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Resumo: Esta pesquisa busca analisar conhecimentos conceituais e pedagdgicos de
cinco professores do ensino fundamental sobre Estruturas Multiplicativas. Para tal analisa a
compreensdo dos professores sobre os diferentes tipos de problemas de Estruturas
Multiplicativas e relata estratégias e recursos que dizem utilizar no ensino da Estrutura
Multiplicativa. A pesquisa se deu no campo empirico, com cinco professoras em duas escolas
da rede Municipal de Ensino do Recife. Para coleta de dados observamos uma aula ministrada
por cada uma das docentes e aplicamos dois questionarios para cada uma delas. Os dados
apontam que a maioria dos sujeitos tem uma visdo limitada em relagdo as Estruturas
Multiplicativas (EM). Por exemplo, ao associarem EM exclusivamente as propriedades da
multiplicacdo e a ideia de adicdo de parcelas iguais. Por outro lado, as professoras conseguem
identificar caracteristicas de cada tipo de problema de Estrutura Multiplicativa, mas nem
sempre conseguem nomea-los corretamente. Mesmo citando na entrevista diversas estratégias
que utilizariam no ensino da EM, nas observacOes realizadas foram poucas as vezes que
colocaram em pratica em suas aulas: Temos uma hipotese de que existem lacunas, na
formacdo basica e superior, no processo de ensino e aprendizagem da matematica, neste
sentido a partir das analises e das falas das professoras, é que é preciso incluir na formacéo
dos professores dos anos inicias o estudo sobre contedos matematicos, para possam ajudar o
aluno a construir um pensamento matematico mais consistente.

Palavras chaves: Estrutura Multiplicativa. Conhecimento. Professor.

Introducéo

E consensual que a qualidade do ensino no Brasil, quando colocada em xeque,
estd atrelada, na maioria dos casos, ao desempenho dos alunos nas avaliacbes externas.
Embora os resultados venham melhorando a cada ano, como mostra o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEPE), no que se refere ao ensino da
matematica, o Brasil estd muito aguém nos seus resultados de proficiéncia. Ao observar 0s
resultados de proficiéncia, no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) 2013, nos

anos iniciais da educacdo basica do estado de Pernambuco, foi percebido que o percentual de
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alunos com habilidades bésicas e insuficiéncia para resolu¢bes de problemas matematicos,
ainda é muito alto, chegando a somar um percentual de 75% de alunos que demonstraram

pouco ou quase nenhum conhecimento matematico.

Evidentemente existem outros fatores que interferem neste resultado, mas a escola
tem sua responsabilidade no desenvolvimento cognitivo dos seus alunos, e é ai que reside a
nossa inquietacdo: porque ainda existem nimeros tdo altos de alunos com dificuldades nas
resolucdes de problemas matematicos? Sera que os professores dominam tais contetidos? E o

conhecimento do professor tem relacdo com o desempenho do aluno?

As questdes de matematica da Prova Brasil tém como base os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL 1997), os conteudos de matematica sdo divididos em
blocos: Espago e Forma, Numeros e Operagdes, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacdo. S&o elaborados, nas Prova Brasil situacdes - problema, com a perspectiva que os
alunos utilizem seus recursos cognitivos na resolucio. E avaliada a capacidade dos alunos de
resolvem tais problemas a partir da utilizacdo/aplicacdo de um conceito ja construido, ou seja,
para que se obtenha um bom resultado € necessario que esses alunos tenham compreendido e

construido conceitos ao longo do seu processo de aprendizagem.

Sabemos que o conhecimento passa por um processo de construgdo continuo, no
qual sempre estamos aprendendo algo novo. E 0 mesmo acontece com 0 ensino, s6 a
formacdo inicial ou continuada muitas vezes nao € suficiente para que o professor domine e
construa conhecimentos que possibilitem o ensino significativo para seus alunos.
(SHULMAN 1986, apud MIKUZAMI 2004 p. 66) nos traz uma contribuicdo bem relevante
em suas pesquisas nessa situacdo, quando ele diz que o conhecimento do conteido é
construido constantemente pelo professor ao ensinar a matéria e que € enriquecido e

melhorado quando se amalgamam os outros tipos de conhecimento.

Sendo assim, a abordagem de um contelido matematico na escola deve se da de
modo consistente e com seguranga por parte daquele que ensina, ou Seja, com um
entendimento amplo, e para isso o professor deve ter o conhecimento e o dominio dos
conceitos matematicos. Pois para que 0 aluno possa compreender & necessario que ele
encontre o sentido em suas estratégias e nas resolucdes de diferentes tipos de situacOes

problema.

Optamos por analisar o conhecimento conceitual e pedagdgico do professor sobre

0 bloco de contetdo NUmeros e OperacGes, em especial, o tdpico das Estruturas



Multiplicativas. De acordo com os Parametros Curriculares Nacional (PCN) as estruturas
multiplicativas, possuem quatro grupos de situagOes: comparativas, proporcionalidades,
configuracdo retangular, combinatéria, que mobilizam diferentes estratégias ou caminhos,
tanto do professor quanto do aluno, para resolucdo de situacdes - problema e escolhemos
esses grupos para trabalhar, pois eles estdo contidos no livro didatico de matematica.
Vergnaud define conceito das Estruturas multiplicativas como um tripleto de trés conjuntos
(S, I, R) (1983a, p. 393; 1988, p. 141; 1990, p. 145; 1993, p. 8; 1997, p6 apud, MOREIRA,
2002.p. 10), em que:

S é um conjunto de situacdes que ddo sentido ao conceito;

I é um conjunto de invariantes (objetos, propriedades e relacdes) sobre os
quais repousa a operacionalidade do conceito, ou 0 conjunto de invariantes
operatorios associados ao conceito, ou 0 conjunto de invariantes que podem
ser reconhecidos e usados pelos sujeitos para analisar e dominar as situacdes
do primeiro conjunto;

R é um conjunto de representacdes simbélicas (linguagem natural, graficos e
diagramas, sentencas formais, etc.) que podem ser usadas para indicar e
representar esses invariantes e, consequentemente, representar as situagdes e
0s procedimentos para lidar com elas.

Para realizarmos o estudo, analisamos a compreensdo de professores sobre 0s
diferentes tipos de problemas de Estruturas Multiplicativas, assim como relatamos as
estratégias que professores dizem utilizar no ensino da Estrutura Multiplicativa e verificar
também os recursos pedagogicos utilizados pelo professor para facilitar a compreensédo do

aluno.

1. Marco teorico

1.1 Os conhecimentos necessarios para o ensino da matematica

Os profissionais responsaveis pelo processo de alfabetizacdo e o ensino das
ciéncias basicas nos anos inicias, na atual conjuntura da educacgdo brasileira, em geral, séo
professores licenciados em pedagogia. Eles sdo os principais atores e autores no processo de
ensino e aprendizagem da matematica, assim, entendemos que € através deles que os

educandos constroem a base do pensamento matematico.

