PROFESSOR, POR QUE A MATEMATICA E ASSIM?
Souza, Oliveira

PROFESSOR, POR QUE A MATEMATICA E ASSIM?

TEACHER, WHY MATHEMATICS IS SO?

Juliana Alves de Souza'
Susilene Garcia da Silva Oliveira?

Resumo

Este artigo trata de algumas considera¢oes e justificativas de professores da Educac¢do basica e graduandos de
Matematica que participaram de um minicurso no qual o objetivo foi discutir alguns porqués matematicos presentes
na sala de aula da Educacdo Basica. A partir das discussdes realizadas durante o minicurso pudemos observar as
dificuldades na compreensio de alguns conceitos matematicos, que inferimos, seriam de facil entendimento por
envolverem apenas conteddos dos ensinos fundamental e médio. A partir da leitura deste texto, é possivel observar
que muitos dos conteudos e conceitos que fazem parte do dia a dia das aulas de Matematica ndo sdo realmente
compreendidos e suas explicagdes muitas vezes se baseiam no senso comum.

Palavras-chave: Educacio basica. Conceitos matematicos. Por qués de pergunta. Porqués de resposta.

Abstract

This article deals with some considerations and justifications teachers of basic education and graduate students of
mathematics who attended a short course in which the goal was to discuss some mathematical whys present in the
classroom Basic Education. From the discussions held during the short course we have seen the difficulties in
understanding some mathematical concepts, we infer, would be easily understood by only involved the elementary and
high school content. From reading this text, you can see that many of the content and concepts that are part of day to
day math classes are not really understood and their explanations often are based on common sense.

Keywords: Basic education. Mathematical concepts. Whys question. Whys response.
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Introdugiao

Nos professores sempre desejamos que nossos alunos sejam participativos em aula e, muitas
vezes, seu interesse e curiosidade sio manifestados por meio de perguntas. Em decorréncia disso
surgem os por que (perguntas, questionamentos ou por qual razao, por qual motivo) e a necessidade
dos porqués (respostas, justificativas) do professor. De acordo com Lorenzato (1993), esses
momentos de afloramento da curiosidade discente sao frequentes e muito importantes no processo
ensino e aprendizagem da Matematica em sala de aula. Para esse autor, os por que ou
questionamentos, dizem respeito a significados dos procedimentos matematicos ou de seus
resultados. De maneira similar, Barbosa (2011, p. 05) considera o “por que como uma pergunta ou
questionamento relacionado a algum procedimento matematico ou sobre seu significado” e refere-
se a0 porqué como uma resposta correta ao por que em situagao de ensino. A resposta correta, em
sua leitura, diz repeito a uma justificativa legitima ao questionamento realizado em situagao de
ensino.

“A curiosidade ¢ inerente a natureza humana, daf os porqués. E em Matematica tudo tem
seu porqué” (LORENZATO, 2010, p. 91). No entanto, Lorenzato (1993) analisa que apesar dos
alunos comumente apresentarem por que aos seus professores, raramente estes os respondem
adequadamente, e que os por que (e porqués) do ensino basico nao estao presentes nos cursos de
formacdo de professores de Matematica. Assim, enquanto alunos ouvimos como justificativas a
alguns por que, frases como: porque é regra da Matematica; porque sim; porque é defini¢ao, foi
definido assim pelos matematicos; porque ¢ férmula da matematica... Argumentos vagos como
estes podem indicar que o professor esta evitando dar uma resposta satisfatoria ao aluno por
desconhecimento ou para nao entrar em uma situagao embaragosa a qual nao domina. No entanto,
“cabe a0 professor ndo s6 conhecer a resposta correta, isto ¢, o PORQUE, como também saber
ensina-la” (LORENZATO, 1993, p. 73, grifo do autor). Moriel Junior e Wielewski (2013b, 2011b)
analisam que é comum professores de matematica, na falta de argumentos, justificarem
procedimentos da Matematica simplesmente afirmando que ¢ uma regra, sem qualquer outra
justificativa. De acordo com os autores, isso pode levar os alunos a cultivarem a ideia de que a
Matematica ¢ um conjunto de regras artificiais e puramente inventadas.

