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RESUMO 
 
O presente trabalho teve por objetivo identificar e analisar as crenças, 
concepções e competências que os professores de 1ª a 4ª séries do Ensino 
Fundamental têm ao lidar com expressões aritméticas. 
Pesquisamos neste estudo a compreensão de uma classe particular de 
situações-problema que aqui chamamos de problemas de Estruturas Mistas. 
Nestes problemas temos Estrutura Aditiva e Estrutura Multiplicativa ocorrendo 
concomitantemente. A sentença matemática que representa um problema deste 
tipo é uma expressão aritmética. 
Este trabalho teve como suporte teórico a teoria dos Campos Conceituais 
de Gerard Vergnaud, as idéias de Nóvoa e Ponte. Trata-se de um estudo 
descritivo o qual foi desenvolvido a partir da elaboração e aplicação de um 
instrumento diagnóstico aplicado a 70 professores de quatro escolas do Ensino 
Fundamental da rede municipal de São Bernardo do Campo. 
Este instrumento foi composto por três partes: (1) perfil; (2) concepção e (3) 
competência. A análise dos resultados obtidos foi realizada qualitativamente e 
seguindo a mesma ordem que foi composto o instrumento. 
Os resultados mostraram que o professor não concebe a expressão 
aritmética como um modelo matemático que representa uma situação-problema e 
a vêem como um aglomerado de cálculos com fim em si mesmos. Quanto a 
competência, constatamos que os professores experimentam extrema dificuldade 
em lidar com situações que envolvem o duplo campo conceitual das estruturas 
mistas. Concluímos que para estes professores ainda não houve uma expansão 
das estruturas aditivas, tão pouco das estruturas multiplicativas. 
 
 
Palavras-chaves: expressões aritméticas, campo conceitual, formação de 
professor, Ensino Fundamental, estudo diagnóstico. 




ABSTRACT 
 
The present work is to identify and to analyse the beliefs, conceptios and 
abilities of teachers who teach from first to fourth grade of Basic Education 
working with arithmetical expressions. 
In this study we noticed that, the comprehension of a particular groups of 
situation problems called by mixed structures. In these problems, we have additive 
and multiplicative structures that happen in the same time. The mathematical 
sentence that represents a problem like this, is an arithmetical expression. 
This work is based on the theory about conceptual fields of Gerard 
Vergnaud linked in ideas of Nóvoa and Ponte. A handle descriptive study was 
developed by an alaboration and aplication of an instrumental diagnosis, put in 
practice by seventy teachers from four schools that work with basic education in 
São Bernardo do Campo. 
The instrument was composed by three parts: (1) outline; (2) conception 
and (3) ability. The analysis of the obtainned results was realized in agreement 
that the way the instrument was prepared. 
The results showed that teachers didn’t perceive the arithmetical 
conception as a mathematical model that represents a situation problem; they 
realized it as a calculation set. In relation to ability, we certify that teachers found a 
huge problem to make an effort that envolve a doble conceptual field in mixed 
structures. It follows that teachers didn’t have the necessarily knowledge about 
additive and multiplicative structures. 
 
 
Key words: arithmetical structures, conceptual field, teacher formation, 
Basic Education, diagnostic study 
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 APRESENTAÇÃO
 
 
 
1.1 INTRODUÇÃO 
 
 
CALCULE A EXPRESSÃO ABAIXO!! 
Esta frase imperativa vem perseguindo os alunos de matemática há muito 
tempo. Os nossos avós que tiveram oportunidade de estudar, bem como nossos 
pais, contam histórias de sucessos e insucessos relacionadas a este objeto 
matemático, conhecido como Expressões Aritméticas, ou Expressões Numéricas, 
mas por eles apelidado de “carroção”, termo que traz em si uma carga semântica 
significativa. Um apelido com um peso desta envergadura não deve ter sido 
atribuído ao acaso. 
De fato, desde o início do século passado as expressões numéricas são 
conteúdo obrigatório nas aulas de Matemática e em alguns casos utilizadas como 
divisor de águas: bons alunos conseguiam resolver os carroções, quanto aos 
maus.... Esta história repete-se até hoje, com novos personagens, mas a trama é 
a mesma. Uma história de horror. 
Na minha experiência com formação de professores ao longo de 12 anos, 
nunca ouvia uma queixa sequer dos professores a cerca deste objeto matemático, 
a exceção dos últimos 4 anos que a queixa tem se repetido como um verdadeiro 
mantra. 
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Certa vez, ao término de uma oficina que estava ministrando para 
professores de 1ª a 4ª séries do Ensino Fundamental, uma professora juntou seu 
material e me disse que ela tinha que sair correndo, pois tinha que preparar sua 
aula de expressões aritméticas. Ela expressava um verdadeiro descontentamento 
ao narrar isto. Incomodado com a situação perguntei: “Por que tem que ensinar 
expressões aritméticas?” Sem obter resposta, continuei a indagá-la: “Por que 
você ensina expressões aritméticas?” E novamente não obtive resposta, a não 
ser uma expressão atônita em seu rosto, como a comunicar-me sua 
incompreensão às minhas perguntas. Insisti: “Onde você quer chegar com este 
tema?” Foi um rol imenso de perguntas e por parte dela apenas uma expressão 
vazia, aflita, como quem perguntasse a si mesma. O que estou fazendo? 
Finalmente a professora respondeu: “Eu não sei, mas tenho que ensinar isso, pois 
faz parte do programa da 4ª série. Todo ano é essa mesma agonia”. Aproveitei o 
ensejo e comecei, mesmo que superficialmente, a falar um pouco de problemas 
de estruturas mistas
1
, problemas que envolvem estruturas aditivas e estrutura 
multiplicativa concomitantemente, trabalhando, muitas vezes um espectro grande 
de raciocínios. Quando a professora percebeu que a Sentença Matemática
2
 que 
representava estes problemas era uma expressão aritmética, ela ficou 
maravilhada, e começou junto com as colegas numa busca frenética de situações 
que propiciassem esta abordagem. 
Foi fantástico observar o trabalho desta professora a partir de então nos 
nossos encontros de formação. Parece que o que mais a seduziu a partir desse 
episódio foi poder perceber que expressões aritméticas poderiam ser 
desenvolvidas com significado, e muito mais que isto, que as propriedades 
 
 
1
 A Estrutura Mista será definida e discutida com mais rigor no capítulo III. 
2
 Sentença Matemática, jargão muito comum entre os professores de 1ª a 4ª séries para se referirem aos 
Modelos Matemáticos que representam uma dada situação. 
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aritméticas poderiam ser percebidas com mais facilidade por parte dos alunos 
quando tentassem materializar as situações propostas no problema. Percebeu 
também quantos raciocínios estavam ali envolvidos, raciocínios que o cotidiano 
não daria conta e que a criança poderia dar sentido a muitas propriedades 
aritméticas. Esta professora em pouco tempo começou a contagiar as colegas ao 
seu redor. 
 
Esta professora me trouxe a memória a minha própria experiência de aluno 
nas séries iniciais, quando eu me perguntava com raiva para que servia “aquilo” 
enquanto minha professora tentava me ensinar as expressões aritméticas. Hoje 
me dou conta que as dificuldades vividas por essa professora são as mesma 
vivida pela maior parte dos professores de 1ª a 4ª séries e até mesmo de muitos 
especialistas (professores de Matemática), que agoniados se questionam. Para 
que servem as expressões aritméticas? Por que devo ensiná-las? O que elas 
representam? O que fazer para dar significado a estas expressões? São estes 
questionamentos que constituem o ponto de partida deste trabalho. 
 
Independentemente do aparente sucesso obtido no caso relatado acima, o 
que temos é um resultado particular, resultado de uma prática espontaneísta, 
intuitiva e localizada, tanto minha como da professora. Para um entendimento 
mais amplo e profundo sobre as estruturas mistas faz-se necessário um estudo, 
investigativo de caráter científico. 
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1.2 JUSTIFICATIVA 
 
 
Um dos grandes desafios que se impõe à Educação Matemática nos dias 
de hoje é o de dar significado aos objetos matemáticos que ensinamos na escola, 
particularmente nas séries iniciais. 
Olhando para traz, não é difícil percebermos o quanto as expressões 
aritméticas têm incomodado, assustado e até mesmo aterrorizado os estudantes 
das séries iniciais ao longo dos tempos. Defendemos a idéia de que esse 
transtorno ocorra porque as expressões aritméticas são vistas, tanto por parte do 
aluno, quanto por parte do professor, como um jogo sem objetivo. Nesse sentido, 
é provável que tanto um, quanto o outro, não enxerguem seus significados. As 
expressões são apresentadas como um fim em si mesmas. Daí derivam questões 
como: De onde surgem? Para que servem? Por que temos que aprendê-las? Por 
que temos que ensiná-las? Perguntas sem respostas, apenas calcule a expressão 
abaixo. 
Desde a reforma curricular de 1986 que o ensino de expressões aritméticas 
não é proposto, nem sequer recomendado. No caso dos Parâmetros Curriculares 
Nacionais não encontramos nem mesmo o termo expressões aritméticas. Apesar 
disto, ainda observamos na maior parte das escolas os professores ensinando 
expressões aritméticas. Está culturalmente estabelecido, tem que ensinar 
expressões aritméticas. Por isto elas estão no currículo da maior parte das 
escolas, e, por lá estarem, têm que ser ensinadas. 
Enquanto objeto culturalmente estabelecido, ela está tão impregnada no 
nosso sistema educacional, que além dos professores do Ensino Fundamental, 
podemos observar que ela está culturalmente estabelecida também até mesmo 
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para os especialistas da área de Educação Matemática como podemos observar 
no SAEB – 2001 a cobrança da mesma, como mostra a figura abaixo: 
 
FIGURA 1.1: Questão apresentada no SAEB 2001. 
 
Ora, se ela está sendo cobrada numa avaliação institucional deste porte, é 
porque quem elaborou esta avaliação (especialistas) julgou este tema vital para 
ser avaliado. 
Esta questão foi proposta para alunos de 8ª série do Ensino Fundamental 
e, mesmo assim, a dificuldade apresentada não é diferente das dificuldades 
experimentada pelos professores que investigamos em nossa pesquisa. 
Os livros didáticos participam desta cultura estabelecida, trazendo este 
tema da mesma forma como era ensinado desde a década de 30 do século XX
3
, 
com raras exceções que, de forma tímida, buscam dar significado envolvendo a 
expressão em um dado contexto diferente do algorítmico. 
O fato é que, de uma forma ou de outra, elas estão no dia a dia das 
escolas, dos professores e conseqüentemente dos nossos alunos. E continuam 
 
 
3
 Nos “Exames de Admissão ao Ginásio” observamos em 1936 a primeira incidência da questão: CALCULE 
A EXPRESSÃO ABAIXO. Pesquisa coordenada pelo Professor Dr. Wagner Rodrigues Valente dos Arquivos 
da Escola Estadual de São Paulo. 
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presentes desprovidas de contexto
4
, vazias de significado, como um fim em si 
mesmas, tendo como justificativa a necessidade de hierarquizar as operações e, 
em alguns raros casos, para discutir as propriedades aritméticas. 
Diagnosticar as crenças, as concepções e competências que envolvem 
este objeto matemático torna-se imperioso para que se possa estudar 
intervenções de ensino que as tornem carregadas de significado. 
 
 
1.3 OBJETIVO E QUESTÃO DE PESQUISA 
 
 
O presente trabalho tem um caráter diagnóstico e objetiva investigar as 
crenças, concepções e competências que os professores de 1ª a 4ª séries do 
Ensino Fundamental têm ao lidar com expressões aritméticas. 
Pesquisamos neste estudo a compreensão de uma classe particular de 
situações-problema que aqui chamaremos de problemas de Estruturas Mistas, 
cuja representação é uma expressão aritmética. Nestes problemas teremos 
Estrutura Aditiva e Estrutura Multiplicativa
5
 ocorrendo concomitantemente. A 
sentença matemática que representa um problema deste tipo é uma expressão 
aritmética. 
No escopo desta investigação, destacam-se as seguintes perguntas: 
 
4
 O contexto ao qual nos referimos neste trabalho é diferente do contexto matemático ou algorítmico. 
5
 Estrutura Aditiva e Estrutura Multiplicativa, são terminologias encontradas nos escritos de Vergnaud 
(1990, 2001) discutidas no âmbito da Teoria dos Campos Conceituais. Essas estruturas serão discutidas em 
detalhes no capítulo II desta dissertação. 
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⇒  Quais são as crenças e concepções
6
 no entendimento dos professores 
que ensinam Matemática a cerca das expressões aritméticas? E do seu 
ensino? 
⇒  Que competências
7
 possuem os professores que ensinam Matemática 
nos 1º e 2º ciclos do Ensino Fundamental ao lidarem com as expressões 
aritméticas? 
 
 
1.4 DESCRIÇÃO DOS CAPÍTULOS SUBSEQUENTES 
 
 
Este capítulo apresentou a motivação da pesquisa, sua justificativa, o 
objetivo do trabalho e a questão de pesquisa que o trabalho se propõe a 
responder. 
 
O capítulo II apresenta as teorias que sustentam este trabalho. Neste 
capítulo apresentamos a teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud 
detalhando as estruturas aditivas e as estruturas multiplicativas, apresentaremos 
também uma discussão sobre a formação de professores, crenças, concepções e 
competências que permeiam a prática docente nos apoiando nas idéias de 
Antonio Nóvoa, João Pedro da Ponte e Gerard Vergnaud . 
 
 
6
 As crenças e concepções serão analisadas a partir das idéias de Antonio Nóvoa e João Pedro da Ponte. Estas 
idéias estão detalhadas no capítulo II, no qual discutimos a formação do professor. 
7
 A idéia de competência a qual nos referimos está baseada nas idéias de Gerard Vergnaud, também descrita 
no capítulo II no qual discutimos a formação do professor. 
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O capítulo III enfocará as expressões aritméticas sob três óticas: sob a 
ótica do ensino, sob a ótica da pesquisa e sob a ótica dos campos conceituais. 
 
O capítulo IV apresenta os aspectos metodológicos que permitiram o 
desenvolvimento deste trabalho. Nele apresentaremos a discussão teórico-
metodológica, o desenho geral do experimento, o estudo piloto, o estudo principal, 
o universo de estudo e o instrumento diagnóstico. 
 
O capítulo V apresenta a análise dos resultados. Neste capítulo teceremos 
uma análise dos resultados obtidos na coleta de dados junto aos professores à 
luz das teorias dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud, à luz das idéias de 
Antonio Nóvoa e João Pedro da Ponte conforme a descrevemos no Capítulo II 
deste trabalho, dentre outros pesquisadores da Educação Matemática já 
apresentados no referido capítulo que eventualmente recorreremos no transcorrer 
desta análise. 
Esta análise terá um enfoque qualitativo e permeará as três partes já 
descritas no capítulo de metodologia, que são: primeira parte, o perfil; segunda 
parte, crenças e concepções e a terceira parte, competência. 
 
O capítulo VI apresenta nossas conclusões. Neste capítulo buscamos 
responder a questão de pesquisa enunciada no primeiro capítulo deste trabalho.
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FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 
 
2.1 INTRODUÇÃO 
 
 
Nesta seção abordaremos as teorias que sustentam todo o 
desenvolvimento e a análise desta pesquisa. 
Teremos aqui dois olhares. Um para o objeto matemático expressões 
aritméticas e outro para o professor que ensina este objeto matemático nas séries 
iniciais do Ensino Fundamental. 
Olharemos para as situações que envolvem expressões aritméticas sob a 
ótica da teoria dos campos conceituais de Gerard Vergnaud (1982, 1990, 2001). 
Consideraremos neste estudo situações que têm por representação uma 
expressão aritmética. Situações estas que envolvem estrutura aditiva e estrutura 
multiplicativa concomitantemente, a qual chamaremos aqui de estrutura mista. 
Assim sendo, discutiremos as situações que envolvem estruturas mistas e suas 
representações, as expressões aritméticas, a luz desta teoria. 
Olharemos também para o professor que ensina estas expressões nas 
séries iniciais do Ensino Fundamental. Neste olhar, focalizaremos sua formação. 
Esta reflexão se faz necessária, pois entendemos que a relação entre o trabalho 
do professor em sala de aula e o aprendizado do aluno, dentre outros fatores 
intervenientes, traz, sobretudo, a marca de sua formação. 
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No escopo destas discussões está o conhecimento deste professor e sua 
competência no que diz respeito ao ensino das expressões aritméticas. 
Discutiremos seu conhecimento nos apoiando nas idéias de Nóvoa (2001) e 
Ponte (1992) e competência nas idéias de Vergnaud (1987). 
 
2.2 TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS 
 
 
A pesquisa tem como suporte teórico a Teoria dos Campos Conceituais. 
Segundo Vergnaud (1982), a aquisição do conhecimento se dá, em geral, por 
meio de situações-problema com as quais o aluno tem alguma familiaridade, o 
que implica em dizer que a origem do conhecimento tem características locais. 
Conseqüentemente, todos os conceitos têm inicialmente um domínio de validade 
restrito. 
Vergnaud (1994) toma como ponto de partida que o conhecimento está 
organizado em campos de conceitos, ou simplesmente em Campos Conceituais, 
cujo domínio, por parte do sujeito, ocorre dentro da tríade, experiência, 
maturidade e aprendizagem. Campo conceitual é, para ele, um extenso conjunto 
de situações cuja análise e tratamento requerem vários conceitos, procedimentos 
e representações simbólicas que estão conectados uns aos outros 
O domínio de um campo conceitual não ocorre em alguns meses, nem 
mesmo em alguns anos, ao contrário, novos problemas e novas propriedades 
devem ser estudados ao longo de vários anos se quisermos que os alunos 
progressivamente os dominem. De nada serve tentar contornar as dificuldades 
conceituais; elas são superadas na medida em que são encontradas e 
enfrentadas, mas isso não ocorre de um só golpe, é preciso a apropriação de 
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vários conceitos que, juntos, formarão o campo conceitual. Cada conceito por sua 
vez, é formado a partir da terna (S,I,R), sendo que: 
S é o conjunto de Situações que tornam o Conceito significativo. 
I é o conjunto de Invariantes (objetos, propriedades e relações) 
R é o conjunto de Representações Simbólicas que podem ser usados pelo 
sujeito para representar os invariantes, os procedimentos, enfim, as Situações. 
Vergnaud (1990). 
Para melhor entendermos esta terna, a título de exemplificação, 
apresentaremos a seguir, de maneira esquemática, o enquadramento do estudo 
das expressões aritméticas à teoria na teoria dos Campos Conceituais de 
Vergnaud (1997), por meio de um esquema inspirado em Santos (2003). O 
quadro a seguir representa a terna S (conjunto de situações que envolvem 
expressões aritméticas), I  (conjunto de seus invariantes) e R (conjunto de 
representação deste conceito). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
QUADRO 2.1: Enquadramento da teoria dos campos conceituais às expressões aritméticas. 
CAMPO CONCEITUAL DAS 
ESTRUTURAS MISTAS 
“S” (Conjunto de Situações)
“I” (Invariantes do conceito) 
“R” (Conjunto das Representações 
Simbólicas
)

  Propriedades 
Aritméticas 
 
  Estrutura Aditiva 
 
  Estrutura Multiplicativa 
 
  Prevalência operatória 
 X 
: + - 
  Algorítmica 
  Esquemática 
  Sintaxe { [ ( ) ] } 
  Linguagem Materna  
(Oral ou escrita) 
 
Situações envolvendo Estruturas 
 
 Mistas na linguagem oral ou escrita 
 
usando Expressões Aritméticas para 
 
modelar situações: 
 
  Do Cotidiano 
  De Jogos 
  Em Programas (Software) 
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Neste sentido, faz-se necessário propor ao aluno uma gama substancial de 
situações que permita que o sujeito, ao tentar resolvê-las, reconheça os 
Invariantes e os manipule fazendo uso das Representações Simbólicas. Em cada 
uma das situações estarão presentes uma série de conceitos que, por sua vez, 
podem ser vistos a partir de várias situações. 
Desta forma, o aluno ao defrontar-se com variadas situações terá 
oportunidade de dar sentido ao conhecimento matemático, pois este emergirá de 
situações com significado. 
Ao tentar resolver estas situações os alunos buscarão os esquemas já 
construídos anteriormente. Para resolvê-las eles usam o conhecimento 
desenvolvido por meio de experiência em situações anteriores e tentam adaptá-lo 
a esta nova situação. O conhecimento dos estudantes tanto pode ser explícito, no 
sentido de que eles podem expressá-lo de forma simbólica, quanto implícito, no 
sentido de que os estudantes podem usá-lo na sua ação, escolhendo operações 
adequadas, sem contudo conseguirem expressar as razões dessa adequação. 
Aqui temos uma grande contribuição da teoria de Vergnaud que são as idéias de 
Teorema em Ação e de Conceito em Ação, também definido como Invariantes 
Operatórios. 
Os invariantes são componentes cognitivos essenciais dos 
esquemas. Eles podem ser implícitos ou explícitos. São implícitos 
quando estão ligados aos esquemas de ação do aluno. Neste 
caso, embora o aluno não tenha consciência dos invariantes que 
está utilizando, esses podem ser reconhecidos em termos de 
objetos e propriedades (do problema) e relacionamentos e 
procedimentos feitos pelo aluno. Os invariantes são explícitos 
quando estão ligados a uma concepção. Nesse caso eles são 
expressos por palavras e/ou outras representações simbólicas. 
(MAGINA et al, 2001, p.13). 
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Desta forma, podemos discutir os problemas de Estruturas Mistas a luz 
desta teoria, pois assim fazendo, podemos com mais propriedade, investigar as 
competências e concepções dos professores a cerca desta classe particular de 
situações-problema, bem como de suas representações, as expressões 
aritméticas. 
A entrada de um campo conceitual se dá pela via das situações. Esta via 
privilegia, sobretudo dar significado aos objetos que estão sendo considerados na 
aprendizagem. 
A primeira vantagem que podemos destacar ao se considerar a situação 
como uma via de entrada de um campo conceitual é que esta possibilita gerar 
uma classificação que se assenta na análise das tarefas cognitivas e dos 
procedimentos que podem ser implementados. 
Se, a princípio, temos como via de entrada de um campo conceitual as 
situações, Vegnaud (2001) destaca uma segunda via de entrada, qual seja a dos 
conceitos e teoremas que permitirão analisar estas situações como tarefas 
matemáticas. 
Como nenhuma ciência se constitui sem um trabalho de classificação 
sistemática, uma primeira classificação nasce ao considerarmos estas duas vias: 
o campo conceitual das estruturas aditivas e o campo conceitual das estruturas 
multiplicativas, os quais discutiremos nas sessões 2.3 e 2.4 respectivamente. 
Vergnaud faz a união entre a Psicologia Cognitiva e a Matemática. Estudou 
e desenvolveu dois campos conceituais: Campo Conceitual Aditivo (Estrutura 
Aditiva) e Campo Conceitual Multiplicativo (Estrutura Multiplicativa) cada Estrutura 
com suas modalidades particulares de Raciocínios. Existem situações que podem 
envolver essas 2 estruturas supra citadas estudadas por Vergnaud, as quais 
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chamaremos estas situações de Estrutura Mista, que serão tratadas no próximo 
capítulo na seção 3.4. 
Desta forma, o aluno ao defrontar-se com variadas situações terá 
oportunidade de dar sentido ao conhecimento matemático, pois este emergirá de 
situações com significado. 
Para melhor entendermos essas duas estruturas as discutiremos nas 
sessões 2.3 e 2.4 respectivamente. 
 
2.3 O CAMPO CONCEITUAL ADITIVO 
(Estruturas Aditivas) 
 
O campo conceitual das estruturas aditivas é simultaneamente o conjunto 
das situações, cujo tratamento implica uma ou várias adições ou subtrações ou 
uma combinação destas duas operações, e o conjunto dos conceitos e teoremas 
que permite analisar essas situações como tarefas matemáticas. 
Constituem este campo conceitual um grande espectro de conceitos. 
 
(...) São assim constitutivo das estruturas aditivas os conceitos 
de cardinal e de medida, de transformação temporal por 
aumento ou diminuição, de relação de comparação 
quantificada, de composição binária de medidas, de 
composição de transformações e de relações, de operação 
unária, de inversão, de número natural e de número relativo, de 
abscissas, de deslocação orientada e 
quantificada...(VERGNAUD, 2001 p.168). 
 
Cada um dos conceitos citados tem uma teoria Matemática que a ele 
subjaz, expressas em teoremas, propriedades, etc. 
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A estrutura aditiva traz a marca de um axioma básico: o todo é igual à 
soma das partes. Nunes et al. (2005) afirma que este axioma resume a essência 
do raciocínio aditivo e exemplifica dizendo: 
 
(...) Se querermos saber o valor do todo, somamos as partes; 
se querermos saber o valor de uma parte, subtraímos a outra 
parte do todo; se querermos comparar duas quantidades, 
analisamos que parte da maior quantidade sobra se retirarmos 
dela uma quantia equivalente à outra parte. (NUNES, et al – 
2005, p 84) 
 
Assim sendo, podemos destacar três grupos básicos de problemas que, 
segundo suas características, podem ser classificados de acordo com o tipo de 
raciocínio que é exigido para sua execução. Vergnaud (1994) classifica em três 
raciocínios distintos: raciocínio de composição, de transformação e raciocínio de 
comparação, os quais discutiremos a seguir. 
 
2.3.1 Raciocínio de Composição 
 
 
Esta modalidade trata de situações em que compomos partes de um todo. 
Esta classe de problemas compreende as situações que envolvem a relação 
parte-todo. Assim, destacam-se aqui duas possibilidades: Juntar uma parte com 
outra parte para obter o todo, ou subtrair uma parte do todo para obter a outra 
parte. 
Juntar uma parte com outra parte para obter o todo Vergnaud (1994) diz 
que o raciocínio utilizado é protótipo, pois o mesmo foi construído na sua 
experiência cotidiana, esta experiência cotidiana permitiu construir e disponibilizar 
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esquemas para sua solução. Porém, isto não se verifica com as situações em que 
a criança tem que subtrair uma parte do todo para obter a outra parte, nestes 
casos estes raciocínios não se configuram como protótipos. 
Apresentaremos a seguir uma representação esquemática inspirada em 
Magina (2001) para ilustrar o raciocínio de composição
8
. 
Raciocínio de Composição - Protótipo 
 
 
 
 
 
Raciocínio de Composição - Não Protótipo 
 
 
 
 
 
 
Destacaremos a seguir alguns exemplos destas situações: 
Exemplo 1:
 
N
UMA PÁGINA DE UM ÁLBUM DE FIGURINHAS HÁ 5 FIGURINHAS DE 
MAMÍFEROS E 
3 FIGURINHAS DE AVES.  QUANTAS FIGURINHAS EXISTEM 
NESTA PÁGINA
? 
 
Neste problema, as figurinhas de mamíferos é uma das partes e as 
figurinhas de aves a outra parte. A soma destas duas partes corresponde ao todo. 
 
8
 As representações esquemáticas que apresentaremos para todos os raciocínios das estruturas aditivas e 
estruturas multiplicativas foram inspiradas em Magina (2001) 
Todo desconhecido 
+ 
A 
B 
? 
Parte desconhecida 
+ 
? 
B 
T 
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Resolver este problema implica simplesmente em juntar as figurinhas de 
mamíferos com as figurinhas de aves. Trata-se de um raciocínio protótipo. A ação 
exigida para a solução foi construída espontaneamente na experiência cotidiana. 
Exemplo 2: 
 
NUMA PÁGINA DE UM ÁLBUM COM 12 FIGURINHAS EXISTEM FIGURINHAS DE 
MAMÍFEROS E AVES
.  SABENDO-SE QUE EXISTEM 5 FIGURINHAS DE 
MAMÍFEROS
, QUANTAS SÃO AS FIGURINHAS DE AVES? 
 
Neste problema é dado uma das partes e o todo, e pede-se para achar a 
outra parte. Esta situação não se configura como protótipo, pois a ação de 
simplesmente juntar não permite resolvê-lo. Este problema já é uma extensão do 
raciocínio de composição na forma protótipo, pois o raciocínio requerido na não é 
mais intuitivo. 
 