Para garantir uma aprendizagem solida, é necessario que esses profissionais
tenham desenvolvido conhecimentos conceituais e pedagdgicos em torno de sua area de
atuacdo. E esperado que eles os consolidem de modo articulado a fim de garantir agdes

eficientes no ensino e na aprendizagem.



Shulman (1986) define a base do conhecimento para 0 ensino, como conjunto de
concepcdes e disposicdo construidas em diferentes momentos vividos pelo professor, ao logo
da trajetdria pessoal, escolar, académica e profissional. E possivel identificar duas vertentes
importantes e necessarias nesta base, que para ele fundamenta a pratica docente: o
conhecimento do contetdo e pedagdgico do contetdo.

Para ele o conhecimento do contetdo € o que se refere ao conhecimento especifico
da matéria, sdo conhecimentos fundamentais como os principios de organizacdo da matéria,
0s conceitos centrais dos conteldos e as estratégias necessarias de célculo, ou seja, 0s
conhecimentos relativos a construcdo da &rea. Tais conhecimentos sd0 necessarios no
processo de ensino e aprendizagem, o professor deve dominar os conceitos do contetdo para
gque possa organizar suas estratégias de ensino e perceber a constru¢do do conceito nas

estratégias dos alunos.

E o conhecimento pedagogico do conteddo sdo os conhecimentos préprios da
docéncia, é a mistura do conhecimento da matéria com o conhecimento pedagogico, € de
suma importancia que o professor domine as questdes especificas do conteddo e adapte suas
estratégias ao seu publico, pois dominar apenas 0s conteldos ndo garante a aprendizagem, o
professor deve ter os conhecimentos pedagogicos para que possa compreender seus alunos em

suas habilidades e dificuldades e assim estabelecer as estratégias de ensino significativo.

Esses conhecimentos, que os professores adquirem através das diferentes
experiéncias vividas, devem ser trabalhados em conjunto no ensino da matematica, de
maneira que possibilite caminhos que levem os alunos desenvolver as habilidades necessarias

para construcdo do pensamento matematico.

A matematica em suma, é algo que esta presente em nosso dia a dia em diversas
situacOes, por isso € sempre importante levar em consideracdo, engquanto professor, 0s
conhecimentos prévios que os alunos trazem nas diferentes aulas expositivas dos diversos
contelldos matematicos, porém ha conteldos matematicos que ndo sdo visto em nosso dia a
dia e o professor deve ter o conhecimento ndo s6 conceitual, mas pedagdgico para fazer com o

que o aluno compreenda gue aquele determinado contetdo serd importante para sua formacao.

Ball (2008) traz reflexdes importantes para 0s conhecimentos necessarios dos
professores para 0 ensino da matematica, ela vem elucidar que a capacidade de solucionar
problemas matematicos ndo é suficiente, para ensina-lo. O professor deve ter habilidades de

resolver problemas bem como de identificar o erro realizado pelo aluno em calculo



matematico, entretanto, tal habilidade ndo traduz a docéncia, pois qualquer individuo que sabe
realizar calculos identifica com facilidade tais erros. “No entanto, o ensino envolve mais do
que identificar uma resposta incorreta. Ensinamento habil exige ser capaz de dimensionar a
fonte de um erro matematico” (BALL.2008.p.397)

Ball (2008) divide os dominios do conhecimento mateméatico em: conhecimento
comum do contetdo, conhecimento horizontal do conteido, conhecimento especializado do
conteido, conhecimento do conteldo e dos estudantes, conhecimento do conteldo e do

ensino, conhecimento do contetdo e do curriculo.

Destacamos em Ball (2008) dois conhecimentos que jugamos importante no
ensino da matematica, o conhecimento comum do contetido e o conhecimento especializado
do conteudo, que dialoga com a base de conhecimento em Shulman (1986), o conhecimento
do contetido e o conhecimento pedagdgico do conteddo. Tais conhecimentos comungam das

mesmas definices ou interpretacoes.

Conhecimento comum do contetdo é a nog¢do do contetdo ensinado pelos
professores e que € de conhecimento de outros profissionais também, em situacbes que ndo
somente a de ensinar, ou seja, da resolucdo de problemas ao entendimento de defini¢bes e

conceitos, independente da atuacéo ou ndo na sala de aula.

Conhecimento especializado do contetdo é o conhecimento proprio para o ensino,
gue demanda uma compreensdo e raciocinio matematicos unicos, exclusivo do professor, e

ndo do aluno, ndo sendo necessario para outras atividades profissionais que ndo a de ensinar.

Os conhecimentos matematicos para 0 ensino devem ter aspectos e caracteristicas
proprias do ensino escolar. Serrazina (2012) organizou o conjunto de aspectos que se esperam
do professor que ensina matematica tenha, segundo, Ball e Bass (2003), ela diz que o

professor deve:

M Encontrar explicagdes corretas do ponto de vista da matematica, mas
gue sejam compreendidas pelos seus alunos;

(i) Utilizar definicGes matematicas adequadas e compreensiveis. Um
professor tem de perceber o que é essencial numa definicdo e ser
capaz de fazer uma analise critica do que encontra nos livros de texto;

(iii)  Representar ideias matematicas de diferentes formas, fazendo a
correspondéncia entre as representagdes concretas, iconicas e
simbdlicas. Ensinar implica usar representacgdes.

(iv) Interpretar e julgar do ponto de vista matematico e didatico as
questdes, as resolucdes, os problemas e as observagtes dos alunos
(quer os previsiveis quer 0s ndo previsiveis);



(V) Ser capaz de responder as questdes e curiosidades matematicas dos
seus alunos;

(vi)  Avaliar a qualidade matematica dos materiais de ensino disponiveis e
modifica-los quando o considerar necessario;

(vii)  Ser capaz de fazer boas perguntas e apresentar bons problemas de
matematica aos seus alunos de modo que estes progridam na sua
aprendizagem matematica;

(viii)  Avaliar as aprendizagens matematicas dos alunos e tomar decisfes
sobre como continuar o seu ensino (ps.268-271)

E de suma importancia no ensino da matematica, para 0 sucesso no processo do
desenvolvimento do pensamento matematico, que o professor tenha uma relagcdo proximal
com seus alunos ouvindo-os e explicando o contetdo sempre que necessario de maneira clara,
ou seja, com facilitadores para o aprendizado do aluno com exemplos adequados ao contexto
dos mesmos. “Para o professor exercer de modo consciente esta fungdo tem de ter uma
profunda compreensdo da matematica que ensina e conhecer um leque alargado de recursos e
materiais” (SERRAZINA 2012,p. 272)

Ball (2008) e Shulman (1986) mostram a importancia do professor conhecer a
disciplina que se ensina, neste caso a matematica. O docente deve ter os conhecimentos
necessarios para ajudar os alunos a construir seus conceitos em torno das Estruturas
Multiplicativas de maneira que tenham capacidade de resolver as situacdes - problema
envolvendo as diferentes situacGes. Tanto Shulman quanto Ball defendem que dominar os
conteddos néo é suficiente para o ensino, é necessario também conhecimentos curriculares da
matematica, bem como 0s conhecimentos pedagdgicos do conteldo, e esses conhecimentos
ndo sdo apreendidos apenas na formacdo inicial, sdo conhecimentos adquiridos em um

conjunto de experiéncias ao longo da vida.

