo apresenta o resultado das criangas nos diferentes tipos de

Tabela 2. Nimero de acertos das criangas na resolugdo dos problemas de diviséo por parti¢do

e quota na modalidade escrita e oral.

Escrito

Oral

Particdo

Quota

Particdo

Quota

IOH
[REY

2

@
H

T

IO
N
IOI—‘
H

2

@
H

© -
R

o o
N

=

2

1
(2

1
(2

IO(AJ
H

? -
do
°o
H

IOI\)
[REY
w

0-1

° -
[

@ -
o

C1

C2

C3

C4

C5

C6

C7

C8

C9

C10

| N N O NN NN

Ol N O] O N N N N | D

R AN O A A W AR W W

S e I e

S e I =)

w| W N W w N W w o w N
S e I e

N| W Wl Wl W N W W w k

g1l o O] O O b~ O O O W

o P R Rk o R R, P R Rk o

~N| O R R O k| Rk o R, k| ok

o o k| o o R Rl k| R o k-

=
o1

~N| O k| o O R R R R R e

=
w

N
oo

o R R o R k| o | R Rk

=
o

=
o

N
By
=
o

= N N S =l =)
o I e N N I e

N
»

(6]
w




36

Modalidade escrita
Problemas por parti¢ido

Como é possivel observar na Tabela 1, 6 criancas (60%) acertaram os 2 problemas propostos
e 1 crianga (10%) errou 0s 2 problemas propostos.

Problemas por quota

A Tabela 1 mostra-nos que 6 criangas (60%) acertaram os 2 problemas propostos e 3 criangas

(30%) erraram 0s 2.

O gréfico abaixo ilustra o desempenho das criangas nos problemas de divisdo por particéo e

por quota na modalidade escrita.

Grafico 1: Desempenho das criancas na resolucdo de
problemas de divisdo por particdo e por quota na
modalidade escrita

Bparticdo

BEquota

nimero de acerto

crianca

Estes resultados sugerem, que na modalidade escrita, as criangas apresentaram
um melhor desempenho na resolugdo dos problemas por particdo. Do total de problemas

propostos nesta modalidade, as criangas acertaram 15 problemas por partigdo e 13 por quota.

Modalidade oral
Problemas por parti¢ido

Podemos observar que 7 criangas (70%) acertaram os 3 problemas propostos e nenhuma
crianca errou os 3 problemas propostos. Vale notar que 3 criangas (30%) acertaram 2 dos

problemas propostos.

Problemas por quota
Podemos observar que 7 criangas (70%) acertaram os 3 problemas propostos e nenhuma

crianca errou os 3 problemas propostos.
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O grafico abaixo ilustra o desempenho das crian¢as nos problemas de divisdo por particdo e
por quota na modalidade oral.

Gréfico 2: Desempenho das criancas na resolucao de
problemas de divisdo por particdo e por quota na
modalidade oral
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Na modalidade oral, o desempenho das criangas nos problemas de divisdo por
particdo e por quota foi muito semelhante: elas acertaram 27 problemas por particdo e 26 por

quota.

Comparagdo do desempenho das criangas na resolugéo dos problemas nas modalidades

escrita e oral

O grafico abaixo mostra o desempenho das criangas na resolucdo dos

problemas de divisdo por quota e por particdo nas duas modalidades: escrita e oral.
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Gréafico 3: Porcentagem de acertos nos
problemas de divisdo propostos nas
modalidades escrita e oral
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Este grafico sugere um melhor desempenho das criancas na resolucdo dos
problemas de divisdo (independente de ser por particdo ou por quota) na modalidade oral,
quando elas atingiram 88% de acertos. Na resolucdo dos problemas de divisdo na modalidade
escrita, o indice de acerto foi de 70%.

O menor desempenho na resolucdo de problemas pode ser devido a
dificuldades em leitura e ndo propriamente pela compreensdo do conceito matematico. Um
bom desempenho na resolugdo de problemas de divisdo requer ndo apenas a compreenséo do

conceito, mas exige uma boa compreensao do que se esta lendo.