2.3.2 Raciocínio de Transformação 
Como nós vimos na seção anterior, a idéia que norteia o raciocínio de 
composição é a de juntar partes para se obter o todo, já no raciocínio de 
transformação a idéia que norteia esta modalidade de raciocínio é a de “ganho” e 
“perda”, que a criança, mesmo antes da educação formal já relaciona 
intuitivamente com a adição e subtração. Intuitivo, pois a criança constrói essa 
relação espontaneamente na sua experiência cotidiana. 
Assim, as situações em que ocorrem o raciocínio de transformação são 
caracterizadas por um Estado inicial (Ei), em geral correspondentes a números 
que indicam medidas (quantidades, grandezas ou valores), que sofre uma 
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transformação (T), transformações que, em geral, são relacionadas a uma ação 
ou fenômeno que ocorre e que muda o estado inicial e que correspondem a leis 
(funções matemáticas) produzindo um Estado final (Ef). 
Neste grupo de situações, temos dois casos, em que a transformação é 
positiva, ou seja, conduz a um aumento e o outro quando a transformação é 
negativa, ou seja, conduz a uma diminuição do valor final. Nestes casos Vergnaud 
diz que o raciocínio utilizado, tal qual no exemplo 1 do raciocínio de composição, 
também é protótipo. 
 
Raciocínio de Transformação - Protótipo 
 
 
     
 
Raciocínio de Transformação - Protótipo 
 
 
 
Desenvolveremos a seguir um exemplo de uma situação onde ocorre uma 
transformação positiva. 
Exemplo 1:  
 
JOÃO TEM 6 FIGURINHAS. JOGA UMA PARTIDA DE BAFO E GANHA 4 
FIGURINHAS
. QUANTAS FIGURINHAS ELE TEM DEPOIS DA PARTIDA? 
 
 
Transformação positiva 
Ei 
+
T

? 
Estado final 
desconhecido
Transformação negativa 
Ei 
-
T

? 
Estado final 
desconhecido
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Nessa situação é dado o estado inicial (Ei) e a transformação (T) 
implementada (Transformação positiva), e é solicitado o estado final (Ef). 
Conforme descrevemos abaixo: 
 
João tem 6 figurinhas - corresponde ao estado inicial : (Ei). 
Ganha 4 - corresponde à transformação: (T). 
Figurinhas depois da partida (?) - Corresponde ao estado final: (Ef) 
(Ei) + (T) = ? (Ef) 
 
Esta situação é protótipo, pois assim como no raciocínio de composição a 
idéia de juntar partes é intuitiva, aqui a idéia de somar uma quantidade à outra 
que já existe também o é. 
Analogamente podemos pensar para a transformação negativa em que a 
criança relaciona a idéia de perda à subtração. 
Porém, assim como no raciocínio de composição, temos no raciocínio de 
transformação situações que não se configuram como protótipos, que são os 
casos em que é solicitado o estado inicial (Ei) ou a transformação (T) 
implementada. 
 
Raciocínio de Transformação – Não Protótipo 
 
 
 
 
 
Transformação positiva 
Ei 
?

Ef 
Transformação
desconhecida
Transformação negativa 
Ei 
?

Ef 
Estado final 
desconhecido
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 Discutiremos este caso no exemplo abaixo: 
 
Exemplo 2: 
 
JOÃO TEM 6 FIGURINHAS. ELE JOGA UMA PARTIDA DE BAFO COM SEU 
AMIGO
.  DEPOIS DA PARTIDA ELE FICA COM 9 FIGURINHAS.  O QUE 
ACONTECEU NESTA PARTIDA
? 
 
Nesta situação é dado o estado inicial (Ei) e o estado final (Ef)  e é 
solicitado a transformação (T) que ocorreu (transformação positiva). Conforme 
descrevemos abaixo: 
 
João tem 6 figurinhas – corresponde ao estado inicial: (Ei) 
Joga bafo com seu amigo - corresponde à transformação: (T) 
Depois da partida fica com 9 figurinhas – corresponde ao estado final: (Ef) 
(Ei) + ? (T) = (Ef) 
 
Esta situação não é protótipo, já se configura como uma extensão do 
raciocínio de transformação, pois a ação exigida para sua resolução escapa 
àquela construída na sua experiência cotidiana, qual seja, a de adicionar ou de 
subtrair uma quantidade à outra que já existia. Este caso é, portanto, uma 
situação contra-intuitiva, já que a criança mesmo sabendo que houve um ganho 
ela não resolverá o problema por meio da adição e sim por subtração. Nestas 
situações, quando os valores considerados são pequenos, algumas crianças até 
chegam à solução completando com unidades o valor do estado inicial até chegar 




[image: alt] 
21
ao estado final. Raciocínio correto, mas pouco eficaz para situações em que se 
configuram valores muito altos. 
Da mesma forma, não será protótipo, quando a situação solicita que se 
calcule o estado inicial (Ei) e para tanto fornece a transformação (T), e o estado 
final (Ef). Esta também se configurará como contra-intuitiva pois a idéia de perda 
ou ganho de nada ajudará se ele não operar inversamente para resolver o 
problema. 
 
Raciocínio de Transformação – Não Protótipo 
 
 
 
 
 
 
 
    
 
2.3.3 Raciocínio de Comparação 
 
 
Nesta modalidade de raciocínio está em jogo a comparação de duas 
quantidades. Comparação no sentido de se estipular a diferença entre dois 
grupos, um o de referência e o outro o referido com base numa relação. Nesta 
modalidade os raciocínios não se configuram como protótipos. 
Transformação positiva 
? 
+
T

Ef 
Estado inicial 
desconhecido
Transformação negativa 
Ei 
-
T

? 
Estado inicial 
desconhecido
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No raciocínio de composição a criança junta partes para se chegar a um 
todo. No raciocínio de transformação a criança opera com uma quantidade inicial 
que se transforma, para mais ou para menos, relacionando com a idéia de ganho 
ou perda. Mas, neste caso, temos uma relação estática. Os valores não se 
transformam, nem por junção como na composição, tão pouco por ganho ou 
perda como na transformação. Faz-se necessário uma comparação entre os 
grupos de referência com base numa relação. 
Para esta classe de situações temos três tipos de variações: 
1. O valor de referência é conhecido e busca-se o referido a partir da 
relação dada. 
 
Raciocínio de Comparação relação positiva 
 
 
 
 
 
 
 
Raciocínio de Comparação relação negativa 
 
 
 
 
 
Referente 
Referido 
+R 
A

d
i
ç
ã
o 
? 
Referido 
desconhecido
Referente 
Referido 
-R 
S
u
b
t
r
a
ç
ã
? 
Referido 
desconhecido
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2. Busca-se o valor de referência a partir do referido pela relação dada. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. O valor de referência é conhecido assim como o referido e busca-se a 
relação. 
 
 
 
 
 
 
 
Referente 
Referido 
+R 
A

d
i
ç
ã
o 
 
Referente 
desconhecido
? 
A < B 
Referente 
Referido 
? 
A

d
i
ç
ã
o 
A 
B 
Relação 
Referente 
Referido 
-R 
S
u
b
t
r
a
ç
ã
o 
Referente 
desconhecido
?
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Daremos a seguir um exemplo de uma situação-problema que envolve o 
raciocínio de comparação. 
 
Exemplo 1: 
LUCAS TEM 5 ANOS. JANAINA É 7 ANOS MAIS VELHA QUE LUCAS.  
QUANTOS ANOS TEM JANAINA?. 
 
Nesta situação é dada a idade de Lucas (5 anos) e a idade de Janaina é 
apontada em relação à idade de Lucas (Janaina é 7 anos mais velha que Lucas). 
Nesta situação temos: 
A idade de Lucas é a referência, isto é, o referente no problema, para se 
obter a idade de Janaina que é o referido, através da relação dada que neste 
caso é +7. 
Para a criança, a primeira dificuldade que impõe um problema deste tipo é 
a de discernir o referente do referido, ou seja, qual é o valor de referência que 
permite calcular a idade de Janaina. 
Notemos, que para resolver este problema a criança, além de discernir o 
valor de referência do referido, ainda ela tem que perceber qual é a relação que 
há entre estes dois grupos. 
 
A > B 
Referente 
Referido 
? 
S
u
b
t
r
a
ç
ã
o 
A 
B 
Relação 
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Notemos que neste problema a o referido é desconhecido. Para estas 
situações a relação pode ser positiva ou negativa, como veremos no exemplo a 
seguir. 
Exemplo 2: 
LUANA TEM 12 ANOS.  LUCAS É 7 ANOS MAIS NOVO QUE LUANA.  
QUANTOS ANOS TEM LUCAS? 
 
Neste problema temos: 
A idade de Luana é o referente, Lucas o referido e a relação é inversa, é -7. 
Semelhante ao exemplo 1, conhecemos o referente e é solicitado que se 
calcule o referido a partir da relação que é -7. 
O diferencial deste problema com relação ao exemplo 1 é a palavra “mais”. 
Esta palavra constitui uma dificuldade, pois apesar de aparecer a palavra “mais” a 
operação a ser executada é uma subtração. É contra-intuitivo. 
Da mesma forma as situações que se referem às variações 2 e 3 
apresentam semelhantes graus de dificuldade e todas elas remetem a raciocínios 
que são contra-intuitivo, não se configuram como protótipos. 
Os problemas apresentados nas seções 2.3.1, 2.3.2 e 2.3.3, referem-se 
aos raciocínios de composição, transformação e comparação respectivamente. 
Todos estes problemas possuem ordem de complexidade distinta, porém, cada 
um deles apresenta um único tipo de raciocínio para sua solução. Quando a 
situação-problema exige para sua solução a combinação de dois ou mais 
raciocínios, o problema é chamado de problema misto (Magina et al 2001). 
Os problemas mistos envolvem mais de um raciocínio aditivo numa única 
situação. Eles podem ser: transformação de transformação; transformação de 
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composição; composição de composição; comparação com composição de 
transformações, etc. Não pretendemos aqui esgotar todas as combinações 
possíveis para os três raciocínios, porém, na próxima seção, apresentaremos a 
representação esquemática e uma breve discussão apenas para a composição de 
composição, pois este será objeto de discussão na nossa análise. 
 
2.3.4 Composição de composição 
 
 
   Como já vimos na seção 2.3.1 o raciocínio de composição consiste 
em juntar partes de um todo. Porém, existem situações em que esta configuração 
pode ocorrer mais que uma vez ocorrendo assim, composições sucessivas. 
 
Apresentaremos a seguir a representação esquemática seguida de um 
exemplo de uma situação onde ocorrem duas composições sucessivas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Todo desconhecido 
+ 
C 
D 
T2 
?

T 
1+2 
Todo desconhecido 
+ 
A 
B 
T1 
?
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Exemplo 1 
 
NAS DUAS PRIMEIRAS PÁGINAS DE UM ÁLBUM DE FIGURINHAS TEMOS OS 
SEGUINTES ANIMAIS
: NA PRIMEIRA PÁGINA, 4 RÉPTEIS E 3 MAMÍFEROS E 
NA SEGUNDA PÁGINA 
2 AVES E 5 PEIXES. QUANTOS ANIMAIS TÊM EM CADA 
PÁGINA
? QUANTOS ANIMAIS TÊM NAS DUAS PÁGINAS? 
 
No exemplo dado temos duas composições. A primeira se dá ao 
calcularmos a quantidade de figurinhas da primeira página. Neste caso a 
quantidade de répteis é uma das partes (“A” no esquema) e a quantidade de 
mamíferos a outra parte (“B” no esquema). A soma destas duas partes 
corresponde ao todo (T1). Da mesma forma, ao calcularmos a outra página temos 
semelhante situação. A quantidade de aves é uma parte (“C” no esquema) e a 
quantidade de peixes a outra parte (“D” no esquema), a soma destas duas partes 
corresponde ao todo (T2). 
 
Ao somarmos T1 + T2, temos nova composição, pois T1 é uma das partes 
e T2 a outra parte e T o todo. 
 
Cada composição proposta constitui um raciocínio protótipo, pois a ação 
exigida para cada uma das composições é a de juntar partes de um todo, 
esquema este construído espontaneamente na experiência cotidiana. 
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2.4 O CAMPO CONCEITUAL MULTIPLICATIVO 
(Estruturas Multiplicativas) 
 
 
O campo conceitual das estruturas multiplicativas, de maneira análoga ao 
das estruturas aditivas, também envolve ao mesmo tempo um conjunto de 
situações cujo tratamento implica uma ou várias multiplicações ou divisões ou 
uma combinação das duas operações e o conjunto dos conceitos e teoremas que 
permite analisar estas situações como tarefa matemática. 
Analogamente às estruturas aditivas um grande espectro constitui este 
campo conceitual. 
(...) proporção simples e proporção múltipla, função linear e n-
linear, relação escalar direta e inversa, quociente e produção de 
dimensões, combinação linear, e aplicação linear, fração, 
relação, número racional, múltiplo e divisor, etc. (VERGNAUD, 
2001 p.168). 
 
Assim como na estrutura aditiva temos como invariante conceitual, a 
relação parte-todo, para as estruturas multiplicativas este invariante é a relação 
fixa entre duas variáveis. 
 
Em contraste, o invariante conceitual do raciocínio multiplicativo 
é a existência de uma relação fixa entre duas variáveis (ou 
duas grandezas ou quantidades). Qualquer situação 
multiplicativa envolve duas quantidades em relação constante 
entre si. (NUNES et al 2005. P. 85) 
 
Para uma criança resolver um problema de raciocínio aditivo ela deduz 
algo que está baseado na relação parte-todo, ao passo que para resolver 
problemas de raciocínio multiplicativo a criança terá que buscar um valor numa 
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variável que corresponda a um valor dado na outra variável. O que possibilitará a 
dedução na resolução destes problemas será a relação constante entre estas 
duas variáveis. 
As situações que participam deste campo conceitual são também 
classificadas de acordo com o tipo de raciocínio que é exigido para sua execução. 
•  Adição de parcelas iguais 
• Comparação estática 
• Configuração retangular 
•  Razão e proporção 
• Produto cartesiano 
•  Divisão por cota 
•  Divisão por partição 
 
Nas expressões aritméticas, podemos conhecer ou não a relação fixa entre 
as variáveis, mas as variáveis (fatores) são sempre conhecidas, pois do contrário, 
não teríamos uma expressão aritmética e sim uma expressão algébrica. Assim 
sendo, o fator desconhecido seria o valor da incógnita que se busca calcular na 
expressão algébrica e este caso não é nosso objeto de investigação. 
Neste trabalho discutiremos a multiplicação como adição de parcelas iguais 
e a distribuição eqüitativa (divisão), pois estas serão objeto de discussão em 
nossa análise. Na próxima seção apresentaremos um exemplo protótipo de cada 
uma das situações seguidas de suas respectivas representações esquemáticas. 
 
2.4.1 Adição de parcelas iguais 
 
As situações multiplicativas que podem ser resolvidas por adições 
repetidas, ao invés de uma multiplicação, nós chamaremos aqui de adições de 
parcelas iguais. 
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Nestas situações, temos uma proporção simples onde se conhece a 
relação de um para muitos. Por exemplo: 
 
NUMA PÁGINA DE UM ÁLBUM DE FIGURINHAS HÁ 8 FIGURINHAS, QUANTAS 
FIGURINHAS EXISTEM EM 
4 PÁGINAS IGUAIS A ESTA? 
 
Nesta situação as variáveis são número de figurinhas e número de páginas 
e a relação fixa entre elas é 8 figurinhas por página. 
 
 
 
 
 
O lado esquerdo do esquema representa o número de páginas e o lado 
direito a quantidade de figurinhas. a = 8 e b = 4 
Distribuição eqüitativa 
Na divisão, assim como na multiplicação, temos a ocorrência de duas 
variáveis numa relação constante. Não obstante a isto, esta estrutura na divisão é 
muito mais difícil de ser percebida que na multiplicação. 
No exemplo anterior, tínhamos: 
 
NUMA PÁGINA DE UM ÁLBUM DE FIGURINHAS HÁ 8 FIGURINHAS, QUANTAS 
FIGURINHAS EXISTEM EM 
4 PÁGINAS IGUAIS A ESTA? 
 
Como já discutimos as variáveis deste problema são número de figurinhas 
e número de páginas e a relação fixa entre elas é 8 figurinhas por página. 
1 
b 
a
? 
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Tomemos uma situação com esta mesma estrutura, qual seja, duas 
variáveis e uma relação fixa entre elas. 
 
TEMOS 32 FIGURINHAS QUE SERÃO DISTRIBUÍDAS IGUALMENTE EM 4 PÁGINAS DE 
UM ÁLBUM
. QUANTAS FIGURAS TERÃO CADA PÁGINA? 
 
Aqui as variáveis são as mesmas, número de figurinhas e número de 
páginas com uma relação fixa entre elas. A dificuldade que se impõe aqui é a 
relação fixa que não é conhecida. 
Esquematicamente temos: 
 
 
 
Também neste esquema temos, o lado esquerdo representando o número 
de páginas e o lado direito a quantidade de figurinhas. a = 32 e b = 4. A 
dificuldade que aqui se impõe é descobrir a relação que devemos fixar para que a 
quantidade de figurinhas seja igual nas páginas (constante). 
Na próxima seção apresentaremos uma discussão sobre a formação de 
professores, crenças, concepções e competências que permeiam a prática 
docente. 
 
2.5 FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
 
 
A formação de professores tem sido objeto de investigação nas últimas 
décadas, tanto a inicial quanto a continuada. Em pesquisa sobre o estado da arte 
1 
b 
a
? 
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sobre esta produção desenvolvida por Fiorentini et al (2000), destaca este 
aumento. 
 
Podemos observar que a média da produção acadêmica sobre o tema vem 
crescendo significativamente nos últimos anos. De 7 estudos na década de 70, 
passamos a 22 na década de 80 e saltamos para 62 trabalhos na década de 90. 
Cabe destacar, neste sentido, que a metade dessa produção (61 trabalhos) foi 
realizada somente nos últimos cinco anos, tendo atingido, a partir de 2000, uma 
média próxima a 20 estudos anuais. Embora esse incremento tenha relação com o 
aumento do número de programas de pós-graduação que contemplam a Educação 
Matemática, parece também refletir uma tendência mundial que reconhece o 
professor como elemento fundamental nos processos de mudança educacional e 
curricular, o qual, em face das atuais demandas sociais do mundo globalizado, 
necessita, permanentemente, atualizar-se. (p 137) 
 
Percebemos assim que o desenvolvimento profissional dos professores 
tem merecido uma forte atenção por parte dos educadores matemáticos nos 
últimos anos. Saraiva e Ponte (2003), afirmam que numa sociedade em mudança 
e conseqüentemente numa escola em mudança o professor terá de ver em si 
mesmo, permanentemente, um aprendiz, porém, a mudança ocorre somente se o 
professor estiver disposto a mudar e a enfrentar a insegurança das novas 
abordagens. 
Essa insegurança é comum e natural, inerente ao ser humano ao se 
deparar com o novo, no caso do professor não é diferente. Se o professor 
trabalha com uma orientação curricular há algum tempo, ela configura-se, para 
ele, como um porto seguro. Abandoná-la após construir um eventual domínio da 
mesma é arriscar-se numa jornada desconhecida. Segundo Serrazina (1998) 
citada por Saraiva e Ponte (2003), um outro obstáculo é relacionado com o 
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conhecimento do professor sobre os conteúdos matemáticos a ensinar, o como 
ensinar e o que ensinar. 
Além da insegurança, inerente a toda mudança, não podemos nos furtar a 
refletir também com as idéias de Giroux (1997) que, enfaticamente diz, que o 
professor perdeu seu estatuto de intelectual, ou paulatinamente o está perdendo. 
Ele não participa da elaboração dos currículos, não lê por não ter tempo, não 
discute o seu trabalho com seus pares, pois o ritmo frenético ao qual ele é 
submetido o transformou em operário. Apenas da sua aula. 
Tudo isso desenha um cenário educacional com exigências para cujo 
atendimento os professores não foram, e talvez nem estejam sendo preparados. 
Dentre as exigências que se apresentam para o papel docente estabelecidas na 
proposta de diretrizes para a formação inicial de professores da educação básica, 
(Brasil, 2000), destacam-se: 
 
•  orientar e mediar o ensino para aprendizagem dos alunos; 
•  assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos; 
•  incentivar atividades de enriquecimento curricular; 
•  elaborar e executar projetos para desenvolver conteúdos curriculares; 
•  utilizar novas tecnologias, estratégias e materiais de apoio; 
•  desenvolver hábitos de colaboração e trabalho em equipe. 
 
Podemos acrescentar a estas exigências do MEC a necessidade do 
professor ter a clareza que os conteúdos de ensino não têm sustentação em si 
mesmo, mas, constituem-se como meios, para que os alunos possam 
desenvolver capacidades e constituir competências. 
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No cenário da formação do professor, a Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional (LDBEN, 1996), apresenta os seguintes artigos: 
 
Art. 62: A formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á em 
nível superior, em curso de licenciatura, de graduação plena, em unidades e 
institutos superiores de educação, admitida, como formação mínima para o 
exercício do magistério na educação infantil e nas quatro primeiras séries do 
ensino fundamental, a oferecida em nível médio, na modalidade normal. 
Art. 63: Os institutos superiores de educação manterão: 
I. Cursos formadores de profissionais para a educação básica, inclusive o 
curso normal superior, destinado à formação de docentes para a educação 
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; 
II. Programas de formação pedagógica para portadores de diplomas de 
educação superior que queiram se dedicar à educação básica; 
III. Programas de educação continuada para profissionais de educação dos 
diversos níveis. 
 
Talvez esta seja a mais importante inovação contida na LDBEN, no que diz 
respeito à formação dos profissionais em educação (professores), visto que esta 
medida pode representar um “ponto final” na desarticulação entre formação dos 
professores de Educação Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental e 
formação dos professores para os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino 
Médio. 
Antes de ser aprovada a lei de 1996, artigos 62 e 63, para lecionar nas 
séries iniciais, era obrigatório a formação no Magistério, Ensino Médio. Desde 
então, podemos reafirmar, que essa nova exigência apresentada pela LDBEN, 
que exige a formação dos professores das séries iniciais a nível superior, foi de 
extrema importância tanto para o profissional professor, quanto para os alunos, 
sociedade e Estado. Apesar de muito dos professores estarem sempre buscando 
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novos conhecimentos, desafios, essa lei fez com que os professoress, no geral, 
fossem obrigados a terem uma formação superior. 
Sendo assim, essa lei proporcionou aos profissionais da educação básica 
que se aperfeiçoassem e pudessem olhar para novos e diferentes horizontes 
existentes no mundo acadêmico e com isso não apenas o professor, mas todos 
que estão a sua volta, tiveram a oportunidade de se beneficiar. 
O professor, independentemente do nível de ensino que atuar terá que 
possuir uma boa compreensão da matéria a ser ensinada de tal forma que torne 
possível o ensino e aprendizagem dos alunos. Embora seja fundamental a 
compreensão da matéria a ser ensinada, o professor também terá que ter um 
bom conhecimento das possibilidades representacionais da matéria considerando 
aspectos específicos dos contextos em que leciona e da população que 
freqüenta. 
Nesta perspectiva D’Ambrosio (2005) tece a seguinte reflexão . 
 
“Talvez a maior dificuldade inerente à formação de professores seja a 
determinação do conteúdo necessário para que se obtenha o melhor 
desempenho possível. Na avaliação da eficácia de professores em serviço, 
percebemos que uma das grandes dificuldades é a sua falta de 
compreensão do conteúdo matemático. Por outro lado, está claro que 
mais cursos tradicionais de matemática têm pouco efeito em seu nível de 
compreensão. Não queremos entrar num discurso conteudista, muito pelo 
contrário. De acordo com Ma (1999), o professor deve ter um 
conhecimento “profundo” de matemática (“profound understanding of 
mathematics”) para que possa tomar decisões apropriadas em sua prática 
no ensino.” (p. 20) 
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Nóvoa (2001) concebe a formação do professor como um aprender 
contínuo, centrado em dois pilares: na própria pessoa do professor, como agente, 
e na escola, como lugar de crescimento profissional permanente. Estende-se 
definindo a formação do professor como sendo um ciclo que abrange a 
experiência do docente como aluno (educação base), como aluno-mestre 
(graduação), como estagiário (praticas de supervisão), como iniciante (nos 
primeiros anos da profissão) e como titular (formação continuada). O autor reforça 
a sua definição quando afirma que o professor é um dos únicos profissionais que, 
mesmo em processo de formação inicial, tem alguma experiência profissional 
construída: a que viveu como aluno. 
Nóvoa (2001) enfatiza que o ensinar não se aprende somente na 
universidade, quando esta oferece um conjunto de conhecimentos e de saberes, 
mas sim, quando o professor consegue transformá-los em conhecimento 
profissional. Reforça essa idéia, afirmando que o professor não forma ninguém, 
ele apenas oferece a sua contribuição para que o aluno se forme. 
Três idéias, consideradas por Nóvoa (ibid), são fundamentais no processo 
de formação continuada de professores: 
•  a formação de professores é sempre um exercício de escuta e de palavra. 
De escuta dos outros, novos conhecimentos, novas experiências e, 
sobretudo de escuta dos colegas, sejam eles mais novos ou mais 
experientes. De palavra, porque deve permitir que o professor verbalize 
suas percepções a respeito das coisas da educação e de sua própria 
experiência; 
•  a formação de professor deve ser ainda um processo de desenvolvimento 
pessoal, mas também um momento de consolidação do docente coletivo, 
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que é infinitamente maior do que a soma das experiências individuais de 
cada um. 
•  a formação de professor é sempre um espaço de mobilização da 
experiência, pois um professor nunca é uma página em branco, que nada 
sabe. A formação só atingirá seus objetivos, se for capaz de fazer o 
professor transformar sua própria experiência em novos conhecimentos 
profissionais. Entende que a experiência por si só não é formadora, pois 
pode ser a rotina, a repetição de erros e processos de ensino inadequados. 
Formadora é a reflexão sistemática, a indagação rigorosa e o inquérito 
efetivo a respeito de novas práticas e novas experiências e, sobretudo, 
formadora é a capacidade de refletir em voz alta e ser capaz de aprender 
com os outros; 
Nóvoa torna esta idéia mais transparente em entrevista à revista Nova 
Escola (2001), quando indagado pela jornalista Paola Gentile: “Apenas ler sobre 
as novas teorias pedagógicas não é suficiente para se manter atualizado?” Nóvoa 
reponde: 
 
Há alguns anos surgiu o conceito de profissional reflexivo como 
uma forma de valorizar os saberes experimentais. Ele teve mais 
influência na pesquisa educacional do que nas atividades 
concretas de formação, mas foi importante na reorganização das 
práticas de ensino e dos modelos de supervisão dos estágios. No 
entanto, sempre me recordo das palavras do educador americano 
John Dewey: "Quando se diz que um professor tem dez anos 
de experiência, será que tem mesmo? Ou tem um ano de 
experiência repetido dez vezes?" Só uma reflexão sistemática e 
continuada é capaz de promover a dimensão formadora da 
prática.( p. 14) 
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Nesse sentido, Ponte (1994) afirma que o professor é o elemento-chave do 
processo de ensino-aprendizagem. Sem a sua participação empenhada é 
impossível imaginar qualquer transformação significativa no sistema educativo. 
O professor está longe de ser um profissional acabado e amadurecido no 
momento em que recebe a sua habilitação profissional. Os conhecimentos e 
competências adquiridos antes e durante a sua formação inicial são 
manifestamente insuficientes para o exercício das suas funções ao longo de toda 
a carreira. O seu desenvolvimento profissional, que é de responsabilidade 
individual, é influenciado pela sua formação inicial e continuada. 
Ponte (2001) ao investigar o conhecimento matemático do professor relata 
que este aspecto tem merecido maior atenção dos investigadores. 
Na verdade, a proposição ‘sem um bom conhecimento de Matemática não é 
possível ensinar bem a Matemática’ é incontornável. A preparação dos 
professores, neste campo, parece ser problemática em todos os níveis de 
ensino, mas particularmente insatisfatória nas séries iniciais.(p. 2
) 
 