Outros autores que pesquisam sobre o conhecimento matematico de ensino
utilizam os estudos de Deborah Ball e/ou Lee Shulman como referenciais teoéricos para
fundamentar sua pesquisa, como, Ignacio (2016) em sua pesquisa sobre: Grandezas e medidas
no ciclo de alfabetizacdo: conhecimentos de professionais da educacdo em processo de
formacdo continuada, descreveu as ideias e concep¢bes dos referidos pesquisadores e
apresentaram as categorias de conhecimentos profissional docente e o conhecimento
matematico para o ensino, respectivamente; Pires (2008) ao pesquisar sobre: A formacdo do
professor que ensina matematica por grupos de pesquisas institucionais paulistanas, discute a
importancia de pesquisas internacionais na formacdo do professor que ensina matematica
analisam caracteristicas do conhecimento do professor, focalizando o conhecimento dos

contelldos matematicos, o conhecimento didatico dos conteudos e o curricular; e Teles (2015)



em sua pesquisa sobre: Repetir, refletir ou omitir? O que dizem professores sobre erros de
alunos no algoritmo da subtracdo, identificou o conhecimento do conteudo especifico e o
conhecimento pedagdgico do conteldo, como elementos essenciais para docéncia, pois sao
esses conhecimentos que ddo suporte a tomada de decisdes didaticas, de modo a potencializar

a avaliacdo pedagdgica do aluno.

1.2 Conceito da Multiplicacéo

No ensino da multiplicacdo, alguns professores ainda baseiam-se no pressuposto
de que a multiplicacéo é apenas a adicao repetida de parcelas iguais. Gitirana, Campos, Tania
Magina, e Spinillo, (2014) explicam que entre a adicéo e a multiplicacdo h4 uma continuidade
e descontinuidade no processo de ensino da multiplicacdo para resolver um célculo
multiplicativo 4 x 6 algumas criangas resolvem da seguinte forma 6 + 6 + 6 + 6. “Como se Ve,
h& uma clara continuidade entre a adicdo e a multiplicacdo, em termos de estrutura. No
entanto, em relacdo aos significados, ha uma descontinuidade entre os problemas de adicao e
multiplicacdo” (GITIRANA ET ALL, 2014 p 24)

Nunes Campos, Magina e Bryant (2001) diz que:

...0s professores devem reconhecer que a conexdo entre a multiplicacdo e
adicdo ndo é conceitual. A relacdo que existe entre multiplicacdo e adigédo
estd centrada no processo de calculo da multiplicacdo: o célculo da
multiplicacdo pode ser feito usando-se a adicdo repetida porque a
multiplicacdo é distributiva com relacdo a adicao (p.78)

E de suma importancia que os professores entendam que do ponto de vista
conceitual que ha diferencas entre o Raciocinio Aditivo e o Raciocinio Multiplicativo. No
Raciocinio Aditivo o todo é igual a soma das partes. JA4 no Raciocinio Multiplicativo o
invariante conceitual “¢ a existéncia de uma relacdo fixa entre duas varidveis (ou duas
grandezas ou quantidade). Qualquer situacdo multiplicativa envolve duas quantidades em
relagdo constante entre si” (NUNES ET ALL, 2001p. 78)

1.3 As Estruturas Multiplicativas e a apropriacdo do conceito

Muitas vezes para alguns alunos pensarem no contetdo Estruturas Multiplicativas
é o simples fato de ter uma situacdo - problema em maos e resolvé-la fazendo um simples
calculo multiplicativo, mas sabemos que Estrutura Multiplicativa vai muito além deste
aspecto, sdo situagdes - problema que, de acordo com os PCN, envolvem conteddos como
proporcionalidade, comparacdo, combinacdo, configuracdo retangular. O grande problema é

como ensinar determinados conteudos de tal forma que ndo faca o aluno ter medo da



matematica ou até mesmo rejeitar matematica, por isso que 0s recursos pedagdgicos tém

grande importancia nesse processo e a maneira como o conteudo sera trabalhado com o aluno.

De acordo com a Teoria dos Campos Conceituais, diferentes fatores influenciam e
interferem na formacéo e no desenvolvimento conceitual do aluno (Vergnaud apud Gitirana et
all 1986), diz que:

O conhecimento conceitual emerge a partir de resolugdo de situagdes de
carater tedrico ou pratico. [...]Para construcdo do conceito é preciso resolver
diferentes problemas, porque cada problema traz em si varios conceitos
embutidos, os quais precisam ser denominados para que cheguemos a uma
solucdo (p.9)

Entendemos que o aluno ndo constrdi um conceito a partir de resolucdes de Unico
problema, é preciso diversificar os tipos de problemas, pois de acordo com Vergnaud (1986)
“a compreensao de um conceito, por mais simples que seja, ndo emerge apenas de um tipo de
situacdo, assim como uma simples situacdo ndo envolve um tunico problema”. Vergnaud
(1986) elaborou uma classificacdo para os tipos de problemas multiplicativos: Produto de
medidas, Isomorfismo de medidas e Propor¢cdes multiplas. No entanto, nesta pesquisa, em
funcéo de aspectos didaticos e curriculares adotamos a classificacdo proposta nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) que € mais simples e contempla também as ideias de
Vergnaud. Para ilustrar essas afirmacdes, apresentaremos os quatro tipos de situacdes
propostas nos PCN. Problemas que apresentam diferentes significados, com a mesma

operacdo aritmética, uma simples multiplicacdo de 5x3, mas diferentes raciocinios.
I.  Anatem R$ 5,00 e Paulo tem o 3 vezes essa quantidade. Quantos reais Paulo tém?

Il.  Na preparacdo do bolo € preciso usar 3 ovos por bolo. Se quero preparar 5 bolos,

quantos ovos devo usar?

1. Asala de aula estd arrumada em 5 filas de 3 carteiras. Quantos alunos podem se sentar

nesta sala?

IV. Fatima tem 5 saias de cores diferentes rosa, verde, azul, marrom e preta e ela quer
combinar com as trés camisas que comprou hoje. De quantas formas diferentes ela

pode se vestir?

O problema I, envolve o conceito de comparagdo entre grandeza de mesma

natureza, (valor monetario).



O problema 11, trata de proporgéo simples entre duas grandezas quantidade de ovo

e de bolo. Correspondéncia multiplicativa de um para muitos.