Andlise do desempenho das criangas nos problemas de divisdo por particdo nas

modalidades escrita e oral

Para melhor observar os resultados das criangas na resolugdo dos problemas de
divisdo por particdo, apresentamos um grafico que ilustra a porcentagem de acertos neste tipo

de problema nas modalidades escrita e oral.
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Gréafico 4: Porcentagem de acertos nos problemas de
divisdo por particdo nas modalidades escrita e oral

Bdiviséo por particdo
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O gréfico acima sugere que as criangas obtiveram melhores resultados na

resolucédo dos problemas de divisdo por particdo na modalidade oral, com um percentual de

90% de acertos. Na resolucdo dos problemas de divisdo por particdo na modalidade escrita, as

criancas acertaram 75% deles.

Anéalise do desempenho das criancas nos problemas de divisdo por quota nas

modalidades escrita e oral

O gréafico abaixo ilustra o desempenho das criancas na resolucdo dos problemas de divisao

por quota nas modalidades escrita e oral.
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Gréfico 5: Porcentagem de acertos nos problemas de
divisdo por quota na modalidade escrita e oral
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O grafico mostra que houve uma porcentagem maior de acertos na resolucéo de
problemas de divisdo por quota na modalidade oral (atingindo um total de 86% de acertos),

enquanto que na modalidade escrita as criangas obtiveram 65% de acertos.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa teve por objetivo investigar a relagdo entre desempenho em
tarefa de resolucdo de problemas e concepgdo acerca do conceito de divisdo. Buscamos
responder ao seguinte problema: um bom desempenho em problemas de matematica estaria
associado a concepgdes mais proximas do conceito matematico da divisdo? Nossa hipotese
era de que as criangas que apresentam um bom desempenho nos problemas de divisdo
demonstram, durante a entrevista, uma concepcdo de “divisdo” préxima ao conceito
matematico da diviséo.

Os resultados obtidos sugerem haver uma relagdo entre desempenho na
resolucdo de problemas e concepgéo do conceito de divisdo. As criangas com desempenho
superior a 50% na resolu¢do dos problemas de divisdo demonstraram uma concepgéo de
divisdo mais préxima ao conceito de matematica. Além desta analise, também verificamos se
havia diferenca no desempenho das criancas na resolucéo dos problemas de divisdo por quota
e por particdo. Os resultados sugerem ndo haver diferenca significativa, o que corrobora
resultados encontrados por Kouba (apud CORREA, 2004). E interessante notar que, embora o
desempenho das criangas nos problemas de diviséo por partigéo e por quota tenha sido muito
proximo, durante a entrevista nenhuma crianga utilizou o raciocinio da divisdo por quota para
explicar o conceito de divisdo. E importante ressaltar que, dada a inexperiéncia do
pesquisador com o método de entrevista clinica, é possivel que as respostas das criangas ndo
tenham sido adequadamente exploradas.

Durante a entrevista, todas as criangas fizeram referéncia ao algoritmo da
divisdo para explicar o conceito de dividir, o que talvez se deve ao fato das praticas
pedagdgicas darem maior énfase ao algoritmo utilizado do que ao desenvolvimento do
raciocinio exigido na resolucéo de problemas de diviséo.

Nossa analise também comparou o desempenho das criancas na resolugdo de
problemas de divisdo nas modalidades escrita e oral. Os resultados sugerem que as criangas
apresentaram um melhor desempenho nos problemas de divisdo na modalidade oral. Nossa
hipoGtese é de que o menor indice de acerto na modalidade escrita se deve a dificuldades nas
habilidades de leitura, o que dificultaria a compreenséo do problema.