Mas a importância de se dominar bem o conteúdo que se ensina, já é 
reconhecida, assim como a importância da formação pedagógica. Shulman (1986) 
citado por Ponte (2001) chama a atenção para a importância de um terceiro 
domínio, de algum modo a meio caminho entre aqueles dois: o conhecimento 
didático do conteúdo. Este domínio exige a capacidade de compreensão profunda 
das matérias de ensino, permitindo encontrar as mais adequadas e diversas 
maneiras de apresentar aos alunos o conteúdo de forma a facilitar a sua 
aprendizagem. 
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Ponte (2001), destaca que a forma como o professor conduz o processo de 
ensino-aprendizagem é apoiado em quatro domínios fundamentais: (a) a 
Matemática, (b) o currículo, (c) o aluno e seus processos de aprendizagem e (d) a 
condição da atividade institucional. O autor completa afirmando que esses quatro 
domínios estão estruturados em termos das concepções dos professores, que 
embora decisivo para a prática profissional, são em grande parte conhecimentos 
implícitos que re-elaboram-se constantemente em função das experiências 
vividas. 
Dentre todas as exigências atribuídas ao professor, consideramos 
importante destacar o papel que este desempenha no ambiente escolar, que cada 
vez mais se encontra agressivo. 
Ponte (1994) considera que o trabalho do professor está sendo facilmente 
posto em causa pelos alunos, pelos pais, pelos colegas, pelo Ministério e pela 
opinião publica em geral. Este profissional muitas vezes tem que tomar 
importantíssimas decisões no seu dia-a-dia. “Debate-se com uma infinidade de 
tarefas e papéis – educador, matemático, produtor de situações de aprendizagem 
animador pedagógico, dinamizador de projetos, investigador, etc.” (p.02) 
Por fim, devemos visualizar a formação do professor como um contínuo, 
sem limites de conhecimento, investigações e experiências. É um profissional que 
deve se auto-avaliar e procurar sempre se aprimorar no desenvolvimento 
profissional. 
Abaixo apresentaremos algumas noções sobre o que é crença, concepção 
e competência. 
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2.6 CRENÇA, CONCEPÇÃO E COMPETÊNCIA 
 
Perante o senso comum, existe um paralelismo acentuado entre os 
significados dos termos “crença” e “concepção”, em alguns casos ganhando o 
estatuto de sinônimo. Diferentemente, os termos “conhecimento” e “competência” 
já se configuram de forma distinta um do outro. 
Considerando que as crenças, as teorias pessoais, as concepções, as 
competências e o domínio do conteúdo matemático sejam elementos importantes 
na configuração das práticas em sala de aula e nas decisões curriculares, temos 
o intuito de definir operacionalmente a maneira como estamos utilizando cada um 
desses termos. Para tanto realizaremos uma breve revisão de alguns estudos que 
contemplaram essa discussão. 
Nacarato et al. (2004) reflete e discute as filosofias pessoais que os 
graduandos em Pedagogia trazem de sua formação matemática na Educação 
Básica e busca compreender como elas interferem nas relações que estabelecem 
com essa ciência e seu ensino. De inicio a autora salienta 
A vivência em contextos de ensino da matemática, desprovidos de 
significados, acaba por gerar, muitas vezes, uma prática pedagógica 
permeada por um discurso sem consistência teórica, relegando a um 
plano secundário aspectos tanto da educação como da educação 
matemática (p.10) 
Para este estudo o instrumento utilizado foi a discussão de um caso de 
ensino. A análise deste instrumento centrou-se em: 
1) a identificação ou não das idéias matemáticas presentes nas estratégias 
utilizadas no caso de ensino; 
 2) as filosofias pessoais dos graduandos frente à matemática e ao seu 
ensino e à educação de forma mais ampla. (IBID, p. 9)
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Nesta pesquisa o termo filosofia pessoal é apropriado de Ernest (1991) que 
citado pela autora neste estudo diz que as filosofias pessoais constituem os 
 
Sistemas tácitos de crenças dos indivíduos e dos grupos. Tais crenças não 
são facilmente detectadas enquanto filosofias públicas a partir de seus 
contextos, mas fazem parte de um todo ideológico o qual se vinculam. Esse 
todo compreende muitas componentes entrelaçadas, incluindo 
epistemologias pessoais, conjuntos de valores e outras teorias pessoais. 
(APUD NACARATO 
et al.,2004, P.15) 
 
Para este estudo, a autora não se apropria de todo modelo proposto por 
Ernest (1991) utilizou-se apenas da visão “dualista” e da “multiplicidade ou 
pluralista”. 
Segundo Ernest (APUD NACARATO et al.,2004) as visões são: 
  Dualismo. A visão dualista corresponde a uma visão dicotômica: é o 
certo e o errado, o falso e o verdadeiro que são justificados sempre com 
referência a uma autoridade. Fazer matemática aqui é utilizar-se 
inexoravelmente de procedimentos considerados corretos, ancorados por 
verdades absolutas. 
 
  Pluralismo. Já na visão pluralista ocorre quase que o oposto. Como há 
uma multiplicidade de escolhas os critérios deixam de existir. As validações 
passam por critérios pessoais ou de base pragmática. Isto reflete no ensino 
nas situações onde o professor considera absolutamente tudo o que o aluno 
faz, alegando que os caminhos são os mais diversos, são várias as 
maneiras de se chegar a um mesmo resultado. 
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Ponte (1992) discute a necessidade que o professor tem das concepções e 
das  crenças, as quais dão sentido ao conhecimento. Concordando com 
Thompson (1992), Ponte assume que ambas têm um caráter cognitivo, mas 
diferentemente de Thompson, Ponte detém-se no fato de que as crenças não têm 
sustentação na realidade empírica, apesar de derivarem do conhecimento. Para 
ele as crenças configuram-se de forma pouco elaborada, fantasiosa, ao contrário 
das concepções, que atuam como uma espécie de filtro, ora bloqueando novas 
realidades, ora dando sentido as coisas. 
As crenças podem ser entendidas como uma verdade pessoal, derivada da 
experiência e convicções de cada individuo. 
Rico et al (2002) em sintonia com Ponte, considera as concepções como 
mini-teorias do conceito, os elementos organizadores implícitos deste. Esta 
organização e escolha para abordarem determinadas tarefas, podem estar longe 
de serem as mais adequadas. As concepções estão estreitamente ligadas com a 
prática, uma vez que por um lado elas apontam caminhos, fundamentam as 
decisões, e por outro lado, a prática faz com que brotem concepções para 
enquadrar as atitudes tomadas. Nota-se, portanto, uma rua de mão dupla entre as 
concepções e a prática, uma interferindo na outra. 
Para Thompson (1992) o ensino da Matemática está impregnado pelas 
crenças e concepções dos professores. 
Já para Vergnaud (1987), as concepções e competências são entendidas 
como sendo as duas faces de uma mesma moeda. As concepções estão 
presentes nas expressões simbólicas do sujeito, enquanto que as competências 
se desenvolvem a partir das ações do sujeito inserido numa dada situação. Assim 
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sendo, a competência está ligada ao desempenho do sujeito e este 
necessariamente não é explícito, pois uma pessoa pode nem saber o conceito 
relacionado a uma dada ação e saber fazer, resolver o que a ação propõe. Neste 
sentido a competência leva habilidade. A habilidade é a ação real e a 
competência é o que me leva a ter aquela ação. 
Trazendo essa discussão para os professores, Ponte (1998) entende a 
competência profissional como a capacidade de equacionar e resolver (em tempo 
hábil) problemas da prática profissional. Ambos os autores definem competência 
como um caráter explícito, que permitem ser observados perante situações 
problemas. 
O conhecimento matemático, de início e com toda certeza é um 
conhecimento científico. Este prima pelo rigor do raciocínio fazendo com que 
resista a críticas, mesmo quando se apresenta de forma muito complexa. Difere-
se de outras ciências que necessitam do confronto com a experiência, fato que 
não ocorre necessariamente com a Matemática. 
Tardif (2002) estuda o fato das crenças terem raízes na formação básica, 
no ambiente social e cultural, destacando que se estas crenças não forem 
modificadas nesta formação básica o exercício do magistério pode receber 
influências na sua atuação profissional. 
Feitas estas reflexões assumimos em nosso estudo os termos crença, 
concepção e competência sob as noções apresentadas por Ponte (1992) e 
Vergnaud (1987). Assumimos também, após estas reflexões, que esses termos 
não se tratam de palavras sinônimas, mas sim de um tripé. Quanto ao 
conhecimento matemático, apesar deste diferenciar-se por ter um caráter 
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científico, ele carrega em seu bojo crenças e concepções dos indivíduos que o 
construíram, dos que estão construindo e, sobretudo, daqueles que o ensinam. 
No próximo capitulo discutiremos as expressões aritméticas sob as óticas 
do ensino, das pesquisas e dos campos conceituais. 




[image: alt]CAPÍTULO III 
EXPRESSÕES ARITMÉTICAS  
 
 
3.1 INTRODUÇÃO 
 
 
Este capítulo é destinado a discutir as expressões aritméticas a partir de 
três óticas distintas, a saber: 
 
  A primeira ótica é a do ensino. Nesta ótica olharemos para alguns 
momentos do passado para observar a incidência das expressões 
aritméticas em registros de conteúdos em alguns diários de classe, em 
provas institucionais (exames de admissão ao ginásio) e na reforma 
curricular de 1986 do estado de São Paulo. Olharemos também para o 
presente. Como ela é tratada no PCN, se é que ela é tratada, e em alguns 
livros didáticos utilizados pelos professores pesquisados. 
 
  A segunda ótica é a da pesquisa. Nesta discutiremos o que os 
pesquisadores da Educação Matemática têm contribuído no que diz 
respeito ao ensino das expressões aritméticas. 
 
  A terceira ótica a expressão aritmética será discutida sob a ótica dos 
campos conceituais. 
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3.2 EXPRESSÕES ARITMÉTICAS: SOB A ÓTICA DO 
ENSINO 
 
 
Discutiremos aqui as expressões aritméticas em dois momentos: momento 
passado (ontem) e o momento presente (hoje). 
Ontem: Pontuamos alguns momentos da história em que observamos a 
incidência deste tema. 
Hoje: Aqui apresentaremos o PCN e livros didáticos utilizados pelos 
professores investigados. 
 
3.2.1 Expressões Aritméticas: Ontem 
 
 
Aqui lançamos nossos olhares para o passado descrevendo como as 
expressões aritméticas têm aparecido em alguns momentos da história. Nosso 
objetivo aqui não é o de fazer um resgate histórico a cerca das expressões 
numéricas, não temos esta pretensão, esta é uma outra pesquisa. Aqui 
focalizaremos este tema na dissertação de mestrado "A Matemática da reforma 
Francisco Campos em ação no cotidiano escolar" de autoria de Tana Giannazi 
Alvarez defendida na PUC/SP em 2004 orientada pelo professor doutor Wagner 
Rodrigues Valente. Nesta, olhamos para os diários de classe, de 1931 à 1940, 
especificamente para os registros da matéria lecionada. 
Garimparemos também na pesquisa dos Arquivos da Escola Estadual de 
São Paulo coordenada pelo Professor Dr. Wagner Rodrigues Valente, em que ele 
resgata os exames de admissão ao ginásio de 1931 à 1969. E, é lá nos exames 
de admissão, que iremos garimpar sua incidência. 
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Analisaremos também aqui, se as expressões aritméticas eram sugeridas 
ou recomendadas na proposta curricular de 1986 do estado de São Paulo. 
 
3.2.1.1 Os diários de classe 
 
Como já comentamos anteriormente, as expressões aritméticas eram 
apelidadas de carroções. Estes carroções estão presentes nas aulas de 
matemática desde há muito tempo. 
As expressões numéricas já apareciam nos diários de classe dos 
professores que lecionavam nas séries iniciais como podemos ver na dissertação 
de mestrado "A Matemática da reforma Francisco Campos em ação no cotidiano 
escolar"  de autoria de Tana Giannazi Alvarez defendida na PUC/SP em 2004 
orientada pelo professor doutor Wagner Rodrigues Valente. 
Nestes diários haviam registros que apontavam para uma ênfase 
algorítmica no ensino das expressões aritméticas. Observamos nos registros de 
matéria lecionada em 1932, 1939 e 1940 a menção explícita do tema. 
“Expressões numéricas” e “Parênteses e colchetes” 
Surgem também nestes registros, nos demais anos focalizados pela 
pesquisa, de forma implícita, temas como: “Cálculo com as quatro operações”, 
que é possível supor que o enfoque possa ser das expressões numéricas. 
A relevância de olhar para estes registros tão remotos é para evidenciar 
que as expressões aritméticas estão culturalmente estabelecidas desde há muito 
tempo. Estes registros de conteúdos, observados nos diários de classe desta 
década, estão presentes até hoje, da mesma forma, e com os mesmos enfoques 
nos diários de classe dos professores que lecionam nas 3ª e 4ª séries do Ensino 
Fundamental. 
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3.2.1.2 Os Exames de Admissão ao Ginásio 
 
Garimpando as expressões aritméticas nos exames de admissão ao 
ginásio, no estado de São Paulo, em 1936 observamos a primeira incidência 
deste tema. Nos anos que se seguiram elas estiveram presentes como uma 
verdadeira sombra a perseguir os alunos nestes exames, com um enfoque 
puramente algorítmico, como veremos a seguir. 
1936: 
Calcular a expressão: 
36,0
4
3
1
21,0
7,14
3
1
2
×
⎥
⎥
⎥
⎥
⎦
⎤
⎢
⎢
⎢
⎢
⎣
⎡
+
+
 
1941: 
Efetuar: 
()
45,32415,068,37,46
÷

×

+

−
 
1942: 
Calcular o valor da seguinte expressão: 
7
3
2
1
5
3
10
3
1
5
2
3
×
+
−
 
1944: 
Calcular o valor da expressão: 
2
3
4
3,02,3
296,0
5,2
2
1
3
4
5
3
2
1
1
−×+
÷
×
−
÷×
 
 
1945: 
Calcular o valor da seguinte 
expressão: 
2
1
5
3
1
2
1
2
1
5,0
5
3
2
+
÷
−
×+
 
 
1946: 
Calcular o valor da seguinte expressão: 
5,4375,3
3
1
375,1
6
1
45,2
3
1
2
7
5
1
+
×
÷
+
×
 
1947: 
Calcular: 
3
1
3
2
5
2
1
6,59,0
3
2
1
÷
÷−
+×
 
 
1948: 
Calcular: 
9
64
2
3
3,01
2,85
9
5
2
÷
×−
×+
 
1949: 
Qual o valor da seguinte expressão 
aritmética: 
15
4
1
5
4
1
2
5
4
1
3
1
2
2
1
7
÷
×+
+
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
−÷
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
+
 
1950: 
Calcule: 
6
1
2
10
1
6
5
2
1
+×−
 
 
1951: 
Calcular o valor da expressão 
aritmética: 
12
5
6
1
375,0
4
3
2
6
1
2
1
275,0
+
−
÷+×−
 
1952: 
Calcular: 
3
3
1
22
4
3
3
5
3
3
2
÷
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
−+
×+
 
 
1953: 
Calcule, dando a resposta em fração 
ordinária: 
88,01
9,00333,0
6,0
3
1
3
1
−
×

−×+
…
 
1954: 
Efetuar: 
8,02,004,001,302,0
×

+

÷

+

 
 
1955: 
Calcular o valor das expressões: 
4º) 
(

)
12,0008,403,23,0 +×
+

 
5º) 
4
7
2
2
1
2
2
1
1
4
1
4
1
3
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
÷×
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
÷+
 
1956: 
Calcule: 
4º) 
()
007,0423,687,2
×

++
 
5º) 
4,0
475,0
2,04,05,35,0
×
×+÷+
 
1957: 
Calcule o valor da expressão abaixo, 
efetuando as operações em frações 
ordinárias: 
3
1
1
3
2
5
2
2
9
6
5
3
1
2
1
3
+++
×++
 
1958: 
Calcular: 
4º) 
10
0

04,010012,04,50648,05
×

+

÷+÷
−

 
5º) 
2
4
1
2
1
1
7
3
1
×+
+
+
 
QUADRO 3.1: Expressões aritméticas nos Exames de Admissão ao Ginásio de 1936 à 1958. 
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1959: 
2º) Calcular, dando o resultado em 
frações ordinárias: 
3
7
5
2
05,0500004,02,1 ÷+×−÷
3º) 
Calcular: 
2
1
1
1
12
5252,0
4
1
4
3
−
−
÷+ …
 
 
1960: 
Calcule a expressão: 
642,0
5
4
32
2
5
4
3
÷+
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
−÷
÷−
 
1961: 
1º) As operações 
534
×

+

 e 
354 ×
+

 têm resultados iguais 
ou diferentes? Porquê? 
2º) Calcule: 
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
+÷
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
×+
3
1
1
4
3
2
3
1
3
1
 
 
1962: 
Calcular a expressão: 
3
1
1
1
3
2,5
5
1
5
3
5
−
+
÷+
÷
 
1963: 
Calcule: 
29
3
9
4
6
2
3
6
13
×+
 
1964: 
Calcular: 
4
1
3
1
6
3
1
4
1
2
1
×−
×−
−
 
 
1966: 
Resolva a expressão: 
…
…
1222,03
1
1
3
2
75,0
333,05,0
2
−
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
×
×+
 
1967: 
Duas das expressões abaixo dão o mesmo 
resultado. Quais são essas expressões e qual 
o seu valor? 
 
a) 
5
12
6
5
6
5
×+
 
 
b) 
5
12
6
5
6
5
×
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
+
 
c) 
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
×+
5
12
6
5
6
5
 
1968: 
VIII) Determinar o valor da expressão: 
3,015,308,298,06,12
×

−÷+
IX
) Determinar o valor da expressão. 
Calcule com frações ordinárias: 
 
5
26
2
1
3
3
1
14 ×+
 
1969: 
Calcule com frações ordinárias a 
expressão abaixo: 
19
6
5
3
1
3
2
1 ÷
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
÷−
 
 
QUADRO 3.2: Expressões aritméticas nos Exames de Admissão ao Ginásio de 1959 à 1969. 
 
 
Como podemos observar as expressões numéricas estavam presentes nos 
diários de classe dos professores na década de 1930, a partir desta evidência há 
de se supor que se lá estavam é por que eram ensinadas, observamos também 
as expressões aritméticas nos exames de admissão ao ginásio, o que nos levam 
a supor também que se eram cobradas apenas no seu aspecto algorítmico é por 
que assim que eram ensinadas. 
Muito tempo se passou desde o último exame de admissão ao ginásio e 
observamos as expressões aritméticas sendo cobradas novamente no SAEB 
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2001 da mesma forma que ocorreu nas décadas de 30 a 60, neste ínterim, dentre 
outras transformações que sofreu o ensino, temos a proposta curricular de 
Matemática para o Estado de São Paulo de 1986 que discutiremos no próximo 
bloco. 
 
 
3.2.1.3 A proposta curricular de 1986 
 
Dos exames de admissão ao ginásio à proposta curricular de 1986 pouca 
coisa mudou no que diz respeito ao trabalho com expressões aritméticas. O 
aspecto algorítmico continua sendo o foco, não havendo nenhuma evidência de 
que ela fosse ensinada, ou cobrada nestes exames, a partir de uma situação 
problema. A única coisa que mudou foi o seu grau de dificuldade, pois da forma 
como eram cobradas nos exames de admissão evidencia sim, uma forma velada 
de exclusão exercida por um mecanismo absolutamente perverso. 
 
A reforma curricular de 1986 em muitos aspectos traz avanços 
significativos. A Geometria, por exemplo, deixa de ter uma abordagem puramente 
axiomática e parte de situações empíricas para uma posterior formalização, fato 
este que fica evidente ao propor a manipulação de objetos, reconhecimento de 
formas e caracterização de suas propriedades pela observação de suas 
regularidades. O trabalho com números também avança. Propõe-se trabalhar na 
perspectiva de atribuir significado à idéia de número, promovendo seu resgate 
histórico e uma abordagem do mesmo em diferentes contextos. 
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“Nesta proposta, pretende-se que o aprendizado de Matemática 
tenha essencialmente o significado de uma alfabetização nos 
aspectos quantitativos da realidade, na classificação das formas, 
nos rudimentos da razão, na lógica da articulação dos 
significados, no desenvolvimento de capacidade de projetar, de 
arquitetar soluções para os problemas envolvendo grandezas. Tal 
opção deixa em segundo plano preocupações que se 
caracterizam muito mais como uma organização do 
conhecimento já construído do que com o efetivo processo de 
construção. Assim, são consideradas as questões como a da 
estrutura algébrica dos conjuntos numéricos ou a da unidade do 
conhecimento matemático através da linguagem dos conjuntos”. 
(Proposta curricular para o ensino da Matemática, 1986. pág 11) 
 
Não obstante a estas considerações, nesta proposta, em momento algum, 
encontramos de forma explícita, a sugestão de se trabalhar com expressões 
aritméticas. 
 
Quando se pretende que o aprendizado tenha o significado de uma 
alfabetização, que se tenha a capacidade de projetar, de arquitetar soluções para 
uma situação-problema não o vemos no sentido da matemática modelar estas 
situações da vida, no sentido de modelar situações problema, porque se isto 
fosse, esbarraríamos em uma estrutura semelhante a uma expressão aritmética. 
Algumas situações nos levam a observá-la, de forma implícita, como na 
articulação das propriedades aritméticas. 
 
Um exemplo disto observamos na proposta da 3ª série no tópico: 
“Operações como números naturais”. Neste tópico após trabalhar com adição e 
subtração de números naturais discute-se a multiplicação de um número natural 
qualquer por um número maior que 10, como veremos a seguir. 
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Será necessário trabalhar a propriedade distributiva da 
multiplicação em relação à adição, em sua forma desdobrada: 
()()
.432347274237
×

+

×

+

×

+

×

=

+

×+
 (Proposta curricular 
para o ensino da Matemática, 1986. pág 46) 
 
 Observamos ao longo da proposta, sempre que se pretende discutir uma 
propriedade aritmética ou critérios de divisibilidade o uso das expressões 
aritméticas. Este olhar para as expressões tem um diferencial qualitativo em 
relação à fase dos exames de admissão, pois nesta proposta a expressão deixa 
de ser um fim em si mesma e passa a permitir o entendimento de propriedades 
aritméticas a partir de seus desdobramentos. 
 
Esta proposta segue como referência até o advento dos Parâmetros 
Curriculares Nacionais em 1997, o PCN , que veremos a seguir: 
 
 
3.2.2 Expressões Aritméticas: Hoje 
 
 Aqui olharemos para o PCN (1997) da mesma forma que olhamos para a 
reforma curricular de 1986, ou seja, se este tema é recomendado ou sugerido 
nestes parâmetros e como isto ocorre. 
 
Olharemos também para os livros didáticos. Escolhemos 4 coleções para 
serem analisadas quanto à incidência das expressões nestes livros e como ela é 
tratada. Os 4 livros analisados foram escolhidos por serem de uso dos 
professores por nós investigados. 
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3.2.2.1 O PCN 
 
Iniciemos pelo PCN. O PCN (1997), assim como a Proposta curricular para 
o ensino da Matemática de 1986, em momento algum sugere o trabalho com 
expressões aritméticas. No caso do PCN sequer aparece o termo expressões 
aritméticas. 
Tal qual a proposta curricular de 1986, podemos perceber também de 
forma implícita o tema na decomposição dos números para facilitar o cálculo. Ao 
discutir as operações com números Naturais, especificamente no item 
“REPERTÓRIO BÁSICO PARA O DESENVOLVIMENTO DO CÁLCULO” 
observamos este fato da seguinte forma: 
 
-encontrar resultados de multiplicações pela adição ou pela 
subtração: 6X8 pode ser calculado como 
840885 +=+×
, e 
9X7 como 
637707710
=

−

=

−

×

 
-decompor um número para multiplicá-lo, usando a propriedade 
distritutiva da multiplicação em relação à adição: 
()
(

)
52510512
+

+

+

=×  ou 
(

)
(

)
5656
×

+

×

.(PCN, 1997; pág 114) 
 
Situações semelhantes a esta, observaremos no PCN ao discutir a 
operação de divisão, bem como ao operar frações. 
Mas, vale destacar que, tanto na proposta curricular de 1986, bem como no 
PCN de 1997 observamos o uso das expressões aritméticas como ferramenta 
para entendimento de regularidades, de propriedades, fatos fundamentais das 
operações e nunca ela como fim em si mesma, como era objeto de aprendizagem 
nas décadas de 30 à 60, como supomos anteriormente. 
Um olhar sobre os livros didáticos utilizados pelos professores. 
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3.2.2.2 Os livros didáticos 
 
Nas escolas municipais de São Bernardo do Campo, segundo os 
professores investigados, por orientação superior, não adotam livros didáticos. 
Porém, conversando com estes professores descobrimos que ao fecharem as 
portas de suas salas de aula, os livros se fazem presente. Todos os professores 
entrevistados utilizam-se de livros didáticos em suas aulas. Aliás, a maioria dizia 
utilizar mais que um livro para constituírem suas aulas. Diante deste fato, 
perguntamos aos professores quais eram os livros por eles utilizados 
prioritariamente, ou seja, qual era o mais utilizado. A resposta vem na tabela 3.1 a 
seguir. 
 
Livro utilizado prioritariamente 
Pelos professores
 
Nº de professores 
Que utilizam o livro
Porcentagem em relação 
 aos 70 professores pesquisados
Caderno do Futuro  58 professores  82,86% 
Coleção Quero Aprender  6 professores  8,57% 
Coleção Matemática ao vivo  4 professores  5,71% 
Coleção Vamos juntos nessa  2 professores  2,86% 
TABELA 3.1: Livros didáticos utilizados pelos professores 
 
 
Como podemos observar na tabela 3.1 a Coleção Caderno do Futuro é 
utilizada pela grande maioria dos professores pesquisados, 82,86%. Isto faz desta 
coleção o grande alvo de nossa análise. 
A seguir comentaremos as 4 coleções utilizadas pelos professores, porém 
nos deteremos mais na Coleção Caderno do Futuro pela grande importância que 
o grupo de professores dedica a mesma, quanto as demais, focalizaremos 
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aspectos pontuais, como tipo de abordagem ao tema, quantidade de exercícios e 
tipo de exercícios, aspectos fundamentais para nossa investigação. 
 
Coleção: Caderno do Futuro 
Como podemos observar no quadro acima, esta coleção é utilizada pela 
grande maioria dos professores e, em função disso, teremos um olhar mais 
apurado para a forma como ela trata o tema em discussão. 
Nesta coleção foram dedicados 24 páginas com 120 exercícios, sendo 10 
páginas no volume da 3ª série com um total de 46 exercícios e 14 páginas no 
volume da 4ª série com um total de 74 exercícios. 
A tabela 3.2 abaixo mostra um resumo geral do tratamento dado às 
expressões numéricas para esta coleção: 
 
COLEÇÃO: CADERNO DO FUTURO 
Nº pag 3ª série  Nº pag 4ª série  Sit. Algorítmica  Sit. Problema  Sit. Meta-cog 
10 14 120 0 0 
 
TABELA 3.2: Resumo geral do tratamento dado às expressões aritmética na coleção 
 
Aqui as expressões aritméticas são tratadas por expressões numéricas. 
Nos volumes destinados a 1ª e a 2ª séries este tema não é tratado, surgindo 
apenas nos volumes destinados a 3ª e 4ª séries. 
 