O problema 111, Esté associado a distribuicdo espacial. Base para constru¢do do

conceito de area de superficie retangular

O problema 1V, trata da combinacdo e esta associado a grandeza de natureza
diferentes, ou seja, duas grandezas diferentes para formacdo de pares e produzir outra

grandeza.

E importante trabalhar os diferentes significados da multiplicagdo. Compete ao
professor organizar os conceitos a partir de diferentes situacdes - problema, de forma que
estimule o raciocinio multiplicativo nos alunos. Segundo Vergnaud (1982) o conhecimento
estd organizado em campos conceituais cujo dominio, por parte do individuou, depende de

tempo, experiéncia e maturidade.

Nunes et all (2001), criaram cinco principios para promover o desenvolvimento
do raciocinio multiplicativo, destacamos trés de extrema importancia no processo de ensino,

ela diz que:

1) Os alunos devem estar sempre engajados em resolugdes problemas, ndo
apenas imitar solugfes demonstradas pelo professor;

2) O desenvolvimento do raciocinio multiplicativo depende da coordenagéo entre
0s esquemas de acdo que dao origem ao pensamento multiplicativo;

3) Os professores precisam encontrar maneiras de fazer com que os alunos
registrem suas estratégias tanto para leva-lo a explicar seu raciocinio como
para facilitar a comunicacdo e o feedback (p.95)

O professor que utiliza diferentes recursos e estratégias no ensino da matematica,
estimula os alunos a esgotarem suas estratégias na construcdo do seu conhecimento, pois
entende-se que o ensino da Estrutura Multiplicativa com foco principal no algoritmo através
de conta armada de divisdo e multiplicacdo ndo possibilita a construcdo do conceito

multiplicativo, segundo Gitirana et all (2014.p.10)

Para se adquirir um conceito € preciso interagir com varias situagdes
(problemas, tarefa, atividade, jogos, ...) e se também se levar em conta que
uma situacdo ha varios conceitos envolvidos, ndo faz sentido a referéncia a
formagdo de um conceito isolado, mas sim a um campo composto por
diversos conceitos, suas representacbes e situacbes que se articulam,
formando-se o que se denomina o campo conceitual.

E necessario que o docente entenda que um conteido ndo é apreendido de uma s6

forma, assim como ndo sé existe uma maneira de solucionar um problema matematico os
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campos conceituais da teoria de Vergnaud nos traz uma grande contribuicdo quando ele

menciona trés argumentos que fundamentam essa nogéo de campo conceitual que foram:

1) um conceito ndo se forma dentro de um sé tipo de situagdes; 2) uma
situacdo ndo se analisa com um s6 conceito; 3) a construcédo e apropriacao de
todas as propriedades de um conceito ou todos os aspectos de uma situacao €é
um processo de muito folego que se estende ao longo dos anos, as vezes uma
dezena de anos, com analogias e mal-entendidos entre situacGes, entre
concepcdes, entre procedimentos, entre significantes (VERGNAUD 1983,
p. 393 apud MIZUKAMI)

Através desses trés argumentos percebemos que ndo € um processo simples

facilitar essa compreensdo dos alunos, mas sabemos que existem alguns facilitadores da
aprendizagem, por isso é necessario que o professor tenha tido em sua formacdo a base

necessaria conceitual e pedagodgica.

Sabemos que o ensino da matematica vai além de expor o conteudo oralmente dando
exemplos no quadro branco, seguindo de exercicios repetitivos para fixacdo do conteudo, €
preciso reconhecer o aluno como protagonista da aprendizagem. O PCN de matemaética diz
que:

Numa perspectiva de trabalho em que se considere a crianca como
protagonista da construcdo de sua aprendizagem, o papel do professor ganha
novas dimensGes. Uma faceta desse papel € a de organizador da
aprendizagem; para desempenha-la, além de conhecer as condigdes
socioculturais, expectativas e competéncia cognitiva dos alunos, precisara
escolher o(s) problema(s) que possibilita(m) a construcdo de
conceitos/procedimentos e alimentar o processo de resolugdo, sempre tendo
em vista os objetivos a que se propGe atingir (BRASIL p.30,1997)

Entdo a organizacdo de conteudos tem também grande importéncia para uma
melhor compreensdo dos alunos em relacdo a determinado conteudo, porém é possivel que
alguns professores insistam em ajudar os alunos a construir o conhecimento de forma

tradicional o que dificulta ainda mais a compreensao deles.

2. METODOLOGIA

Esta pesquisa visa a descrever como professores do 5° ano do ensino fundamental
compreendem aspectos conceituais das Estruturas Multiplicativas e como este tema é
trabalhado em sala de aula, abordando assim os conhecimentos conceituas e pedagogicos dos
docentes. Portanto, trata-se de uma pesquisa descritiva, que segundo Gil (2008) descreve as
caracteristicas de determinadas popula¢es ou fendmenos. Uma de suas peculiaridades é a

utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de dados, tais como o questionario e a
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observacdo sistematica. Este estudo também possui caracteristicas de uma pesquisa
quantitativa e qualitativa, pois analisamos, na producdo escrita dos sujeitos, conhecimentos
relacionados as Estruturas Multiplicativas “Esse tipo de analise trabalha com 0 universo de
significados, valores, crengas e atitudes, correspondendo a um espago mais profundo das
relagdes, dos processos e dos fendmenos aos quais ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo variaveis” (MINAYO apud DESLANDES, 2001 p. 11)

Portanto, este trabalho é de natureza quantitativa, qualitativa e descritiva, tem
como objetivo geral analisar conhecimento conceitual e pedagdgico de professores em
relagdo as Estruturas Multiplicativas e como objetivos especificos analisar a compreensao dos
professores sobre os diferentes tipos de problemas de Estruturas Multiplicativas assim como
relatar as estratégias que professores dizem utilizar em sala de aula no ensino da Estrutura
Multiplicativa verificando os recursos pedagogicos utilizados pelo professor para facilitar a

compreensdo do aluno.

A pesquisa se deu no campo empirico, com cinco professoras em duas escolas da
rede Municipal de Ensino do Recife. Para coleta de dados optamos em observar uma aula

ministrada por cada uma das docentes e aplicar dois questionarios para cada uma delas.

Os dados foram coletados em trés etapas: Na primeira etapa, foi aplicado um
questionario com questdes abertas e fechadas com a finalidade de definir o perfil dos
docentes e verificar como é a relacdo do professor com a matematica; Na segunda etapa
assistimos uma aula sobre Estruturas Multiplicativas ministrada por cada uma das docentes,
para observar como trabalham problemas que envolvem Estruturas Multiplicativas; Na
terceira e Ultima etapa aplicamos um questionario sobre conhecimento das Estruturas
Multiplicativas com questbes abertas e fechadas, para analisar os conhecimentos das

professoras com relacdo ao conteudo.