Por outro lado, o estudo de Barbosa (2011, p.11) mostra que “os professores, além de
elaborarem uma justificativa, precisam demonstrar habilidades com a matematica em termos de
discursos para que suas explicagoes nao gerem equivocos ou incompreensoes’. O autor analisa que
ha uma preocupagao por parte dos professores em suas justificativas para que contemplem termos,

ideias, conceitos e conteudos que seus alunos ja conhecam ou tenham estudado. Dessa forma,
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alguns porqués podem ser aceitos e tomados como corretos do ponto de vista matematico pelo
professor, mas podem nao ser legitimados para serem incluidos em suas praticas caso o conteudo
ou a linguagem nao estejam ao alcance matematico do aluno.

Lorenzato (1993) categoriza os por que de acordo com suas naturezas em: conceitual,
convencional, etimolégico e historico. Moriel Junior e Wielewski (2013a) detalham cada uma dessas
naturezas. Quando a resposta apresentada ¢ centrada em um ou mais conceitos matematicos, tal
por que é de natureza conceitual. Por exemplo, por que m equivale 3,14? A resposta esta centrada
no conceito de PI: ““Porque 7 é o quociente da circunferéncia pelo seu diametro’ [...] apesar de
faltar rigor matematico na linguagem” (LORENZATO, 1993, p.74). Se a resposta argumenta
estritamente em favor de um padrio (ou regra) estabelecido e consolidado pelo uso ou pela pratica,
ou seja, convencionado dentro da Matematica, esse por que ¢ de natureza convencional: “Por gue
24+3% 4 ¢ jgual a 14 e nao 207, cuja explicacao se pauta na Regra da Ordem das Operagoes que
estabelece que a multiplicacio (ou divisao) tem prioridade sobre a adicdo (ou subtracio)
(MORETTI, 2006; WU, 2007 apud MORIEL JUNIOR E WIELEWSKI, 2013a, p.980). O por que
¢ considerado de natureza etimoldgica se a resposta é centrada na origem e/ou evolucio das
palavras. Por exemplo: Por que Z ¢ o simbolo do conjunto dos nimeros inteiros? O simbolo Z
tem origem na palavra alema Zahl que significa nimero, originado da Teoria dos Conjuntos
(POMMER, 2010). O questionamento tem natureza histérica quando a resposta for relativa a fatos
ou personagens da historia, dignos de ser consagrados pela mesma ou erguida em memoria de
acontecimento importante na histéria (HOUAISS, 2009). E o caso da questio: por que o nome

Teorema de Pitagoras? Cuja resposta pauta-se na historia.

[...] embora este teorema esteja cternamente associado a Pitagoras, ele ja era
usado pelos chineses e babilonios mil anos antes. Contudo, estas culturas nao
sabiam que o teorema era verdadeiro para todos os tridngulos retangulos. Era
verdadeiro para os tridngulos que tinham testado, mas eles nio tinham meios de
demonstrar que era verdadeiro para todos os triangulos que ainda ndo tinham
testado. O motivo pelo qual o teorema leva o nome de Pitagoras ¢ que foi ele o
primeiro a demonstrar esta verdade universal (SINGH, 2000, p. 40).

Lorenzato (1993) realizou um estudo com 1700 professores que possuiam, em média, 10
anos de experiéncia de magistério, de nove paises latino-americanos e 18 cidades de 14 Estados
brasileiros e o resultado é espantoso: os professores responderam corretamente a apenas 5% dos
por que, indicando que “o ensino para uma aprendizagem significativa tem sido fortemente
negligenciado em sala de aula” (1993, p. 75); os professores do ensino médio responderam
incorretamente a 81% dos por que relativos aos anos iniciais e finais do ensino fundamental; dos
por que nio respondidos ou respondidos incorretamente, 72% eram de natureza conceitual. O