Volume da 3ª série 
No volume da 3ª série, após tratar das operações de adição e subtração, 
inicia o trabalho com expressões numéricas, envolvendo apenas adições e 
subtrações. 
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O tema inicia na página 81 e vai até a página 85. focalizando tão somente 
o aspecto algorítmico nestas 5 páginas. Começa com um exemplo (modelo) de 
resolução, acompanhado de duas quadrículas com os seguintes dizeres: 
 
1ª quadrícula: 
 
“Expressão numérica é o conjunto de números ligados por sinais 
de operação.” (Caderno do Futuro, Vol 3, pág. 81) 
2ª quadrícula: 
 
“Quando a operações de adição e subtração são apresentadas na 
mesma expressão numérica, resolvemos cada operação na ordem 
em que aparecem.” (Caderno do Futuro, Vol 3, pág. 81) 
 
Segue daí 22 exercícios semelhantes ao modelo. Podemos observar que o 
grau de dificuldade que se acentua é marcado pelo aumento do valor absoluto 
dos números na expressão. 
Segue a estes exercícios duas tabelas muito semelhantes. A primeira 
consta de 5 colunas e 7 linhas, onde nas 3 primeiras colunas aparecem os 
valores e “a” na primeira coluna, valores de “b” na segunda coluna e valores de 
“c” na terceira coluna. A quarta coluna solicita que se opere “a+b-c” e na quinta 
coluna “a-c+b”. 
Da mesma forma apresenta-se a segunda tabela diferenciando-se apenas 
na quarta e quinta coluna em que se pede para operar “a-b+c” na quarta coluna e 
“a+c-b” na quinta coluna. 
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Estas duas tabelas sugerem que ao inverter a ordem das operações nas 
colunas finais o resultado permanece o mesmo. Conclusão esta que não consta 
do livro. 
Após estas duas tabelas é proposto mais 12 exercícios em que se solicita 
que se coloque sinais de ”+” e de “-“ usados nas expressões numéricas. Como no 
exemplo do livro constante da página 84. 
a) 47 10 3 = 54   
E por último é proposto mais 12 exercícios em que se pede que se calcule 
os valores das expressões numéricas. 
A seguir, o volume trata das operações de multiplicação e divisão com 
muitos exercícios de cálculo e situações-problema. Agora, a partir desta 
discussão, as expressões numéricas envolvem as 4 operações. Aparecem 
novamente na página 139 e vão até a página 143, também com um tratamento 
exclusivamente algorítmico. 
O tema inicia com um quadrícula com a seguinte frase: 
 
“Quando as quatro operações são apresentadas na mesma 
expressão numérica, efetuamos, primeiro, multiplicação e divisão 
e,  depois, adição e subtração, obedecendo a ordem em que 
aparecem.” (Caderno do Futuro, Vol 3, pág. 139) 
 
Os exercícios iniciam pedindo que se calcule o valor da expressão 
numérica com um exemplo (modelo) de resolução, e a seguir, são propostos 36 
exercícios semelhantes em que o grau de dificuldade é marcado pelo aumento do 
valor absoluto dos números. 
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Neste capítulo, é proposto um exercício, semelhante ao capítulo anterior, 
em que se solicita que se coloque os sinais de operação, só que agora com as 
quatro operações. 
 
Volume da 4ª série 
Antes de iniciar o trabalho com expressões numéricas, o volume trata das 4 
operações, com muitos exercícios de cálculo e muitas situações-problema. 
O diferencial deste volume em relação aos anteriores é que são tratadas as 
propriedades aritméticas da adição e da multiplicação. No caso da adição são 
tratadas as propriedades do fechamento, associativa e comutativa. Na 
multiplicação são tratadas as propriedades do fechamento, comutativa, 
associativa e distributiva. 
Neste volume são dedicadas 14 páginas às expressões numéricas, da 
página 77 à página 90. Inicia também com uma quadrícula. 
 
“Quando em uma expressão numérica aparecem apenas 
operações de adição e subtração, efetuamos essas operações de 
acordo com a ordem em que aparecem.” (Caderno do Futuro, Vol. 
4, pág. 77) 
 
Segue daí 13 exercícios de cálculo de expressões numéricas envolvendo 
apenas operações de adição e subtração. A seguir nova quadrícula: 
 
“Quando em uma expressão numérica aparecem sinas de 
associação, devem ser eliminados nesta ordem: 1º ( ) parênteses, 
2º [ ] colchetes, 3º { }chaves”. (Caderno do Futuro, Vol 4, pág. 79) 
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A partir desta quadrícula, segue-se 15 exercícios envolvendo apenas 
adição e subtração acompanhados de sinais de associação. 
A seguir as expressões numéricas recebem a operação de multiplicação, e, 
novamente observamos, antes de iniciar os 12 novos exercícios, uma nova 
quadrícula: 
 
“Quando em uma expressão aparecem as operações de adição, 
subtração e multiplicação, efetuamos primeiro a multiplicação e, 
em seguida, a adição ou subtração, obedecendo à ordem em que 
aparecem na expressão.” (Caderno do Futuro, Vol 4, pág. 81). 
 
Segue daí 27 exercícios, sendo que 12 não possuem sinais de associação 
e, os demais, são constituídos de sinais de associação. Após estes exercícios 
temos uma nova quadrícula: 
 
“Quando em uma expressão numérica aparecem as quatro 
operações, efetuamos primeiro a multiplicação ou divisão e, em 
seguida, a adição ou subtração, obedecendo à ordem em que 
aparecem.” (Caderno do Futuro, Vol 4, pág. 86) 
 
Após esta quadrícula, segue-se 19 exercícios em que se pede para 
calcular o valor da expressão, sendo 7 exercícios sem sinais de associação e 12 
acompanhados de sinais de associação. 
Nesta coleção as expressões numéricas são tratadas apenas do ponto de 
vista algorítmico. Não é proposto, em momento algum, situações-problema que 
envolvam expressões numéricas, tão pouco são propostas atividades meta-
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cognitivas, ou seja, exercícios em que é dada a expressão e solicita-se que o 
aluno construa uma situação-problema cuja sentença matemática que a 
represente seja a expressão dada e, por último, também não observamos nesta 
coleção proposta de uso de materiais concretos para a aprendizagem das 
expressões numéricas. 
É importante lembrarmos que esta coleção é utilizada como referência para 
o trabalho de sala de aula pela maioria dos professores pesquisados, ou seja, 58 
professores a utilizam significando um total de 82,86% dos professores 
pesquisados. Este fato não ocorre ao acaso. Além da conveniente quantidade de 
exercícios propostos, a forma como é apresentado o tema não é muito diferente 
da forma como era ensinado nas décadas de 70, 80 e 90, período da formação 
inicial deste grupo, que por falta de uma formação específica em matemática têm 
que buscar suporte em um porto seguro, e, nada mais seguro que a forma pela 
qual aprenderam. 
 
Coleção: Quero Aprender. 
Nesta coleção são dedicadas 7 páginas com 27 exercícios ao todo para o 
tema expressões numéricas. 
A tabela 3.3 abaixo mostra um resumo geral do tratamento dado às 
expressões numéricas para esta coleção: 
 
COLEÇÃO: QUERO APRENDER 
Nº pag 3ª série  Nº pag 4ª série  Sit. Algorítmica  Sit. Problema  Sit. Meta-cog 
0 7 27 0 0 
 
TABELA 3.3: Resumo geral do tratamento dado às expressões aritmética na coleção 
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Este tema surge apenas no volume da 4º série e inicia nas páginas 42 e 43 
com expressões envolvendo apenas as operações de adição e subtração com o 
título: “Simplificando expressões”. 
O autor explica que simplificar uma expressão é representá-la por um único 
número. Ou seja, para ele, simplificá-la é resolvê-la. 
É feito um exemplo de resolução em que aparecem apenas adição e 
subtração e explica que efetua-se as adições e subtrações na ordem em que 
aparecem, da esquerda para a direita. Segue-se desta explicação 8 exercícios 
com o seguinte enunciado: “Simplifique as expressões.” 
O tema volta a ser discutido adiante, da página 85 a 89, com expressões 
envolvendo as quatro operações e sinais de associação. 
Inicia com um exemplo de expressão envolvendo as quatro operações sem 
sinais de associação e explica a prevalência operatória, primeiro multiplicações e 
divisões e depois adições e subtrações na ordem que aparecerem, da direita para 
a esquerda. Após isto propõe 5 exercícios de simplificação de expressões. 
A seguir, traz um exemplo de expressão envolvendo as quatro operações e 
com um primeiro sinal de associação, os parênteses, e explica que se deve 
primeiro simplificar a expressão que está no interior dos parênteses. Segue-se daí 
5 exercícios com o mesmo enunciado dos anteriores. 
O próximo exemplo traz a expressão envolvendo as quatro operações e 
contendo dois sinais de associação, parênteses e colchetes, e explica que se 
deve resolver primeiro as expressões que estão no interior dos parênteses e 
depois a expressão que estiver no interior dos colchetes. Segue após o exemplo 4 
4 exercícios com o mesmo enunciado dos anteriores. 
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Por último, um exemplo de uma expressão que envolve as quatro 
operações e três sinais de associação, parênteses, colchetes e chaves. E, 
novamente a explicação do procedimento de resolução análogo às anteriores 
seguindo de 5 exercícios com o mesmo enunciado dos anteriores. 
 Observamos também nesta coleção que os exercícios tem um caráter 
exclusivamente algorítmico e em nenhum momento é proposto uma situação 
problema, tão pouco atividades meta-cognitivas e nem mesmo sugestão de 
atividades utilizando-se de materiais concretos. 
 
Coleção: Matemática ao vivo 
 
Nesta coleção, 6 páginas são dedicadas ao tema, com um total de 54 
exercícios. Estas 6 páginas estão concentradas no volume da 4ª série, pois este 
tema não é abordado no volume da 3ª série. 
A tabela 3.4 abaixo mostra um resumo geral do tratamento dado às 
expressões numéricas para esta coleção: 
 
COLEÇÃO: MATEMÁTICA AO VIVO 
Nº pag 3ª série  Nº pag 4ª série  Sit. Algorítmica  Sit. Problema  Sit. Meta-cog 
0 6 36 18 0 
 
TABELA 3.4: Resumo geral do tratamento dado às expressões aritmética na coleção 
 
 
Aqui o tema é apresentado a partir de um contexto diferente do algorítmico, 
diferenciando-se das coleções anteriores. O tema inicia com a apresentação de 
uma expressão que foi resolvida por dois tipos de calculadoras diferentes. Uma 
científica e a outra comum. Por conseqüência, resultados diferentes foram 
obtidos, e pede-se que se explique o que cada calculadora fez para chegar 
àquele resultado. 
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Feita esta apresentação as expressões começam a ser explicadas da 
mesma forma como foi explicada nas coleções anteriores quanto ao procedimento 
de resolução. Segue-se destas explicações 8 exercícios em que se solicita que 
copie e efetue e oito que se calcule mentalmente. 
O diferencial desta coleção, além da apresentação, são os exemplos de 
situações em que as expressões numéricas se prestam a representar. São 
situações de contagem de objetos, pessoas, etc. Nestas situações a tarefa é 
interpretar a organização dos grupos de objetos ou pessoas e representá-los por 
uma expressão numérica. Este contexto permite atribuir significado à expressão 
numérica, pois as sentenças assim formadas, além de uma sintaxe elas ganham 
uma dimensão semântica, pois as mesmas passam a representar um evento do 
cotidiano, um evento em particular, que o leitor poderá ler, interpretar e emitir 
eventuais julgamentos.   
Neste volume temos 36 exercícios meramente algorítmicos, ou seja, o 
cálculo pelo cálculo e 18 exercícios em contextos diferentes do algorítmico. 
 
Coleção: Vamos juntos nessa 
Nesta coleção, 14 páginas são dedicadas às expressões numéricas, sendo 
4 páginas no volume da 3ª série e 10 páginas no volume da 4ª série. 
A tabela 3.5 abaixo mostra um resumo geral do tratamento dado às 
expressões numéricas para esta coleção: 
 
COLEÇÃO: VAMOS JUNTOS NESSA 
Nº pag 3ª série  Nº pag 4ª série  Sit. Algorítmica  Sit. Problema  Sit. Meta-cog 
4 10 25 9 1 
 
TABELA 3.5: Resumo geral do tratamento dado às expressões aritmética na coleção 
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A forma como o autor introduz o tema não difere muito das demais 
coleções, tão pouco quanto aos procedimentos de resolução das expressões 
numéricas no que diz respeito à prevalência operatória e ao uso dos sinais de 
associação. 
Por outro lado, esta coleção diferencia-se das anteriores, não apenas pelas 
situações problemas propostas para trabalhar as expressões numéricas, mas 
principalmente por ser a única deste rol que propõe uma situação meta-cognitiva. 
Outra diferença que ela proporciona é que ela convida o aluno a observar 
as propriedades aritméticas que emergem nas expressões numéricas. No volume 
da 4ª série o autor propõe 4 expressões numéricas para serem analisadas e 
pergunta em qual delas tem a ocorrência da propriedade comutativa, do elemento 
neutro da multiplicação da distributiva e associativa. 
Não obstante a este diferencial, ainda temos uma presença muito grande 
de situações meramente algorítmicas, não diferenciando-se neste ponto das 
demais, o que nos leva a perceber a importância que é dada a este tratamento 
das expressões numéricas. 
A escolha destas coleções por parte dos professores não ocorre ao acaso, 
principalmente a coleção mais escolhida, Caderno do Futuro, pois esta coleção 
apresenta as expressões da mesma forma como eram ensinadas no período em 
que os professores estudavam. Neste sentido, Nóvoa (2001) afirma que o 
professor é um dos únicos profissionais que, mesmo em processo de formação 
inicial, tem alguma experiência profissional construída: a que viveu como aluno. 
No caso destes professores esta característica se fortalece, pois escolher 
esta coleção é ancorar-se em porto seguro, não ter que se aventurar-se em rotas 
desconhecidas. 
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Passado em revista, mesmo que superficialmente, diários de classe da 
década de 30, exames de admissão ao ginásio dos anos 30 à 60, proposta 
curricular de 1986, o PCN de 1997 e os livros didáticos, ainda hoje este tema 
continua presente nos diários de classe dos professores, nos cadernos dos 
alunos e nas avaliações institucionais como podemos observar no SAEB 2001, 
exame que vem após a publicação do PCN de 1997 e nos livros didáticos. Que 
força tem este objeto! Que magia é esta? De fato, está culturalmente 
estabelecido. 
 
 
3.3 EXPRESSÕES ARITMÉTICAS: SOB A ÓTICA DA 
PESQUISA 
 
As pesquisas que encontramos envolvendo as expressões aritméticas ou 
eram voltadas ao ambiente computacional, sem uma preocupação declarada com 
a problemática das relações de ensino aprendizagem ou quando havia essa 
preocupação com as expressões aritméticas configuravam-se como um caminho 
para a construção do pensamento algébrico. 
 
 
3.3.1 Pesquisas No Ambiente Computacional 
 
Uma característica universal das linguagens de programação é a 
capacidade de manipular expressões aritméticas. Esta capacidade diz respeito à 
habilidade de agrupar entre parênteses valores de uma mesma espécie, bem 
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como hierarquizar as operações que envolvem estes valores agrupados. Pode-se 
assim, definir a prioridade de execução das operações com a utilização de 
parênteses. 
Há uma variedade muito grande de pesquisa no ambiente computacional, 
especificamente nas ciências da computação. Nestas pesquisas o foco da 
preocupação não está nas expressões aritméticas, tão pouco nas relações de 
ensino aprendizagem das mesmas, nem mesmo nos aspectos pragmáticos de 
seu uso. Nestas pesquisas as expressões aritméticas são concebidas como 
“ferramentas” que darão conta de uma dada tarefa. Assim sendo, não nos cabe 
aqui destacá-las, uma vez que o enfoque dado a estas pesquisas distancia-se do 
nosso objeto de investigação. 
Já no ambiente educacional temos uma ocorrência maior de pesquisas 
onde aparecem as expressões aritméticas como o foco das discussões, estas 
pesquisas discutiremos nos próximo bloco. 
 
3.3.2 Pesquisas No Ambiente Educacional 
 
 
Das pesquisas por nós estudadas destacaremos duas que julgamos 
representarem com propriedade as demais. Destacaremos aqui as pesquisas de 
NAKAMURA (2003) e MODANEZ (2003). 
 O alvo destas pesquisas centra-se na construção do pensamento 
algébrico, tendo como uma das concepções que envolvem esta construção a de 
que a Álgebra é Aritmética generalizada. 
 
 
 




 
67
3.3.2.1 Leila Modanez 
 
 
Em MODANEZ (2003), a pesquisa envolveu professores e alunos de 6ª 
série do Ensino Fundamental. A pesquisa fundamentou-se principalmente nas 
teorias sobre Mudanças de Quadros, de Régine DOUADY (1987), e Registros de 
Representação Semiótica, de Raymond DUVAL (1993). A metodologia adotada 
seguiu os princípios da engenharia didática. 
 
A autora estuda a introdução ao pensamento algébrico, por meio de 
seqüências de padrões geométricos, alem disso a autora apresenta uma proposta 
de ensino da pré-álgebra, no Ensino Fundamental, e uma reflexão sobre a 
aprendizagem desse conteúdo. Para tanto, ela desenvolve uma seqüência 
didática, envolvendo atividades elaboradas a partir do uso de seqüências de 
padrões geométricos. Estes padrões geométricos têm como modelo matemático 
expressões aritméticas. Na medida em que os padrões geométricos são 
expandidos, suas representações também são, desta forma para representar uma 
característica geral do padrão terá que ser observado o que está variando na 
expressão que o representa chegando-se assim a expressão algébrica 
representante do padrão. 
 
A autora concluiu que a metodologia adotada contribuiu de maneira 
significativa para o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos 
pesquisados. 
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3.3.2.2. Olga Nakamura 
 
 
 
Em NAKAMURA (2003), a pesquisa busca a compreensão dos 
procedimentos utilizados pelos alunos, no processo de generalização de padrões 
aritméticos e geométricos, tomados como um meio para a construção de 
expressões algébricas significativas. Situa-se em uma perspectiva em que a 
generalização é vista como uma das raízes da Álgebra e como um “caminho” para 
o pensamento algébrico. 
A pesquisa é fundamentada nas pesquisas realizadas por A. Sfard e por J. 
Mason. Nessa proposta busca-se favorecer um processo articulado de 
composição de diferentes padrões figurativos para uma mesma figura, e de 
construção expressões aritméticas que descrevem esses padrões conduzindo a 
uma generalização dos padrões em expressões algébricas equivalentes. Essa 
articulação favorece a validação pelo aluno de suas soluções durante o processo 
e igualmente o estabelecimento da relação de equivalência entre expressões 
algébricas. 
 As principais conclusões apontam para uma diversidade de procedimentos 
que conduzem a generalização algébrica dos padrões geométricos. Estes 
revelam os significados atribuídos pelos alunos às expressões aritméticas e 
algébricas produzidas nesse processo, bem como suas possíveis interações.  
Podemos observar que nos trabalhos de Modanez e de Nakamura as 
expressões aritméticas utilizadas têm um caráter dinâmico, ou seja, são 
expressões que suscitam uma generalização, pois as mesmas representam cada 
posição da figura na seqüência proposta, diferente das expressões que aqui 
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estudamos que tem um caráter estático, ou seja, não são generalizáveis, 
representam um evento com começo e fim, não permitindo generalizações. 
 
 
3.4 EXPRESSÕES ARITMÉTICAS: SOB A ÓTICA DOS 
CAMPOS CONCEITUAIS 
 
 
As expressões aritméticas historicamente têm sido tratadas como um fim 
em si mesmas, como já discutimos anteriormente, não obstante a este fato, elas 
são, antes de tudo, modelos matemáticos que podem representar situações 
problema. As situações cujo modelo matemático é uma expressão aritmética são 
situações que envolvem simultaneamente estrutura aditiva e estrutura 
multiplicativa, que neste trabalho chamaremos a estrutura que envolve este tipo 
particular de situações problema de estrutura mista. 
Daremos neste trabalho o estatuto de duplo campo conceitual à estrutura 
mista, pois esta se configura como uma combinação dos campos conceituais da 
estrutura aditiva e da estrutura multiplicativa quando ocorrem concomitantemente. 
Assim sendo, ela é ao mesmo tempo o conjunto das situações em que ocorrem 
simultaneamente estrutura aditiva e estrutura multiplicativa com suas respectivas 
operações e o conjunto dos conceitos e teoremas subjacentes às estruturas supra 
citadas, que permitem analisar estas situações como tarefas matemáticas. 
Constituem este campo conceitual todos os conceitos que já citamos 
anteriormente relativos as estruturas aditiva e multiplicativa, bem como os 
raciocínios relativos a estas duas estruturas. 
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EXEMPLO: 
Tenho 6 álbuns de figurinhas iguais, em cada um existem 2 páginas 
contendo em cada página 5 mamíferos e 3 aves e 3 páginas, contendo em cada 
uma delas, 2 répteis e 4 peixes. Quantas figurinhas têm nos 6 álbuns? 
Para saber a quantidade de figurinhas que tem os 6 álbuns, precisamos 
saber primeiro quantas figurinhas existem em cada um dos álbuns. Para tanto, 
preciso saber quanto tem de figurinhas em cada página. 
Assim, cada álbum tem: 
2 páginas contendo 5 figurinhas de mamíferos e 3 de aves. 
Expressão I: 
()
352 +
 
3 páginas, contendo em cada uma delas, 2 répteis e 4 peixes. 
Expressão II: 
()
423 +
 
Nas expressões I e II os parênteses representam o conteúdo de cada 
página e o número que multiplica os parênteses representa a quantidade de 
páginas do mesmo tipo. 
Examinando as expressões I e II podemos observar duas estruturas 
ocorrendo concomitantemente. Dentro dos parênteses estrutura aditiva com um 
raciocínio protótipo de composição. Fora dos parênteses, o número que o 
multiplica, dá o estatuto de estrutura multiplicativa, tendo esta multiplicação o 
caráter de soma de parcelas iguais. 
Continuando a resolução do problema, temos: 
Tenho 6 álbuns de figurinhas iguais. 
Expressão III: 
()
[]
42(33526 +++
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Nesta expressão os colchetes representam a quantidade de figurinhas que 
possui um álbum. E o número 6 que o multiplica representa que temos 6 álbuns 
iguais. E, dentro dos colchetes, como já comentamos anteriormente, os 
parênteses representam a quantidade de figurinhas que contém cada página. 
Ao resolvermos as expressões I e II obtemos a quantidade de figurinhas 
constantes de um álbum. Observe que quando somamos as expressões I e II 
estamos efetuando uma composição de composição. E novamente, ao 
multiplicarmos o resultado desta soma por 6, temos novamente a ocorrência de 
estrutura multiplicativa com o caráter de adição de parcelas iguais. 
O quadro a seguir ilustra o duplo campo conceitual das estruturas mistas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
QUADRO 3.3: Representação esquemática do duplo campo conceitual das estruturas mistas   
 presente
 numa expressão aritmética 
 
 
O esquema permite olhar para o duplo campo conceitual das estruturas 
mistas em seus elementos constituintes, potencializando assim a análise e 
possíveis intervenções por parte do professor. 
Um outro olhar importante se dá pela terna de Vergnaud. Como já 
comentamos no capítulo anterior, quadro 2.1, a primeira via de entrada de um 
Estrutura Multiplicativa 
Adição de Parcelas iguais
 
Estrutura Multiplicativa 
Adição de Parcelas iguais 
Estrutura. Multiplicativa 
Adição de parcelas iguais

(

)

(
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]

4233526
+

+

+
Estrutura. Aditiva 
Composição de composições 
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Rac. de composição 
Estrutura. Aditiva 
Rac. de composição 
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campo conceitual se dá pela via das situações, assim sendo, a análise das tarefas 
matemáticas propostas nestas situações ocorrerão a partir desta terna, qual 
sejam: 
 
1) Que situações foram propostas para trabalhar expressões aritméticas? 
Algorítmicas, modelagem de situações do cotidiano, ou de jogos. 
2)  Ao propor estas atividades, observou-se a importância de seus invariantes? As 
propriedades aritméticas, as estruturas aditivas que dela fizeram parte, bem 
como as multiplicativas e a prevalência operatória. 
3)  E as representações simbólicas que se fizeram necessárias? 
Algorítmica, esquemática, sintaxe {[()]} linguagem materna, oral ou escrita. 
 
Desta forma, podemos discutir os problemas de Estruturas Mistas a luz 
desta teoria, pois assim fazendo, podemos com mais propriedade, investigar as 
competências dos professores a cerca desta classe particular de situações-
problema, bem como de suas representações, as expressões aritméticas. 
A seguir apresentaremos o nosso capítulo de metodologia, nele veremos o 
desenho geral do experimento, o estudo piloto, o estudo principal, o universo de 
estudo e o instrumento diagnóstico empregado para a coleta dos dados. 




[image: alt]CAPÍTULO IV 
METODOLOGIA 
 
 
4.1 INTRODUÇÃO 
 
 
O objetivo deste trabalho é o de diagnosticar junto a professores de 1ª a 4ª 
séries do Ensino Fundamental suas crenças, concepções e competências ao 
lidarem com expressões aritméticas. Para tanto, faremos neste capítulo uma 
discussão teórica da metodologia utilizada para a coleta e análise dos dados 
deste estudo. Assim sendo, iniciaremos com uma discussão teórico metodológica, 
apresentaremos o desenho geral do experimento, o estudo piloto, o estudo 
principal, o universo de estudo e o instrumento diagnóstico. 
 
 
 
4.2 DISCUSSÃO TEÓRICO-METODOLÓGICA 
 
 
O nosso objetivo de diagnosticar concepções, crenças e competências dos 
professores das séries iniciais ao lidarem com problemas de estrutura mista e 
suas representações, as expressões aritméticas impõe a necessidade de uma 
coleta de dados com um tratamento quantitativo e qualitativo. 
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De acordo com Rudio (1986), trata-se de um estudo descritivo. Neste tipo 
de estudo o pesquisador estuda o fenômeno sem interferir no mesmo, não 
havendo interferência direta por parte do pesquisador. 
 
“(...)Assim, a pesquisa descritiva está interessada em descobrir 
e observar fenômenos, procurando descrevê-los, classificá-los 
e interpretá-los.” (Rudio, 1986, p.56) 
 
Para desenvolvermos este estudo, visando diagnosticar as concepções, 
crenças e competências que os professores possuem, seguimos as seguintes 
recomendações: 
 
“Para Belchior, um projeto de pesquisa serve essencialmente 
para responder às perguntas: o que fazer? Por que, para que e 
para quem fazer? Onde fazer? Como, com que, quanto e 
quando fazer? Com quanto fazer? Como pagar? Quem vai 
fazer?” (RUDIO 1986, p 46) 
 
Deste rol de perguntas destacadas por Rudio interessou-nos: O que? Para 
que? Como? e finalmente, Porque? Estas perguntas fizeram parte do formulário 
utilizado em nosso estudo piloto, e, mais tarde incorporado no estudo principal. 
O nosso estudo foi desenvolvido a partir da elaboração e aplicação de um 
instrumento diagnóstico cujos resultados serão tratados qualitativamente e 
quantitativamente. 
Este instrumento por sua vez foi concebido em dois momentos, o primeiro 
o estudo piloto e o segundo a realização do estudo principal, os quais 
detalharemos a seguir. 
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4.3 ESTUDO PILOTO 
 
 
O estudo foi realizado com o objetivo de ajustar o instrumento definitivo da 
pesquisa e também de diagnosticar as concepções e crenças que os professores 
possuíam de expressões aritméticas e suas competências ao lidarem com 
problemas de estrutura aditiva e de estrutura multiplicativa. Queríamos identificar 
se os professores tinham competência para lidar com situações-problema 
envolvendo estas duas estruturas em separado, já que esta é a condição 
necessária para resolver problemas que envolvem as duas estruturas 
simultaneamente. 
O instrumento utilizado no piloto tem duas partes: parte “A”, investiga a 
competência e a parte “B” investiga as crenças e concepções que permeiam a 
prática do professor a cerca das expressões aritméticas. 
O estudo piloto foi realizado durante o HTPC com 16 professores de uma 
escola pública de São Bernardo do Campo. 
Dividimos os 16 professores em dois grupos de 8 professores cada. Para 
um dos grupos distribuímos os formulários da parte “A” contendo 4 páginas e 
solicitamos que os professores as respondessem. Para o outro grupo distribuímos 
o formulário correspondente a parte “B” das concepções. 
Nossa intenção em dividir o grupo foi a de garantir que o professor ao 
responder a parte “B”, relativa a concepção não se impregnasse das idéias 
contidas na parte “A” da competência e vice versa, culminando assim num 
possível prejuízo em nossa análise
9
. 
 
 
9
 Ao resolver o instrumento piloto o professor toma contato com o fato de que a expressão aritmética pode 
ser um modelo matemático que representa uma situação problema e esta é idéia que queremos investigar se 
ele tem. 





[image: alt] 
76
Nós distribuímos os formulários e tivemos a preocupação de acompanhá-
los de perto para observar em quais situações eventualmente os professores 
experimentariam mais dificuldades. 
Apresentaremos a seguir o instrumento utilizado no estudo piloto e a seguir 
uma discussão sobre o mesmo. 
 