O primeiro questionario abordou as seguintes perguntas:
e Como se deu sua formacdo matematica ao longo da vida?

e Como vocé define a matematica?
e Quais 0s instrumentos ou recursos pedagogicos vocé utiliza nas aulas de
matematica?

e Como vocé trabalha o contetdo Estrutura Multiplicativa em sala de aula?

O segundo questionario apresentado continha os seguintes questionamentos:
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e Uma professora preparou a lista de questdes abaixo para seus alunos do 5° ano:

1) Numa festa, foi possivel formar 12 casais diferentes para dancar. Se havia 3 mocas e todos 0s
presentes dangaram quantos eram 0s rapazes?

2) Rosa tem R$ 25,00 e Marcos tem o triplo dessa quantidade. Quanto Marcos tem?

3) Na sopa de tomates € preciso usar 3 tomates por pessoa. Se quero preparar sopa para 5 pessoas,
quantos tomates devo usar?

4) A sala de aula esta arrumada em 4 filas de 6 carteiras. Quantos alunos podem se sentar nesta
sala?

5) Paulo recebe uma mesada de R$ 30,00. A mesada de Paulo é o dobro da mesada de sua irma
Fernanda. Qual é o valor da mesada de Fernanda?

6) A sala de aula esta organizada em fileiras de 6 carteiras cada uma. Sabendo que ha 24 alunos
em sala, quantas sdo as fileiras?

7) Pedro comprou 3 cadernos, cada caderno custou R$ 17,00. Quanto Pedro gastou?

8) Fatima tem 4 saias e 6 camisas. De quantas formas diferentes ela pode se vestir?

Neste grupo de questdes ha pares de situacdes do mesmo tipo, vocé pode indicar estes pares?
(Por exemplo, se achar que a questdo 5 e 6 formam um par escreve: 5 e 6; etc).

Era esperado que as professoras encontrassem 0s seguintes pares 1e8; 2e5; 3e7,
4e6. Buscavamos verificar se as professoras reconheciam estruturas logicas semelhantes nos
pares de problemas

e Em sua opinido, o que motivou a professora a propor esta lista de questdes? Vocé
utilizaria esta mesma lista em sua turma? Justifique.

e A classificacdo das situacdes - problema nas Estruturas Multiplicativas oferece
uma estrutura tedrica que auxilia o professor no entendimento das diferentes
representacdes simbolicas da multiplicacdo e divisdo. Classifique os problemas
preparados pela professora.

As professoras teriam que classificar cada situacdo de acordo com o0s pares
formados 1 e 8 combinatérias; 2 e 5 comparativas; 3 e 7 proporcionalidade; 4 e 6
configuracdo retangular. Ou seja, buscavamos verificar se as professoras conheciam a

nomenclatura correta dos tipos de problemas de Estrutura Multiplicativa.

3. Andlise dos resultados
Os professores serdo apresentados por letras em ordem alfabética, A, B, C, D, e E,
e os resultados serdo analisados sob os seguintes focos: perfil dos docentes; as concepc¢des dos
professores com relacdo & matematica; as opcdes metodoldgicas e conceituais dos professores para

ensinar Estruturas Multiplicativas; a compreensdo do contelldo matematico.

3.1 Perfil dos docentes



13

As professoras analisadas tém mais de dez anos de exercicio da funcdo docente.
Apenas duas sdo formadas em Pedagogia, as demais séo licenciadas em Letras e Geografia.
Ou seja, todas elas ja tém uma ampla experiéncia em sala de aula, dominam diversas situacfes
que podem ocorrer em sala de aula, o que provavelmente deveria aumentar a capacidade de
utilizacdo de diversos recursos pedagdgicos em suas aulas. O tempo de formagdo varia entre
11 a 28 anos, o que também poderia refletir em sua pratica docente a experiéncia docente
pressupde que as professoras dominam os conhecimentos pedagdgicos do conteudo, pois “...a
sabedoria acumulada da préatica e em muitos casos sdo guias tdo importantes para a préatica
como a teoria ou principios empiricos” (SHULMAN 1986, p. 11).

3.2 As concepcdes dos professores com relagdo a matematica

Em cinco aulas observadas percebemos que, mesmo sendo dito que iriamos
assistir a uma aula que abordasse o conteudo Estrutura Multiplicativa, apenas as professoras C
e E, em suas aulas apresentaram que solicitamos situagcdes-problema envolvendo as Estrutura
Multiplicativa, tais como configuracdo retangular a partir de exercicio que estava no livro
didatico, apesar da professora C misturar Propriedades Multiplicativas com Estrutura
Multiplicativa, as demais professoras trouxeram as propriedades da multiplicacdo para ser

explicado em sala de aula.

Percebemos também que duas professoras ndo abriam espago para os alunos
exporem suas ideias, seus questionamentos e suas solucdes para resolver determinado
problema, apenas as professoras C, D e E abriram um momento de sua aula para os alunos

exporem suas ideias.

A professora A € a que mais se queixa de sua formacdo em matematica, a mesma
relata que ao longo de sua vida sua formacdo matematica foi tradicional, sem contextualizar
com a realidade, fazendo torna-la sem sentido para o aprendizado. A mesma relata que as
formacdes continuadas em matematica ofertadas pela rede municipal de Recife sdo apenas
sugestdes de atividades e troca de experiéncias e que ndo ajuda diretamente na forma como
ensinar, ou seja, a valorizacdo desse ensino, 0 mesmo relatou as demais professoras acerca da
formacdo continuada da rede municipal. Podemos evidenciar isso na resposta da professora a

sequir:



14

1-- Como se deu a sua formagdo matemtica ao longo da vida?
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Figura 1. Professora A, formagdo matematica.
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A mesma enfatiza que ndo é formada em matematica e que por conta disso ndo
domina alguns conteidos da matematica, a professora C relata que as aulas que teve durante o
ensino basico ndo tiveram muita relevancia na sua pratica educacional e as da graduagdo em
Pedagogia foram répidas e poucas. Estas duas afirma¢des nos levam a conjecturar sobre a
relevancia da formacdo especifica para ensinar nos anos iniciais do ensino fundamental, que
rebate diretamente na questdo da polivaléncia do pedagogo e sobre a propria formacdo do

pedagogo para ensinar conteudos especificos.

Sabemos que o modo como o ensino é conduzido reflete diretamente na forma
como o aluno ira aprender determinado contetdo. No questionario e em conversas informais
percebemos que a matematica foi uma disciplina na qual todas as professoras entrevistadas
tiveram dificuldades em aprender os contetdos e atualmente sentem essa mesma dificuldade
para ensinar a seus alunos. Shulman(1986) e Tardif(2002) consideram que o professor, ao
realizar seu trabalho, se apoia nos conhecimentos disciplinares, didaticos e pedagdgicos
adquiridos na escola de formacdo nos conhecimentos curriculares veiculados em programas e
livros didaticos, mas consideram ainda que eles sdo provenientes também de sua cultura
pessoal, de sua histéria de vida e de sua escolaridade anterior e no seu proprio saber

proveniente de experiéncias profissionais.
3.3 Pratica de ensino das professoras

A préatica de ensino de qualquer professor, considerada neste trabalho como as
opcdes metodoldgicas e conceituais, é influenciada pelo conhecimento do contetdo, pois se 0
professor domina o conteudo ele certamente ira promover situacdes diferentes para

exemplificar e dar significado ao aprendizado.

