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Resumo

Este trabalho apresenta um estudo realizado com cinco professores de Matematica, em inicio de carreira, ex-bolsistas do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), cujo objetivo foi evidenciar os Conhecimentos Didaticos e Curriculares dos participantes sobre
o ensino de problemas do campo aditivo, conforme indicado pelos parametros curriculares nacionais. A coleta de dados se deu por meio
de entrevistas e protocolos respondidos pelos professores. Como referenciais tedricos, no tocante ao inicio de carreira, foram utilizados os
trabalhos de Huberman e Garcia. Em relagdo aos conhecimentos de professores necessarios a docéncia optou-se por Ball, Thames e Phelps. A
analise dos dados nos permitiu verificar que os professores no processo de ensino do campo aditivo ddo bastante énfase a ideia de combinar
dois estados para obter um terceiro, ndo destacando outros importantes significados. Portanto, faz-se necessario uma ampliagdo na base de
conhecimentos desses docentes para o ensino das operagdes.

Palavras-chave: Professores em Inicio de Carreira. Conhecimentos Matematicos para o Ensino. Campo Aditivo. PIBID.

Abstract

In this work, we will present a study carried out with five early-career teachers, former scholarship recipients of the Programa Institucional de
Bolsa de Iniciag¢do a Docéncia (Pibid), whose objective was to highlight the participants’ Didactic and Curricular Knowledge about the notion
of addition. The data collection was done through interviews and protocols answered by the teachers. As theoretical references, regarding
the beginning of the career, the works of Huberman (1995) and Garcia (1999) were used. Regarding the teachers’ knowledge required for
teaching, Ball, Thames and Phelps (2008) were chosen. The analysis of the data allowed us to verify that the teachers’ knowledge about
addition operation is restricted to the meaning of joining and that the idea most used to work with this theme in the classroom involves problem
situations with money. Therefore, it is necessary to increase the knowledge base of these teachers.

Keywords: Teacher Early-Career Teachers. Mathematical Knowledge for Teaching (MKT).

1 Introducio carreira, que de acordo com esses autores, corresponde aos
. L primeiros cinco anos de desempenho profissional. Essa nossa
Os conhecimentos matematicos fundamentam o N
. . . . . escolha justifica-se ndo somente pelos enormes desafios
diversos processos que sistematizam e organizam a vida L . .
R . . dos professores iniciantes para construir uma pratica, mas
contemporanea, auxiliam na tomada de decisdes, favorecem i L. . , . .
) L ) ) também porque ha inovagdes nos curriculos das licenciaturas

o desenvolvimento do raciocinio logico e a capacidade L . .
em Matematica, como a pratica como componente curricular

e programas de apoio ao futuro docente, como Pibid e
Residéncia Pedagogica.
Nossa experiéncia como formadores de professores

de abstracao, além de serem essenciais para o avanco das
ciéncias. Isso confere a Matematica um papel fundamental na
escola, uma vez que o acesso a esses conhecimentos amplia
as possibilidades de o estudante interpretar ¢ atuar no mundo.

nos mostra que os docentes de Matematica, tém, em geral,

Nesta empreitada o papel do professor € precipuo, pois pouco conhecimento a respeito do ensino de conceitos e

o contato do aluno com a Matematica sistematizada, de procedimentos relativos aos anos iniciais do fundamental, pois

forma geral, ocorre por meio da escola. Assim, o professor,
para desenvolver sua fungdo, necessita de conhecimentos
proprios e inerentes a sua profissdo (Shulman, 1986; Ball,
Thames & Phelps, 2008) que devem ser iniciados nos cursos
de licenciatura. Porém, o aprender a ser professor se estende
por toda a vida.

Autores como Huberman (1995) e Garcia (1999)
organizam o ciclo de vida do professor em estagios. Neste
trabalho abordamos, mais especificamente, o inicio da
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a énfase dessa formagao esta praticamente restrita para atuagao
do sexto ano ao ensino médio. Por este motivo, resolvemos
investigar os conhecimentos Didaticos e Curriculares que
cinco professores de Matematica recém-formados, ex-
participantes do Programa Institucional de Bolsa de iniciag@o
a Docéncia — Pibid, revelaram ao analisar resolugdes de
problemas envolvendo o campo aditivo elaboradas por alunos
dos anos iniciais.

Este nosso interesse se justifica, pois no sexto ano, que
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denominamos neste texto, ano de transi¢ao para os estudantes,
o professor de Matematica deve retomar e aprofundar o ensino
das operagdes normalmente prescritos para os anos iniciais,
para que os alunos consolidem habilidades referentes a esse
tema. Segundo a BNCC (Brasil, p. 272),
em todas as unidades tematicas, a delimitagao dos objetos
de conhecimento e das habilidades considera que as noc¢des
matematicas sdo retomadas, ampliadas e aprofundadas ano
a ano. No entanto, ¢ fundamental considerar que a leitura
dessas habilidades nao seja feita de maneira fragmentada. A
compreensdo do papel que determinada habilidade representa
no conjunto das aprendizagens demanda a compreensdo de
como ela se conecta com habilidades dos anos anteriores, o
que leva a identificagdo das aprendizagens ja consolidadas,
e em que medida o trabalho para o desenvolvimento da
habilidade em questdo serve de base para as aprendizagens
posteriores.

Com referéncia a Nimeros e Operagdes, a expectativa ao
final do fundamental é que os alunos resolvam problemas com
nimeros naturais, inteiros e racionais envolvendo as quatro
operagdes fundamentais, com seus diferentes significados,
e utilizando estratégias diversas, entre elas o calculo por
estimativa, o calculo mental, o calculo por algoritmos, com
compreensdo dos processos neles envolvidos.

Assim, a escolha do tema desta pesquisa ¢ relevante
pela necessidade de o professor de Matematica construir
conhecimentos didaticos e curriculares para proporcionar aos
alunos situagdes que desenvolvam habilidades referentes a
contetdos prescritos na transicdo entre os anos iniciais € o
ensino fundamental.

2 Marco Teorico
2.1 Professores em Inicio de Carreira

Os sujeitos de nossa pesquisa possuem no maximo
quatro anos de atividade docente, fato que os configura como
professores em inicio de carreira (Garcia, 1998; 1999; 2010,
Huberman, 1995).

Entendemos, assim como Garcia (2010), Mizukami
(2004), Nono e Mizukami (2006) e Mariano (2006; 2012), que
o desenvolvimento profissional do professor ¢ continuo, tendo
inicio antes dos cursos de formagao e percorrendo toda a sua
carreira. Garcia (1998), ao discutir a pesquisa sobre formagao
de professores, apresenta a introdugdo na carreira docente
como um periodo que engloba os primeiros anos nos quais 0s
estudantes se tornam professores. Para esse autor as pesquisas
tém demonstrado que esse periodo € caracterizado por tensodes
e aprendizagens intensivas. Por isso considera importante
essa fase da carreira, pois os professores devem construir
conhecimentos adequados e necessarios para desenvolver
competéncias profissionais.