Parte A: A competência 
 
Situações Problema 
 
BOACESTA É UMA EMPRESA QUE PRODUZ CESTAS PARA OCASIÕES. 
APROXIMANDO-SE DAS FESTIVIDADES DA PÁSCOA ELES PREPARARAM UMA 
CESTA
.  
EM CADA CESTA CONTINHA 2 OVOS DE PÁSCOA E 4 CAIXAS DE BOMBONS E 3 
CAIXAS DE CHOCOLATES RECHEADOS
.  
CADA CAIXA DE BOMBONS CONTINHA 5 SONHO DE VALSA, 3 BOMBONS GAROTO E 
2 BOMBONS CROCANTES.  
EM CADA CAIXAS DE CHOCOLATE RECHEADOS HAVIAM 2 CHOCOLATES 
RECHEADOS COM MORANGOS E 
4 COM COCO. 
NO DIA DA PÁSCOA CADA FUNCIONÁRIO RECEBEU EM CASA UMA CESTA DESTA DE 
PRESENTE
, DOAÇÃO DA GENEROSA EMPRESA. 
 
1.JOSÉ, UM FUNCIONÁRIO DA EMPRESA, AO CHEGAR EM CASA, RETIROU DE SUA 
CESTA OS 
2 OVOS DE PÁSCOA E DEU AO DANIEL, SEU FILHO DO MEIO.  DANIEL 
COLOCOU SEUS NOVOS OVOS JUNTOS COM OS QUE GANHARA DE SEU PADRINHO
, 
QUANDO FOI CONTAR VIU QUE TINHA 
7 OVOS NO TOTAL.  
QUANTOS OVOS DANIEL GANHOU DE SEU PADRINHO? 
  USE ESSE ESPAÇO PARA FAZER OS CÁLCULOS    RESPOSTA: 
 
 
 
2.  FLÁVIO, O IRMÃO MAIS NOVO DE DANIEL, TINHA GANHO 3 OVOS DE PÁSCOA 
DE SUA TIA E GANHOU MAIS ALGUNS DE SEU AVÔ
, AGORA ELE TEM 8 OVOS DE 
PÁSCOA NO TOTAL
.  
QUANTOS OVOS FLÁVIO GANHOU DE SEU AVÔ? 
 USE ESSE ESPAÇO PARA FAZER OS CÁLCULOS     RESPOSTA: 
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3.  MIGUEL, O IRMÃO MAIS VELHO, TEM 5 OVOS A MENOS QUE FLÁVIO.  
QUANTOS OVOS TEM MIGUEL? 
 USE ESSE ESPAÇO PARA FAZER OS CÁLCULOS    RESPOSTA: 
 
 
4.  FLÁVIO RESOLVEU PRESENTEAR SEU PRIMO CARLOS COM UM DE SEUS OVOS 
DE PÁSCOA
. PARA TANTO, RESOLVEU EMBRULHÁ-LO PARA FICAR BEM BONITO. 
PEGOU SEUS PAPÉIS DE EMBRULHO E FITILHOS. ELE DISPUNHA DE 3 PAPÉIS DE 
EMBRULHO
, UM VERMELHO, UM AZUL E UM LILÁS E 4 FITILHOS, UM BRANCO, UM 
ROSA
, UM AMARELO, E UM TRANSPARENTE. DE QUANTAS FORMAS DIFERENTES 
FLÁVIO PODERÁ EMBRULHAR O OVO DE PÁSCOA AMARRANDO-O COM LAÇOS DE 
FITILHOS
? 
 USE ESSE ESPAÇO PARA FAZER OS CÁLCULOS     RESPOSTA: 
 
 
 
 
5.  DANIEL, FLÁVIO E MIGUEL RESOLVERAM COLOCAR SEUS OVOS NUMA CAIXA, 
JUNTO COM OS OVOS DA FAMÍLIA
, A CAIXA FICOU TODA CHEIA, ENTÃO. 
RESOLVERAM CONTAR, O PROBLEMA É QUE SEU PAI HAVIA COLOCADO UMA 
PLACA DE METAL MUITO PESADA SOBRE A CAIXA E ELES NÃO CONSEGUIAM 
RETIRÁ
-LA POR COMPLETO PARA PODER CONTAR OS OVOS.  SERÁ QUE ELES 
PODERÃO CONTAR OS OVOS NESTAS CONDIÇÕES
? 
 
     USE ESSE ESPAÇO PARA FAZER OS CÁLCULOS    
 
 
 
 
 
6. 8 FUNCIONÁRIOS DA EMPRESA BOACESTA, RESOLVERAM DOAR TUDO O 
QUE TINHA NAS CESTAS QUE GANHARAM PARA 
30 ALUNOS DE UMA ESCOLA 
VIZINHA
. VESTIRAM-SE DE COELHINHOS E FORAM DISTRIBUÍ-LOS. 
AJUDE OS COELHINHOS A DISTRIBUÍREM ESTES CHOCOLATES ENTRE AS 
CRIANÇAS
. QUANTOS CHOCOLATES GANHARÁ CADA CRIANÇA? 
 
RESPOSTA: _______________________________ 
ESCREVA UMA SENTENÇA MATEMÁTICA QUE REPRESENTE O PROBLEMA NA 
LINHA ABAIXO
 
 
RESOLVA A EXPRESSÃO ABAIXO:   
7.   
()
=
+

+ 2342
 
 
8. 
()()
=

++++ 3532342
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9. 
()()
=

++−++ 63432364
 
 
10. 
()()
[]
=

÷

+

++++ 6635323422
 
 
11. CRIE UMA SITUAÇÃO PROBLEMA CUJA SENTENÇA MATEMÁTICA SEJA: 
()()
[]
=

÷

+

++
+

+ 30242323548
 
 
Discussão do Instrumento Piloto: 
Os problemas 1, 2 e 3 são situações que envolvem estruturas aditivas, 
sendo a situação 1 e 2 problemas que envolvem o raciocínio de transformação e 
a situação 3 o raciocínio de comparação. Os problemas 4 e 5 são situações que 
envolvem estruturas multiplicativas, sendo a situação 4 um problema que envolve 
o raciocínio combinatório e o problema 5 de área, já o problema 6 é classificado 
como um problema de estrutura mista, pois envolve na sua constituição 
raciocínios da estrutura aditiva e da estrutura multiplicativa. 
Nosso foco de preocupação voltou-se primordialmente para as situações 
“6” e “11”, pois queríamos saber se o professor é capaz de modelar um problema 
de estrutura mista e se ele tem idéia de que uma expressão aritmética pode ser 
um modelo matemático que representa uma situação problema. 
Os problemas foram construídos de modo que pudessemos investigar se 
estas modalidades de raciocínios, das estruturas aditivas e multiplicativas, são 
particulares a estes professores, bem como sua competência técnica no que 
tange a resolução das Expressões Aritméticas. Por último, o problema 11, 
permitirá saber se o professor consegue fazer o caminho de volta, ou seja, dada 
uma expressão, se ele consegue escrever a situação que a represente. 
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Foi proposto também no Instrumento Piloto algumas expressões 
aritméticas com diferentes graus de dificuldade para que os professores as 
calculassem, e um problema que nós vamos chamá-lo aqui de Meta-cognitivo, 
que consiste na situação em que oferecemos ao professor uma Expressão 
Aritmética e pedimos que ele escreva uma situação problema cujo modelo 
matemático seja aquela Expressão. 
Quanto à solução das expressões, nós percebemos que as mais simples 
os professores tinham um bom domínio, o que não acontecia com as que 
apresentavam um grau de complexidade maior, que foi a que mantivemos no 
instrumento de pesquisa para que pudessem assim, ser objeto de investigação. 
A resolução do problema Meta-cognitivo foi objeto de dificuldade por parte 
dos professores no instrumento piloto. Assim sendo, consideramos que este será 
necessariamente objeto de investigação no instrumental de pesquisa. 
Ao analisarmos as respostas obtidas neste estudo observamos que os 
professores não apresentaram dificuldades na resolução dos problemas de 
estrutura aditiva, tão pouco nos problemas de estrutura multiplicativa. Porém, nos 
problemas de estrutura mista a dificuldade aparecia unanimemente entre os 
professores. Partindo desta análise construímos o nosso instrumento utilizado na 
pesquisa principal, com vista a investigar a natureza desta dificuldade. 
 
Parte B: Crenças e Concepções 
 
Para investigarmos as crenças e concepções de expressões aritméticas 
que os professores possuíam, visando adequarmos o nosso estudo principal, 
tentamos cercar o tema com perguntas diretas, tendo como pressuposto as idéias 
de Rudio já citadas na seção 4.2. 
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•  O QUE É UMA EXPRESSÃO ARITMÉTICA? 
•  PARA QUE SERVE UMA EXPRESSÃO ARITMÉTICA? 
•  POR QUE ENSINO EXPRESSÕES ARITMÉTICAS? 
•  COMO ENSINO EXPRESSÕES ARITMÉTICAS? 
 
Estas perguntas foram propositalmente abertas para que o professor 
expressasse livremente suas idéias. Desta forma, tínhamos como pressuposto, 
além das idéias de Rudio (1986) outros pressupostos que descreveremos a 
seguir: 
 
O QUE É UMA EXPRESSÃO ARITMÉTICA? 
Ao fazer esta pergunta, não tínhamos a pretensão de que o professor 
fizesse uma definição matemática das expressões, para longe disto, buscávamos 
no seu discurso, que concepções e crenças os professores possuem deste objeto 
de estudo. 
 
PARA QUE SERVE UMA EXPRESSÃO ARITMÉTICA? 
Esta questão já é bem mais objetiva. Buscávamos o aspecto pragmático 
das expressões aritméticas. Não que o ensino da Matemática justifique-se pelas 
suas aplicações práticas, mas este aspecto auxilia a dar significado a este objeto 
de ensino. Lembrando que vivemos hoje um momento histórico em que se impõe 
a necessidade de darmos significados aos objetos de ensino que a escola 
trabalha. Assim sendo, que significados os professores dão as expressões? Esta 
foi a pergunta subjacente a questão. 
Não nos surpreendemos com as respostas. 
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POR QUE ENSINO EXPRESSÕES ARITMÉTICAS? 
Como já comentamos anteriormente na seção 1.2 se ensina expressões 
aritméticas porque está culturalmente estabelecido. Mas, este é um dado que não 
faz parte da prática docente do professor. Sendo assim, o que justifica seu 
ensino? As resposta que obtivemos já eram por nós esperadas, eram falas 
corriqueiras nas capacitações que ministrávamos. 
 
COMO ENSINO EXPRESSÕES ARITMÉTICAS? 
Esta pergunta fecha este rol. É fundamental para este trabalho sabermos 
como se dá o ensino das expressões aritméticas. Muito das práticas são 
baseadas em crenças construídas em relações empíricas injustificadas. Outras 
têm por trás um discurso técnico matemático que acaba morrendo antes de 
nascer. Enfim, são estas respostas que subsidiarão nossa análise. 
 
 As respostas dadas a estas perguntas é que permitiram fazer a tabulação 
destas informações de tal modo que pudéssemos cercar o tema com mais 
precisão nas perguntas do Instrumento definitivo da Pesquisa. A partir daí foi 
possível construir um instrumento que permitiu investigarmos quais as 
concepções de expressões aritmética que os professores têm. 
A tabulação das respostas dos professores permitiu que separássemos as 
mesmas tendo como critério a sua incidência e permitiu também uma primeira 
classificação destas respostas. Este procedimento favoreceu a construção do 
instrumento definitivo da pesquisa, pois, desta forma, transformamos as 
perguntas em afirmações que os professores deveriam completar de acordo com 
o que mais se aproximasse das concepções que eles tivessem, conforme 
mostraremos na seção 4.6.2. 
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É importante destacarmos aqui que, desta tabulação, das respostas dos 
professores, nasceu também nossas categorias de análise que explicitaremos 
mais adiante, no V capítulo deste trabalho, Análise dos Resultados. 
Estes foram os elementos que permitiram que nós construíssemos o 
estudo principal, o qual iniciaremos agora uma discussão sobre o mesmo na 
próxima sessão. 
 
4.4 ESTUDO PRINCIPAL 
 
 
Este estudo, tal qual o estudo piloto, também foi desenvolvido a partir de 
um instrumento diagnóstico aplicado a professores de 1ª a 4ª séries do Ensino 
Fundamental da rede municipal da cidade de São Bernardo do Campo. A seguir 
descreveremos o estudo desenvolvido. 
 
4.5 UNIVERSO DE ESTUDO 
 
 
Este estudo foi realizado com 70 professores que atuavam nos 1º e 2º 
ciclos do Ensino Fundamental (1ª a 4ª séries), de 4 escolas municipais da cidade 
de São Bernardo do Campo. O município de São Bernardo do Campo tem 
investido significativamente no ensino fundamental, pelo menos no que diz 
respeito à infra-estrutura. Inaugurou recentemente o maior centro de formação de 
professores da América Latina, evidenciando com esta iniciativa a intenção de dar 
formação aos seus profissionais em serviço. 




 
83
 As escolas selecionadas são de localidades distintas de São Bernardo do 
Campo, todas com sala de informática e biblioteca multimídia, dentre outros 
recursos. Escolhemos estas escolas por conta de suas disponibilidade de horário. 
Estas escolas funcionam em dois períodos, manhã e tarde e o Horário de trabalho 
pedagógico coletivo (HTPC) tem três horas de duração e é realizado num único 
dia, fora do horário de aula, à noite, variando o dia em cada escola. 
 
4.6 INSTRUMENTO DIAGNÓSTICO 
 
 
O Instrumento diagnóstico foi composto por três partes. Na primeira parte 
traçamos o perfil do professor, na segunda investigamos as crenças e concepção 
que o professor possui a cerca das expressões aritméticas e na terceira parte, 
investigamos a competência do professor ao lidar com problemas de estruturas 
mistas e suas representações, as expressões aritméticas. Neste último, por sua 
vez, os problemas de estrutura mista são estudados a partir de três enfoques, a 
saber: 
 
Enfoque A – Situações-problema; 
Enfoque B – Situações Algorítmicas e por último, 
Enfoque C – Situações Meta-cognitivas. 
 
Detalharemos a seguir as três partes que compuseram o instrumento 
diagnóstico. 
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4.6.1 O Perfil 
 
 
Interessa-nos as informações sobre o perfil do professor, pois à luz das 
idéias de Nóvoa (2001) e Ponte (1992) poderemos investigar algumas crenças, 
concepções e competências que este profissional possui a cerca do objeto de 
investigação. 
Esta parte do estudo foi desenvolvida num formulário com seis questões, 
as quais descreveremos a seguir: 
 
1) NOME______________________________________ (FICTÍCIO) 
2)
 QUAL A SUA FORMAÇÃO ACADÊMICA? 
__________________________________________________ 
3)
 EM QUAIS REDES DE ENSINO VOCÊ LECIONA? 
(
 ) MUNICIPAL ( ) ESTADUAL ( ) PARTICULAR 
4)
 HÁ QUANTO TEMPO VOCÊ LECIONA? 
___________________________________________________ 
5)
 EM QUE SÉRIE(S) VOCÊ ESTÁ TRABALHANDO? 
____________________________________________________ 
6)
 QUAIS SÉRIES VOCÊ JÁ TRABALHOU? 
(
 ) 1ª SÉRIE ( ) 2ª SÉRIE ( ) 3ª SÉRIE ( ) 4ª SÉRIE ( ) 5ª A 8ª ( ) E. M. 
 
 
  A primeira pergunta tinha por objetivo garantir a identificação do formulário 
no montante que estávamos angariando na pesquisa 
  A segunda pergunta, cumpri um papel fundamental na nossa análise, pois 
acreditamos que a sua formação pode ser um diferencial na prática do professor. 
A formação do professor pode ser determinante no que diz respeito a sua 
competência. 
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  A terceira pergunta, permite que nós analisemos, por um lado a carga de 
trabalho a qual este profissional está sendo submetido e, isto tem reflexos 
significativos em sua prática, por outro lado, as experiências que eventualmente 
este professor carrega de uma rede para outra, por conta de atender a clientelas 
distintas, principalmente quando comparamos as escolas particulares com as 
públicas, bem como seus diferentes níveis de exigência. Por mais paradoxal que 
eventualmente possa parecer, a rede municipal de São Bernardo do Campo, 
acaba por ser mais exigente do que a maior parte das escolas particulares deste 
município. 
  A quarta pergunta também julgamos de relevada importância, por um lado 
pode significar um profissional com uma vasta experiência ou com muito tempo 
de carreira estando apenas aguardando sua aposentadoria, não tendo mais os 
ímpetos próprios dos iniciantes, por outro lado, também pode significar um 
profissional recém chegado na carreira embriagado de sonhos e ideais ou um 
profissional absolutamente insipiente. 
  A quinta pergunta permite que possamos localizar a série que o professor 
está trabalhando. 
  A sexta e última pergunta deste formulário permite que observemos a 
história pregressa do professor no que diz respeito às séries que ele já trabalhou. 
  Desta forma este formulário foi concebido de modo que permitisse que 
capturássemos o perfil do sujeito pesquisado com vista a ter mais elementos de 
análise no que diz respeito às suas crenças, concepções e competências. 
Iniciaremos agora na próxima seção a discussão da segunda parte do 
instrumento: A concepção. 
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4.6.2 A concepção 
 
Esta parte foi elaborada a partir das informações coletadas no estudo 
piloto, conforme já descrevemos na seção 4.3. 
Para que pudéssemos investigar as concepções que os professores têm a 
respeito das expressões aritméticas nós tecemos algumas afirmações 
relacionadas às quatro perguntas: o que é? Para que servem? Por que ensino? 
Como ensino as expressões aritméticas? 
Estas afirmações seriam completadas com as idéias expressas pelos 
professores que participaram do estudo piloto, algumas destas idéias foram por 
nós sintetizadas, outras optamos por inseri-las em sua forma original, desta 
maneira, estas idéias compuseram a segunda parte do instrumento definitivo da 
pesquisa em que os professores pesquisados poderiam hierarquizar seu grau de 
importância. Do concordar ao discordar, criamos um espectro para que ele 
optasse de 1 a 4 conforme descrevemos abaixo, sempre com a opção dele 
justificar a escolha quando julgasse necessário. 
 
(1) CONCORDO PLENAMENTE 
(2)
 CONCORDO PARCIALMENTE. PORQUE ..................... 
(3)
 DISCORDO. PORQUE ........................................... 
(4)
 DISCORDO TOTALMENTE. 
 
 
A
FIRMAÇÕES: 
I. E
XPRESSÃO ARITMÉTICA É: 
 
 ( ) UM CÁLCULO NA HORIZONTAL COM VÁRIAS OPERAÇÕES QUE DEVEM SER 
RESOLVIDOS NUMA DETERMINADA ORDEM
. 
_____________________________________________________________ 
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 ( ) UM MODELO MATEMÁTICO QUE REPRESENTA UMA SITUAÇÃO PROBLEMA 
______________________________________________________________ 
 ( ) UM PASSO PARA COMPREENSÃO DA ÁLGEBRA 
______________________________________________________________ 
 ( ) UM MEIO PARA OS ALUNOS UTILIZAREM DE RACIOCÍNIO LÓGICO. 
_____________________________________________________________ 
 
II. A
S EXPRESSÕES ARITMÉTICAS SERVEM PARA: 
 
(
 ) ENCONTRAR UM VALOR DESCONHECIDO DEPOIS DE EFETUAR UMA SÉRIE DE 
CÁLCULOS
 
______________________________________________________________ 
(
 ) RESOLVER UMA SITUAÇÃO PROBLEMA 
 
_____________________________________________________________ 
(
 ) ABSOLUTAMENTE NADA 
 
______________________________________________________________ 
(
 ) CONSTRUIR O PENSAMENTO ALGÉBRICO 
 
______________________________________________________________ 
(
 ) PARA A CRIANÇA APRENDER ABSTRAIR 
______________________________________________________________ 
 
 
III. E
U ENSINO AS EXPRESSÕES ARITMÉTICAS...  
 
(
 ) PORQUÊ É EXCELENTE PARA DESENVOLVER O RACIOCÍNIO. 
_____________________________________________________________
  
(
 ) PORQUÊ FAZ PARTE DO PLANEJAMENTO. 
_____________________________________________________________
  
(
 ) PORQUÊ É UMA FERRAMENTA IMPORTANTE NA RESOLUÇÃO DE SITUAÇÕES 
PROBLEMA
. 
_____________________________________________________________
  
(
 ) NÃO SEI POR QUE. 
_____________________________________________________________
  
(
 ) HIERARQUIZAR AS OPERAÇÕES. 
_____________________________________________________________ 
(
 ) PARA PREPARAR PARA O FUTURO ENSINO DA ÁLGEBRA. 
_____________________________________________________________ 
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IV. EU ENSINO AS EXPRESSÕES ARITMÉTICAS... 
 
(
 ) DA MESMA FORMA QUE APRENDI, PASSO A PASSO, POR PARTES. X, ÷,+, – 1º 
( ), 2º [ ], 3º{ } 
.____________________________________________________________ 
 ( ) UTILIZANDO MATERIAL CONCRETO. 
____________________________________________________________ 
(
 ) COMEÇANDO PELAS MAIS SIMPLES E AUMENTANDO O GRAU DE DIFICULDADE. 
____________________________________________________________ 
(
 ) DE FORMA CONTEXTUALIZADA. A PARTIR DE UMA SITUAÇÃO PROBLEMA. 
____________________________________________________________ 
(
 ) DE MANEIRA QUE FACILITE SUA COMPREENSÃO E APLICAÇÃO DAS REGRAS. 
____________________________________________________________ 
(
 ) DESVINCULADA DE UM CONTEXTO . 
____________________________________________________________ 
 
A análise destes dados, com lugar no próximo capítulo, será feita com base 
em seis categorias de que criamos a partir do estudo piloto. É importante ressaltar 
este fato, pois as categorias de análise não surgiram de fora para dentro e sim de 
dentro para fora. Ou seja, estas categorias correspondem às concepções que os 
professores que participaram do estudo piloto possuíam com relação às 
expressões aritméticas, não tivemos que buscá-las fora do estudo. Elas já 
estavam presentes no nosso estudo. 
 
AS CATEGORIAS DE ANÁLISE 
 
•  (1) CÁLCULO: As Expressões Aritméticas são um apanhado de cálculos 
com fim em si mesma. Não tem outra finalidade que não seja a prática vazia do 
cálculo pelo cálculo. Aqui o resultado obtido é vazio de significado 
 
•  (2) MODELO MATEMÁTICO: A Expressão Aritmética tem um significado 
dentro de um contexto. Aqui ela configura-se como uma ferramenta apropriada 
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para resolver situações problema. Neste caso, o resultado é carregado de 
significado, pois o mesmo refere-se a um contexto. 
 
•  (3) PRÉ-ÁLGEBRA: Aqui as Expressões Aritméticas constituem degraus 
necessários para apropriação das estruturas algébricas que tomarão contato nas 
séries seguintes. Nesta categoria o resultado é indiferente, pois o que se mostra 
relevante são os procedimentos de resolução. 
 
•  (4) RACIOCÍNIO LÓGICO: Nesta categoria as Expressões Aritméticas são 
tratadas como um mero artifício para o desenvolvimento do raciocínio lógico. 
 
•  (5) COMPONENTE CURRICULAR: Seja por tradição cultural, seja pela 
sugestão do livro didático, ou pela imposição da instituição onde o professor 
trabalha, ensina-se as Expressões Aritméticas porque elas estão no planejamento 
e, porque estão lá, têm que ser ensinada, não havendo uma justificativa mais 
nobre para seu ensino. 
 
(6) NADA: Nesta categoria estão aqueles que não sabem o que é uma 
Expressão Aritmética, não sabem para que serve e como conseqüência disto, 
acabam por não ensiná-las, ou acreditam que não ensinam. 
 
 
4.6.3 A competência 
 
 
Esta terceira parte é composta por 3 enfoques que chamaremos neste 
estudo de Enfoque A – Situações-problema, Enfoque B – Situações Algorítmicas 
e Enfoque C – Situações Meta-cognitivas. 
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•  Enfoque A - As situações-problema têm 3 itens: o item (a) e o item 
(b) solicitam que o professor resolva com a técnica que lhe convier, pois o que 
queremos saber é se ele é capaz de resolver o problema. Já o item (c) solicita 
que o professor escreva uma expressão aritmética que represente o problema 
dado. Neste caso, queremos saber se o professor concebe a expressão aritmética 
como um modelo matemático que representa uma situação problema, bem como 
também se ele é capaz de escrevê-la. 
Apresentaremos a seguir as situações propostas nesta parte do estudo. 
 
I. LEIA ATENTAMENTE AS SITUAÇÕES-PROBLEMA ABAIXO E RESPONDA. 
 
1)
 RAUL JOGOU BAFO VÁRIAS VEZES NO DIA DE HOJE. NA PRIMEIRA VEZ GANHOU 
15 FIGURINHAS, NA SEGUNDA VEZ PERDEU 8 FIGURINHAS, NA TERCEIRA VEZ 
GANHOU O DOBRO DE FIGURINHAS QUE GANHOU NA PRIMEIRA VEZ
, NA QUARTA 
VEZ PERDEU A TERÇA PARTE DO QUE GANHOU NA TERCEIRA VEZ
.  
 
a) Q
UANTAS FIGURINHAS RAUL TEM AGORA SE ELE COMEÇOU O JOGO COM 10 
FIGURINHAS
? 
 
b) R
EPRESENTE POR UMA EXPRESSÃO A SITUAÇÃO DADA. 
 
2) N
UM ÁLBUM, HÁ DIFERENTES TIPOS DE FIGURINHAS.  NAS  4 PRIMEIRAS 
PÁGINAS
, EM CADA UMA DELAS, TEM 5 FIGURINHAS DE MAMÍFEROS, 3 DE RÉPTEIS 
E 
2 DE ANFÍBIOS. 
N
AS TRÊS PÁGINAS SEGUINTES, EM CADA UMA, HÁ 2 FIGURINHAS DE ANIMAIS EM 
EXTINÇÃO E 
4 DE ANIMAIS AQUÁTICOS E NA ÚLTIMA PÁGINA TEM 2 FIGURINHAS DE 
AVES
. 
A
 PROFESSORA CLAUDIA RECEBEU DA EDITORA O TOTAL DE FIGURINHAS PARA 
PREENCHER 
8 ÁLBUNS.  ELA RESOLVEU REPARTIR ESSAS FIGURINHAS ENTRE 
SEUS 30 ALUNOS.  
 
a) QUANTAS FIGURINHAS CADA ALUNO RECEBEU? 
 
b) AO TENTAREM PREENCHER O ÁLBUM, SOBROU OU FALTOU FIGURINHAS? 
QUANTAS? 
 
c) REPRESENTE POR UMA EXPRESSÃO A SITUAÇÃO DADA. 
 
•  Enfoque B - As quatro expressões aritméticas são apresentadas com 
graus diferentes de dificuldade, propositalmente construídas de modo que 
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pudéssemos investigar que tipo de dificuldade o professor experimenta ao 
calculá-las. 
 