Foi observada uma aula de cada professora, totalizando cinco aulas sobre o tema

Estrutura Multiplicativas. Todas elas iniciam as aulas praticamente do mesmo modo.
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Primeiramente ha uma conversa prévia com os alunos sobre assuntos que nem sempre estdo
relacionados ao contetido a ser abordado naquele dia, logo depois iniciam com o contetdo.
Percebemos que as professoras se norteiam pelo livro didatico ofertado pela rede municipal de
ensino e pelo plano de aula enviado pela secretaria de educacdo do municipio de Recife, ou
seja, a observacao parece indicar que as professoras ndo usam criatividade, nem autonomia.
Ao iniciar a aula, as professoras A e B abordam o contetdo do modo que esta proposto no
livro didatico e logo depois passam sugestfes de atividades no quadro. Segue abaixo a

atividade proposta logo ap6s a explicacdo da professora A:

Figura 2. Professora A

As mesmas ndo abrem espaco para os alunos tirarem suas davidas, trazerem
guestionamentos, ou solugdes para o problema. Ja as professoras C, D e E, além de trabalhar o
conteddo com o auxilio do livro didatico, abrem também um espaco para que os alunos
possam solucionar os problemas antes mesmo que elas respondam. A professora E, nos
entregou um plano sobre propriedades das multiplicacBes, mas depois que entregamos 0S
questionarios, a aula apresentada foi resolucGes de problemas que envolviam conteudo da
Estrutura Multiplicativa, observamos que a mesma utilizou trés tipos de problemas diferentes
que foram: combinatoria, proporcionalidade e configuragdo retangular e solicitou que 0s
alunos procurassem esses tipos de problemas no livro e tentassem resolver em grupo logo
apos a explicacdo do conteudo, a mesma disse que mudou a aula, porque depois dos
questionarios a mesma pesquisou sobre o conteudo e percebeu que aula ndo se tratava de
Estruturas Multiplicativas. Percebemos que a professora C e E foram as que identificaram os
diferentes tipos de problemas da Estrutura Multiplicativa em sua pratica docente. J& nas aulas
das professoras A e B o contetdo abordado foram as propriedades da multiplicacéo
distributiva, comutativa e associativa, que também faz parte das Estruturas Multiplicativas, ja
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a professora C fugiu um pouco do roteiro entregue, pois apesar de explicar os principios das
propriedades multiplicativas a mesma iniciou a aula com a resolucéo de situagdes - problema
envolvendo combinatéria e configuracdo retangular dentro da nossa proposta. Como mostra a

figura a seguir:
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Figura 3. Professora C

A professora D teve sua aula baseada no contetido calculo de area e perimetro
utilizando a ideia de multiplicagdo como configuracdo retangular, ou seja, teve énfase na
grandeza area e perimetro. A professora explicou a imagem calculando cada parte da imagem

a seguir:
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Figura 4 Figura 5

Percebemos com a observacdo das aulas que mesmo as professoras sendo
informadas oralmente que iriamos observar uma aula que abordasse problemas que
envolvessem as Estrutura Multiplicativa, a maioria seguiu o planejamento enviado pela
secretaria de educacdo, no qual algumas acreditam que “Propriedades da Multiplica¢dao” ¢é o
mesmo que Estruturas Multiplicativas. Sabemos que faz parte, mas ndo tem o mesmo
significado. Apenas a professora E que ao apresentarmos uma aula com problemas
envolvendo as Estrutura Multiplicativa, buscou fontes que discutissem como abordar tal
conteldo e através dessa pesquisa percebeu que o que conhecia como Estrutura Multiplicativa
ndo era exatamente propriedades da multiplicacdo e sim toda uma interpretacdo das solucdes
problemas propostos pelo livro didatico. Shulman nos traz uma contribuicdo acerca do quanto
é necessario o conhecimento do conteldo para uma boa didatica quando ele sugere que o
conhecimento do conteudo da disciplina deve envolver o conhecimento para ensinar, ndo

como um conjunto de regras relativas a aplicagdo do conteldo, mas os conhecimentos



17

relativos a natureza e aos significados dos conteudos, o desenvolvimento historico e o0s
diversos modos de organiza-los (SHULMAN 1992 apud p.4 CURI 2000).

Além das aulas observadas, para conhecer a metodologia de ensino de cada uma,
também no primeiro questionario aplicado havia uma pergunta em que queriamos saber quais
eram os recursos didaticos que as professoras utilizavam nas aulas de matematica. Todas elas
responderam que usavam material dourado, materiais concretos, livro, jogos entre outros
materiais, porém nas aulas que observamos ndo houve o uso desses recursos, apenas
utilizaram como auxilio o livro didatico e aulas expositivas, 0 que contribui para que a aula
torne tradicional mesmo com o passar dos anos e com as diferentes propostas de ensino. A

seguir a resposta da professora B sobre os recursos didaticos utilizados em sala de aula:
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Figura 6.Professora B

Segue abaixo um quadro sintese da metodologia e conteudos trabalhados por cada

professora:
Professora | Conteudo Opcoes Fontes  consultadas
abordado metodologicas para preparar a aula
A Propriedades da | Atividades no quadro | SILVEIRA Enio,
multiplicacéo branco e livro | Projeto Navegar
didatico, resolucbes | Matematica,
do conteddo em | <Editora:Moderna>
grupo, utilizou 30 min | 2016
de horas/aula para
expor o tema
B Propriedades da | Atividade do Livro | SILVEIRA Enio,
multiplicacdo didatico, resolugéo | Projeto Navegar
das  questes no | Matematica,




quadro, utilizou 40
min de hora/aula para
expor o contetdo e
solucionar 0S

problemas.

<Editora:Moderna>
2016

Propriedades da
multiplicacéo e
Estruturas

multiplicativas

Atividades no quadro
e livro didatico, os
alunos expuseram
seus ideias sobre o
assunto,houve

resolucao dos
problemas do livro no
quadro, utilizou 40
minutos de hora/aula
para expor o conteudo
e  solucionar  os

problemas.

SILVEIRAEnio,
Projeto Navegar
Matematica,
<Editora:Moderna>

2016

Calculo de Area e

Perimetro

Atividades da de
resolucdes de
problemas da internet,
solucionou 0S
problemas em grupo,
utilizou 40 min de
hora/aula para expor o

conteudo.