autor afirma que “os por que estao ausentes do ensino da Matematica e, portanto, também da
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aprendizagem |[...]; as consequéncias dessa auséncia sao, no minimo, maléficas para os alunos, tanto
no que se refere a aquisi¢ao de conhecimento como a comportamentos para com a Matematica”
(LORENZATO, 1993, p. 76). Para Moriel Junior e Wielewski (2013b, p. 02) reverter um cenario
como esse “exige a criagao de uma bibliografia especifica que compile tanto as perguntas, quanto
as respostas visando ajudar professores a se prepararem para lidar com tais questionamentos”.
Como professoras de um curso de Licenciatura em Matematica, ou seja, formadoras de
futuros professores de Matematica e também de Pedagogia, a0 nos depararmos com a literatura
supracitada sentimos a necessidade de pesquisar sobre o assunto, a fim de discutir os motivos e
razoes dos por que presentes na pratica de professores da Educagdao Basica com os discentes dos
cursos que trabalhamos. Pudemos notar que este assunto despertou nestes académicos
curiosidades, reflexdes e questionamentos sobre a sua propria formagao, levando-nos a pensar na
possibilidade de discutirmos este tema com um publico diferente do nosso. O que foi contemplado

num evento ao qual participamos como ministrantes de um minicurso que envolveu este tema.

Uma Experiéncia em Minicurso

Com o intuito de oferecer a professores e futuros professores uma oportunidade de conhecer
e discutir alguns por que presentes no ensino de Matematica, assim como poder ensina-los e
responder satisfatoriamente as curiosidades dos alunos, ministramos um minicurso no XII
Encontro Sul-Mato-Grossense de Educagao Matematica (ESEM) intitulado A Matemitica é assim!!
Por qué? Porque sim! O evento ocorreu entre os dias 18 a 20 de setembro de 2015 e, nessa ocasiao,
abordamos dez por que da Educagio Basica, todos de natureza conceitual ou convencional,
elencados a seguir:

1. Na adi¢ao, por que vai um? O que ele significa?

2. Na subtragdo, por que “empresta” um? O que isso significa?

3. Em divisbes como da figura 1 em que o dividendo é menor que o divisor (1+ 8), por que
se deve acrescentar zero a direita do dividendo 1 e, a0 mesmo tempo, colocar zero acompanhado
de virgula no quociente, ao iniciar a divisao? Por que, ao colocar zero a direita do resto 2, e

posteriormente do 4, nao se deve colocar mais um zero também no quociente?
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Figura 1 — Divisdo com quociente decimal
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Fonte: autores

4. Em equagao, por que os numeros passam para o outro lado da igualdade com o sinal
trocado?

5. Por que na multiplica¢ao de nimeros inteiros?

-——=+

6. Em potenciag¢ao, por que todo numero elevado a zero (com exce¢ao do proprio zero) é
igual a 1?7

7. Por que nao podemos dividir um numero (diferente de zero) por zero?

8. Em propor¢ao, por que multiplicamos em “xis”? O que nos garante que a igualdade
permanece verdadeira?

o . 1 11 2
9. Por que racionalizamos o denominador? Por exemplo: == —.— = —,

VZ V2'V2Z 2

10. Para dividir fragoes, por que devemos manter a primeira e multiplicar pelo inverso da
segunda?

O minicurso foi bem recebido e aderido pelos participantes do evento, tendo as inscri¢oes
rapidamente esgotadas. Tivemos o nimero maximo de participantes estipulado pela organizagao
do evento, 25 pessoas. Desse total, as participagoes nas discussOes foram poucas, na maioria das
vezes, a0 perguntarmos sobre possiveis respostas um siléncio pairava na sala. No decorrer do
minicurso, deixamos espag¢o aberto para que os participantes colocassem questionamentos
matematicos do ensino fundamental e médio que nao foram contemplados no minicurso ou
mesmo que eles proprios tinham curiosidade, para que desencadeassem pesquisas futuras.
Buscamos motiva-los a buscar outros por que, a adotar uma postura investigativa e critica sobre
procedimentos matematicos, que utilizamos de forma automatica e costumeira sem nos
questionarmos sobre o porqué deles serem da forma que sao.

