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Estudo do conceito de divisao: realizagoes de um grupo
de professores

Resumo:

O artigo apresenta os resultados de uma pesquisa desenvolvida com o
objetivo de discutir as realizagbes do conceito de divisdo compartilhada
por professores participantes de um curso de formacao continua. Trata-
se de uma pesquisa qualitativa que apoiou-se na perspectiva teorica-
metodoldgica do Estudo do Conceito. Aqui apresentamos os resultados
referentes & énfase “realizacGes”, acerca do conceito de divisdo. Foram
identificadas seis realizagdes: transposi¢ao da linguagem materna para a
linguagem matematica, ilustragdo, uso de materiais didaticos e
algoritmica. Os resultados apontam que a Matemética para o ensino do
conceito de divisao esta associada a saber compreender as solugdes nao
convencionais dos estudantes recorrendo a estratégias que extrapolam o
formalismo matematico ao realizar o conceito por meio de ilustragoes e
materiais manipulaveis a fim de evitar vicios de linguagem que podem
ocasionar erros e incompreensoes.

Palavras-chaves: Estudo do Conceito. Matematica. Ensino. Divisao.
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De acordo com Grilo e Costa (2023), ha algum tempo as discussdes em torno da formagao

inicial de professores que ensinam matematica nos Anos Iniciais da Educacao Basica apontam lacunas
referentes ao desenvolvimento de conhecimentos especificos para ensinar. No Brasil, o ensino das
quatro operacGes matematicas tem ocupado lugar de destaque nessa discussao, a partir do contato
com os estudos realizados por Kamii e Joseph (2008) e Kamii e Livingston (1995).

Estudos mais recentes apontam como possibilidades de melhoria da aprendizagem
envolvendo as quatro operagdes, 0 uso de recursos didaticos como: jogos (Gomes; Nunes, 2017;
Baumgartel; Possamai, 2020; Souza, 2021) e materiais concretos, a exemplo do Material Dourado e
Quadro Valor de Posigao (Oliveira et al., 2017; Grilo; Costa, 2023). Ganha destaque também os estudos
que defendem o uso de softwares com a mesma finalidade (Kliszcz et al., 2016; Marcondes, 2016;
Aguiar; Castilho, 2017). O uso de diferentes estratégias metodoldgicas para o ensino das quatro
operacdes é parte da complexa rede de conhecimentos necessarios ao professor para ensinar, visto
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que tal conhecimento difere do conhecimento matematico necessario a outros profissionais (Ball;
Bass, 2003). Partindo da teorizacdo de Shulman (1986; 1987) sobre o Conhecimento Profissional do
Professor, pesquisadores da area de Educagdo Matematica tém se dedicado a discutir o conhecimento
matematico necessario para o ensino sob diferentes perspectivas e teorizagdes. De acordo com Ball,
Thames e Phelps (2008), todos concordam que a compreensdo do conteudo é essencial para o
ensino, mas nao é suficiente, pois ao professor € requerido outros conhecimentos. Assim, apesar da
vasta literatura envolvendo o ensino das quatro operagdes nos anos iniciais, poucos sdo os estudos
que problematizam a matematica para o ensino desses conteudos (Moia; Mendes; Pereira, 2022). Na
perspectiva de Davis e Renert (2014), a matematica para o ensino

€ uma forma de estar com o conhecimento matematico que permite ao professor estruturar
situacbes de aprendizagem, interpretar as agdes dos alunos com atencao e responder com
flexibilidade, de forma a permitir que os alunos ampliem a compreensdo e expandam o
alcance das suas possibilidades interpretativas através do acesso a conexdes poderosas e
praticas apropriadas. (Davis; Renert, 2014, p. 4 — tradug@o nossa)

De acordo com tal teorizagdo, os conceitos matematicos podem ser reconhecidos por meio
de suas realizagdes. Essas realizagdes, por sua vez, sdao descritas a partir das diferentes formas
utilizadas pelo professor para transmitir o conceito matematico em sala de aula, permitindo que os
alunos interpretem e atribuam significado a ele. Geralmente, as representagdes de um conceito
incluem defini¢cbes formais, algoritmos, metaforas, simbolos, imagens, aplicagdes, gestos, entre
outras. Assim, desenvolvemos um estudo com o objetivo de discutir as realizagdes do conceito de
divisdo compartilhada por professores participantes de um curso de formagao continua.