II.  Resolva as expressões abaixo: 
 
1) 
()()
(

)
=

+

+

−+
−

−++ 1812342315235143
 
 
 
Resolução Esperada 
 
=×+−×+ 303156143
 
 
1629015843 =+−+
 
 
 
 
2) 
()()()
[]
{}
=

÷

−

+

++
−

+ 3641311325713121412
 
 
 
Resolução esperada 
 
[]
{}
=

÷−×
+

×−× 36424377251412  
 
[]
{}
=÷
−

+− 364724935012
 
 
{}
=

÷−× 36437312
 
 
22,124364472 =÷  
 
 
 
3) 
()
(

)
[]
{}
=

÷

−

+

+

−+++×+ 93123513418641812927  
 
 
Resolução esperada 
 
 
[]
{}
=

÷

−

+×
−

×++ 93123184281812187  
 
[]
{}
=÷−+−+ 93123725041225  
 
{}
=
÷

−×+ 9314551225  
 
{}
=÷−+ 931546025  
 
60695454 =÷
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4) 
()
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
×−
⎥
⎦
⎤
⎢
⎣
⎡
++−
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
+++÷+
5
1
31252012
2
1
4
5
3
216512364
 
 
 
Resolução esperada 
 
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
×−
⎥
⎦
⎤
⎢
⎣
⎡
+×−
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
++++
5
1
312532
2
1
5
20
5
3
5
10
16534
 
 
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
−
⎥
⎦
⎤
⎢
⎣
⎡
+−×+
5
1
36516
5
33
1657
 
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
−
⎥
⎦
⎤
⎢
⎣
⎡
+−+
5
1
36516
5
528
57
 
 
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
−
⎥
⎦
⎤
⎢
⎣
⎡
+−+
5
1
36
5
25
5
80
5
528
57
 
 
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
−×+
5
1
36
5
473
57
 
 
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
−+
5
1
36
5
7095
7
 
 
{}
=÷−+
5
1
3614197
 
 
6950
5
1
1390 =÷
 
 
• Enfoque C - Os três problemas meta-cognitivos foram 
propositalmente colocados no instrumento para sabermos se o professor 
consegue fazer “o caminho de volta”. Uma vez que tal caminho raramente ocorre 
na prática do professor, pois, o mesmo ensina expressões aritméticas focalizando 
apenas o cálculo da expressão sem dar nenhum contexto a mesma. 
•  Crie uma Situação Problema cuja Sentença Matemática seja: 
 
a)  =×+ 12318  
 
b) 
()
=÷−×+× 186034122423  
 
c) 
()()
[]
3643851458412 ÷−−+++  




 
93
4.7 PROCEDIMENTO 
 
 
Antes de iniciar a pesquisa o pesquisador dirigiu-se a cada uma das 
escolas e conversou com a direção e coordenação sobre o objetivo e relevância 
da pesquisa. Obtido o consentimento da equipe gestora, a conversa passou a ser 
com os professores. Explicamos o objetivo e importância da pesquisa e por 
conseqüência a importância da participação ativa dos mesmos. Agendamos o dia 
da aplicação e iniciamos. 
A aplicação foi feita em um único encontro, pois o HTPC, em cada escola 
tem duração de três horas. 
O instrumento da pesquisa é composto de 7 páginas. A 1ª página, o perfil; 
a 2ª e 3ª páginas, correspondem a segunda parte, a concepção; as páginas 
seguintes, a 4ª, 5ª,6ª e 7ª páginas correspondem a terceira parte, a competência. 
Elas foram distribuídas da seguinte forma: primeiro distribuímos as páginas 
correspondentes ao perfil e concepção (1ª, 2ª e 3ª páginas), quando o professor 
concluía estas páginas, as recolhíamos e era entregue as duas páginas seguintes 
(4ª e 5ª) que correspondem a terceira parte, a competência, enfoque A. Estas 
duas páginas continham duas situações-problema para serem resolvidas pelos 
professores, uma situação problema em cada página. Concluída esta parte, 
recolhíamos o que foi produzido e o professor recebia a 6ª página, que são as 
expressões aritméticas para serem calculadas, enfoque B. Ao concluir esta o 
professor recebia a última página, a 7ª, que são os problemas meta-cognitivos, 
enfoque C. 
Combinamos antes de iniciarmos o preenchimento dos formulários que os 
professores participantes não poderiam utilizar-se de calculadoras e que todos os 




 
94
rascunhos poderiam ser feitos junto a questão ou no verso dos formulários da 
pesquisa. 
Ao aplicarmos a pesquisa, descobrimos que uma informação vital não 
constava do instrumento. O livro didático. Assim sendo, solicitamos aos 
professores que escrevessem, no verso do formulário do perfil, qual o livro 
didático que eles utilizavam para compor suas aulas. 
Este foi o instrumento utilizado para coletarmos os dados da nossa 
pesquisa. De posse destes dados iniciaremos o tratamento analítico dos mesmos 
que terá lugar no próximo capítulo. A análise dos resultados.




[image: alt]CAPÍTULO V 
ANÁLISE DOS RESULTADOS 
 
 
5.1 INTRODUÇÃO 
 
 
Com objetivo de diagnosticar, junto a professores de 1ª a 4ª séries do 
Ensino Fundamental, suas crenças, concepções e competências ao lidarem com 
expressões aritméticas, no capítulo anterior, tecemos uma discussão teórico 
metodológica. Apresentamos o desenho geral do experimento, o estudo piloto, o 
estudo principal, o universo de estudo e o instrumento diagnóstico empregado 
para a coleta dos dados. 
De posse destes dados, neste capítulo teceremos uma análise dos 
resultados obtidos à luz da teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud, das 
idéias de Nóvoa e João Pedro da Ponte conforme as descrevemos no Capítulo II 
deste trabalho, dentre outros pesquisadores da Educação Matemática já 
apresentados nos referidos capítulos que eventualmente recorreremos no 
transcorrer desta análise. 
Esta análise terá um enfoque qualitativo e permeará as três partes já 
descritas no capítulo de metodologia, que são: o perfil; crenças e concepções e a 
competência. 
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5.2 O PERFIL 
 
 
O perfil corresponde ao primeiro formulário da pesquisa. Este buscou 
garimpar no grupo investigado algumas características que acreditamos que 
possam se configurar como fatores intervenientes na constituição de crenças e 
concepções que os professores carregam, bem como, possam ser determinantes 
na construção de suas competências no fazer docente. 
Os fatores que apresentaremos nesta seção são: 
  Formação do professor; 
  Tempo de exercício docente; 
  Séries que atuam ou que já atuaram; 
  Lugar da docência. 
Estes fatores subsidiarão nosso olhar para o professor. Interessa-nos 
conhecer sua formação para tentar responder se a mesma interfere em suas 
concepções e em sua competência. Da mesma forma, o tempo de experiência 
docente, torna-o mais competente? E o lugar da docência e em quantos lugares 
eles exercem esta docência, tem conseqüências para o seu exercício 
profissional? São estas e outras questões que o perfil que ora traçaremos nos 
auxiliará a responder nossa questão de pesquisa. 
Iniciaremos nossa análise pela formação dos professores pesquisados. 
 
5.2.1 Formação 
 
Nossa investigação compreendeu 70 professores do Ensino Fundamental 
do município de São Bernardo do Campo, sendo que 69 eram mulheres e apenas 
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um único homem nesta amostra. Destes 70 professores apenas 18,57% (13 
professores) possuíam apenas formação no curso de Habilitação Específica para 
o Magistério, nível médio, quanto aos 57 restante, ou seja, 81,43% dos 
professores possuíam curso superior, como podemos observar na distribuição 
que segue abaixo. 
 
Formação dos Professores 
Formação  Só Magistério Superior  Mag + Sup 
Percentual 18,57% 44,29%  37,14% 
 TABELA 5.1: Distribuição dos professores de acordo com a sua formação 
 
 
 Dos 57 professores com curso superior, 54 deles tinham formação em 
pedagogia e apenas três, que além da formação em Pedagogia, possuíam 
também formação em Matemática, dado que discutiremos sua relevância ao 
analisarmos com cuidado seu desempenho na terceira parte de nossa análise, a 
competência. 
Dos professores com curso superior, 31 deles, possuíam apenas formação  
em pedagogia, os outros 26, além da formação em um curso superior, possuíam 
também formação no curso de Habilitação Específica para o Magistério, nível 
médio. 
Esta configuração mostra um grupo com uma formação 
predominantemente em nível superior, o que confirma a força da lei de 1996, 
artigos 62 e 63 que versa sobre a obrigatoriedade do curso superior para os 
professores das séries iniciais, conforme a descrevemos no II capítulo deste 
trabalho. 
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Acreditamos que a qualidade do fazer docente do professor pode receber 
uma generosa contribuição de sua formação, assim como sua experiência 
docente pode ser construída nos sucessivos anos de magistério (Ponte 1998, 
Nóvoa 1991) e, este, será o nosso próximo objeto de análise. 
 
5.2.2 Tempo de experiência docente 
 
No que diz respeito ao tempo de experiência docente, este grupo destaca-
se com 57,14% dos professores com mais de 10 anos de experiência docente, 
como podemos observar no gráfico 5.1 abaixo. 
 
 
 
Óbvio que, estes valores percentuais, podem não expressar 
necessariamente um privilégio do ponto de vista da experiência construída, pois 
invocando novamente às idéias de Nóvoa (1991), tempo de experiência docente 
pode não significar experiência construída, pois este professor poderia ter dez 
0 
20 
40 
60 
80 
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Tempo de Magistério 
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anos de atuação docente em que repete sistematicamente aquela experiência 
construída em seu primeiro ano de magistério. 
 
Mais adiante, ao analisarmos as concepções dos professores, na segunda 
parte da análise, verificaremos que impacto traz este tempo de docência, que 
concepções se constituíram neste processo, que valores, crenças e concepções 
lhes foram transmitidos nestas vivências com os docentes com os quais 
conviveram. 
 
5.2.3 Séries que atuam ou atuaram 
 
Ao iniciarmos nossa pesquisa não tivemos a preocupação de investigar tão 
somente professores de 3ª e 4ª séries do Ensino Fundamental, séries que 
tradicionalmente se trabalha com expressões aritméticas, principalmente pelo fato 
dos professores alternarem as séries que trabalham ao longo dos anos na escola, 
o que, aliás, entendemos ser muito salutar. De fato, a alternância da série em que 
se trabalha permite ao professor, ir paulatinamente construindo sua visão de ciclo. 
Impedem-o que se aliene em uma única série, roubando do mesmo os desafios 
que cada série traz. 
As tabelas 5.2 e 5.3 que apresentaremos a seguir descrevem a distribuição 
dos professores quanto à série que estavam trabalhando (tabela 5.2) e as séries 
que já trabalharam (tabela 5.3). 
 
 
 
 TABELA 5.2: 
Séries que atuam os Professores 
 
Série 
1ª série 2ª série 3ª série 4ª série 
Nº de Professores  18  16 
22 25 
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Série  1ª série 2ª série 3ª série 4ª série 5ª a 8 ª  E.M. 
Nº de Professores  42  51 
50 53 
14 7 
 TABELA 5.3: Séries que os Professores já lecionaram 
 
Podemos observar na tabela 5.2 que a maioria dos professores trabalha 
nas 3ª e 4ª séries do Ensino Fundamental e na tabela 5.3, também podemos 
observar uma concentração maior nas referidas séries do Ensino Fundamental, 
ou seja, a maioria dos professores investigados, se não estão trabalhando nas 3ª 
e 4ª séries eles já trabalharam. 
A relevância deste dado situa-se no fato dos professores falarem com 
autoridade da experiência a cerca do objeto investigado, uma vez que, ou estão 
trabalhando, ou já trabalharam com o mesmo. 
 
5.2.4 Lugar da docência 
 
O lugar da docência não era uma preocupação antes de iniciarmos a 
pesquisa, passou a ser, pois as conversas durante o desenvolvimento da 
aplicação da pesquisa que, aparentemente eram informais, mas não eram, faziam 
parte da relação pesquisador e pesquisado é que trouxe a tona o fato de que a 
maioria dos professores pesquisados atuavam em outras escolas para 
complementarem suas rendas. 
Desta forma, configurou-se dois grupos, os que exercem uma jornada 
única e os que exercem uma dupla jornada. Apresentaremos a seguir a 
distribuição destes professores nestes grupos: 
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 TABELA 5.4: Distribuição dos professores quanto ao período(s) em que lecionava(m) 
 
Como podemos observar na tabela 5.4, temos um total de 60% dos 
professores pesquisados trabalhando com uma jornada dupla. Lembrando que 
dos 70 professores pesquisados, apenas um único era homem, ou seja, 69 eram 
mulheres. Em conversas com estas professoras, durante a pesquisa, tomamos 
conhecimento que elas não cumpriam uma jornada dupla, mas sim uma tripla 
jornada. Diziam elas que, ao saírem de suas escolas os fazeres domésticos se 
faziam presentes: filhos, casa para limpar, comida para fazer, roupa para lavar, 
etc. Enfim, ao término dessas tarefas domésticas, após a longa jornada do dia, a 
única coisa que estas professoras desejavam era a cama. Não agüentavam fazer 
mais nada. Que hora estas professoras poderiam ler um livro ou um jornal? 
Estudam, vão ao teatro, ao cinema, passeiam ou fazem um curso? Não têm 
tempo, apenas dão aula durante o dia e cuidam de suas casa à noite. 
O HTPC, que deveria ser um espaço por excelência de trocas de 
experiências com seus pares, de discussão do trabalho, de discussões teóricas, 
etc. em geral, serve para discutir problemas disciplinares. Estamos aqui diante de 
um ciclo vicioso: não estudam, não discutem seus trabalhos com seus pares, não 
preparam suas aulas convenientemente com atividades diversificadas e nem 
refletem sobre elas. Diante de tudo isto os alunos sentem desmotivados e, em 
repúdio ao quadro que se apresenta, expressam-se com dispersão, buscam fazer 
algo mais atraente que assistir “aquela aula”. Indisciplina é o resultado. Para 
resolver isto, discute-se nos HTPC’s o efeito, a indisciplina. Até mesmo porque a 
causa lhes escapa as mãos. 
Rede em que atuam (escolas)  Quantitativo Percentual 
Jornada única  28  40% 
Dupla Jornada  42  60% 
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Esta agonia expressada pela maioria das professoras com relação à tripla 
jornada, não é um dado que quantificamos em nossa pesquisa. Não foi 
mensurado. Mas, julgamos relevante destacá-lo uma vez que se fez presente. 
Porém, a dupla jornada sim. E esta dupla jornada, terá lugar na análise do 
desempenho dos professores nos formulários da competência, onde 
verificaremos se houve, ou não, uma interferência deste dado. 
Não queremos aqui fazer apologia ao caos instaurado no sistema 
educacional e colocá-lo na condição de causa primária de todas as dificuldades 
que circulam a experiência docente. Porém, não podemos fechar os olhos para a 
sua existência e de suas conseqüências. Principalmente pelo fato destes 
acontecimentos serem fatos reais e, conforme já discutimos no II capítulo deste 
trabalho, na sessão 2.6, são geradores de crenças e concepções e são, 
sobretudo, determinantes no fazer docente e nas suas competências. 
Retomando as idéias de Giroux (1997), estas professoras não têm a 
oportunidade de uma experiência intelectual. Elas são operárias. Apenas dão 
aulas. E, por mais paradoxal que seja, estas professoras, apesar de trabalharem 
em condições adversas, do ponto de vista da carga de trabalho e ausência de 
formação, elas educam as crianças que lhes são confiadas. Estas crianças saem 
da primeira série, vão para a segunda, para a terceira, para a quarta série e assim 
por diante. Algumas vão até a universidade. Porém, uma das conseqüências 
perversas deste quadro, concluímos ao retomarmos Nacarato et al. (2004), 
 
(...) O professor, ao ensinar matemática – quer por ações e 
discursos, quer na própria transmissão do conteúdo matemático – 
acaba por ensinar, implicitamente, valores sobre essa área do 
conhecimento, através das qualidades afetivas na interação com os 
alunos. (p. 16
) 
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O que nos leva a refletir que nada sai impune. Estas crianças, que se 
educam sobre estas bases carregam dificuldades oriundas da própria dificuldade 
do professor, carregam estigmas que, muitos deles os acompanharão pelo resto 
de suas vidas e sobre tudo crenças e concepções que constituirão cada um 
destes sujeitos. E, sobre crenças e concepções que tratará nossa próxima 
sessão. 
 
5.3 CONCEPÇÕES E CRENÇAS 
 
 
Esta discussão permeia a segunda parte do nosso instrumento diagnóstico, 
parte que se destina a investigar as concepções e crenças que os professores 
carregam a cerca das expressões aritméticas. Analisaremos esta segunda parte 
com base em seis categorias de análise que criamos a partir das respostas dadas 
pelos professores que participaram do nosso estudo piloto. 
 
 
AS CATEGORIAS DE ANÁLISE 
 
•  (1) CÁLCULO: As Expressões Aritméticas são um apanhado de cálculos 
com fim em si mesma. Não tem outra finalidade que não seja a prática vazia do 
cálculo pelo cálculo. Aqui o resultado obtido é vazio de significado 
 
•  (2) MODELO MATEMÁTICO: A Expressão Aritmética tem um significado 
dentro de um contexto. Aqui ela configura-se como uma ferramenta apropriada 
para resolver situações problema. Neste caso, o resultado é carregado de 
significado, pois o mesmo refere-se a um contexto. 
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•  (3) PRÉ-ÁLGEBRA: Aqui as Expressões Aritméticas constituem degraus 
necessários para apropriação das estruturas algébricas que tomarão contato nas 
séries seguintes. Nesta categoria o resultado é indiferente, pois o que se mostra 
relevante são os procedimentos de resolução. 
 
•  (4) RACIOCÍNIO LÓGICO: Nesta categoria as Expressões Aritméticas são 
tratadas como um mero artifício para o desenvolvimento do raciocínio lógico. 
 
•  (5) COMPONENTE CURRICULAR: Seja por tradição cultural, seja pela 
sugestão do livro didático, ou pela imposição da instituição onde o professor 
trabalha, ensina-se as Expressões Aritméticas porque elas estão no planejamento 
e, porque estão lá, têm que ser ensinada, não havendo uma justificativa mais 
nobre para seu ensino. 
 
  (6) NADA: Nesta categoria estão aqueles que não sabem o que é uma 
Expressão Aritmética, não sabem para que serve e como conseqüência disto, 
acabam por não ensiná-las, ou acreditam que não ensinam. 
 
Nosso objeto de análise, nesta sessão, será o segundo formulário entregue 
em nossa pesquisa, descrito no Capítulo V, na sessão 4.6.2. Nele fizemos uma 
afirmação e pedimos que o professor completasse esta com idéias expressas 
pelos professores que participaram do estudo piloto. Estas idéias deveriam ser 
hierarquizadas pelo seu grau de importância. Do concordar ao discordar, criamos 
um espectro para que ele pudesse optar de 1 a 4, sempre com a opção dele 
justificar a escolha quando julgasse necessário. 
Apresentaremos a seguir a primeira afirmação. As demais afirmações 
apresentaremos na medida em que procederem suas respectivas analises. 
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(1) Concordo Plenamente 
(2) Concordo parcialmente. Porque ..................... 
(3) Discordo. Porque ........................................... 
(4) Discordo totalmente. 
 
Afirmações: 
II.  Expressão aritmética é: 
 
( ) um cálculo na horizontal com várias operações que devem ser resolvidos numa 
determinada ordem. 
( ) um modelo matemático que representa uma situação problema 
( ) um passo para compreensão da álgebra 
  ( ) um meio para os alunos utilizarem de raciocínio lógico. 
 
 
A tabela 5.5 abaixo mostra como os professores se posicionaram com 
relação à primeira afirmação: Expressão aritmética é, donde decorreram os 
seguintes resultados: 
Cálculo 
Mod. 
Mat. 
Prep. 
Alg. 
Rac. 
Log. 
 Concepção
 
Concordância 
% % % % 
1- Concordo Plenamente 
81,43 
35,71 31,43 49,28 
2- Concordo Parcialmente  10,00  32,86  31,43  14,49 
3- Discordo  5,71  8,57  18,57  17,39 
4- Discordo Totalmente  2,86  22,86  17,14  17,39 
5- Em branco  0,00  0,00  1,43  1,45 
 
 
 
 
 TABELA 5.5: Distribuição quanto a concordância e concepção para a afirmação 
   “Expressão aritmética é” 
 
De imediato salta aos nossos olhos o percentual de 81,43% dos 
professores que concordaram plenamente com o fato de que a expressão 
Cálculo = um cálculo na horizontal com várias operações que devem ser 
resolvidos numa determinada ordem 
Mod. Mat = um modelo matemático que representa uma situação problema 
Prep. Alg = um passo para compreensão da álgebra 
Rac. Lo
g

 = um meio 
p

ara os alunos utilizarem de raciocínio ló
g

ico.
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aritmética é apenas um cálculo na horizontal com várias operações que 
devem ser resolvidos numa determinada ordem. Ainda tivemos 10% que 
concordaram parcialmente com esta afirmativa, justificando esta escolha com 
argumentos tais como: 
 
  “- Não deve ser uma conta com fim em si mesma.” 
  “- Se não for assim não dá certo.” 
  “- Uma determinada ordem onde eu consiga obter a lógica segundo meu 
entendimento, ou seja, não importa o caminho que utilizei pra chegar no 
resultado.” 
 
O primeiro argumento revela uma não concordância, porém o professor, ao 
dizer que “não deve ser uma conta com fim em si mesma” não sabe dizer o que 
possa ser as expressões. Sabe que não deve ser aquilo, mas o que deve ser, ele 
não sabe. Quanto às demais argumentações, são justificativas que, ao invés de 
opor ou de acrescentar algo à idéia proposta de que as expressões sejam apenas 
cálculo, pelo contrário, acabam por corroborar com esta concepção. 
O que parece estar implícito em suas escolhas é a concepção de que 
expressão aritmética está intimamente relacionada ao CÁLCULO. Ela é herança 
da nossa formação. Como podemos observar, no nosso Capítulo III – Expressões 
Aritméticas, historicamente as expressões foram assim ensinadas. Como a 
maioria dos professores investigados tem mais de 10 anos de experiência 
docente, podemos inferir que seu período de formação inicial ocorreu entre as 
décadas de 70 e 80, período em que a marca do aspecto algorítmico se fazia 
presente. 
Retomando as idéias de Nóvoa (2001), quando este afirma que o professor 
é um dos únicos profissionais que, mesmo em processo de formação inicial, tem 
alguma experiência profissional construída, a que viveu como aluno, percebemos 
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aqui um retrato desta situação, pois estes professores expressam exatamente as 
idéias que povoaram suas formações iniciais. A expressão aritmética é um 
aglomerado de cálculos com fim em si mesmo. 
Apresentaremos a seguir a segunda afirmação. 
 
 
III.  As Expressões Aritméticas servem para: 
 
( ) encontrar um valor desconhecido depois de efetuar uma série de cálculos 
( ) resolver uma situação problema 
( ) absolutamente nada 
( ) construir o pensamento algébrico 
( ) para a criança aprender abstrair 
 
 
 
A tabela 5.6 a seguir mostra como os professore se posicionaram com 
relação a segunda afirmação: As Expressões Aritméticas servem para, donde 
decorreram os seguintes resultados: 
 
Enc. Valor Sit. Prob. Nada  Pens. Alg  Abstrair 
 Concepção 
 
Concordância 
% % %  % % 
1- Concordo Plenamente 
70,00 
38,57 18,57  37,14 22,86 
2- Concordo Parcialmente  22,86  25,71  2,86  31,43  32,86 
3- Discordo  1,43  11,43  18,57  18,57  14,29 
4- Discordo Totalmente  4,29  24,29  58,57  10,00  28,57 
5- Em branco  1,43  0,00  1,43  2,86  1,43 
 
 
 
 
 
 
TABELA 5.6: Distribuição quanto a concordância e concepção para a afirmação “As Expressões 
  Aritméticas servem para” 
 
 
 
Enc. Valor = encontrar um valor desconhecido depois de efetuar uma série de cálculos 
Sit. Prob = resolver uma situação problema 
Nada = absolutamente nada 
Pens. Alg = construir o pensamento algébrico 
Abstrair = 
p

ara a crian
ç

a a
p

render abstrai
r
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Na tabela 5.6, saltam aos olhos o percentual de 70% dos professores que 
concordaram plenamente que as expressões aritméticas servem para encontrar 
um valor desconhecido depois de efetuar uma série de cálculos e 22,86% 
dos professores que concordaram parcialmente com esta afirmativa, justificando 
suas escolhas com os seguintes argumentos: 
 
  “Poderia ser dada dentro de um contexto” 
  “É assim que acontece” 
  “Não é encontrar números, é raciocinar” 
 
A argumentação: “É assim que acontece”, expressa um aparente 
conformismo. Não vê outra saída, é assim que aprenderam é assim que ensinam. 
Novamente recorrendo a Nóvoa (2001), observamos a mesma situação da 
afirmação anterior em que a concepção do professor com relação às expressões 
aritméticas é aquela construída em sua formação inicial, como aluno na formação 
básica. 
Porém, as outras duas argumentações revelam uma concordância parcial e 
até uma aproximação com outras categorias de análise, como no caso em que é 
sugerido que a expressão aritmética poderia ser dada dentro de um contexto. 
Mesmo sem dizer em qual contexto, poderíamos até aproximar esta 
argumentação da categoria (2) modelo matemático, pois o jargão “contexto”, 
para o professor polivalente, equivale a dizer “situação-problema”. Porém, este 
mesmo professor que tece esta sugestão, na afirmação anterior se encaixou na 
categoria (1) Cálculo. Provavelmente este professor esteja utilizando-se de um 
discurso recorrente que permite sua sobrevivência em um meio em que este 
discurso se faça necessário. 
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O outro argumento: “não se trata apenas de encontrar números, é 
raciocinar”, também se aproxima da categoria (4) Raciocínio Lógico. Mas, este 
sujeito, assim como o anterior, também se posicionou na concepção (1) Cálculo, 
remetendo-nos a uma análise semelhante do professor anterior. 
O fato é que 70% concordaram plenamente com a afirmativa e os 22,86%, 
ao concordarem parcialmente, não houve uma negativa, aproximaram-se de 
outras categorias, porém de forma inconsistente. 
Outro dado que chama atenção nesta tabela, são os percentuais relativos a 
concepção (6) “Nada”. Na tabela 5.6 aparece um percentual de 58,57% dos 
professores que não concordam que ela não sirva para nada, porém, é importante 
ressaltar que neste grupo, 18,57% dos professores acreditam que ela não sirva 
para nada. Este dado revela, possivelmente, um efeito colateral de situações de 
aprendizagem desprovidas de significado, as quais estes professores foram 
submetidos em suas formação básica, que acabam por gerar estigmas derivados 
de sentimentos de impotência e histórias de fracasso (Nacarato et al., 2004). 
Continuando nossa análise, focalizaremos a terceira afirmação: 
 
 
 
IV.  Eu ensino as Expressões Aritméticas... 
 
( ) porquê é excelente para desenvolver o raciocínio. 
( ) porquê faz parte do planejamento. 
( ) porquê é uma ferramenta importante na resolução de situações problema. 
( ) não sei por que. 
( ) hierarquizar as operações. 
( ) para preparar para o futuro ensino da álgebra. 
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A tabela 5.7 a seguir mostra como os professore se posicionaram com 
relação a terceira afirmação: Eu ensino as Expressões Aritméticas... Afirmação 
que traz subjacente a pergunta: Porque ensino expressões aritméticas? Donde 
decorreram os seguintes resultados: 
 
Racio. 
Log. 
Plane. 
Res. S. 
Pro. 
Não Sei 
Hier. 
Oper. 
Pre. Alg.
 Concepção 
 
Concordância 
% 
% % % 
% % 
1- Concordo 
Plenamente 
 
42,86 
34,29 38,57 24,29 
 
28,57 
21,43 
2- Concordo 
Parcialmente 
25,71 30,00 34,29 4,29 25,71 45,71 
3- Discordo 
15,71 15,71  7,14  11,43 18,57 15,71 
4- Discordo Totalmente 
12,86 15,71 17,14 55,71 22,86 12,86 
5- Em branco 
2,86 4,29 2,86 4,29 4,29 4,29 
 
 
 
 
 
 
 
TABELA 5.7: Distribuição quanto a concordância e concepção 
para a afirmação “Eu ensino as 
 Expressões Aritméticas” 
 
 
Para esta afirmação, observamos que os valores percentuais não se 
distanciam em abismos como pudemos observar nas afirmações anteriores, o que 
nos leva a inferir que, possivelmente, esses professores não tenham claro o 
porquê ensinam as expressões aritméticas, ou se ensina por todas aquelas 
razões. 
Apesar desta tabela não trazer abismos percentuais, circulamos nela 
alguns valores que gostaríamos discuti-los, principalmente a soma dos 
percentuais de concordância plena e parcial. Um deles é quando se afirma: Eu 
Racio. Log = porquê é excelente para desenvolver o raciocínio. 
Plane.= porquê faz parte do planejamento. 
Res. S. Pro = porquê é uma ferramenta importante na resolução de situações problema. 
Não Sei = não sei por que. 
Hier. Oper = hierarquizar as operações. 
Pre. Alg = para preparar para o futuro ensino da álgebra. 
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ensino as Expressões Aritméticas porquê é excelente para desenvolver o 
raciocínio. 
Para esta afirmação computamos um total de 42,86% dos professores que 
concordam plenamente com esta afirmação e 25,71% concordando parcialmente. 
Ou seja, 68,57% dos professores concordam com a afirmativa. Apenas um único 
professor justifica o porquê concorda parcialmente dizendo que “os alunos tem 
que saber regras de sinais”. O argumento não se relaciona com a afirmativa, pelo 
contrário, ele reforça mais ainda a concepção (1) cálculo, pois, apesar de afirmar 
uma idéia de raciocínio, ele quer que seus alunos aprendam regras para o 
cálculo. Esta concepção do professor traz subjacente a crença de que ensinar 
Matemática é ensinar regras. 
Muito próximo desta soma de percentuais temos, na última coluna da 
tabela, os valores de 21,43% concordando plenamente e 45,71% concordando 
parcialmente com a concepção pré-álgebra. Estes dois valores nos dão uma 
soma de 67,14% de professores que concordam com esta concepção. E, também 
temos aqueles que dizem que ensinam expressões aritméticas porque ela está no 
planejamento. Para este dado temos um valor de 64,29% dos professores que 
concordam com esta idéia (concorda plenamente + concorda parcialmente) e 
argumentam dizendo: 
 
  “Temos que cumprir o planejamento” 
  “Precisarão disto no futuro” 
  “É um conteúdo que tem que ser dado no Ensino Fundamental”. 
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 Assim, as expressões aritméticas é, para eles, conteúdo obrigatório e, por 
ser obrigatório, tem que estar no planejamento e, como lá estão, têm que ser 
ensinadas. 
Em segundo plano, afirmam que ensinam as expressões porquê é uma 
ferramenta importante na resolução de situações problema. Para este dado 
computamos um total de 38,57% dos professores que concordam plenamente 
com esta afirmativa, e 34,29% que concorda parcialmente, nos dando uma soma 
de 72,86% de professores que concordam com esta afirmativa. Dos que 
concordaram parcialmente destaca-se o seguinte argumento: 
 
  “Não sei fazer estas situações”. 
 