Em cada por que abriamos para discussao entre os participantes. Algumas respostas foram
apresentadas e discutidas, sendo salientadas como possibilidades, pois poderiam haver outras
formas de respondé-las. Neste texto faremos um recorte da discussao, entio descreveremos apenas

as questoes 3, 5, 7 e 10 para as quais surgiram mais dificuldades, suscitando debate e possibilidades.
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Na divisao quando o dividendo é menor que o divisor, por que devemos acrescentar zero a
direita do dividendo e, a0 mesmo tempo, colocar zero acompanhado de virgula no quociente, ao
iniciar a divisdo? Para essa questao houve resposta exemplificando com objeto, no caso uma caneta,
para justificar o zero e a virgula acrescentados no quociente, afirmando que se temos uma caneta
para ser dividida entre 8 pessoas, ndo dara uma caneta inteira para cada um, mas apenas uma parte
(ou fracdo) da caneta, isto é, o zero e a virgula foram associados ao fato do divisor ser menor que
o dividendo, portanto, o quociente sera um nimero decimal. Explicitar uma resposta por meio de
material manipulavel ¢ uma ideia defendida por alguns pesquisadores (NACARATO 2005,
LORENZATO 2010), e neste caso, inferimos que o participante usou a caneta para mediar a sua
explicacao facilitando o processo de ensino. Lorenzato (2010, p. 4) acredita que “[...] cada educador,
a seu modo, reconheceu que a agao do individuo sobre o objeto ¢ basica para a aprendizagem”.

E por que, ao colocar zero a direita do resto 2 (Figura 1), e posteriormente do 4, nao se deve
colocar mais um zero no quociente? Para essa questdo encontramos respostas como “porque o 2
representa a dezena e s6 colocamos uma virgula no nimero decimal, o que ja ocorreu”. Por outras
explicagoes semelhantes a essa, inferimos que pode ter havido confusdo entre os participantes no
uso dos termos casas decimal e ordem (unidade, dezena, centena) dos algarismos, ou seja, valor
posicional. Segundo Quaresma e Ponte (2012) essa confusio se da porque,

antes de aprenderem os nimeros racionais os alunos ja conhecem os numeros
naturais. Segundo Post et al. (19806) ha, inevitavelmente, uma influéncia inicial
dos conhecimentos sobre nimeros naturais no modo como os alunos come¢am
a pensar a ordenacdo dos nimeros racionais, e em alguns casos essa influéncia é
persistente. Isso, por vezes, afecta negativamente a sua capacidade de
compreender as relagbes de ordem dos nimeros racionais (QUARESMA;
PONTE, 2012, p. 44).

Assim, a compreensio, ou falta dela, em relagio ao conjunto dos numeros racionais pode
acompanhar o aluno ao longo de toda a sua formagao.

Justificamos que em 1 dividido por 8 (Figura 1), temos um inteiro dividido para 8 inteiros, o
que resulta em “zero inteiro”, por isso o zero no quociente. Feita a divisao da parte inteira, em
seguida procedemos a divisao decimal, por isso colocamos a virgula no quociente ao lado do zero.
A primeira casa decimal ¢ o décimo. Transformamos o dividendo 1 em décimos: 1 inteiro equivale
a 10 décimos (devido a transformac¢ao do inteiro em décimo acrescentamos o zero ao lado do
dividendo). Temos entao 10 décimos divididos para 8 inteiros, o que resulta em 1 décimo e restam
2 décimos. A proxima casa decimal é o centésimo. Transformamos 2 décimos que sobraram em
centésimos, o que equivale a 20 centésimos. 20 centésimos divididos por 8 inteiros resulta em 2
centésimos e restam 4 centésimos, e assim sucessivamente. Quando acrescentamos zero aos restos,

nao acrescentamos “novos zeros” ao quociente porque fazemos apenas transformacdes de
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decimais. Os participantes nao tiveram dificuldade em identificar que essa questao é de natureza
conceitual pelo fato de sua resposta envolver o conceito de divisao de inteiros.