De acordo com Huberman (1995), o desenvolvimento na
carreira € um processo que pode parecer linear ou facil para
alguns e, para outros, pode ser um processo dificil, permeado
por regressdes, descontinuidades e becos sem saidas. O autor
se baseou em estudos sobre ciclos de vida do ser humano e
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identificou sete fases da carreira profissional do professor que
sdo atravessadas por todos os docentes. Essas fases foram
identificadas por esse autor como: entrada na carreira, fase
de estabilizagdo, fase de diversificagdo, pdr-se em questdo,
serenidade e distanciamento afetivo, conservantismo e
lamentagdes e, por Ultimo, o desinvestimento. Vamos nos
concentrar aqui em descrever a entrada na carreira, que faz
parte desse estudo.

Huberman (1995) destaca dois momentos dessa fase: a
descoberta e a sobrevivéncia. Esses momentos podem ocorrer
simultaneamente. A sobrevivéncia é o primeiro confronto com
as dificuldades da situagdo profissional. E quando o professor
se depara com os problemas intrinsecos da institui¢@o escolar,
em que ocorre o “choque de realidade” — expressdo cunhada
por Veenman (1988) para se referir as diferengas entre as
expectativas criadas durante a formacao inicial e a realidade
vivenciada nos primeiros momentos de atuagdo docente.

O momento da descoberta é definido pela alegria ou
entusiasmo de possuir sua propria turma, seus alunos e
programa. Para o autor, esse sentimento vivenciado no
momento da descoberta faz com que o professor em inicio de
carreira confronte as dificuldades e angustias da sobrevivéncia.

Desse modo, compreendemos o inicio da carreira docente
como 0s primeiros anos nos quais o estudante se torna
professor, que podem ser marcados por momentos de tensdes
e de rapida aprendizagem, nos quais os professores sofrem o
choque de realidade, mas que também pode ser um momento
de descoberta e exploracdo do ambiente escolar.

No caso de o professor de Matematica assumir aulas no 6°
ano, ano da transi¢do, ele tem uma dificuldade extra, pois para
identificar os conhecimentos dos alunos para planejar suas
aulas, ele precisa conhecer o curriculo dos anos iniciais e as
dificuldades especificas dos estudantes em relagdo aos temas
que ird ensinar, sobretudo os relativos as operacdes.

2.2 Conhecimentos Matematicos para o Ensino

Para muitos, ser professor ¢ um dom e ha quem chegue a
dizer que “quem sabe faz, quem ndo sabe ensina” (Bernard
Shaw apud Shulman, 1986). Declara¢des como essas podem
ter se originado do fato de que ser professor foi considerado
por muitos como um dom e sacerdocio. Entretanto, com os
trabalhos publicados por Lee Shulman, a partir de 1986,
0 questionamento sobre essa visdo se intensificou. Para
Shulman (1986) a profissdo docente ndo € inata, mas necessita
de uma formagdo que lhe possibilite o desenvolvimento de
conhecimentos proprios para ensinar.

Para Shulman (1986) as pesquisas sobre professores
negligenciavam as questdes relativas as origens das
explicagdes dos docentes sobre contetdos disciplinares,
suas escolhas para ensind-los e vantagens e desvantagens
das abordagens adotadas. Para esse autor, a auséncia dessas
questdes evidenciava que as pesquisas nao levavam em conta a

relevancia do ensino de conteudos especificos das disciplinas,
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o que Shulman denominou de missing paradigm.

Como possibilidade de resgatar esse paradigma perdido,
Shulman (1986) sugeriu uma base de conhecimentos
(Knowledge base) construida a partir do Conhecimento
Especifico da Disciplina, langando os fundamentos para uma
linha de pesquisa sobre os saberes docentes (Nunes, 2001,
Monteiro, 2001, Borges, 2001, Tardif, 2002, Mizukami,
2004). A base proposta por Shulman (1986) ¢ composta por
trés categorias de conhecimentos consideradas fundamentais
e necessarias ao professor: conhecimento do conteudo,
conhecimento pedagodgico do conteudo e conhecimento do
curriculo.

A pesquisa de Shulman (1986, 1987) exerceu influéncia
sobre muitas pesquisas posteriores sobre o em ambito nacional
e internacional, tornando-se um dos tedricos que mais
contribuiu/contribui para o desenvolvimento de tematicas
atreladas a aprendizagem da docéncia (Gaia, Cesario &
Tancredi, 2007).

Dentre trabalho
desenvolvido por Shulman (1986, 1987) destacamos a de

tantas pesquisas oriundas do
Ball et al. (2008) que fazem uma releitura de suas ideias e
das pesquisas correlatas, aproximadamente 20 anos depois.
Estes autores trazem uma contribuicdo para compreensao
dos Conhecimentos Matematicos para o Ensino, em inglés,
Mathematical Knowledge of Teaching (MKT).

Em seu estudo Ball et al. (2008) aprofundaram e refinaram
as categorias definidas anteriormente por Shulman (1986) e
subdividiu os conhecimentos do contetido e os conhecimentos
pedagogicos do contetido em trés subcategorias cada.

O conhecimento do conteudo ficou composto pelo
conhecimento comum, o especializado e o horizonte do
conteido. O conhecimento comum do conteido ¢ um
conhecimento necessario ao professor de matematica, mas
ndo exclusivo dele. O professor deve ter a compreensdo
basica dos conceitos e procedimentos que vai ensinar, ter
dominio das tarefas que serdo propostas aos alunos, utilizando
corretamente notagdes e representagoes.

O conhecimento especializado do contetido ¢ distinto
do conhecimento matematico exigido em outras profissoes,
visto sua relagdo direta com a pratica docente. Constitui-se da
capacidade ndo apenas de perceber os erros dos alunos, mas a
de analisar e identificar suas provaveis causas ¢ ter respostas
convincentes para ajuda-los a superar dificuldades. Além
disso, esse conhecimento envolve a formulacao de questdes
que leva os alunos a relacionar suas concepgdes prévias a
novos conceitos que serdo abordados. Essa categoria de
conhecimento inclui, igualmente, as habilidades de analises de
“diferentes estratégias e solugdes distintas e a identificagdo de
linhas de raciocinio que seriam matematicamente corretas (ou
nao) ou que funcionariam sempre (ou nao)” (Corbo, 2012).

O conhecimento horizontal do contetido ¢ relativo ao
reconhecimento da relagdo entre os contetidos matematicos,
isto ¢, de que forma eles estdo conectados e como um dado
conceito sera abordado futuramente. Assim, esse conhecimento
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¢ o que possibilita ao professor a conscientizagdo sobre o
como deveria ensinar um conceito ou procedimento de modo
a contribuir para a formagdo de uma base para o estudo de
outros que serdo ensinados.

No tocante ao conhecimento pedagdgico do conteudo,
Ball et al. (2008) indicam as subcategorias: conhecimento do
contetdo e dos estudantes, conhecimento do contetido e do
ensino e conhecimento do contetido e do curriculo.