Comparamos também o desempenho das criangas nos problemas de divis&o por
particdo e por quota nas modalidades escrita e oral. Na modalidade escrita as criancas
apresentaram melhor desempenho na resolugdo de problemas por particdo. Na modalidade

oral houve semelhanca no desempenho dos problemas por particdo e por quota. Esse
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resultado também sugere que a habilidade de leitura pode estar interferindo no desempenho na
resolucéo de problemas.

Embora as criangas estejam, desde muito precocemente envolvidas com
situacOes quotidianas em que devem repartir quantidades, ainda se sabe muito pouco sobre
como se da o desenvolvimento deste conceito. Pesquisas desta natureza, embora ainda de
carater exploratorio e com resultados insipientes, sdo necessarias e importantes na produgao
de dados que possam subsidiar praticas educativas que favorecam o desenvolvimento do
pensamento matematico.

Sugerimos que os professores que trabalham com o ensino da matematica
atentem para as concepgdes que os aprendizes apresentam acerca do conceito de divisdo a fim
de que possam desenvolver praticas pedagdgicas que favorecam o desenvolvimento do

pensamento l6gico matematico.
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ANEXOS

Entrevista com as criancas da 52 série do Ensino Fundamental
C1

P_ O que édividir?

C_ Dividir é uma conta bem simples que divide os niUmeros em iguais. Por exemplo 15 divide
por 3 que da 5 que é dividido por 3 e a soma da exata ou

Incorreta.

P_15 dividido por 3 da correta?

C_Sim.

P_ Por qué?

C_ Porque 15 dividido por 3 da5.

P_ Da cinco e ndo sobra?

C_ Se 0 seu pai tiver 15 balas pra dar pra os quatros irméos, tem jeito de dividir?

_Tem. ('sabe que da para dividir, mas ndo sabe quanto.)

C2

C_O que é dividir?

P_ Se eu tiver uma porcdo de objetos e falar assim pra vocé divide isso ai? A crianga ndo
sabe.

C_ D& um exemplo. A crianga continua sem saber.

P_ Se seu pai chegar em casa com 15 balinhas e fala eu preciso dividir, o que significa
dividir?

C_ Dividir uma coisa.

P_ Entéo se seu pai chegar em casa com 15 balas pra dividir entre vocé e seu irméo? O que
ele vai fazer?

C_ Tirar uma parte.

P_ E se ele chegar em casa com 15 balas pra dividir com vocé, com seu irmédo e com sua mae,
como é que €?

C_ Dacinco.

P_ O que ele fez?

C_ Deu cinco pra mim, cinco pro meu irmao e cinco pra minha mae.

P_ O que ele fez quando pegou as balinhas e deu pra cada um?

C_ Dividiu.

P_ O que édividir?

C_ Dividir uma coisa.
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P_ Como assim? Se eu chegar com uma porcdo de balinhas e chamar mais dois dos seus
amigos, falar assim é pra dividir essas balinhas com os trés, como é que vocé faz?

C_ D& um pouco pra um, pro outro... dividir.

P_ Um pouco, pego um tanto pra cé, pra 14?

C_ Nao reparte.

C3

P_ O que édividir?

C_ Dividir eu acho que tem de pegar um nimero e dividir por outro pra achar o resultado.

P_ Quer dizer que a gente divide s6 nimero?

C_ E nimero, quantidades de laranjas, por exemplo, 0 homem que queria vender laranjas e
dividiu entre trés criancas a gente pega esse nimero, essa quantidade e divide com quantidade

de pessoa pra achar o resultado.

C4

P_ O que é dividir?

C_ Pra mim é a mesma coisa que repartir partes iguais.

P_ Existem situagdes em que ndo pode dividir?

C_ Sim. Quando ndo d& para o mesmo tanto para cada um. Um exemplo, tenho quatro filhos e

trés balas.

C5

P_ O que édividir?

C_ E dividir um nimero pelo o outro.

P_ D& um exemplo.

C_ Cinco dividido por cinco.

P_ Quanto da?

C_ Da cinco.