WWW.univates.br

www.escolakids.com.br

mundo da educacéo

Estruturas

Multiplicativas

Combinacdéo,
Configuracéo
Retangular e

Proporgéo

Livro  didaticos e
atividades no quadro,

abriu espaco para 0s

alunos expor suas
ideia e solucionar os
problemas, a

resolucao dos

SILVEIRA Enio,
Projeto Navegar
Matematica,
<Editora:Moderna>

2016
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problemas foi feita no
quadro, utilizou 45
minutos de hora/aula
para expor suas ideias.

Em sintese, ao analisarmos as praticas de ensino de matematica das cinco
professoras, foi possivel concluir que a maioria tem uma visdo limitada em relacdo as
Estruturas Multiplicativas, apenas a professora E que se inquietou diante da proposta inicial e
buscou fontes para ter dominio do conteido proposto.

3.4 Compreensdo de aspectos conceituais relacionados as Estruturas

multiplicativas

Ao responderem a quarta questdo do primeiro questionario: Como vocé trabalha o
contetdo Estrutura Multiplicativa em sala de aula? Quatro das cinco professoras associaram
Estrutura Multiplicativa as Propriedades da Multiplicacdo e a ideia de adi¢do de parcelas
iguais. O que caracteriza uma visdo limitada, uma vez que o campo conceitual das Estruturas
Multiplicativas é bastante amplo, incluindo muito mais do que isto, além da critica recorrente
que a literatura faz ao fato de associar exclusivamente a multiplicacdo a ideia de adicdo de

parcelas iguais.

4- Como_vocé trabalha o contetido Estrutura Multiplicativa em sala de aula?

AT aieicieley e areaamdiis e e s

Figura 7. Professora B

Embora a professora B dé énfase na adicdo de parcelas iguais e ndo aos aspectos
conceituais das Estruturas Multiplicativas, considerar a vida do aluno como ponto de partida,
proposto no protocolo acima se aproxime de uma abordagem ideal, no entanto, ndo foi o
verificado em sua prética tal procedimento. Evidenciando uma diferenca entre discurso e

pratica.

Os problemas das Estruturas Multiplicativas envolvem grandezas de diferentes
espécies, sendo assim Gitirana et all (2014) esclarece que, em termos estruturais, ha uma clara

continuidade entre a multiplicagdo e a adi¢do, mas no que concerne aos significados, ha uma
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descontinuidade entre o problema de adicdo e de multiplicacdo. [...] Olhar a multiplicagéo
como adicédo repetida pode causar uma barreira na comutatividade da multiplicagéo (p.25). O
aluno que € estimulado a pensar a multiplicacdo como soma de parcelas iguais terd serias
dificuldades em dar sentidos as situagdes - problema.

A seguir, quadro sintese das respostas das professoras em relacdo as semelhancas
dos pares e suas classificagoes:

Tabela sintese das respostas das professoras

Professoras Pares de ClassificacGes
situacdes
A 1e8; Combinatdrias
2e5; Proporcionalidade
4e6; Distributivas ou organizagéo retangulares
5e7 5-proporcionalidade; 7Comutativa ou proporcionalidade?
3e5 Proporcionalidade
3e7 3 Proporcionalidades; 7Comutativas ou proporcionalidade
B
C ; Combinatérias
2e5; Proporcionalidades
3e7; Proporcionalidades
4e6 Organizacdo retangular
D
E 1e8; Combinacdes (possibilidades)
2e5; 2-Triplo (adicéo de parcelas iguais) 5- dobro (adigdo de parcelas iguais)
4¢6; Disposi¢do Retangular
3e7. Proporcionalidade

A tabela sintese mostra que as cinco professoras acertaram os pares semelhantes,
no que diz respeito as classificacbes das estruturas multiplicativas apenas a professora D
acertou todas as nomenclaturas. Foi percebido que todas acertaram as questdes 1 e 8 e as 3 e
7, quatro das cinco professoras erraram as questdes 2 e 5 apenas uma professora errou as
questbes 4 e 6.
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Ao apresentarmos este instrumento de coleta, o questionario, as professoras
realizaram uma pesquisa antes de responder as professoras A, C e E pesquisaram na internet
sobre o0 assunto as professoras B e D levaram para casa. Apesar de consultar fontes, algumas
professoras apresentaram dificuldades em classificar e nomear os problemas de estruturas
multiplicativas.

Entretanto, apesar de ndo ter sido observado na pratica das professoras 0 uso
destes tipos de problemas, foi possivel observar que elas conseguem perceber a semelhanca
entre as situacdes - problema, mas percebemos que ao nomear as estruturas, duas, das cinco
docentes, confundiram Estrutura Multiplicativa com as propriedades da multiplicagao.

As professoras A, B e C classificaram as questdes 2 e 5 como uma questdo de
proporcionalidade, mesmo esperando que as docentes classificassem como questdes
comparativas. Entendemos que as professoras ndo estdo erradas, pois 0s problemas que
envolvem Estruturas Multiplicativas ha sempre taxa de proporcdo. A professora E classifica
0S mesmos problemas de estruturas comparativas como triplo e dobro, respectivamente,
também ndo nomeia como esperado, mas ndo deixa de estar correto, porém a mesma, mais
uma vez, mostra novamente a limitacdo nas resolugdes de problemas de Estruturas
Multiplicativa em adicao de parcelas.

Entretanto, as docentes A e B cometem um erro na classificacdo, confundido as
Estruturas Multiplicativas com propriedades da multiplicacéo, pois € possivel observar que na
resposta da professora A em sua classificacdo da questdo 7 a mesma fica em divida se trata de
uma questdo comutativa ou de proporcao. E a professora B classifica as questdes 4 e 6 como
distributiva.

As propriedades da multiplicacdo sdo utilizadas para facilitar os calculos
multiplicativos de inteiros, fracionarios e decimas, mas lembrando que as questBes eram de
Estruturas Multiplicativas que vdo além dos célculos sdo problemas que envolvem varios
conceitos, como: proporc¢do, combinacdo, taxa, razdo, fracdo, funcdes linear, bilinear, e ndo
linear, composicao de funcdo lineares, produto cartesiano, area, volume, isomorfismo entre
outros.

Sabemos que alguns alunos aplicam as propriedades da multiplicacdo para fazer
os célculos em alguns tipos de problema de estruturas multiplicativas, mas nao se trata apenas
de calculos multiplicativos, a Estrutura Multiplicativa requer uma analise do problema e um
raciocinio multiplicativos. Vergnaud (1988, p. 141) Apud Moreira (2002, p. 9) descreve o

campo conceitual como:
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sendo um conjunto de situagdes cujo dominio requer, por sua vez, o dominio
de varios conceitos de naturezas distintas. O campo conceitual das estruturas
multiplicativas consiste de todas as situacfes que podem ser analisadas como
problemas de propor¢des simples e mdltiplas para os quais geralmente é
necessaria uma multiplicacdo, uma divisdo ou uma combinacdo dessas
operagdes.