O conhecimento do conteudo e dos estudantes articula a
compreensdo dos conceitos ¢ dos procedimentos matematicos
ao conhecimento de como os estudantes em geral os aprendem.
Assim, esse conhecimento trata da capacidade de antecipar
equivocos comuns dos estudantes e de prever o que podem
realizar em determinadas tarefas. Em relagdo aos erros dos
estudantes, Pereira (2013) destaca a perspectiva de Ball et al.
(2008, p.63),

(...) reconhecé-los faz parte do conhecimento comum do
conteudo, ao passo que avaliar a sua natureza, principalmente
se o erro for desconhecido, faz parte do conhecimento
especializado do conteudo, pois exige habilidade de
pensamento, atengdo a padrdes e outros. Ja o prever qual
dos erros os alunos estardo mais propensos a apresentar em

determinado ponto da matéria faz parte do conhecimento de
conteudo e de alunos.

O conhecimento do contetido e do ensino diz respeito a
compreensdo de como as abordagens pedagdgicas podem
interferir nos processos de aprendizagem dos conteudos
matematicos. Assim, envolve a capacidade de organizagdo
da instrugdo e de avaliagdo das vantagens (e desvantagens)
de utilizar determinadas representacdes e exemplos. Por fim,
temos o conhecimento do contetdo e do curriculo que esta
ligado a conhecer o curriculo € como o contetido trabalhado
no momento se enquadra nele.

E importante destacar que as fronteiras entre essas
linhas

categorias de Conhecimento ndo sdo

pois permitem interpretagdes diferentes a respeito dos

rigidas,

conhecimentos necessarios ao ensino de Matematica.

Considerando ou ndo essas categorias de Ball et al. (2008,
p-12), ndo podemos deixar reconhecer a importancia da
reflex@o sobre questdes como:

Onde, por exemplo, os professores desenvolvem o
uso explicito e fluente da notagdo matematica? Onde
eles aprendem a inspecionar definicdes e estabelecer a
equivaléncia de definigdes alternativas para um dado
conceito? Eles aprendem defini¢des para fragdes e comparam
sua utilidade? Onde eles aprendem o que constitui uma
boa explicagdo matematica? Eles aprendem por que 1
ndo ¢ considerado primo, ou como e por que o algoritmo
da divisdo pelo processo longo funciona? Os professores
precisam saber esses tipos de coisas, e precisam se engajar
nessas praticas matematicas, por si mesmos, para ensinar e
eles precisam também aprender a ensina-los aos estudantes.
O conhecimento explicito ¢ as habilidades nessas areas sdo
vitais para o ensino. (tradugdo nossa).

2.3 O Ensino do Campo Aditivo

Cabe destacar que durante o desenvolvimento desta
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pesquisa, a BNCC estava em processo de elaboragdo e
ndo havia ainda sido divulgada a 1* versdo preliminar do
documento. Segundo curriculos de Matematica (PCN, 1997),
a aprendizagem das operagdes tem grande importincia
para o aluno, pois permeia o inicio de sua vida estudantil
e serve como base para as agdes cotidianas que utilizam
matematica. Segundo esses documentos, o ensino das
operagdes foi realizado por muito tempo de forma mnemdnica
e mecanizado, priorizando apenas as técnicas operatorias e
poucos significados como, por exemplo, associar a adigdo
apenas a ideia de juntar e associar a subtragdo, quase sempre,
a ideia de tirar — “continha de mais” e “continha de menos”.

No ambito federal, os PCN enfatizam a importancia de o
professor explorar diferentes os significados das operagdes em
diferentes contextos e representagdes — apresentar os dados
de um problema em uma tabela, por exemplo. Ao consultar
os documentos que norteiam o Ensino de Matematica no
Estado de Sergipe — os PCN e o Referencial Curricular da
Rede Estadual de Ensino de Sergipe — ¢ possivel perceber que
as operagoes tém um papel de destaque que se inicia no 1° ano
e se estende até o 7° ano do Ensino Fundamental.

Os PCN se pautam em Vergnaud & Durand (1976) para
sugerir um ensino que favorega a compreensao dos significados
das operagdes, recomendando para isso que seja realizado um
trabalho por meio de situagdes-problema diversificadas. Os
PCN apresentam os seguintes significados para a adi¢do e a
subtragdo — o campo aditivo: Combinacao, Transformacao,
Comparagdo e Comparagao de transformagdes. Cabe ressaltar
que Vergnaud & Durand (1976) ndo utilizam neste artigo o
termo combinacgao utilizado nos PCN. Em artigos posteriores
Vergnaud passa a utilizar o termo Composicdo para esse
significado.

O significado de Combinagao esta presente em problemas
que envolvem a agdo de juntar e de separar ou tirar. Este
significado ocorre quando em um problema se tem dois
estados e ¢ necessario obter um terceiro. Por exemplo: em
uma escola dos alunos praticam futebol, preferem jogar
videogame e ndo gosta de nenhuma dessas duas atividades.
Qual ¢ a parte dos alunos que praticam futebol ou jogar
videogame? Esse problema da a ideia de juntar, porém se a
pergunta for modificada pode-se ter a ideia de separar, como:
qual ¢ a parte dos alunos que néo prefere futebol?

O significado de Transformagao esta presente em situagdes
em que um estado inicial sofre uma transformagdo e chega-se
a um estado final. Pode-se propor problemas aos alunos para
que calculem:

e O valor da situagdo final, dados os valores do estado inicial e
da transformagao;

e O valor da transformacédo, dados os valores da situagdo
inicial e da final;

e O valor da situagao inicial, dados os valores da situagdo final
e da transformacao.

Além disso, a transformagao pode ser positiva (ganhar, por
exemplo) ou negativa (perder, por exemplo). A transformagao
positiva ndo significa necessariamente adi¢do e, tampouco,
a negativa significa subtragdo. As duas situagdes a seguir
mostram esses aspectos:
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e Jodo tinha 22 figurinhas, ganhou algumas no jogo e agora tem
40. Quantas figurinhas Jodo ganhou?

e Maria tinha alguns selos, perdeu 8 e agora tem 23. Quantos
selos ela tinha antes?

Assim, esquematicamente, pode-se visualizar (Figura 1)
como se da a transformagao.

Figura 1- Estrutura da transformacéo

'

POV

(Positiva/Negativa)

Estado Final

Estado Inicial

Fonte: Os autores.

E necessério destacar que Vergnaud (1982, 2009) discutiu
amplamente o fato de que situacdes envolvendo a ideia de
transformacao nas quais se busca o estado inicial apresenta
o nivel de dificuldade muito maior do que nas que buscam
encontrar o estado final. Segundo Vergnaud (2009) esse tipo
de situacdo ndo ¢ trivial, uma vez que os estudantes precisam
se valer do raciocinio reversivel para resolver os problemas em
que se busca o valor da situacao inicial. Além disso, Vergnaud.
(1982, p.39-40) observou a partir de seus experimentos que
esse tipo de problema ¢é resolvido um ou dois anos mais tarde
do que situagdes de transformagdo na qual se busca o estado
final.

E possivel identificar seis tipos de situagdes: trés de
transformacgdo positiva e trés de transformagao negativa.