P_ O que mais podemos dividir, s6 um nimero pelo o outro?
C_ Néo.

P_ O que mais?

C_ Néo sabe.

P_ Por exemplo, se tiver 15 balas pra dar para 2 criangas, tem como dividir?

C_ Né&o pode, ndo vai dar, 15 ndo tem jeito.



P_ Quanto dé& pra cada um?

C_Um, ndo, trés pra cada um.

C6

P_ O que édividir?

C_ Dividir, por exemplo, é vocé dar uma coisa pra um e pra outro e d& o resultado.
P_ Como assim, explica-me.

C_ Sim tipo tenho10 balinhas vou dar cinco pra cada.

P_ Se voce tiver 32 balinhas pra dar para trés pessoas. Como é que vocé divide?
C_ Da paradividir?

P_ N&o da para dividir.

C - Por qué?

P_ Porque vai ficar sobrando.

C_ Por que vocé achou que vai ficar sobrando?

P_ Porque 30 dividido por 2 é 15 e ndo tem jeito de vocé dividir 32 por 3.
C_ O que eu tinha de fazer?

P_ Dar 15 balinhas pra um e 15 pra outra e ficar sobrando 2.

C_ Eu posso pegar essas duas balas e dar praum e pra outro.

P_ Pode.

C_ Entdo dé pra dividir por 2 e ndo d& pra dividir por 3?

P_ Se eu dividir essas balinhas por 3, 32 por 3, como é que vai ficar?

C_ Né&o dé pra dividir também no.

P_ Quantos irmaos vocé tem?

C_Umairma.

P_ Se seu pai chegar em casa com 15 balas d& pra dividir?

C_ Néo.

P_ Entdo o que ele faz com elas?

C_Pega5 praele e da5 pranés dois.

P_ Ele dividiu, entdo pra dividir 15 por2?

C_ Por dois ndo. Ele d& 5 pra mim, 5 pra mim irmé e fica com 5 pra ele.

C7
P_ O que édividir?

C_ Dividir é dividir um namero por ele mesmo.
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P_ Como assim?

C_ Por exemplo 15 divide por 3, estou nervoso, 15 divide por ele mesmo.
P_ Ele ndo pode dividir por trés?

C_ Néo.

P_ Por qué?

C_ Porque ele é s6 um numero.

P_ Por exemplo, quantos irméos vocé tem?

C_ Dois, trés comigo.

P_ Se seu pai chegar com 15 balas tem jeito dividir com vocés?
C_ Tem, ndo sei quanto d&, mas da pra dividir.

P_ Tem outro jeito de dividir?

C_ Néo, tem jeito de dividir por 3, 4 e s até 5.

Cs8

P_ O que édividir?

C_ E pegar quatro dividir para dois meninos. Que da dois para cada.
P_ Tem outra maneira de dividir?

C_Tem.

P_ Tem como vocé dividir nove por dois?

C_ Néo, porque quatro mais quatro é oito ai sobra um.

C9

P_O que é dividir?

C_E repartir em parte iguais. Repartir vamos supor 10 pra duas criancas ai vai dar um numero
ai tem que dar exato.

P_ Entdo eu s6 posso dividir quando d& exato?

C_Nao, quando sobra também.

P_Se tiver 15 balas da pra dividir pra duas criangas?

C_ D4, mas sobra resto.

P_Tem outra maneira de dividir sem ser essa? A gente s6 divide assim objetos? _ N&o a gente
divide também através da continha?

C_ Que jeito a gente divide atraves da continha?

P_ A gente arma a continha e resolve.



47

C10

P_ O que édividir?

C_ Quando vai dividir alguma coisa pra outra pessoa. Por exemplo, quando vocé tem 10
balinhas e vocé vai dividir pra5 criangas vocé vai dar 5 balas para cada uma, entéo isto é que
é dividir, pra mim é eu acho.

P_ Tem outra jeito de dividir?

C_ Sim, pra mim néo.
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