2 Olhares sobre a Matematica para o Ensino

Os cursos de Licenciatura em Matematica tém a responsabilidade de formar professores que
irdo ensinar os conteidos matematicos aos estudantes da Educacao Basica. Dessa forma, é essencial
que, nesses cursos de formagao docente, o conhecimento matematico seja discutido considerando a
Matematica que é apresentada aos estudantes da Educagado Basica (Moreira; David, 2003; Moriel Jr.;
Cyrino, 2009; Manrique, 2009; Ribeiro; Machado, 2009; Costa; Passos, 2009; Grilo; Ribeiro, 2012;
Grilo; Barbosa; Luna, 2015). Com essa perspectiva, diversos estudos vém sendo desenvolvidos na
area de Educagdo Matematica com o objetivo de identificar e descrever quais conhecimentos sdo
especificos aos professores que ensinam Matematica, diferenciando-os dos conhecimentos
necessarios a outros profissionais, como os engenheiros (Ball; Bass, 2003).

Diante da diversidade de conceituagGes sobre os conhecimentos exigidos dos professores
para ensinar Matematica, Grilo e Barbosa (2021; 2022) e Grilo, Barbosa e Maknamara (2020; 2021)
destacam que os discursos sobre uma Matematica especifica para o ensino frequentemente acabam
por estabelecer uma definicdo prévia do que caracteriza um bom professor de Matematica. Essa
definicdo é baseada em caracteristicas culturalmente aceitas e selecionadas pelo imaginario social. A



3 Anais do XXl Encontro Baiano de Educagdo Matematica
— | V-1,n.21,p. 112, 2025

literatura da area, tanto nacional quanto internacional, tem mostrado como essas teorias tém sido
utilizadas para aprimorar a pratica docente (Davis; Renert, 2014; Santos; Barbosa, 2016; Ni Riordain;
Paolucci; O'Dwyer, 2017; Policastro; Almeida; Ribeiro, 2017).

A perspectiva da Matematica para o Ensino (MpE) surge como uma abordagem que vai além
das categorizagdes propostas por Lee Shulman e Deborah Ball, focando na construcao discursiva do
conhecimento matematico para o ensino. Estudos associados a essa perspectiva (Barwell, 2013;
Davis; Renert, 2014) argumentam que o conhecimento matematico para o ensino ndo pode ser
completamente capturado por categorias fixas, mas deve ser entendido a partir das praticas e
interagcdes em sala de aula. Essa abordagem enfatiza a importancia de analisar como os professores
constroem e negociam o conhecimento matematico por meio de dialogos, gestos e textos, destacando
a natureza dindmica e situada do ensino.

Davis e Renert (2014) elaboraram uma perspectiva teérica e metodologica, o Estudo do
Conceito (EC), que busca aprofundar o entendimento que professores tém acerca de conceitos
matematicos por meio de uma investigacdo colaborativa e reflexiva. O EC envolve a analise de como
0os conceitos sdo construidos, compreendidos e transformados ao longo do tempo, tanto
individualmente quanto coletivamente, portanto, decorre daquilo que os professores fazem na sala de
aula ao ensinar um determinado conceito.

Como apontam Grilo e Barbosa (2021) essa variabilidade de abordagens sobre o
conhecimento necessario para ensinar Matematica tem oferecido resultados importantes para a
elaboracdo de programas de formacao docente que visam ndo apenas o dominio do conteudo, mas
também o desenvolvimento de habilidades pedagdgicas e a compreensao das dindmicas de ensino e
aprendizagem. Sendo assim, apoiados no EC, desenvolvemos essa pesquisa com o objetivo de
discutir as realizagdes do conceito de divisdo compartilhadas por professores participantes de um
curso de formacao continua.