A significado de Comparagdo esta presente quando um
problema apresenta dois estados e ¢ necessario compara-los
para responder a questao proposta. Seguem dois exemplos:

e Mario tem 185 cm de altura e Joaquim possui 205 cm.

Quantos centimetros Joaquim tem a mais que Mario?

e Mario tem 1,85 m de altura e Joaquim tem 0,20 m a mais.
Qual ¢ a altura de Joaquim?

Parece ndo haver davida quanto a classificacdo do
problema 1 como comparagdo, mas o exemplo 2 poderia ser
confundido com o significado de transformacao. No entanto,
transformacdo envolve a mudanga de um estado no decorrer
do tempo (o antes, a transformacdo e o depois) e no referido
exemplo ha dois estados (altura de Joaquim e altura de Mario),
o que configura uma comparagio. E possivel que futuros
professores ou mesmo professores associem o significado
comparagdo a subtra¢do, quando o campo for o aditivo e a
divis@o quando o campo for o multiplicativo.

A Comparagdo de Transformagdes esta presente em
problemas que envolvem duas ou mais transformagdes e a
tarefa envolve apenas os seus valores. Dois exemplos:

e Em um jogo de figurinhas, Victor perdeu 10 na primeira
partida e na segunda partida ganhou 15. O que aconteceu com

a quantidade de figurinhas do Victor?

e Em um jogo de figurinhas, Victor jogou duas partidas: na

primeira perdeu 10 e ndo se sabe o que aconteceu na segunda
partida. Victor percebeu que no final estava com 5 figurinhas
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a mais do que tinha antes de jogar. O que aconteceu na
segunda partida?

E possivel que estudantes tenham dificuldades em resolver
esses problemas, sobretudo o segundo o pela razdo de nao se
conhecer os estados inicial e final.

Esta pesquisa procurou investigar os conhecimentos
de professores de Matematica em inicio de carreira sobre o
ensino do campo aditivo na perspectiva descrita. Para esta
investigagdo optamos por duas situagdes que envolvem
problemas de transformagdo, cujas resolugdes dependem do
calculo do valor do estado inicial, por serem mais dificeis para
as criangas, segundo Vergnaud (2009) A seguir descrevemos
como se deu a coleta de dados.

3 Configuracio da Pesquisa

Este artigo apresenta a descricdo e andlise de uma
pesquisa qualitativa, no sentido atribuido por Bogdan e Biklen
(1999), sobre os Conhecimentos Didaticos e Curriculares de
um grupo professores em inicio de carreira sobre o ensino do
campo aditivo, tema cujo estudo nas escolas inicia-se nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Nosso estudo foi realizado com a colaboragdo de cinco
professores de Matematica da rede publica, todos oriundos do
curso de Licenciatura em Matematica de um campus de uma
universidade publica federal do estado de Sergipe. Todos esses
docentes participaram do Pibid durante a graduag@o. Esses
professores tinham entre 25 e 31 anos de idade, lecionavam
nas séries finais do ensino fundamental em escolas publicas
no interior de Sergipe e possuiam, ndo mais que quatro anos
de carreira. Para fins de estudo e preservacao da identidade
dos participantes os identificamos por meio de niimeros de
las.

Os dados expostos neste texto sao oriundos das
respostas individuais a questdes propostas por escrito aos
cinco professores e, depois, a questdes de uma entrevista
semiestruturada. A entrevista nos permitiu a elucidar davidas
e justificativas de suas respostas escritas e identificar
conhecimentos didaticos e curriculares de cada um a respeito
do tema em estudo. Os depoimentos dos docentes foram
gravados em video e audio.

Propusemos aos participantes que analisassem as
resolucdes de problemas do campo aditivo apresentadas por
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. Os problemas e as
respostas dos alunos para analise dos docentes foram baseados
no Relatorio Pedagdgico 2015 do Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo — SARESP.

Discutimos neste texto as analises das resolucdes de apenas
dois dos problemas do campo aditivo que foram propostos,
por julgar que as respostas dos docentes sdo suficientes para a
compreensdo do leitor a respeito dos conhecimentos didaticos

dos docentes participantes a respeito do tema.
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3.1 Analise de dados sobre o campo aditivo

Para identificar e analisar os conhecimentos dos docentes
a respeito do ensino dos significados das operagdes do campo
aditivo (adicao e subtracdo), propusemos as Situagdes 1 e
2, que solicitam a analise das resolu¢des de alunos de cada
problema. Na figura 2 expomos a primeira situagdo proposta

ao grupo de professores investigados.
Situagao 1

Figura 2 - Primeira situacdo proposta aos professores
Para avaliar os conhecimentos prévios de seus alunos sobre o campo
(aditivo), uma professora propds aos seus alunos do 5° ano do Ensino

Fundamental o seguinte problema:

CAIO TINIIA ALGUMAS DOLINIIAS DE GUDE. PECRDEU
15 NO JOGO E AINDA FICOU COM /1. QUANTAS
BOLINHAS ELE TINHA ANTES DO JOGGO?

ESCREVA A RESPOSTA NO QUADRINHO ABAIXO!

]

Para avaliar os conhecimentos prévios de seus alunos sobre o campo

(aditivo), uma professora propdés aos seus alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental o seguinte problema:

CAIO TINHA ALGUMAS BOLINHAS DE GUDE. PERDEU
15 NO JOGO E AINDA FICOU COM 4. QUANTAS
BOLINHAS ELE TINHA ANTES DO JOGO?

ESCREVA A RESPOSTA NO QUADRINHO ABAIXO!

[ ]

Fonte: Os autores.

Na figura a seguir, apresentamos as resolugdes dos alunos
do problema para analise dos professores.

Figura 3 - Primeira situagdo proposta aos professores

Observe as resolugbes:

Resoluglo 1:

Resolugdo 2:

Resolugdo 3:

Fonte: Os autores.

Solicitamos aos cinco participantes das pesquisas as
tarefas — Figura 3:
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Figura 4 - Questdes referentes ao problema da situagdo 1

Professor, vocé devera responder as seguintes questdes.

i) Faga uma anédlise de cada resolucdo e explicite aspectos que possam indicar o nivel de
compreensao do aluno sobre o problema.

ii) Como vocé avalia cada uma dessas resolugdes? Para facilitar essa avaliagdo, atribua
pontos em uma escala de 0 a 10, ou seja, uma nota de 0 a 10.

iii) Quais outros comentdrios que vocé gostaria de fazer a respeito dessas resolugdes?

Fonte: Os autores.

A situagdo 1 envolve um problema do campo aditivo
cujo significado ¢ o de uma transformag@o negativa, em que
¢ dado o estado final (4 bolinhas), o valor da transformacgao
(perdeu 15) e se solicita o estado inicial. Trata-se, portanto, de
encontrar o valor desconhecido da sentenga: . Este problema
pode ser classificado como um “problema de adi¢@o”, mas o
significado envolvido ndo é o mais frequente nas escolas, pois
ndo se trata de juntar elementos de duas cole¢des. Vergnaud
(2009) discute que as situacdes que envolvem essa ideia de
juntar sdo realmente mais faceis — ele as chama de prototipicas.
Esse autor também categoriza como prototipicas situacdes de
transformagao na qual se busca o estado final.