Por que (-).(-) = + e ().(+) = (-) e (+).(-) = (-)? Essa questiao envolve a regra de sinais na
operagao de multiplicagio de nimeros inteiros, amplamente usadas em sala de aula, tanto do ensino
basico quanto do ensino superior, gerou impasses entre os participantes. Geralmente, as regras de
sinais sdo utilizadas e ensinadas de forma mecanica, como uma regra sem explicagdo, automatizadas
pela repeticdo e comumente decoradas. Eles julgaram esse por que como de natureza conceitual,
mas nao sabiam dizer qual conceito estava envolvido na questao. Apds alguns questionamentos e
discussio, o grupo reconheceu que a natureza ¢ convencional. Aos questionarmos se elas poderiam
ser provadas, eles expressaram que sim, mas nao sabiam dizer de que forma. Conforme Pommer
(2010, p. 03, grifos do autor) “as regras de sinais z#do podem ser provadas, mas sim justificadas”.
No entanto, ele adverte que “é importante que os alunos do ciclo basico saibam que tais regras nao
foram simplesmente inventadas, mas decorrem da necessidade de manter coeréncia nos principios
ou fundamentos da Matematica” (idem, p. 03).

Os participantes nao apresentaram resposta a essa questao, por isso discutimos com o grupo
algumas possibilidades de justificacio que encontramos na literatura estudada.

Moriel Junior e Wielewski (2011a, 2011b) apontam que se trata de uma convengao criada
para nao gerar um caos nas operagoes aritméticas elementares. Com base em Courant e Robbins
(1996), os autores justificam que menos multiplicador por menos resulta em mais por ser uma
consequéncia de preservagao da propriedade distributiva a(b+c) = ab + ac. Tomemos a = -1, b=1
e c = -1, temos -1. (1 - 1). Considerando (-1).(-1) = +1: -1. (1-1) = -1.0 = 0 (resolvendo primeiro
o paréntese) e -1.(1-1) = -1.1 + 1 = -1 + 1 = 0 (aplicando a propriedade distributiva), isto é,
obtemos o mesmo resultado independente da ordem de resolucao escolhida. Por outro lado, se
tomarmos (-1).(-1) = -1, terfamos -1. (1-1) = -1.0 = 0 (resolvendo primeiro o paréntese) e -1.(1-1)
=-1.1 —1 = -2 (aplicando a propriedade distributiva), ou seja, obtemos resultados diferentes para
a mesma expressao, perdendo a coeréncia nos principios matematicos. Logo, pode-se concluir que
(D.-1) = +1.

Alguns participantes argumentaram que essa explica¢ao pode ser complexa a um aluno do
Ensino Fundamental e sugeriram aplicagbes como compra de dividas ou o trabalho com
termometro/temperatura. Mas, pontuamos com base em Lins e Gimenez (1997) que temperaturas
e dividas jamais sao multiplicadas, pois nao faz sentido. Os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) recomendam que “para trabalhar com os numeros inteiros, deve-se ter presente que as
atividades propostas ndo podem se limitar as que se apoiam apenas em situagoes concretas, pois

nem sempre essas concretiza¢oes explicam os significados das nog¢oes envolvidas” (BRASIL, 1998,
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p. 100). As regras de sinais nas operagoes de multiplicagdo e divisio causam maior dificuldade de
abstracdo para os alunos e de explica¢ao pelo professor em razio da falta de aplicabilidade em
situagOes cotidianas, diferentemente das operagoes de adi¢ao e subtragao.

Outro caminho para justificagdo na multiplicacdo ¢ a generalizagdo de padroes a partir de
regularidades (Figura 2). Ao escrever uma determinada tabua de multiplicagao, é possivel observar
os resultados numéricos e perceber o padrio de formagdo, o que permite inferir a regra de sinais
(POMMER, 2010). Por meio da defini¢ado da multiplicagdo como soma de parcelas iguais e da
propriedade comutativa, pode-se inicialmente explicar o “menos vezes mais” e vice-versa: (-0). 2
= 2.(-6) = -12. A partir dai, basta observar a regularidade da tabela (Figura 3) para encontrar os

demais resultados.
Figura 2 — T4dbua de multiplica¢do
X -4 =8 | =2 | =4 0 +1 +2
-6 | 7 ? ? ? 0 -6 | —12

+6  +6
Fonte: GIOVANNI JUNIOR; CASTRUCCI, 2009, p.65.