3 Aportes metodoldgicos

Face ao objetivo da pesquisa, adotamos a abordagem qualitativa por nos permitir interrogar as
experiéncias individuais e descrevé-las a partir dos significados dados pelos participantes (Creswell,
2010). Para a producao e andlise dos dados recorremos aos pressupostos analiticos do Estudo do
Conceito (EC). O EC consiste em uma elaboragdo coletiva de conceitos matematicos, na qual
professores formulam/desenvolvem/propdem uma Matematica para o ensino por meio da analise,
questionamentos e elaboragdo de novas formas de comunicar os conceitos (Davis; Renert, 2014). O
Estudo do Conceito organiza-se em quatro énfases, nao lineares e ndo hierarquicas: realizagoes,
panoramas, vinculagbes e combinagdes. As realizagbes sao descritas a partir da identificagdo das
formas (definigdes formais, algoritmos, metaforas, simbolos, imagens, aplicagdes, gestos) que o
professor utiliza para comunicar um conceito matematico e é através delas que os alunos sdo capazes
de interpretar e dar sentido a um determinado conceito.
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Os dados foram produzidos em um Curso de Aperfeicoamento para Professores (CAP), que
é ofertado anualmente pelo Programa de Matematica Carloman Carlos Borges. O CAP foi desenvolvido
em 5 encontros que duraram aproximadamente 3 horas cada um e contou com a participagdo de 19
professores que atuavam em diferentes niveis da Educagdo Basica. Nesta edi¢do, o CAP discutiu os
conceitos de adi¢do, subtragdo, multiplicacao e divisdo. Inspirados na Teoria dos Campos Conceituais
de Vergnaud (1982), o curso se organizou a partir dos campos aditivos e multiplicativos. Os dois
primeiros encontros voltaram-se para o campo aditivo e o terceiro e quarto encontros, para 0 campo
multiplicativo. No ultimo encontro, os professores compartilharam materiais didaticos produzidos por
eles e destinados ao ensino de um dos campos.

Neste artigo sdo apresentados os resultados referentes ao campo multiplicativo, com um
recorte no conceito de divisdo. Segundo Moreira (2002, p. 9), tal campo engloba “o conjunto de
situagdes cujo dominio requer uma multiplicagdo, uma divisdo ou uma combinacgao de tais operagoes”.
(Moreira, 2002, p. 9). A escolha se justifica pois foi 0 campo que mais gerou discussdo no grupo.

Os encontros foram registrados por meio de gravacdo de audio e video que, posteriormente,
foram transcritos no intuito da identificacdo das realizacbes do conceito de divisdo. De acordo com a
perspectiva teorica do EC, as realizagdes capturadas dizem respeito & Matematica para o ensino
compartilnada pelo grupo investigado em relagdo ao conceito estudado. Logo, ndo se trata de
identificar as realizagdes de cada professor individualmente, mas coletivamente e colaborativamente,
0 que eles produzem em termos de uma matematica para o ensino de divisao.

4 Apresentacgao e discussao dos resultados

No primeiro encontro de cada um dos campos conceituais os professores foram questionados
sobre as palavras que eles associavam aos conceitos matematicos envolvidos em cada campo. Assim,
com base nas respostas dadas pelos professores referentes ao conceito de Divisao, foi construida

uma nuvem de palavras (Figura 1).
Figura 1. Nuvem de palavras associadas ao conceito de divisdo
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Fonte: Dados da pesquisa.

Durante a discussdo a respeito das palavras registradas na nuvem, observamos que os
professores nao associaram o conceito de Divisdo a ideia de Medida, restringindo a realizagdo do
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conceito a ideia de Distribui¢do, enquanto uma reparticao equitativa. Assim como nao relacionaram
as subtracdes sucessivas.

Apds a construgdo da nuvem, os professores tinham a disposigdo um moédulo com algumas
questbes que os provocavam a pensar sobre realizagdes dos conceitos estudados. Assim,
selecionamos os episodios do curso que geraram mais discussdo no grupo e, consequentemente,
uma maior variabilidade de realizagdes. Separamos esses episodios em duas categorias, a saber:
Problema de Ed e Como ensinar divisdo quando... .

4.1 Problema de Ed

Nessa categoria apresentamos a discussdao em torno de um problema extraido do livro de
D’Ambrosio (2005) (Figura 2), pois ela gerou uma intensa discussdo no grupo e a proposicao de
diferentes realizagdes do conceito de divisao.

Figura 2. Resolugdo ndo-convencional para um problema envolvendo divisdo
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Fonte: Problema extraido de D’AMBROSIO (2005, p. 26).

Apbés serem apresentados ao problema, o grupo de professores elaborou diferentes
realizacGes no intuito de compreender a estratégia de resolu¢do nao convencional do estudante Ed. A
primeira realizagdo dos professores ocorreu apoiada na transposi¢ao da linguagem materna
(expressa por Ed) para a linguagem matematica (Figura 3A) e a segunda apoiou-se na ilustragao
(Figura 3B).