Antes de proceder as justificativas dos participantes dos
docentes a respeito das trés resolucdes, apresentamos o quadro

das notas que eles deram a cada resolucao.

Quadro 1 - Notas atribuidas pelos professores as resolugdes

propostas:
Resolucdo 1 | Resolucdo 2 | Resolucio 3
Professor 1 10 10 10
Professor 2 10 8 10
Professor 3 10 10 10
Professor 4 9 7 5
Professor 5 8 8 10

Fonte: Os autores.

A resolugdo 1, poderia ser considerada como a esperada
pelos professores, pois o aluno adiciona o nimero de bolinhas
perdidas ao nimero de bolinhas que restaram, encontrando o
ntmero de bolinhas que Caio possuia inicialmente. Nesse caso
o aluno, utilizaria o pensamento reversivel, segundo Vergnaud
(2009). E um problema que envolve subtragdo, mas ¢ uma
adicdo que o resolve. No entanto, as notas dos professores
4 e 5 frustraram nossa expectativa. Nas entrevistas eles
justificaram suas notas pelo fato de os alunos em questao nao
terem explicitado a resposta.

Segundo o relatorio SARESP (2015, p.55) a resolugdo
2 apresenta um procedimento utilizado por muitas criangas.
Essa resolucdo pode ser assim compreendida: o aluno ao
tracar 19 palitinhos, 15 deles estdo riscados para representar
as bolinhas que foram perdidas durante o jogo e 4 ndo riscados
para as bolinhas que ficaram. Esse aluno mostra corretamente
por meio de desenho a agdo presente na situagdo, conforme

mostra a figura 5:
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Figura 5 - Resolugao 2

Fonte: Os autores.

O aluno pode nao ter identificado diretamente o calculo
da soma para resolver o problema, provavelmente, em
decorréncia de sua professora ter associado, quase sempre, a
adigdo a ideia de juntar dois estados. Os professores 2, 4 ¢ 5
nao tiveram essa compreensao e optaram por ndo atribuir nota
dez para o aluno.

Quanto a resolugdo 3 ¢ importante observar — Figura 5 —
que o aluno apresentou uma subtragdo, obedecendo a agdo do
enunciado — quantidade, diminui¢8o, resultado — mostrando
que o numero calculado (19) por meio de esquemas ou calculo
mental esta correto. Seguindo a ordem do enunciado: se de 19
bolinhas, forem retiradas 15, sobram 4 bolinhas.

Figura 6 - Resolucao 3

Fonte: Os autores

O aluno, provavelmente apresentou essa conta ndo para
afirmar que o resultado ¢ a resposta do problema, mas sim para
afirmar que o numero 19 obtido estd correto. Provavelmente
esse aluno ndo aprendeu todos os significados do campo
aditivo, pois ele pode ter compreendido que deveria apresentar
uma subtragdo em sua resolugao.

Uma leitura no quadro das notas nos mostra que ha grande
discrepancia nas notas da resolugdo 3: enquanto os professores
1,2, 3 e 5 deram nota 10, o professor 4 deu apenas nota 5.

A terceira (resolugdo) 19 menos 15, ndo seria mais facil ja

pegar a soma nao deles, 19 ele somou diminuiu 15 e ficou

os 4 que restou eu acho que teve aluno meu que fez assim
também que na verdade seria, na verdade a resposta era uma

soma, mas deu o mesmo resultado, mas eu ndo consideraria
(Professor 4).

Ao verificarmos as falas dos professores enquanto
analisavam e atribuiam notas, percebemos as diferencas
das analises. Para os professores 1 e 3, todos os alunos
conseguiram entender o problema e apresentar uma resolugao
correta. O professor 2 considerou que a resolugao 2 apresentou
um raciocinio menos matematico por trabalhar com desenho
e que as outras resolucdes estao de acordo com uma forma de
pensamento mais elaborado e o que mudou foram as formas
de resolver, ambas validas. Para o professor 5 a melhor
resposta foi a da resolugdo 3, na qual o aluno precisou realizar
um calculo previamente.

Apresentamos a seguir as apreciacdes da situacdo 2 em
que solicitamos aos professores que analisassem as estratégias
utilizadas por trés estudantes para resolver um problema do
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campo aditivo, como o da situacdo 1, em que sao apresentados
o estado final e o valor da transformacéo ¢ solicita-se o estado
inicial, mas dessa vez com o significado de transformagio
positiva — Figura 6.

Situagdo 2

Figura 6 - Segunda situacéio proposta aos professores

Problema 3
Para avaliar os conhecimentos prévios de seus alunos sobre ideias envolvidas na
subtragdo, uma professora propds aos seus alunos do 52 ano do Ensino Fundamental o
problema

Em um énibus subiram 5 pessoas e agora hd 23
pessoas nele. Quantas pessoas havia nesse 6nibus
antes dessas pessoas subirem?

Analise as resolugbes apresentadas por trés alunos e as conclusdes a seguir:

Jogo: 23-20-21.aD-¥_\8
Cléudio: | ¢
v 5
23
Leticia: A 5
LULIATRAATAN T

Fonte: Os autores.

Solicitamos aos cinco participantes das pesquisas as
tarefas:

Figura 7 - Questdes referentes ao problema da situacdo 2

Professor, vocé devera responder as seguintes questdes.

i) Faga uma andlise de cada resolucdo e explicite aspectos que possam indicar o nivel de
compreensdo do aluno sobre o problema.

ii) Como vocé avalia cada uma dessas resolucdes? Para facilitar essa avaliacdo, atribua
pontos em uma escala de 0a 10, ou seja, uma nota de 0 a 10.

iii) Quais outros comentdrios que vocé gostaria de fazer a respeito dessas resolugdes?

Fonte: Os autores.

A solugdo desse problema envolve a resolugio da sentenga
. Diferentemente da situacdo 1, trata-se de uma transformagao
positiva e poderia ser classificado como um “problema de
subtra¢@o”, mas o significado envolvido ndo é o mais frequente

nas escolas, pois no se trata de um “problema de tirar”.
Antes de proceder as justificativas dos participantes a respeito
das trés resolugdes do problema, apresentamos o quadro das
notas que eles deram a cada resolugao.

Quadro 2 - Notas atribuidas pelos professores as resolugdes
propostas

Jodao Claudio Leticia
Professor 1 8 10 10
Professor 2 8 5 8
Professor 3 10 10 10
Professor 4 3,5 6 8
Professor 5 8 10 8

Fonte: Os autores.

Devemos ressaltar que nenhum dos trés alunos apresentou
a solugdo esperada aquela que se utiliza a reversibilidade: 23
—5=18. Nenhum dos professores citou esse aspecto.

A resolugdo da aluna Leticia é por meio de desenho:
representou 23 pessoas por palitinhos (estado final) e
destacou 5 palitinhos (transformagdo) para concluir que o
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onibus inicialmente contava com a presenca de 18 pessoas.
Essa aluna mostra corretamente por meio de desenho a agdo
presente no problema.