A professora D foi a Unica que usou um termo aproximado para os problemas
comparativas 2 e 5 nomeando-as como comparagdo, a mesma classifica todos problemas
corretamente.

E importante que os professores dominem os conhecimentos do contetido para
desenvolver o ensino e aprendizagem eficaz. Ball (2008) discute sobre a importancia do
professor conhecer e dominar 0s conceitos matematicos, para dimensionar determinado erro
do aluno e assim ajuda-lo na construgdo do conceito.

Na segunda pergunta do dltimo questionario fizemos o seguinte questionamento:
0 que motivou a professora a propor esta lista de questdes? VVocé utilizaria esta mesma lista
em sua turma? Justifique.

As respostas das docentes foram: professora A- Descobrir a percepc¢éo dos alunos
em situacdes diferentes. Sim, pois séo situacdes com numeros diferentes e contextos tambem,
no entanto, ambas tém a forma de resolucéo igual;

B- A pretensdo da professora é fazer com que a partir de situagdes do cotidiano, o aluno
perceba a relacdo existente entre as 4 operacdes, na busca pela solucdo de situacOes-
problema envolvendo estruturas multiplicativas. Sim, utilizaria esta lista por trazer
estratégias voltas aos quintos anos;

C- Ela queria levar o estudante perceber as relacfes existente entre as operagdes. Sim.

D- Sim. Apesar do raciocinio se repetir em algumas situacdes-problema eu consideraria a
flexibilidade do pensamento e utilizacdo de estratégias diferentes que vai além do uso do
algoritmo usual e da memorizacéo da tabuada. Acredito que a intencéo da professora foi a
mesmo;

E- As varias possibilidades de situacdes - problema envolvendo as estruturas multiplicativas.

As professoras A, D e E concordaram em suas respostas, informando que o que
levou a professora, do enunciado, propor as questbes foram as diferentes situacdes -
problemas, utilizacdo de diferentes estratégias etc. Porém, as professoras B e C responderam
que o motivo que levam a professora a propor as atividades foram: B a relagdo existente entre

as 4 operacdes e C relacdo existe entre as operacoes.
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Sabemos que existe a relacdo estrutural entre as quatro operagdes, mas como ja foi
dito, a relacdo entre estruturas multiplicativas e estruturas aditivas ha uma relacdo de
significados diferentes.

As professoras conhecem o contetdo, porém ndo dominam os conhecimentos do
contetdo discutido por Shulman (1986) e Ball (2008), neste caso de conhecimento do
contetdo das Estruturas Multiplicativas existem algumas confusbes por parte delas, além
confundirem Estruturas multiplicativas com Propriedades da Multiplicacdo, supervalorizar o
célculo em detrimento dos significados, tais conhecimento sdo importantes, pois elas devem
ser capazes de explicarem significados de conceitos e procedimentos aos alunos, conhecer 0s
diferentes conceitos possibilitar a escolha da situacfes mais adequadas para determinado
problema.

4. Consideraces Finais

Neste trabalho ao analisarmos a compreensao dos professores sobre os diferentes
tipos de problemas de Estruturas Multiplicativas, concluimos que as professoras pesquisadas,
tém uma visdo limitada em relacdo as estruturas multiplicativas, pois associam a EM as
propriedades da multiplicacdo e a ideias de adicdo de parcelas iguais. Porém, muitas vezes
compreendem o conceito de cada tipo de estrutura multiplicativa, mas nem sempre nomea-los
corretamente. Mesmo citando na entrevista diversas estratégias que dizem utilizar no ensino
da Estrutura Multiplicativa, as observacGes mostraram que foram poucas as vezes que
colocaram em prética nas aulas ministradas, ou seja discurso diferente da pratica.

O professor precisa saber 0 que esta ensinando e para quem esta ensinando, sendo
assim ele precisa ter alguns conhecimentos além daquilo que ensina. Tais conhecimentos
devem ser adquiridos nas formacGes de graduacdo e nas formacdes continuadas. Mas nos
parece que ha uma falha nestas formacGes, pois em nossa pesquisa algumas professoras
sabem ensinar 0s contetdos de estruturas multiplicativas, mas ndo o reconhecem. Um dos
indicativos que esta pesquisa nos traz € a necessidade de maior investimento na formacéo
continuada, para corrigir as falhas na formacdo basica e formacdo docente dos profissionais
dos anos iniciais, para um melhor ensino e aprendizagem da matematica. Concordamos com
Almeida e Biajone (2007) quando dizem que o conhecimento da matéria categorizado por
Shulman (1986)
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N&o se resume tdo somente a detencdo bruta dos fatos e conceitos do
contedido, mas também a compreensdo dos processos de sua producao,
representacdo e validacdo epistemoldgica, o que requer entender a estrutura
da disciplina compreendendo o dominio atitudinal, conceitual,
procedimental, representacional e validativo do contetdo.

Entretanto, percebemos que algumas professoras, dominavam o conhecimento
pedagogico, apesar de utilizarem apenas livros e 0 quadro, construia estratégias com seus
alunos, respeitavas e demostravas as estratégias criadas pelos alunos, era perceptivel a
utilizacdo dos conhecimentos do contetdo com os conhecimentos pedagdgicos.

Apesar de ndo ser 0 nosso objeto de pesquisa, ocorreu que de alguma forma
intervimos, de forma positiva, na pratica da professora E, visto que a mesma nos entregou um
rascunho do plano de aula sobre propriedade da multiplicagdo, mas depois dos questionarios,
a professora pesquisou sobre o assunto e nos apresentou uma aula diferente do plano inicial,
ocorrendo de fato uma aula sobre problemas envolvendo estruturas multiplicativas a mesma
nos informou que ndo conhecia as categorizagdes, mas que gostou muito e iria pesquisar mais
para trabalhar com seus alunos.

Temos uma hipdtese de que existem lacunas, na formacéo basica e superior, no
processo de ensino e aprendizagem da matematica. O que percebemos é que alguns
professores ndo conseguiram dominar a matematica em sua formacdo e ensinam deixando
lacunas de conhecimentos necessarios para uma formacao aceitavel, ndo porque querem, mas
por ndo terem em sua formacdo os conhecimentos fundamentais da area para suprir as lacunas
existentes em seu proprio processo de aprendizagem. Esse circulo de incompreensdo dos
conteldos matematicos precisa ser quebrado na formacdo de professores tanto na primeira
guanto na continuada.

Ball (1991), diz que para ensinar Matematica, o futuro professor precisa ser capaz
de conversar sobre Matematica e ndo apenas de descrever procedimentos, ser capaz de
explicar por que, de relacionar procedimentos matematicos, além de relacionar a Matematica
com outras areas do conhecimento. Ou seja, se faz necessario que o professor tenha uma visao
ampla em relacdo aos diversos conteldos matematicos para gue assim possa promover uma

maior qualidade de ensino e aprendizagem.
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