Figura 3A. Solugdo de Ed traduzida para a linguagem matematica Figura 3B. Solugdo de Ed explicada por
meio de ilustracao
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Fonte: Dados da pesquisa

Para explicar como Ed pensou, a realizagao expressa em 3A, gerou a seguinte discussao:

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

Vé-se que a explicagcdo ocorreu baseada em inferéncias sobre o que Ed pode ter pensado.
Mas, o grupo ainda ndo se sentia satisfeito com a explicagdo, voltando-se para a realizagdo expressa
em 3B com a seguinte explicagao.

Ele tinha 42 para dividir por 7. Mas ele dividiu 40 por 10. Entdo ele distribuiu em cada um
desses 10 circulos 4 unidades. S6 que era para dividir por 7, entdo sobraram 3 circulos pra
ele redividir. S6 que na verdade era 42 para dividir e ele s6 dividiu 40, entdo ele tem que
colocar mais esses 2 que ficaram faltando nesse grupo. E somando esses 2 ficaram com 14.
Dai que ele divide esse 14 por 2 porque ele se pergunta qual o multiplo que foi dividido por
14 da 7, que é por quanto ele queria dividir inicialmente, por isso ele divide o 14 por 2 porque
14 dividido por 2 da 7. E ai esse 2 usado nessa divisdo quer dizer que preciso colocar mais
2 nos 7 circulos. E por isso da 6, porque fica 2 mais 4 que é a quantidade que ja tinha em
cada circulo.

Os professores concordaram que o uso da ilustracdo torna a resolugdo de Ed mais
compreensivel e refletem sobre a importancia de o professor fazer uso de diferentes realizagdes nao
apenas para ensinar, mas para compreender as resolu¢ées ndo convencionais dos seus alunos.
Observamos a mobilizagao de duas realizagdes na busca pela compreensao da resposta de Ed.
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4.2 Como ensinar divisao quando...

Esta categoria reine as proposi¢oes de discussdo sugeridas pelos professores diante das
duvidas manifestadas por eles sobre “como ensinar” divisdo quando: “aparece o zero no quociente”
ou “o divisor é da ordem das dezenas, centenas” ou “envolve nimeros decimais”.

Apos intensas discussdes sobre como ensinar a divisao “quando aparece 0 zero no quociente”,
os professores realizaram a divisdo de 312 por 3 recorrendo ao uso de materiais manipulaveis
conforme Figura 4.

Figura 4. Realizagdo com uso de material manipulavel

Fonte: Dados da pesquisa

Segundo os professores, 0 uso de materiais manipulaveis pode contribuir para que os
estudantes entendam os processos de trocas existente entre as ordens (unidade, dezena, centena)
quando estdo operando com o algoritmo da divisao, evitando erros comuns que levaria o estudante a
responder que 312 dividido por 3 é igual a 14. Foi sugerido o uso do material atrelado a execugao do
algoritmo no intuito de facilitar a compreensao dos alunos na Educagao Basica.

Apos essa discussdo acerca do uso do material manipulavel como um auxiliar do algoritmo, o
grupo foi desafiado a pensar em realizagdes do algoritmo recorrendo @ decomposicao ao responderem
a questdo do modulo: 7105 dividido por 35 (Figura 5).

Figura 5. Resolugdo por decomposig¢do para um problema envolvendo divisdo
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Fonte: Dados da pesquisa
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Apds a solugdo da divisdao por meio da decomposicao, o grupo de professores concordou que
essa realizacdo € importante, pois evita expressdes do tipo “sete ndo da para dividir por 35, pega o
préximo numero”, conforme a explicagdo de um dos participantes.

Comecei a divisdo pelo 100, pois 2 vezes 35 ¢ igual a 70. Ai, na subtragcdo de 100 por 70
restou 30. Para dividir o 7000 multipliquei 200 por 35 que deu 7000 certinho. Depois eu somei
0s 30 que tinha sobrado dos 100 com o 5 que restou da conta inicial, e dividi por 35. Ai, um
vezes 35 da 35, ai zerou. O resultado da divisdo ficou 2+200+1 que deu 203. Essa é uma
forma de se livrar da fala de que 7 ndo posso dividir por 35, pega o préximo.