Os professores 2, 4 ¢ 5 reconheceram a resolugdo de
Leticia, mas ndo atribuiram nota 10, pois esperavam que 0s
alunos escrevessem assim a resolugao: 23 — 5 =18.

A resolugdo de Jodo também envolve um procedimento
ndo convencional: provavelmente escreveu na primeira linha
os numeros de passageiros que ficariam quando desciam as
pessoas, uma a uma e na linha abaixo escrevia a quantidade de
pessoas que iam sendo retiradas. Ao retirar 5 dessas pessoas
encontra como resultado o numero 18. Esquemas como esse
utilizado por Jodo ¢ bastante comum entre criangas, segundo
o relatorio SARESP (2015, p.54). Trata-se de uma solugdo
criativa para as criangas que ndo aprenderam que nem todos
os problemas de acrescentar ¢ de adigdo, ou seja, embora esse
problema envolva a ideia de acrescentar ¢ uma subtracdo que
o resolve.

As notas atribuidas pelos professores a resolugdo de Jodo,
com excegdo do professor 3, revelam, de certa maneira, a
incompreensao desse fato, sobretudo o professor 4 que atribuiu
apenas nota 3,5. Ao olharmos a transcricdo da entrevista,
percebemos que o professor ndo conseguiu compreender
a estratégia utilizada pelo aluno para encontrar a resposta.
Segundo ele, se fosse um aluno seu iria perguntar na proxima
aula como ele resolveu essa questao.

Neste caso tem-se 13. Ha 23! Pensei que era 13 menos 22,

ta 23...sinceramente desse Jodo nao 23, ai passou para 22,

uma pessoa do 22 para o 21 ja tem mais duas, do meio mais

2. Eu sinceramente nessa questao eu pedia para explicar e se

ele ndo soubesse responder eu dava zero. Primeiro eu ndo sei

qual a resposta aqui que ele colocou, ele colocou um monte
de niimeros sim, mas ¢ qual a resposta? Ai eu ja tiraria alguns
décimos se fosse valendo um ponto, por exemplo, eu daria
meio, mas como eu nao posso fechar a nota antes que todos
os alunos tenham respondido todas as questdes possivelmente
corretas. Ai eu ndo poderia fechar a nota. E metade até ele me

explicar agora se ele me convencesse eu daria, eu ndo entendi
ainda. (Professor 4).

Quanto a resolugdo de Claudio ¢ importante observar
que o aluno apresentou uma adi¢do, obedecendo a agdo do
enunciado — quantidade, acréscimo, resultado — mostrando
que o numero calculado (18), provavelmente por meio
de esquemas ou calculo mental, estd correto. Ele parece
ter seguido a ordem do enunciado: se a 18 pessoas forem
acrescentadas 5, tem-se 23 pessoas.

O aluno Claudio provavelmente apresentou seu calculo
ndo para afirmar que o resultado da operacado ¢ a resposta do
problema, mas sim para afirmar que o numero 18 ¢ a resposta
correta. Provavelmente esse aluno pode ter feito o calculo
mentalmente e pode ter compreendido que deveria apresentar
uma adi¢do em sua resolucao.

H4 discrepancias em relagdo as notas atribuidas: os
professores 2 e 4 atribuiram 5 e 6, ao passo que os demais
atribuiram nota 10. O Professor 2 ndo consegue compreender
a resposta apresentada por Claudio, pois para ele o aluno ja

59



Conhecimentos de Professores de Matematica em Inicio de Carreira Sobre o Campo Aditivo

partiu da resposta sem apresentar de onde a retirou.

Esse aqui, Claudio... E interessante que ele ja colocou a

resposta, entdo ai, de onde ele tirou esse 18 ja de uma vez, e os
outros dois foram bem parecidos também s6 mudou que um
usou palitinho, um colocou os 23 palitinhos ¢ o outro colocou
os numeros ja em ordem, a mudanga foi essa. No geral o
pensamento deles dois foi muito parecido. Agora Claudio ja
colocou o niimero direto. De onde ele arrumou esse 187
Para mim eles acertaram a conta e resolveram o problema,
mas o que resolveu com palitinho também acertou, porém de
acordo com minha forma de pensar... sei 1a... Essa nao seria
uma forma totalmente correta, pois leva muito tempo. E se
fosse um niimero muito grande? Eu gostaria de uma resposta
do tipo 23 menos 5.
Mas assim, se fosse numa prova eu teria que colocar a nota
maxima, pois o aluno acertou a questdo mesmo nao utilizando
o algoritmo que eu gostaria menos para Claudio, pois de onde
ele arrumou o 18? (Professor 2)

Em relagdo as analises dos cinco professores sobre as
resolucdes dos alunos dos dois problemas do campo aditivo e
as justificativas apresentadas por eles as notas dadas podemos
dizer que os professores tiveram certa parciménia em suas
falas e foram lacOnicos: “mas qual ¢ a resposta”, “de onde ele
arrumou”, “interessante, mas ndo ¢ o ideal”, “a resposta esta
certa, mas ele deveria fazer o calculo”,
contas”, “falta de base”, “fez desenhos porque ndo sabe fazer

contas”, “o aluno ndo sabe resolver problemas”, “ele deve

0 aluno nao sabe fazer

ter dificuldade de leitura”, “minha nota seria para estimular”,
“ndo devemos dar zero”.

Mediante as justificativas dadas pelos docentes — por escrito
e gravadas — podemos afirmar que a base de conhecimentos
dos docentes a respeito do ensino do campo aditivo, segundo
Ball et al (2008) ¢ fragil. Esta conclusdo decorre de nossa
analise a respeito da nao adequagdo dos seguintes dominios
de Ball et al. (2008) conhecimento especializado do contetdo,
conhecimento do conteido e do ensino, conhecimento do
contetido e dos estudantes e o conhecimento curricular.

Em relagdo ao conhecimento especializado do contetido
os professores nao identificaram, por exemplo, a caracteristica
comum ¢ a especificidade dos dois problemas: a resolugao
de ambos envolve a obtencdo de um numero desconhecido
em uma igualdade, o calculo que resolvia o primeiro era a
subtragdo apesar do contexto ser “ganhar” e o do segundo era
a adi¢do apesar do contexto “retirar”. O problema exigia o
pensamento reversivel.

Em relagdo ao conhecimento do conteudo e do ensino
os professores ndo mencionaram, por exemplo, que os dois
problemas ndo estdo muito presentes nas aulas de Matematica
e, talvez, por este motivo os alunos teriam utilizado estratégias
ndo convencionais, embora frequentes. Nao destacaram que os
problemas de adi¢do muito enfatizados sdo os “problemas de
mais” cujos contextos envolvem “juntar” e os de subtragao sdo
os “problemas de menos”. Conhecer esse fato era importante
para analisar as estratégias dos alunos.