Apesar de um único professor tecer este argumento, gostaríamos de 
destacar que esta é uma frase recorrente em nossos cursos de capacitação de 
professores. Ensinar Matemática pela via das situações-problema é um discurso 
de consenso entre os professores, embora em situações informais, os 
professores confessam suas dificuldades em trabalhar nesta perspectiva. 
Causa estranheza o valor percentual de 72,86% dos professores 
concordarem com esta afirmativa, principalmente pelo fato de que tivemos a 
preocupação de olhar um por um dos sujeitos que concordaram plenamente ou 
parcialmente e estes nas afirmações anteriores se encaixaram na categoria (1) 
Cálculo. 
Estamos diante de uma inconsistência se compararmos com seus 
posicionamentos anteriores e também é incoerente quando comparamos com os 
livros didáticos que a maioria dos professores adota, livros estes que tratam as 
expressões aritméticas apenas na forma algorítmica, não havendo exercícios 
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envolvendo situações-problema. Esta incoerência será confirmada, ou negada, 
quando analisarmos, na próxima seção, como estes professores lidam com a 
expressão aritmética inserida em situações-problema, tanto na resolução, quanto 
na criação. 
 
Assemelhando-se a afirmação anterior, outro dado que chama atenção 
nesta tabela, são os percentuais relativos à concepção (6) “Nada”, que surge 
nesta tabela quando os professores afirmam que não sabem porque a ensinam. 
Para este dado, 24,29% concorda plenamente e 4,29% concorda parcialmente. 
Ou seja, aproximadamente 30% destes professores afirmam não saber porque 
ensinam. O que nos leva a inferir que apenas repetem uma prática estabelecida 
culturalmente. 
 
Estas concepções expressas pelos professores serão, novamente, 
confrontadas na próxima seção, quando analisarmos a parte do instrumento 
relativa à competência. Por hora, temos que, estes professores ensinam 
expressões porque elas estão no planejamento. Isto confirma a nossa tese inicial 
de que as expressões são ensinadas por estarem culturalmente estabelecidas. 
Afirmam também que ensinam para desenvolver raciocínio, mas se ancoram em 
argumentações incoerentes com esta concepção. Da mesma forma, quando 
afirmam que ensinam porque é uma excelente ferramenta para resolução de 
problemas, afirmação esta que se mostra Incoerente com seus posicionamentos 
anteriores. Tal concepção será confrontada na nossa próxima seção ao 
discutirmos suas resoluções e criações de situações-problema. 
 
Continuando nossa análise, focalizaremos a quarta afirmação. 
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V.  Eu ensino as Expressões Aritméticas... 
 
( ) da mesma forma que aprendi, passo a passo, por partes. x, ÷, +, – 1º ( ), 2º [ ], 3º{ } 
( ) utilizando material concreto. 
( ) começando pelas mais simples e aumentando o grau de dificuldade. 
( ) de forma contextualizada. A partir de uma situação problema. 
( ) de maneira que facilite sua compreensão e aplicação das regras. 
( ) desvinculada de um contexto . 
 
 
 
 
A tabela 5.8 a seguir mostra como os professore se posicionaram com 
relação a quarta afirmação: Eu ensino as Expressões Aritméticas... Afirmação 
que traz subjacente a pergunta: como ensino expressões aritméticas? Donde 
decorreram os seguintes resultados: 
 
 
 
 
 
 
TABELA 5.8: Distribuição quanto a concordância e concepção para a afirmação “Eu ensino as 
 Expressões Aritméticas” 
 
 
Como 
Apr. 
Mat. 
Concr. 
Grau dif. Sit. Prob.
Aplic. 
Regr. 
S/ 
contex.
 Concepção 
 
Concordância 
% % 
% 
% % % 
1- Concordo 
Plenamente 
 
65,71 
34,29 80,00 34,29 
 
67,14 
25,71 
2- Concordo 
Parcialmente 
21,43 28,57 15,71 28,57 17,14 11,43 
3- Discordo 
8,57 15,71 1,43 15,71 7,14 17,14 
4- Discordo 
Totalmente 
1,43 18,57 0,00 18,57 5,71 42,86 
5- Em branco 
2,86 2,86 2,86 2,86 2,86 2,86 
Como Apr = da mesma forma que aprendi, passo a passo, por partes. x, 
÷

, +, – 1º ( ), 2º [ ], 3º{ } 
Mat. Concr = utilizando material concreto. 
Grau dif.= começando pelas mais simples e aumentando o grau de dificuldade. 
Sit. Prob = de forma contextualizada. A partir de uma situação problema. 
Aplic. Regr = de maneira que facilite sua compreensão e aplicação das regras. 
S/ contex = desvinculada de um contexto 
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Na tabela 5.8, assemelhando a anterior, também circulamos alguns 
valores, os quais gostaríamos de analisá-los pela soma das concordâncias, plena 
e parcial. Nesta tabela não há a incidência de uma concepção em particular que 
se destaca em termos percentuais das demais. 
Assim sendo vamos iniciar nossa análise pela soma dos percentuais de 
concordâncias plena e parcial dos professores com relação à idéia de que se 
ensina expressões aritméticas começando pelas mais simples e aumentando 
o grau de dificuldade. 
Para este item foi computada uma soma de 95,71% dos professores que 
concordam com esta afirmativa. Analisando-a isoladamente, fica difícil concluir o 
que é “aumentar o grau de dificuldade”, se acontecerá por meio de situações-
problema, ou por meio de situações algorítmicas, ou, ainda, por meio de jogos. 
Qualquer uma destas situações poderiam ser ensinadas seguindo o mesmo 
princípio, qual seja, o de aumentar o grau de dificuldade. Para melhor analisá-la 
vamos discutir as demais afirmações para mais adiante retornarmos a ela. 
Para a afirmação: eu ensino as expressões aritméticas da mesma forma 
que eu aprendi, passo a passo, por partes. x, 
÷
, +, – 1º ( ), 2º [ ], 3º{ }. 
computamos uma soma de 87,14% dos professores que concordam (total ou 
parcialmente) com esta afirmativa e os que concordavam parcialmente 
argumentavam da seguinte forma: 
 
  “Aprendi muito bem desta forma” 
  “Eu me sinto mais segura ensinando assim” 
  “Até hoje não achei outra forma” 
 
Estas argumentações são ecos das palavras de Nóvoa (2001) quando diz 
que o professor já inicia sua carreira com alguma experiência profissional, aquela 




 
116
construída quando aluno. A este fato soma-se de forma tácita a força do livro 
didático que a maioria dos professores utilizam, “Caderno do Futuro”, que traz um 
enfoque com características absolutamente algorítmico para as expressões. E, 
como já discutimos anteriormente no capítulo III, a escolha do livro didático não se 
dá ao acaso, ela também é determinada pelas marcas de sua formação quando 
aluno na educação básica e, nada que dê mais segurança, que um livro que trata 
o tema da mesma forma pela qual aprenderam. 
Outro valor percentual que se aproxima dos que já discutimos é o de 
84,28% dos professores que afirmam: eu ensino as expressões aritméticas de 
maneira que facilite sua compreensão e aplicação de regras. 
Ensinar expressões aplicando regras é uma das crenças que são 
constituídas dentro do universo da Matemática. Dentro desta crença, fazer 
matemática é aplicar regras. 
Nacarato et al. (2004) explica esse tipo de discurso, sem consistência 
teórica, como resultante da vivência em contextos de ensino da matemática 
desprovidos de significado. Da educação básica até o exercício profissional, 
muitos valores lhes são transmitidos. Para Ponte (2002), são estas experiências, 
forjadoras de crenças, que acompanharão o sujeito, dando sentido aos 
conhecimentos que estes vão construindo. 
Retomando a análise sobre a concordância dos professores em ensinar 
expressão seguindo um “grau de dificuldade”, isto não é privilegio do ensino das 
expressões aritméticas, é da própria vida. Tudo que fazemos, instintivamente, 
buscamos este caminho. No bojo do nosso trabalho podemos dizer que esse 
caminho tem a ver com a construção de um campo conceitual. Ninguém começa 
nada pelo mais difícil. As coisas mais difíceis, em geral, estão relacionadas a 
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conceitos mais sofisticados ou a múltiplos conceitos. Antes de chegarmos a estes 
conceitos, construímos aqueles conceitos que são mais básicos, mais simples. 
Tomamos contato com diferentes situações, vamos percebendo os invariantes 
que delas fazem parte, e por último, suas variadas manifestações, faces, suas 
várias representações. Estamos assim construindo um campo de conceitos. 
 
Do que vimos até agora, ensinam expressões da forma que aprenderam. 
Dando ênfase a aplicação de regras, do mais fácil para o mais difícil, e sobretudo 
da forma algorítmica. Podemos inferir que o professor, ao ensinar começando 
pelas mais simples e aumentando o grau de dificuldade, ele está ensinando a 
forma algorítmica, tendo como único contexto o contexto matemático, sem 
nenhum outro recurso que não seja o “calcule a expressão abaixo!” 
 
Novamente, nos aproximamos da concepção (1) Cálculo, assim como nas 
afirmações anteriores. O que nos leva a inferir que este grupo concebe as 
expressões aritméticas como cálculo. Para eles as expressões são um apanhado 
de continhas com fim em si mesmas. Da mesma forma que aprenderam, hoje 
ensinam. Privilegiam o cálculo pelo cálculo, não possibilitando assim o 
desenvolvimento de ambientes mais férteis para o aprendizado deste objeto. 
 
Seguiremos nossa análise, agora confrontando a competência deste grupo 
ao lidar com as expressões aritméticas. Analisaremos primeiramente duas 
situações problema, em seguida analisaremos o desempenho deles ao resolver 
expressões na forma algorítmica e por último analisaremos se eles conseguem 
criar situações problema para trabalhar expressões aritméticas. 
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5.4 COMPETÊNCIA 
 
 
Nesta seção, nossa análise permeará a terceira parte do nosso instrumento 
diagnóstico, a competência. Esta parte já foi detalhada no capítulo de Metodologia 
na seção 4.6.3. Ela é composta por 3 enfoques que chamamos neste estudo de 
Enfoque A – Situações-problema, Enfoque B – Situações Algorítmicas e Enfoque 
C – Situações Meta-cognitivas. 
Antes de iniciarmos a análise da competência, julgamos importante 
resgatar alguns aspectos gerais da nossa amostra que permitirão entender 
melhor o grupo pesquisado. 
Como já discutimos neste capítulo, na seção 5.2.1, nossa amostra possui 
57 professores com curso superior, e apenas 13 com magistério. Olhando para o 
desempenho destes dois grupos não houve diferença significativa nos seus 
desempenhos. Ainda, dos 57 professores com curso superior 3 deles possuía 
formação específica em Matemática, dado que também se mostrou irrelevante, 
pois as dificuldades por eles experimentadas foram as mesmas enfrentadas pelos 
demais professores da nossa amostra. 
Outro dado importante é que 57,14% da amostra têm mais de dez anos de 
experiência docente. Comparando o grupo com mais de 10 anos de experiência 
docente com o que tem menos de 10 anos, também não tivemos distâncias 
percentuais significativas que coubessem discussão nesta seção. Assim sendo, 
trataremos aqui dados gerais do grupo pesquisado, destacando apenas o grupo 
que possui jornada dupla, pois este sim mostrou um impacto significativo nos 
resultados. 
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Apresentaremos a seguir a analise relativa ao Enfoque A. Os demais 
Enfoques, o (B) e o (C), apresentaremos na medida em que procederem suas 
respectivas análises. 
Nesta parte da análise, para o Enfoque A,. propomos duas situações-
problema. Em ambas situações propostas no instrumento, situação-problema 1 e 
situação-problema 2, interessava-nos primeiro saber se o professor resolve uma 
situação-problema que envolve estrutura mista e, se ele resolve, que estratégias 
utilizou para resolvê-las. 
Para tanto, tivemos dois olhares, um para o produto e outro para o 
processo. Para o produto interessou-nos analisar: 
  quantidade de acertos; 
  quantidade de erros; 
  quantidade de formulários em branco; 
  quantidade daqueles que declararam não saber. 
 
Para o processo nosso olhar voltar-se-á às estratégias utilizadas pelos 
professores ao tentaram resolver os dois problemas propostos. Quanto a 
estratégia que eles utilizaram, queremos saber se eles: 
 
 montaram algum esquema para sua resolução; 
  resolveram utilizando-se tão somente de algoritmos (contas); 
 montaram a expressão que representa a situação; 
  optaram por fazer pequenas sentenças; 
  resolveram por cálculo mental. 
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 A seguir apresentaremos as situações-problema 1 e 2 propostas no 
instrumento para os professores. 
 
Enfoque A 
 
 
1) Raul jogou bafo várias vezes no dia de hoje. Na primeira vez ganhou 15 figurinhas, na 
segunda vez perdeu 8 figurinhas, na terceira vez ganhou o dobro de figurinhas que ganhou na 
primeira vez, na quarta vez perdeu a terça parte do que ganhou na terceira vez. 
 
d) Quantas figurinhas Raul tem agora se ele começou o jogo com 10 figurinhas? 
 
e)  Represente por uma expressão a situação dada. 
 
3)  Num álbum, há diferentes tipos de figurinhas. Nas 4 primeiras páginas, em cada uma delas, 
tem 5 figurinhas de mamíferos, 3 de répteis e 2 de anfíbios. 
Nas três páginas seguintes, em cada uma, há 2 figurinhas de animais em extinção e 4 de animais 
aquáticos e na última página tem 2 figurinhas de aves. 
A professora Claudia recebeu da editora o total de figurinhas para preencher 8 álbuns. Ela 
resolveu repartir essas figurinhas entre seus 30 alunos. 
 
a)  Quantas figurinhas cada aluno recebeu? 
b)  Ao tentarem preencher o álbum, sobrou ou faltou figurinhas? Quantas? 
c)  Represente por uma expressão a situação dada. 
 
 
Estas situações-problema envolvem uma estrutura mista. Elas têm em sua 
composição estrutura aditiva e estrutura multiplicativa ocorrendo 
concomitantemente. 
Vamos olhar agora para cada uma das situações propostas na perspectiva 
do duplo campo conceitual das estruturas mistas que constituem as expressões 
aritméticas que representam as situações propostas. 
 
O duplo campo conceitual das estruturas mistas da situação-problema 1. 
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Nesta situação, para estrutura aditiva temos ocorrência de raciocínio de 
transformação na sua forma prototípica e na estrutura multiplicativa temos a 
ocorrência de multiplicação como adição de parcelas iguais e a distribuição 
eqüitativa, como veremos no quadro a seguir. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O duplo campo conceitual das estruturas mistas da situação-problema 2. 
 
Nesta situação, para estrutura aditiva temos ocorrência de raciocínio de 
transformação na sua forma prototípica e na estrutura multiplicativa temos a 
ocorrência de multiplicação como adição de parcelas iguais e a distribuição 
eqüitativa, como veremos no quadro a seguir. 
 
 
 
Est. Mult. – Distribuição Equitativa
Est Mult 
–

Adi
ç

ão Re
p

etida
Estu Mult – Composição de Composição
Est. Mult. 
–

Adi
ç

ão Re
p

etida
Est Aditiva Rac de Com
p

osi
ç

ão
()
(

)
[]
30242323548
÷

+

+

+

+

+
33015281510
÷

−

×

+

−+
Est. Aditiva 
Transformação
 
Est. Aditiva 
Transformações sucessivas
 
Est. multipl 
Adição de parc iguais
Est. Multipl 
Dist. equitativa
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 Todas as formas de raciocínio exigidas nas expressões que representam 
as situações-problema 1 e 2, tanto aditiva, quanto multiplicativa, quando 
apresentadas de forma isolada, elas são de simples resolução, porém quando 
ocorrem concomitantemente acabam por gerar dificuldade. 
Esta dificuldade que analisaremos agora. 
 
Análise do Produto 
Vamos iniciar nossa análise para as situações-problema 1 e 2 olhando para 
o produto. Para tanto, segue abaixo a tabulação dos dados coletados no 
instrumento, donde decorreram os seguintes resultados: 
 
TABELA 5.9: Distribuição das situações-problema 1 e 2 quanto ao nº/índice de acerto, erro, 
  branco e os que declararam não saber
 
 
Podemos observar na tabela 5.9, o item A das situações 1 e 2 um 
percentual de acertos de 58,57% e 65,71% respectivamente, item que solicita que 
se resolva a situação da forma que melhor convier. Este percentual de sucesso 
cai no item B para 40% na situação 1 e 15,71% na situação 2. O item B solicita 
que se escreva a expressão aritmética que representa a situação dada. 
O percentual de acertos foi relativamente generoso ao compararmos ao 
percentual de erros, porém é importante destacarmos que a grande dificuldade 
Situação-Problema 1  Situação-Problema 2 
Item A  Item B  Item A  Item B  Item C 
Situação 
 
 
Desempenho 
Nº % Nº % Nº % Nº % Nº % 
Acertos 
41 58,57 28 40,00 46 65,71 33 47,14 11 15,71 
Erros 
26 37,14 35 50,00 22 31,43 28 40,00 41 58,57 
Em branco 
3 4,29 2 2,86 0 0,00 7 10.00 11 15,71 
Não sabem 
0 0,00 5 7,14 2 2,86 2 2,86 7 10,00 
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enfrentada nestas duas situações foi escrever a expressão aritmética que 
representa a situação. Ainda comparando a situação 1 com a situação 2 
observamos que o índice de insucesso para o item B é maior na situação 2 que 
na situação 1. 
Ora, o que difere uma expressão da outra são os sinais de associação. Ou 
seja, para a situação 2 temos um grau de complexidade maior que na situação 1, 
pois na situação 1 podemos prescindir destes sinais, o que não acontece na 
situação 2. 
Trazendo a terna de Vergnaud já apresentada no Capítulo II, no quadro 
2.1, para orientar nossa análise, observamos que, o conceito é formado pela 
terna: S (conjunto de situações que envolvem expressões aritméticas), I (conjunto 
de seus invariantes) e R (conjunto de representações simbólicas deste conceito). 
Sendo assim, os professores ao errarem as expressões, estão mostrando que 
experimentam dificuldade com esta forma de representação. O problema que aqui 
se impõe é que o tripé proposto na terna está em desequilíbrio. 
Ainda focalizando o item (B na situação 1 e C na situação 2) que cobra que 
se escreva a expressão, temos também, 2 professores que deixaram em branco 
os formulários na situação 1 e 11 na situação 2. O que nos chama atenção é a 
situação 2, pois não houve formulário em branco para o item A, ou seja, os 
professores tiveram um desempenho relativamente bom neste item, a exceção de 
apenas 2 professores que declararam não saber resolvê-lo, quanto aos 11 que 
deixaram em branco e 7 que declararam não saber, é preocupante, 
principalmente se somarmos estes valores aos 41 que erraram. Desta forma 
obtemos um total de 59 professores que não foram capazes de fazer a expressão. 
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Este dado remete-nos de volta a análise das concepções e crenças, já que 
72,86% desses professores concordaram que se ensina expressão aritmética 
porque é uma ferramenta importante na resolução de situações-problema.  
Ora, estamos diante de uma incoerência. Se eles afirmam isto, no mínimo teriam 
que saber utilizá-la como ferramenta na resolução de problema, fato que não 
ocorreu. 
Para a resolução do item B da situação 2, o professor teria que ter acertado 
o item A. Quando olhamos para um montante de 46 professores que acertaram o 
item A, poderíamos imaginar que os mesmos 46 poderiam ter acertado o item B, 
uma vez que, bastaria uma simples subtração, qual seja, 60 – 16 = 44. 
O problema que se impõe nesta situação é que não se trata apenas de 
uma simples subtração, este item exige para sua resolução um raciocínio de 
comparação. Como vimos na nossa fundamentação teórica, no Capítulo II, ao 
discutirmos os raciocínios utilizados na estrutura aditiva, o raciocínio de 
comparação já é uma extensão do pensamento aditivo, o que nos leva a inferir é 
que esta extensão não ocorreu no grupo investigado. 
 
Análise do Processo 
 
Aqui passaremos a olhar as estratégias utilizadas pelos professores ao 
tentarem resolver o item A das situações-problema 1 e 2. Não focalizaremos o 
item B da situação 1, pois o mesmo refere-se a montagem da expressão que 
representa a situação e a estratégia utilizada por todos os professores foi a 
mesma proposta pelos livros didáticos que analisamos no Capítulo III, qual seja, 
resolver primeiro as multiplicações e divisões para depois resolver adições e 
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subtrações. Por motivo semelhante, também não focalizaremos o item C da 
situação 2. Porém, é importante destacarmos novamente aqui dois fatos. Primeiro 
a força da nossa herança construída na educação básica que Nóvoa (2001) 
discute com propriedade este fato e em segundo lugar a força do livro didático 
que os professores usam para montar suas aulas. 
Quanto ao item B da situação 2, dos 33 professores que acertaram a 
questão, 27 deles utilizaram-se de cálculo mental e 6 de algoritmos. Dos 28 que 
erraram, 26 foi por cálculo mental e apenas 2 com algoritmos. 
Apresentaremos a seguir a tabulação dos dados relativos às estratégias 
utilizadas pelos professores ao resolverem o item A das situações 1 e 2, para 
tanto, vamos considerar dois fatos: 
 
  Estratégias utilizadas pelos professores que acertaram a questão. 
  Estratégias utilizadas pelos professores que erraram a questão. 
 
Vamos iniciar nossa análise pelos que acertaram a questão. A tabela 5.10 
mostrará, para as situações-problema 1 e 2, os respectivos percentuais para a 
escolha da estratégia de ação utilizada por parte dos 41 professores no item A e 
46 professores no item B. 
TABELA 5.10: Distribuição de acertos quanto as estratégias 
 
 
 
expressão
pequenas 
sentenças 
algoritmo esquemas 
cálculo 
mental 
 
Estratégia 
Enfoque A 
da Competência
 
Nº % Nº % Nº %  Nº % Nº % 
Situação Problema 1 
10 24,39 8 19,51 19 46,34 4  9,76 0 0,00
ACERTOS 
Situação Problema 2 
5 10,87 11 23,91 22 47,83 8 17,39 0 0,00
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A tabela 5.10 nos mostra que 46,34% dos professores que acertaram o 
item A da situação-problema 1 e 47,83% da situação 2, utilizaram algoritmo 
(continhas) para resolver a questão. Dado que já era esperado, uma vez que a 
concepção que os mesmos evidenciaram na seção 5.2 era a de cálculo. 
Apresentaremos abaixo uma ilustração da resolução da situação-problema 
2, item A, que representa a categoria de análise das estratégias: “resolver por 
algoritmo” 
 
 
 
 
 
 
 FIGURA 5.1: Exemplo de resolução algoritma 
 
Não obstante a este dado, temos também dados que nos dão um certo 
alento. Ao observarmos os valores percentuais na situação 1 de 24,39% dos 
professores que resolveram modelando a mesma por uma expressão aritmética e 
somarmos com 19,51% que modelaram utilizando-se de pequenas sentenças, 
obtemos um valor percentual de 43,90% dos professores que já modelam a 
situação, seja ela como um todo, ou por partes dela. Este dado é importante de 
ser salientado, pois a modelagem de uma situação por uma expressão pode ser 
um elemento facilitador. 
Apresentaremos abaixo uma ilustração que representa a categoria 
“resolver por expressões” e “resolver por pequenas sentenças”. 
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 FIGURA 5.2: Exemplo de resolução com utilização de expressões 
 
 
 
 
 
 
 FIGURA 5.3: Exemplo de resolução utilizando pequenas sentenças 
 
Por outro lado, os esquemas foram muito pouco utilizados pelos 
professores, sem dizer que o cálculo mental inexistiu. 
A seguir vem a ilustração que representa aqueles que resolveram a 
situação utilizando-se de esquemas. 
 
 
 
 
 
 FIGURA 5.4: Exemplo de resolução utilizando pequenas sentenças 
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Vamos olhar agora as estratégias que os professores utilizaram para 
resolver o item A das situações-problema 1 e 2 que culminaram em erro. Para a 
situação 1, tivemos 26 professores que erraram e 22 na situação 2. 
 
e

xpressão
pequenas 
sentenças
algoritmo esquemas 
cálculo 
mental 
 
Estratégia 
 
Enfoque A 
da Competência
 
Nº % Nº % Nº % Nº % Nº % 
Situação Problema 1 
4 15,38 4 15,38 11 43,32 7 26,92 0 0,00
ERROS 
Situação Problema 2 
3 13,64 4 18,18 14 63,64 1  4,54  0 0,00
TABELA 5.11: Distribuição de erros quanto as estratégias 
 
A análise aqui se assemelha a anterior. Utilizar algoritmo para resolver a 
situação foi o caminho escolhido pela maioria. Podemos observar, na situação 1, 
que 43,32% dos que erraram, utilizaram-se deste caminho e na situação 2 fato 
semelhante ocorre com os 63,64% dos professores que erraram. 
 