Vé-se que ao propor a realizagdo da divisdo recorrendo a decomposigdo, os professores
reconhecem os problemas de linguagem que ocorrem nas aulas de Matematica. Com apoio da
decomposi¢do a linguagem utilizada ajuda a estruturar o raciocinio, tornando a estratégia mais clara
para os alunos. Nesse sentido, é possivel discutir a importancia de identificar os erros dos alunos, e
se algum desses erros é fruto da linguagem que esta sendo usada pelo professor no momento da
explicagéo.

Diante da pergunta “como ensinar divisdo quando aparece virgula?”, os professores foram
levados a pensar sobre como ensinar 2 dividido por 5. Ao discutirem sobre como explicar o algoritmo
(Figura 6) ndo houve concordéncia entre os participantes do grupo.

Figura 6. Algoritmo da divisdo com quociente menor que o inteiro

L
L

Fonte: Dados da pesquisa
Com a mediacdo dos pesquisadores, o grupo foi levado a pensar na forma de apresentacao

de um numero decimal no que diz respeito a parte inteira e a parte decimal, com auxilio do abaco
(Figuras 7A e 7B).

Figura 7A. Registro de nimero 1 inteiro e vinte e cinco Figura 7B. Registro de nimero 12 inteiros e trinta e seis
centésimos no abaco centésimos no abaco

Fonte: Dados da pesquisa
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Apds a discussdo sobre o registro e leitura de numeros decimais, os professores foram levados
a discutir sobre 0 uso do material dourado para realizar a divisdo de 2 por 5, considerando a placa
como sendo um inteiro, logo a barra e o cubinho seriam partes do inteiro. Assim, o grupo resolveu o
problema conforme a Figura 8.

Figura 8. Realizagdo da divisdao em que o quociente ndo € um numero inteiro com uso de material manipulavel

Fonte: Dados da pesquisa

Apds a realizagdo com o material dourado os professores consideraram que ensinar a de
divisdo em que o quociente ndo € um numero inteiro recorrendo ao uso de um material manipulavel
pode facilitar o entendimento dos estudantes e a explicagdo do professor ao evitar expressdes no
tipo: “dois dividido por cinco ndo da, entdo coloca o zero no quociente”.

As realizagOes apresentadas nessa categoria apontam que os professores se preocupam com
a linguagem utilizada para ensinar o conceito de divisdo, reconhecendo que algumas expressdes nao
deixam explicito os procedimentos matematicos efetuados, podendo gerar compreensdes
equivocadas por parte dos alunos.

5 Consideracodes finais

A participagao dos professores no CAP revelou que a Matematica para o ensino pode ser cada
vez mais aperfeicoada a partir da imersdo em formacgdes continuas que priorizem as experiéncias
docentes e o compartilhamento das socializagdes entre os participantes. Quanto as realizagdes
identificadas referentes ao conceito de divisdo, incluem-se: transposigado da linguagem materna para
a linguagem matematica, ilustragdo, uso de materiais didaticos e algoritmica.

A partir da nuvem de palavras construida inicialmente, acreditamos que a participagdo no CAP
possibilitou aos professores ampliarem o repertério de associagdes ao conceito de divisdo, bem como
de realizagcbes do mesmo. Quando desafiamos os professores a pensar sobre o problema de Ed, eles
mobilizaram duas realizagbes, mas consideraram que a ilustragdo, em detrimento da passagem da
linguagem materna para a linguagem matematica, foi a que possibilitou um melhor entendimento do
procedimento adotado por Ed.
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Observamos que a realizagdo material didatico ocorreu associada a realizagdo algoritmica,
sendo que a primeira foi tomada como uma estratégia para evitar vicios de linguagens que podem
levar ao erro ou a dificultar o entendimento dos estudantes. Destacamos ainda que a realizagao
Subtragbes sucessivas, comumente associada ao conceito de divisdo, ndo foi mobilizada pelo grupo.
Assim, a matematica para o ensino do conceito de divisdo proposta pelo grupo esta associada a saber
compreender as solu¢es ndo convencionais dos estudantes recorrendo a estratégias que extrapolam
o formalismo matematico quando realizam o conceito por meio de ilustragcdes e materiais manipulaveis
a fim de evitar vicios de linguagem que podem ocasionar erros e incompreensdes.
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