Quanto ao conhecimento do conteudo e do estudante
a nossa decisdo de solicitar aos docentes que analisem as
resolucdes de alunos foi produtiva: eles se interessaram em
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compreender as estratégias dos alunos, embora suas praticas
docentes indicarem certo ou errado, sem essa reflexao. Quanto
ao conhecimento do curriculo, os professores desconheciam
as indicagdes curriculares para o ensino das operagdes nao
apenas nos anos iniciais do fundamental, mas também nos
anos finais.

Resumindo, ao analisarmos as respostas e justificativas
dos docentes sob o olhar dos dominios dos conhecimentos
propostos por Ball et al( 2008), pudemos verificar que os
diferentes dominios de conhecimentos sobre o campo aditivo,
conforme apresentado nos recentes curriculos, ndo eram
dominados, a principio, por esses professores.

3.2 Analise das reflexdes dos professores sobre ensino das
operacoes

Para explorar melhor os conhecimentos dos professores
participantes desta pesquisa sobre o ensino das operagdes,
perguntamos a eles como eles ensinam ou ensinariam a adigdo
¢ a subtragdo para seus alunos que ingressaram no 6° ano.

No tocante ao campo aditivo, o Professor 1 apenas
ressaltou o significado de juntar para a adigdo e o de tirar para
a subtracdo. As questdes propostas por ele se relacionaram
sempre a dinheiromais especificamente, ele simulou uma
compra no supermercado — fazendo a ressalva de que ¢
necessario ter cuidado ao propor problemas que possam
envolver um conjunto numérico diferente do que se pretende
trabalhar, como no caso dos racionais, pois a maioria dos
precos se enquadra no contexto dos numeros na forma
decimal. Para esse professor alguns conteudos devem ser
impostos, sem realmente ter um significado:

No 6° ano eu acho, eu trabalhei ja tentando dar um
significado, mas eu acho complicado talvez o 6° ano tem coisas
que, eu ndo sei, que talvez, devem ser impostas. (Professor 1)

Este professor ressalta que seria essencial que o aluno
chegue ao 6° ano com a tabuada “decorada”, pois isso ajudaria a
nao atrasar o programa. Para ajudar esses alunos, considera que
a construgdo de cartazes e a utilizagdo de lapis com a tabuada
podem ser de grande relevancia para os alunos terem dominio das
nogdes basicas e serem capazes de buscar a solugdo de problemas
que envolvam as operagdes, defendendo assim que as principais
operagdes sejam memorizadas.

E, entdo o ideal seria que o aluno chegasse ja dominando
as quatro operagdes, isso ndo acontece, entdo, eu acho que a
gente leva um tempo, um tempo do 6° ano para dar as quatro
operagdes ¢ talvez a gente ndo cumpra o programa do 6° ano
como a gente planejou porque a gente vai dar prioridade a
essas operagdes que sem elas ndo tem como dar andamento.
Para as quatro operagdes no 6° ano nds temos a questdo da
tabuada. A tabuada no meu ponto de vista tem que ser, ndo
sei se a palavra certa ¢ decorada, mas porque sempre o aluno
precisa saber a tabuada toda para gente dar continuidade.
Olhe ¢ uma ideia que a gente teve no Pibid na época, ndo foi
no meu grupo, foi fazer uns cartazes com a tabuada na sala
porque assim se o aluno ja tem o conhecimento da tabuada
ele ja sabe aquelas operagdes basicas, ele tem condigdo de
dar outros passos mais além e com ele sem o conhecimento
da tabuada, para dar esse passo além eu acho que utilizar o
cartaz [contendo a tabuada] e até aquele mesmo, aquele 1apis
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que tem a tabuada eu nao sou contra ndo, eu acho que aquele
lapis que tem a tabuada talvez deve ser usado sim e talvez
a tabuada se ela ndo foi aprendida ela vai ser aprendida no
decorrer do tempo a gente tem condigdes de dar os passos
além em problemas que envolvem as operagdes. (Professor

1))

O Professor 1 finaliza dizendo que ndo ha necessidade de
renovar o ensino das operagdes: “Ndo, eu acho que a forma
tradicional da conta”. (Professor 1)

Por outro lado, o Professor 2 nunca pensou em como
trabalhar com as operagdes, pois ele nunca lecionou no 6° ano.
Entretanto, essa situac¢do evidencia a falta de uma reflexdo
sobre esse conteudo tanto no Pibid como também no curso
de formacao.

Eu nunca trabalhei com 6° ano nunca pensei nisso nao
também. Nem quando estava no Pibid porque a gente
trabalhava com o 9° ano. Eu nunca trabalhei 6° ano, 7° ano
no Pibid. Eu sempre esperava pegar alguma coisa desse tipo
[alguma sala do 6° ano] e pesquisar alguma coisa para saber
como passar para o meu aluno, mas se eu fosse pensar em
algo iria para o lado financeiro, principalmente, porque eles
tém mais facilidade. Algo envolvendo dinheiro, tipo fazer as
compras no supermercado alguma coisa desse tipo € somando
os produtos comprados, algo desse tipo assim e para subtragao
deixe eu ver, subtragdo poderia ser algo do tipo, um caixa
[atendente de caixa de supermercado] vocé iria pagando e
o troco, pagando o prego do produto e ele teria que dar o

troco, alguma coisa desse tipo assim. Isso é porque falando
em dinheiro, o pessoal presta mais aten¢ao. (Professor 2)

Ao ser confrontado com a situagao de pensar uma atividade
para o 6° ano, o Professor 2 propos questdes relacionadas a
dinheiro em que o significado remete a ideia de juntar para a
adicdo e o de tirar para a subtragdo.

O Professor 3 nao apresentou formas de trabalhar este
conteudo e falou genericamente sobre o campo aditivo. Relatou
que os alunos chegam ao 7° ano com muitas dificuldades e que
uma das possiveis causas disso ¢ que os alunos ndo sabem
a “tabuada”. Para ele o professor de matematica deve criar
situagdes que despertem a curiosidade do aluno.

A questdo das operagdes mesmo, eu vejo assim! Quando
eu era aluno a questdo da tabuada era uma coisa que era
obrigatdria, praticamente vocé saber. Hoje vocé pega alunos
do sétimo ano com muitas dificuldades nessas operagdes
principalmente multiplicagdo e divisdo, as principais sdo
essas, focar nesses dois. Deve-se criar no aluno um instinto de
curiosidade, em ver, por exemplo, a multiplicagdo como uma

soma, de parcelas iguais. Criar o instinto do curioso no aluno
com relagdo ao contetido que esta estudando. (Professor 3)

Esse docente relata que na época em que participou do Pibid
nao houve uma discussdo sobre o ensino das operacdes, mas
ocorreu a apresentacdo de algumas atividades desenvolvidas
por outros grupos na escola. Ele explicitou interesse por uma
atividade realizada pelo professor em que, juntamente com o0s
alunos do Ensino Basico, construiu cartazes com a tabuada e
espalhou pela sala de aula.