E assim, tem-se:
Figura 3 — Regularidade na tabua de multiplicacdo
X = g =3 == = 0 +1 +2
—6 | +24 | +18 | +12 +6 0 —6 | —12

+6 +6 +6 +6

Fonte: GIOVANNI JUNIOR; CASTRUCCI, 2009, p.65.

Durante a discussao dessa justificativa, alguns participantes tiveram opinioes diferentes. Uns
indicaram que essa possibilidade seria plausivel para se apresentar aos alunos do ensino
fundamental, o que gerou discussées, pois outros, ao contrario, argumentaram que regularidades
sao conceitos que nao estio presentes no dia a dia dos alunos e, que por isso, sao dificeis de explicar.
Essa possibilidade ¢ apresentada em livro diditico’ e nos PCN (1998, p. 99-100). Ha outras
possibilidades para explicar a regra de sinais, como as elencadas em Pommer (2010).

Por que nao podemos dividir um ndmero (diferente de zero) por zero? “Porque o zero

<<

significa ) (vazio). Nao ha o que se dividir”, “porque nio faz sentido”, “porque nao existe divisio

2> <<

por um nada”, “se tenho algo e nao divido com ninguém entao fico com que tenho”, foram algumas

3 GIOVANNI JUNIOR, José Ruy; CASTRUCCI, Benedicto. A conquista da matematica, 7° ano. S&o Paulo:
FTD, 2009.
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das respostas dadas pelos participantes. A primeira resposta parece indicar que o participante
confundiu o zero com o conceito de conjunto vazio, colocando-os como analogos, nos outros
casos o zero ¢ associado ao nada e as respostas parecem estar relacionadas a ideia de nio divisao,
mas em nenhuma delas foi apresentado um argumento matematico que mostre por que nao ¢
possivel essa divisao.

Esse questionamento tem natureza conceitual por envolver o conceito de divisio. Em
aritmética dividir significa encontrar quantas vezes o divisor esta contido no dividendo. Isso
significa que, em uma divisdo exata, devemos encontrar um numero (quociente) que multiplicado
pelo divisor resulte no dividendo. Entdo, perguntamos: quanto é 5 dividido por zero? 5 ou 0? Se 5:
0 = 5, entao 5 (quociente) multiplicado por zero (divisor) deve resultar em 5 (dividendo), mas
sabemos 5.0 = 0. Ou 5:0 = 0? Nesse caso, zero multiplicado por zero deve resultar em 5, mas 0.0
= 0. Ou seja, ndo existe um numero inteiro cujo produto por zero seja 5 (ou qualquer que seja

outro inteiro diferente de zero) pois todo nimero multiplicado por zero ¢ igual a zero.
~ . . N N .. 0
Naio tinhamos a intencdo de discutir a indeterminacao matematica > dessa forma, tomamos

um inteiro a # 0. Considerando uma divisio exata, tomamos a e b € N. Pelo teorema® do algoritmo
da divisdo sabemos que: a:b = q + £ € a = q.b + r. Tomando a # 0 e b = 0, temos que a = q.b,
mas b = 0, entio a = q.0 = a = 0. Contradi¢do, pois tomamos a 7 0.

Para uma divisio nio exata: tomamos a e b € N. Entio, temos que se ab = q+ r <> a =qgb
+ r. Tomando a # 0 e b = 0, temos que: a = q.b + r, mas b = 0, entio a = q0 + r > a = 1.
Contradicio, pois ter o dividendo igual ao resto significa que nao houve divisao.