Teve algumas discussdes com relagdo a isso que era o
que mais a gente percebia a dificuldade deles, nas quatro

operagdes. Até o Professor 1 teve aquela ideia de fazer com
que os alunos de elaborarem as cartolinas com as operagdes e
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colar em toda sala. Foi interessante aquela ideia dele. Gostei!
E teve outras também, eu nao lembro no momento, teve outras
ideias com a mesma assim voltada as quatro operagoes. Fez a
tabuada nas cartolinas, os proprios alunos construirem, o que
eu achei interessante foi isso. (Professor 3)

Podemos inferir que essa fala talvez seja decorréncia de
sua experiéncia como aluno do ensino fundamental. Para
contextualizar o contetido das operagdes, o Professor 3 iria
trabalhar com dinheiro:

Eu trabalharia com a questdo financeira eu acredito que
eles teriam muita facilidade. Porque eu tenho isso de forma
natural. Ainda hoje, quando mesmo numa sexta série e uma
sétima série, se fala na questdo financeira fica mais facil para
eles. A questdo financeira, a questdo do nosso, do que esta
mais proximo de mim. (Professor 3).

Outra opg¢ao € trabalhar com coisas que os alunos podem
ver ou pegar:

Posso utilizar os pincéis, um pincel mais dois pincéis, o
que esta mais proximo de mim eu utilizo. Eu busco utilizar, as
cadeiras, 0 que ta mais proximo de mim, ndo tem exatamente
um aspecto ndo. Para a subtracdo poderia utilizar o mesmo
conceito. A questdo também de, por exemplo, um aluno saiu
da sala, dois alunos, trés ¢ questdo de subtragdo, a gente vai
retirar os alunos. Utilizaria o que tivesse mais proximo e
também a questdo do dinheiro, a questio financeira vocé pode
utilizar ai. (Professor 3)

Essas falas do Professor 3 nos permitem concluir que o
unico significado das opera¢des do campo aditivo explorado
em suas aulas ¢ o de juntar quantidades para a adi¢do e o de
tirar para a subtrag@o.

Nessa mesma perspectiva, o Professor 4 também

apresentou apenas a ideia de juntar para a adi¢do e o de tirar
para a subtragdo, trabalhando no contexto de sala de aula com
a quantidade de meninos e meninas.

Eu os peguei na sala, eu perguntei tem quantos meninos
aqui? Ai eles contavam, tem quantos meninos aqui? Entdo
tem quantos no total, quantos alunos tém aqui na sala? Eu
fazia a jun¢do de meninos com meninas, eu até separei
eles, meninos de um lado, meninas do outro. No tocante a
subtragdo eu tinha a nota deles, se um conversasse, olhe eu
vou diminuir aqui dois pontos quanto ¢ que fica sua nota?
(Professor 4)

O professor 5 expde que sua forma de trabalhar as

I3

operagdes ¢ com problemas contextualizados nos moldes
da Prova Brasil. Para ele os livros didaticos trazem muitas
questdes diretas, sem contexto, apenas para aplicacdo de
algoritmos. O Unico significado apresentado por ele também ¢
o de juntar para a adi¢do e o de tirar para a subtragao.

Eu trabalho muito com resolugdes de problemas. Nao
resolucdes de problemas no que € proposto nas resolu¢des que
a gente aprendeu na escola, mas as resolugdes de problemas
que ¢ apresentado, por exemplo, no Enem, que ¢ apresentado
na Prova Brasil. Aqueles niumeros contextualizados, porque se
voce pegar a maioria dos livros apresenta as quatro operagdes
de maneira seca com adicione, subtraia, multiplique, divida. Ja
a provinha Brasil, hoje, ou se vocé pegar a propria olimpiada
de matematica e o Enem eles ja dao sentido a esses numeros,
entdo os principios que eu utilizo sdo esses. Eu sempre tento,
primeiramente dou o basico que é a forma comum como ¢ feita
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a adicdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo, mas o meu foco
maior ¢ a resolugdo de problemas para que os alunos deem
sentido aquilo que eles estdo estudando. Para eu trabalhar no
Sexto ano, adi¢do ¢ algo que acumula, algo que acrescenta,
eu pensaria adi¢do desse sentido. Agora, ja no sétimo ano, eu
introduziria também a adi¢do no sentido de que acumula, que
acrescenta, mas também que tira. Adicdo, a vocé pode fazer
adi¢do de numeros inteiros, entdo vocé pode ter um numero
que vocé adiciona outro, mas ao invés de aumentar vocé vai
diminuir. (Professor 5)

Percebemos que as posigdes dos professores participantes
desta pesquisa sobre o ensino da adi¢do e da subtragdo nao
incluem situagdes que envolvem diferentes significados. De
acordo com as respostas as entrevistas e aos protocolos, seus
processos formativos — licenciatura e o Pibid — nao abordaram
os contetidos das operagdes no ambito do campo aditivo da
forma preconizada nos documentos oficiais que balizam o
ensino de Matematica no pais. Foi possivel constatar que os
professores apenas evocam o conceito de juntar para a adigdo
e o de tirar para a subtragdo, que historicamente foi muito
difundido até meados dos anos de 1980.

4 Conclusao

Reiteramos que esta pesquisa foi desenvolvida com
cinco professores de matematica em inicio de carreira, todos
formados na mesma instituicdo e participantes do Pibid.
Procuramos identificar os conhecimentos desses docentes
para o ensino do campo aditivo a alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental, ano da transi¢do entre os anos iniciais ¢ finais.
Os professores responderam a questdes por escrito e em
entrevistas semiestruturadas. Nossa estratégia de solicitar
analises a esses docentes sobre as resolucdes de alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental foi reveladora e eficiente
para a coleta dos dados.

A analise que fizemos sobre suas posi¢des em relacdo as
diferentes resolugdes de problemas do campo aditivo e sobre
a forma como ensinariam a adicdo e subtragdo de numeros
naturais, indica que, segundo a base de conhecimentos
necessarios ao ensino sob a perspectiva de Ball et al.
(2008), os docentes participantes desta pesquisa ndo teriam
todos conhecimentos didaticos e curriculares necessarios
para o ensino desse tema. Eles desconhecem, por exemplo,
orientagdes curriculares no tocante ao ensino das operagdes
divulgadas desde os PCN (1998): como a importancia do
ensino dos diferentes significados e a do céalculo mental
e por estimativa — nenhum deles citou espontaneamente
essas modalidades de calculo. Além disso, essa base de
conhecimentos deve incluir a compreensdo das dificuldades
inerentes a este tema bem como as dificuldades dos alunos,
seus erros mais comuns e suas formas de pensar as resolugoes
dos problemas.

Os resultados desta pesquisa colocam em destaque a
necessidade de promover, nos cursos de formacdo inicial
de professores e em projetos, como o Pibid e a residéncia
pedagogica, discussdes sobre o ensino de nogdes, conceitos e
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procedimentos matematicos, como os relativos as operagoes,

indicados também ao segundo segmento do Ensino

Fundamental.

Além disso, ha de se tomar decisdes ¢ tragar uma
metodologia que promova aressignificagao dos conhecimentos
didaticos e curriculares relativos a essa tematica.
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