Para dividir fragoes, por que devemos manter a primeira e multiplicar pelo inverso da

.. .. .. C ~ ~ X
segunda? Inicialmente, um participante sugeriu igualar a divisao de fragoes por uma fragao —
y

2
24 x 3 x
—_—m= — — = —
35 y 4y
5
Aplicando a propriedade fundamental das propor¢des, tem-se:
2y 4x 12 10 10y x 10
-5 —=—>5 = S =— 5 —=—
35 XY YTy Ty T 12

No entanto, o participante (nem os demais) nao souberam o que fazer ou como interpretar
esse resultado. Em Barbosa (2011), uma professora apresentou uma resposta semelhante a essa,
entretanto, igualou a divisdo de fragdes a apenas uma incégnita y, concluindo que o resultado

obtido equivale a multiplicar a primeira fracao pelo inverso da segunda. Motiel Junior e Wielewski

4 GONCALVES, Adilson. Introducéo a algebra. 5. ed. Rio de Janeiro: IMPA, 2009. p. 17.
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(2013b) apresentam seis possibilidades de resposta para justificar a divisdo de fragoes, pautadas em:
regra, inverso multiplicativo, analogia a divisao de numeros inteiros, empacotamento, geometria
(subdivisdao de retangulos) e inducdo, dentre as quais estdo presentes trés possibilidades
anteriormente apresentadas por Sa (2012). Discutimos com os participantes a utilizacao do inverso
multiplicativo.

Como a resposta argumenta em favor de um padrio consolidado pelo uso (MORIEL
JUNIOR; WIELEWSKI, 2013a) inferimos que tal por que é de natureza convencional. De acordo
com Sa (2012), o objetivo da utiliza¢ao do inverso multiplicativo ¢ o de transformar o divisor em
1, o que facilita a divisdo, pois qualquer numero dividido por 1 resulta nele mesmo. Para isso, basta

multiplicar ambos os termos da divisao pelo inverso multiplicativo do divisor.

2 2 25
2_4_ 3 g-z_g-z_z 5_ 10
3'5 4 45 1 34 12
5 54

Em suma, o professor pode mostrar de maneira simples que a divisao de duas fragdes pode
ser transformada numa multiplicacio da primeira pelo inverso multiplicativo da segunda (SA,

2012).

Consideragdes

Passados mais de vinte anos do estudo de Lorenzato (1993) percebemos situagao semelhante:
discentes e docentes possuem dificuldade em explicar e justificar procedimentos matematicos do
ensino basico e, por vezes, confundem termos e utilizagdo de conceitos. O minicurso foi bem
recebido e aderido pelos participantes. Desse modo, por meio das discussoes, afloramento de
davidas e curiosidades esperamos suscitar futuros autoquestionamentos e posturas investigativas
nos professores frente a outros procedimentos matematicos que sao lidados de forma automatica
e naturalizada, sem refletir sobre o porqué que ha por detras dos mesmos.

Concordamos com Lorenzato (2010, p. 97) ao afirmar que “o questionamento constitui a
base de todo o nosso conhecimento, fazer perguntas ¢ uma habilidade a ser permitida, desejada,
estimulada e cultivada pelo professor” e, se em algum momento somos questionados por N0ssos
alunos sobre algo que desconhecemos podemos admitir tal desconhecimento, pois sempre ha o
que aprender, mas por meio de pesquisas é possivel e necessario dar uma devolutiva aos alunos. E
um processo que humaniza a Matematica e o professor.

Conforme indicam Moriel Junior e Wielewski (2013b), existem diversos trabalhos que
discutem os por que matematicos, mas ha falta de mapeamento de respostas. Esse levantamento
pode ser util ao professor, fornecendo material de apoio, para que a mesmo escolha as respostas

que considera mais apropriada aos seus alunos. Além disso, “incorpora-los em cursos de formagao
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de professores pode fomentar debates e argumentos sobre qual abordagem utilizar em
determinados momentos do ensino na Educag¢ao Basica” (2013b, p. 13).

Saber responder aos por que ¢ deter as razGes pelas quais tais procedimentos sao os possiveis,
¢ saber explicar o que ocorre, o que sé se torna possivel por compreensiao. Ensinar Matematica
valorizando ou propondo por que é escolher um tipo de ensino que opta por processo € nNao por

resultado, opta por compreensao e aprendizagem, e nao pela memorizacio (LORENZATO, 2010).
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