Resgatando o Perfil 
Na análise do perfil dos professores pesquisados encontramos que 42 
deles (60%) cumprem uma dupla jornada. 
Apresentamos a seguir, uma tabela 5.12 que mostra qual a influência que 
essa dupla jornada tem sobre o desempenho positivo desses professores ao 
tentarem resolver as situações-problema 1 e 2. 
Nesta tabela o total de professore (70) é decomposto em dois grupos, 
quais sejam, professores com dupla jornada (42 professores) e professores com 
jornada simples de trabalho, ou seja, trabalham um único período (28 
professores). 
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Os dados obtidos foram apresentados em suas freqüências absolutas e 
relativas para cada grupo: 
Total de 
professores 
(70 profs) 
Professores com 
Jornada Dupla 
(42 profs) 
Professores com 
Jornada Simples
(28 profs) 
PERFIL 
 
Enfoque A 
da Competência 
N
o 
acerto 
% 
acerto
N
o 
acerto 
% 
acerto 
N
o 
acerto 
% 
acerto
Item A 
41 58,57 18  42,36  23 82,14 
SITUAÇÃO 
1 
Item B 
28 40,00 10  23,81  18 64,28 
Item A 
46 65,71 24  57,14  22 78,57 
Item B 
33 47,14 14  33,33  19 67,86 
SITUAÇÃO 
2 
Item C 
11 15,71  3  7,14  8  28,57 
TABELA 5.12: Distribuição de acertos quanto as estratégias 
 
 
Curiosamente podemos observar os valores percentuais dos grupos de 
jornada simples e jornada dupla se distanciarem em abismos. 
Olhando para o item A da situação-problema 1, 58,57% dos professores 
acertaram este item. Porém, não é supérfluo observarmos que destes que 
acertaram, o grupo que tem uma jornada dupla, apenas 42,36% acertou, quanto 
ao que tem jornada simples, verificamos um valor percentual de 82,14% dos 
professores que acertaram. Quase que o dobro. Para o item B, da situação 1, os 
valores percentuais do grupo que cumpre jornada simples, são quase o triplo dos 
valores da jornada dupla. Este item B da situação 1 é aquele que o professor tem 
que escrever a expressão aritmética que representa a situação, item semelhante 
ao C da situação 2 e neste também observamos uma distância abismal entre os 
dois grupos, neste caso, em termos percentuais, mais que o triplo. 
 Temos que destacar que o grupo de jornada simples acertou muito mais 
que o de jornada dupla. Este fato repete-se ao longo dos itens das duas 
situações. 
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Retornando a seção 5.2.4, Lugar da docência, verificamos aqui, para estas 
duas situações-problema, que há interferência sim deste dado, ou seja, o 
professor que tem uma dupla jornada tem um desempenho inferior àqueles de 
jornada simples. Até aqui a dupla jornada mostra que interfere de modo negativo 
para o professor, o que nos leva a inferir que esta interferência deva influenciar 
em seu dia a dia em sala de aula. Esta análise continuará para os enfoques B e C 
deste capítulo. 
Continuaremos nossa análise, agora para o enfoque B 
 
Enfoque B 
Neste enfoque analisaremos o desempenho dos professores ao resolverem 
as expressões aritméticas propostas. 
As quatro expressões aritméticas são apresentadas com graus diferentes 
de dificuldade, propositalmente construídas de modo que pudéssemos investigar 
que tipo de dificuldade o professor experimenta ao calculá-las. 
As expressões propostas no nosso instrumento foram: 
 
 
III. Resolva as expressões abaixo: 
2) 
()()
(

)
=

+

+

−

+−−
+

+ 1812342315235143
 
 
5) 
()()
(

)
[]
{}
=

÷

−

+

++−+ 3641311325713121412
 
 
6) 
()
(

)
[]
{}
=

÷

−

+

+

−

+++×+ 93123513418641812927
 
 
7) 
()
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
×−
⎥
⎦
⎤
⎢
⎣
⎡
++−
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
+++÷+
5
1
31252012
2
1
4
5
3
216512364
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Apresentaremos a seguir a tabulação dos dados obtidos junto aos 
professores. 
 
 TABELA 5.12: Distribuição do nº/índice de acerto, erro, branco e os que declararam não 
   saber quanto a resolução das expressões
 
 
Podemos observar na tabela 5.12 que, na medida que aumenta o grau de 
dificuldade da expressão aritmética, diminui o percentual de acerto, chegando na 
expressão 4 com um único professor que resolveu corretamente. Curiosamente a 
diferença maior que tem da expressão 3 para a expressão 4 é que nesta entram 
números racionais na forma de fração. E foi aí a grande dificuldade 
experimentada pelos professores. 
Por outro lado, observamos que os percentuais de erros não variam muito, 
levando-nos a imaginar uma possível incoerência. Mas não. Também, na medida 
que aumenta o grau de dificuldade da expressão, também aumenta o percentual 
de formulários em branco e daqueles que declaram não saber. 
No gráfico a seguir fica mais nítido este movimento. Podemos observar a 
variação da diminuição do percentual de acerto, o aumento do percentual de 
formulários em branco e o daqueles que declararam não saber e por último, os 
erros com muito pouca variação, a exceção da expressão 4. 
 
EXP. 1  EXP. 2  EXP. 3  EXP. 4 
Item 
 
 
Desempenho 
Nº % Nº % Nº % Nº % 
Acertos 30 42,86 20 28,57 9 12,86 1 1,43 
Erros  36  51,43 39  55,71 38  54,29 25 35,71
Em branco  1 1,43 5 7,14 13 18,57 25 35,71
Não sabem  3 4,29 6 8,57 10 14,29 19 27,14
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GRÁFICO 5.2: Distribuição do nº/índice de acerto, erro, branco e os que declararam não 
   saber quanto a resolução das expressões
 
 
Estes resultados nos causam estranheza, uma vez que, desde a formação 
básica, os professores têm tomado contato com as expressões apenas na sua 
forma algorítmica. E, por terem visto uma vida inteira assim, era de se esperar 
que soubessem resolvê-las com propriedade, fato que não ocorreu. 
 
Resgatando o Perfil 
 
Continuando a análise do impacto que exerce a jornada dupla na 
competência do professor, apresentaremos a seguir a tabela 5.13 que mostra 
qual a influência que essa dupla jornada tem sobre o desempenho positivo 
desses professores ao tentarem resolver as expressões aritméticas 
Nesta tabela o total de professore (70) é decomposto em dois grupos, 
quais sejam, professores com dupla jornada (42 professores) e professores com 
jornada simples de trabalho, ou seja, trabalham um único período (28 
professores). 
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Os dados obtidos foram apresentados em suas freqüências absolutas e 
relativas para cada grupo: 
 
Total de 
professores 
(70 profs) 
Professores com 
Jornada Dupla 
(42 profs) 
Professores com 
Jornada Simples
(28 profs) 
PERFIL 
 
 
Enfoque B 
da Competência 
N
o 
acerto 
% 
acerto
N
o 
acerto 
% 
acerto 
N
o 
acerto 
% 
acerto
Expressão 1 
30 42,80 11  26,19  19 67,86 
Expressão 2 
20 28,57  8  19,05  12 42,86 
Expressão 3 
9 12,86 5  11,09  4 14,29 
Expressão 4 
1 1,43 0  0,00  1 3,57 
TABELA 5.13: Distribuição do nº/índice de acerto dos professores quanto a sua jornada de  
  trabalho
 
 
Aqui também podemos observar que os percentuais de acerto dos 
professores que cumprem jornada simples é muito superior aos de jornada dupla. 
Nas expressões 1 e 2, os valores percentuais do grupo que tem jornada 
simples são muito maiores que o de jornada dupla, chegando a ser mais que o 
dobro. 
Para a expressão 3 a distância percentual diminui, mas ainda assim o de 
jornada simples é maior. Por último, a expressão 4 que se mostrou difícil para 
todos, o único professor que acertou, curiosamente foi o que tem jornada simples. 
Retomando novamente a seção 5.2.4 confirmou-se novamente a influencia 
que exerce a dupla jornada para estes professores. Novamente podemos 
perceber que os professores que têm jornada simples tem um rendimento muito 
superior aos que têm dupla jornada. Esta análise continuará no enfoque C deste 
capítulo. 
Continuando nossa análise, passaremos agora para o enfoque C. 
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Enfoque C 
 Neste analisaremos se os professores conseguem criar situações 
problemas a partir de uma expressão dada. 
 
 Neste trabalho, chamamos esta atividade de meta-cognitiva. Ela é 
importante, pois até agora, ou apresentamos uma situação-problema e pedimos 
que ele a modelasse com uma expressão aritmética ou que o professor 
resolvesse uma expressão. Agora, solicitamos o caminho contrário. Damos a 
expressão e pedimos que ele crie a situação, cuja expressão que a represente 
seja a expressão dada. 
 
Apresentaremos a seguir a atividade proposta no instrumento para os 
professores. 
 
 
•  Crie uma Situação Problema cuja Sentença Matemática seja: 
 
 
a)  =×+ 12318  
 
b) 
()
=

÷

−×+× 186034122423  
 
c) 
()()
[]
3643851458412
÷

−

−+++  
 
 
 
Segue abaixo a tabulação dos dados relativos ao enfoque C, situações 
meta-cognitivas. 
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 TABELA 5.14: Distribuição do nº/índice de acerto quanto as situações criadas pelos 
  professores e as expressões dadas 
 
 
Aqui teceremos o confronto final com alguns dados do perfil e das 
concepções e crenças dos professores pesquisados. 
Das atividades proposta no instrumento podemos perceber que, na medida 
que o grau de dificuldade aumenta, diminui o percentual de acerto. Fato curioso 
ocorre com o percentual de erro, que deveria aumentar e o mesmo não aumenta, 
diminui. Isto ocorre porquê aumentam os formulários em branco e aqueles que 
declararam não saber. 
Para a expressão 3 esperávamos que houvesse um baixo rendimento, pois 
a mesma expressa um grau de dificuldade maior. Assim como a expressão 2 
também não é tão fácil. Mas, para a expressão 1, esperávamos um bom 
desempenho por parte dos professores e isto não ocorreu. 
A grande dificuldade dos professores ao tentarem modelar esta situação 
diz respeito à prevalência operatória. Assim, 71% dos professores que erraram 
esta questão desconsideraram que numa expressão aritmética temos que efetuar 
primeiro as multiplicações e divisões para depois efetuarmos as somas e 
subtrações. 
 A sentença proposta era 
12318
×

+

, e os professores, ao escreverem a 
situação, escreviam situações que tinha como sentença 
()
12318 ×+ , como 
EXP - 1  EXP - 2  EXP - 3 
Item 
 
Desempenho 
Nº  %  Nº  %  Nº  % 
Acertos  24  34,29  17  24,29  8  11,43 
Erros  31  44,29  20  28,56  9  12,86 
Em branco  2  2,86  17  24,29  34  48,57 
Não sabem  13  18,56  16  22,86  19  27,14 
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veremos na figura 5.5 a situação que a professora criou para representar a 
expressão 1. 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 5.5: Exemplo de desconsideração da prevalência operatória
 
 
Voltando novamente a terna de Vergnaud que descrevemos no Capítulo II, 
no quadro 2.1, também teremos este tripé em desequilíbrio, pois para a formação 
do conceito, faz-se necessário o domínio da terna (S, I, R). Nesta situação o 
conjunto (I) dos invariantes onde encontramos a prevalência operatória, mostrou-
se frágil. Os professores apresentaram severas dificuldades na criação de 
situações problema tendo que considerar esta prevalência. 
 
Para a expressão 2, os erros cometidos foram os mais diversos possíveis, 
porém vale a pena destacarmos um erro de natureza semântica que os 
professores cometeram ao tentar escrever as situações. 
 
A expressão traz a soma de dois produtos  34122423 ×
+

×

. Ao tentarem 
escrever a situação que tem por representação esta expressão, 30% dos 
professores que erraram escreveram os fatores em ordem diferente, como 
veremos na figura que representa um destes casos. 
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FIGURA 5.6: Exemplo de erro de semântica 
 
Da forma que a professora escreveu a situação, a expressão que a 
representa é: 
()
186012342324
÷

−

×+
×

 
Do ponto de vista da Matemática, não houve erro, pois a propriedade 
comutativa da multiplicação garante a inversão dos fatores. Mas, quando 
trazemos este modelo para o nosso dia a dia, as conseqüências podem ser 
trágicas. A título de exemplo, vamos imaginar uma pessoa que tenha que tomar 4 
comprimidos por dia, durante 10 dias. A representação desta situação seria 
410 × . Que não é igual a  104× , pois aí a pessoa teria que tomar 10 comprimidos 
em apenas 4 dias. Neste caso, um tratamento poderia levá-la a cura e o outro 
poderia matá-la. 
Observamos que os valores percentuais de acertos são muito baixos nas 
três expressões, evidenciando assim, que este tipo de atividade não faz parte do 
cotidiano dos professores que investigamos. De fato, nos livros didáticos que os 
professores utilizavam, apenas um único livro, traz uma única atividade deste tipo 
e curiosamente é o livro menos adotado pelos professores. 
Observamos também uma omissão muito grande por parte dos 
professores, ao deixarem os formulários em branco, 48,57% na expressão 3, 
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provavelmente isto retrate o medo de se expor. Por outro lado, alguns com 
coragem, 27,14% dos professores, na expressão 3 declararam não saber. 
 
Resgatando o perfil 
Novamente, continuando a análise do impacto que exerce a jornada dupla 
na competência do professor, apresentaremos a seguir a tabela 5.14 que mostra 
qual a influência que essa dupla jornada tem sobre o desempenho positivo 
desses professores ao tentarem criar as situações a partir de uma expressão 
dada. 
Nesta tabela o total de professores (70) é decomposto em dois grupos, 
quais sejam, professores com dupla jornada (42 professores) e professores com 
jornada simples de trabalho, ou seja, trabalham um único período (28 
professores). 
Os dados obtidos foram apresentados em suas freqüências absolutas e 
relativas para cada grupo: 
TABELA 5.15: Distribuição do nº/índice de acerto dos professores quanto a sua jornada de  
  trabalho
 
 
Nesta tabela, assim como nas anteriores em que nós analisamos a 
influencia da jornada dupla na competência dos professores, observamos aqui, 
que não é diferente. Os valores percentuais de acerto do grupo de jornada 
Total de 
professores 
(70 profs) 
Professores com 
Jornada Dupla 
(42 profs) 
Professores com 
Jornada Simples
(28 profs) 
Perfil 
 
 
 
Enfoque C 
da Competência 
N
o 
acerto 
% 
acerto
N
o 
acerto 
% 
acerto 
N
o 
acerto 
% 
acerto
Expressão 1 
24 34,29 10  23,01  14 50,00 
Expressão 2 
17 24,29  8  19,05  9  32,14 
Expressão 3 
8 11,43 4  9,52  4 14,29 
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simples é muito superior ao de jornada dupla. Para a expressão 1, o grupo de 
jornada simples obtém o dobro de sucesso em relação à jornada dupla, da 
mesma forma maior é este percentual para a expressão 2, assim como para a 
expressão 3, donde inferimos que, de fato, a jornada dupla influencia 
negativamente a vida profissional destes professores. 
 
Resgatando as concepções e crenças 
 
Na seção 5.2, no terceiro formulário, 72,86% dos professores afirmaram 
que ensinavam expressão aritmética porquê é uma ferramenta importante na 
resolução de situações-problema.  
Novamente, estamos diante de uma incoerência, pois se estes professores 
concordam que expressões aritméticas são uma ferramenta importante na 
resolução de problemas, além de saber resolver situações-probema, deveriam 
também saber construí-las, fato que não ocorreu nem na resolução, tão pouco na 
criação de situações-problema. 
Feito a análise da produção destes professores, teceremos no próximo 
capítulo nossas conclusões na perspectiva de responder nossa questão de 
pesquisa.




[image: alt]CAPÍTULO VI 
CONCLUSÕES 
 
 
6.1 INTRODUÇÃO 
 
 
Este estudo teve por objetivo identificar e analisar as crenças, concepções 
e competências que os professores de 1ª a 4ª séries do Ensino Fundamental têm 
ao lidar com expressões aritméticas. 
Para alcançar tal objetivo iniciamos por justificar o interesse de tal 
investigação e, em seguida, apresentamos a problemática e a questão de 
pesquisa (Capítulo I). 
Dois pressupostos teóricos foram fundamentais para nos auxiliar no 
desenvolvimento desse estudo: a Teoria dos Campos Conceituais (Vergnaud, 
1982, 1990, 2001), que nos permitiu olhar para as situações que envolvem 
expressões aritméticas sob a ótica desta teoria. Consideramos assim, situações 
que têm por representação uma expressão aritmética. Situações estas que 
envolvem estrutura aditiva e estrutura multiplicativa concomitantemente, as quais 
chamamos aqui de estrutura mista (Capítulo II). 
Ainda como aporte teórico, tivemos as contribuições de Ponte (1992, 1995) 
e Nóvoa (2001), os quais nos contribuíram quando de nossa interpretação dos 
dados advindos do perfil dos professores e sua relação com as crenças, 
concepções e competências deles (Capitulo II). 
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Na seqüência, no Capítulo III, procuramos entender as expressões 
aritméticas sob três óticas distintas, a saber: ótica do ensino, onde olhamos para 
as expressões em dois momentos, ontem e hoje. Ontem foi nosso olhar para o 
passado. Como ela foi tratada em alguns momentos da nossa história e hoje 
como ela é tratada no PCN e em alguns livros didáticos. A segunda ótica discutida 
foi a da pesquisa. Nesta procuramos saber o que os pesquisadores têm 
colaborado para o estudo das expressões aritméticas. Por último, olhamos para 
as expressões sob a ótica dos campos conceituais de Gerard Vergnaud. 
Sustentadas nas idéias teóricas, bem como nas leituras de pesquisas 
relacionadas ao nosso estudo, no Capítulo IV, definimos e construímos a 
metodologia de nosso estudo, o qual consistiu da elaboração e aplicação de um 
instrumento diagnóstico. Tal instrumento foi formado por três partes e aplicado 
coletivamente em um único encontro. Tivemos um público alvo de 70 professores, 
que lecionavam no 1º e 2º ciclo no ciclo do Ensino Fundamental, distribuídos em 
quatro escolas da rede municipal da cidade de São Bernardo do Campo. 
O passo seguinte à realização do estudo foi a análise dos dados (Capítulo 
V). Esta análise nos forneceu informações suficientes para respondermos a nossa 
questão de pesquisa, o que acontecerá no presente capítulo. Para tanto 
apresentarmos, na próxima seção (6.2), uma síntese desses resultados, para, em 
seguida, retomarmos a questão de pesquisa com o intuito e respondê-la (seção 
6.3). Por fim, concluiremos esta dissertação apresentando algumas sugestões 
para futuros trabalhos, as quais nos surgiram após a reflexão sobre nosso estudo 
(seção 6.4). 
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6.2 SÍNTESE DOS RESULTADOS OBTIDOS 
 
 
Nessa seção apresentaremos uma síntese dos resultados obtidos e 
discutidos no capítulo de análise. Para tanto, dividiremos esta seção em duas 
partes: crenças e concepções e competência, sendo que os dados referentes ao 
perfil dos professores, sempre que necessário, recorreremos no transcorrer deste 
capítulo. 
 
 
Crenças e Concepções 
 
Buscando investigar quais eram as crenças e concepções que os 
professores investigados tinham a cerca das expressões aritméticas, tecemos 
quatro perguntas: o que é, para que serve, como ensino e porque ensino 
expressões aritméticas. Estas perguntas foram apresentadas na forma de 
afirmações que os professores concordavam ou não com as mesmas, donde 
derivaram os dados discutidos no capítulo anterior. 
Da primeira afirmação: Expressões aritméticas é... (tabela 5.5) que traz 
subjacente a pergunta: O que é expressão aritmética? Concluímos que, para este 
grupo a expressão aritmética é um aglomerado de cálculos com fim em si mesmo. 
As expressões aritméticas estão intimamente relacionadas à concepção de 
CÁLCULO. Ela se apresenta como uma herança da nossa formação. 
Como podemos observar, no nosso Capítulo III, Expressões Aritméticas, 
historicamente as expressões foram assim ensinadas. Como a maioria dos 
professores investigados tem mais de 10 anos de experiência docente, podemos 
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inferir que seu período de formação inicial ocorreu entre as décadas de 70 e 80, 
período em que a marca do aspecto algorítmico se fazia presente. Esta herança 
traz fortes marcas, pois a vivência nestes contextos são geradoras de crenças e 
concepções que carregamos para toda a nossa vida. (Nacarato et al.,2004) 
Retomando as idéias de Nóvoa (2001), quando este afirma que o professor 
é um dos únicos profissionais que, mesmo em processo de formação inicial, tem 
alguma experiência profissional construída, a que viveu como aluno, percebemos 
aqui um retrato desta situação, pois estes professores expressam exatamente as 
idéias que povoaram suas formações iniciais. A expressão aritmética é um 
aglomerado de cálculos com fim em si mesmo. 
Continuando, a segunda afirmação traz: As Expressões Aritméticas 
servem para... (tabela 5.6). Afirmação que traz subjacente a pergunta. Para que 
servem as expressões aritméticas? Concluímos que, para este grupo, as 
expressões aritméticas não tem outra finalidade que não seja CÁLCULO. 
Alguns professores buscavam argumentar dizendo que as expressões 
servem para desenvolver raciocínio lógico, ou que servem para resolver 
situações-problema, tecendo discursos recorrentes de seu cotidiano, aqueles 
necessários à sobrevivência em seus ambientes profissionais. Mas, quando 
confrontávamos seus discursos com suas escolhas, lá estava a idéia de cálculo. 
Os mesmos concordavam plenamente que as mesmas servem para encontrar um 
valor desconhecido e na afirmação anterior concordavam de forma cabal que as 
mesmas são um cálculo na horizontal com várias operações que devem ser 
resolvidos numa determinada ordem. 
Temos neste grupo, 18,57% dos professores acreditam que ela não sirva 
para nada. Este dado revela, possivelmente, um efeito colateral de situações de 
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aprendizagem desprovidas de significado, as quais estes professores foram 
submetidos em suas formações básica, que acabam por gerar estigmas derivados 
de sentimentos de impotência e histórias de fracasso (Nacarato et al., 2004). 
Para a terceira afirmação: Eu ensino as Expressões Aritméticas... 
(Tabela 5.7). Afirmação que traz subjacente a pergunta: Porque ensino 
expressões aritméticas? 
Ao completarem esta afirmação notamos uma confusão latente entre os 
professores, pois os mesmos diziam que ensinam expressões aritméticas para 
desenvolver o raciocínio, mas também diziam que ensinam porque as mesmas 
estão no planejamento e, por lá estarem, têm que ser ensinadas. Diziam também 
que ensinam para hierarquizar as operações e também para resolver situações-
problema. O que nos leva a concluir que, esses professores não têm claro o 
porquê ensinam as expressões aritméticas, ou ensinam por todas aquelas razões. 
Para esta afirmação a concepção subjacente às falas dos professores 
também é a de cálculo. Houve aqueles que insistiram em dizer que se ensina 
expressão aritmética porquê é uma ferramenta importante na resolução de 
problemas. Porém, ao confrontarmos os resultados destes professores na análise 
da competência, estes professores mostravam extrema dificuldade em modelar 
uma situação-problema por uma expressão aritmética, bem como também não 
conseguiam escrever uma situação a partir de uma expressão dada. O que nos 
leva a concluir que esta afirmação é apenas um discurso vazio, sua competência 
não a sustentou. 
Assemelhando-se a afirmação anterior, outro dado que chama atenção 
nesta tabela, são os percentuais relativos à concepção (6) “Nada”, que surge 
nesta tabela quando os professores afirmam que não sabem porque a ensinam. 
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Para este dado, 24,29% concorda plenamente e 4,29% concorda parcialmente. 
Ou seja, aproximadamente 30% destes professores afirmam não saber porque 
ensinam. O que nos leva a concluir que apenas repetem uma prática estabelecida 
culturalmente. 
Para a quarta afirmação (Tabela 5.8) Eu ensino as Expressões 
Aritméticas... Afirmação que traz subjacente a pergunta: como ensino 
expressões aritméticas? Concluímos que: 
Ensinam expressões aritméticas da forma que aprenderam. Dando ênfase 
a aplicação de regras, do mais fácil para o mais difícil, e, sobretudo da forma 
algorítmica. 
Alguns professores ao argumentarem que ensinavam da mesma forma que 
aprenderam utilizaram-se de jargões de impacto como: “Aprendi muito bem desta 
forma” ou “Eu me sinto mais segura ensinando assim”. Estas argumentações são 
ecos das palavras de Nóvoa (2001) quando diz que o professor já inicia sua 
carreira com alguma experiência profissional, aquela construída quando aluno. A 
este fato soma-se de forma tácita a força do livro didático que a maioria dos 
professores utilizam, “Caderno do Futuro”, que traz um enfoque com 
características absolutamente algorítmico para as expressões. E, como já 
discutimos anteriormente no Capítulo III, a escolha do livro didático não se dá ao 
acaso, ela também é determinada pelas marcas de sua formação quando aluno 
na educação básica e, nada que dê mais segurança, que um livro que trata o 
tema da mesma forma pela qual aprenderam. 
Temos também, 84,28% dos professores que afirmam: eu ensino as 
expressões aritméticas de maneira que facilite sua compreensão e aplicação 
de regras. 
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Ensinar expressões aplicando regras é uma das crenças que são 
constituídas dentro do universo da Matemática. Dentro desta crença, fazer 
matemática é aplicar regras. 
Nacarato et al. (2004) explica esse tipo de discurso, sem consistência 
teórica, como resultante da vivência em contextos de ensino da matemática 
desprovidos de significado. Da educação básica até o exercício profissional, 
muitos valores lhes são transmitidos. Para Ponte (2002), são estas experiências, 
forjadoras de crenças, que acompanharão o sujeito, dando sentido aos 
conhecimentos que estes vão construindo. 
Eu ensino expressões aritméticas começando pelas mais simples e 
aumentando o grau de dificuldade. Para esta afirmativa, tivemos uma soma dos 
percentuais de concordância plena e parcial de 95,71% dos professores que 
ensinam expressão seguindo um “grau de dificuldade”, isto não é privilegio do 
ensino das expressões aritméticas, é da própria vida. Tudo que fazemos, 
instintivamente, buscamos este caminho. No bojo do nosso trabalho podemos 
dizer que esse caminho tem a ver com a construção de um campo conceitual. 
Ninguém começa nada pelo mais difícil. As coisas mais difíceis, em geral, estão 
relacionadas a conceitos mais sofisticados ou a múltiplos conceitos. Antes de 
chegarmos a estes conceitos, construímos aqueles conceitos que são mais 
básicos, mais simples. Tomamos contato com diferentes situações, vamos 
percebendo os invariantes que delas fazem parte, e por último, suas variadas 
manifestações, faces, suas várias representações. Estamos assim construindo 
um campo de conceitos. 
Do que vimos até agora, ensinam expressões da forma que aprenderam. 
Dando ênfase a aplicação de regras, do mais fácil para o mais difícil, e sobretudo 
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da forma algorítmica. Podemos inferir que o professor, ao ensinar começando 
pelas mais simples e aumentando o grau de dificuldade, ele está ensinando a 
forma algorítmica, tendo como único contexto o contexto matemático, sem 
nenhum outro recurso que não seja o “calcule a expressão abaixo!” 
Novamente, nos aproximamos da concepção (1) Cálculo, assim como nas 
afirmações anteriores. O que nos leva a inferir que este grupo concebe as 
expressões aritméticas como cálculo. Para eles, as expressões são um apanhado 
de continhas com fim em si mesmas. Da mesma forma que aprenderam, hoje 
ensinam. Privilegiam o cálculo pelo cálculo, não possibilitando assim o 
desenvolvimento de ambientes mais férteis para o aprendizado deste objeto. 
 
 
Competência 
 
Para analisarmos a competência dos professores ao lidarem com 
expressões aritméticas, na seção 5.3, dividimos no nosso estudo em três 
enfoques, a saber: Enfoque A – Situações-problema, Enfoque B – Situações 
Algorítmicas e Enfoque C – Situações Meta-cognitivas. Esta divisão se fez 
necessária para que pudéssemos saber se o professor era capaz de modelar uma 
situação com uma expressão aritmética, se o professor tinha competência em 
resolver uma expressão aritmética e por último se ele conseguia fazer o caminho 
de volta, ou seja, dada uma expressão aritmética, se ele conseguia escrever uma 
situação cuja expressão que a representasse fosse a expressão dada. 
Para o enfoque A, da competência, tecemos duas análises. A do produto e 
a do processo. 
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Ao analisarmos o produto, das situações-problema 1 e 2, primeiro cuidado 
que tivemos foi o de olhar para o duplo campo conceitual das estruturas mistas 
que compõe cada uma das situações. Ao tecer este olhar, uma primeira 
conclusão que obtivemos é que as estruturas que compõe cada uma das 
situações, quando vista de forma isolada, elas são de fácil resolução. Porém, 
quando ocorrem concomitantemente, como se dá nas estruturas mistas a 
dificuldade se faz presente. 
A experiência cotidiana, seja docente, ou mesmo aquela determinada pelas 
necessidades do dia a dia, permite-lhes construir esquemas que resolvam uma 
série de situações, sendo que, em geral, estas situações são, ora de estrutura 
aditiva, ora de estrutura multiplicativa e, ao tentarem aplicar estes esquemas para 
resolver situações-problema nestas características ocorre, ou a desistência, ou o 
insucesso. O vasto repertório construído não dá conta desta nova situação. 
Outro dado importante que podemos destacar é o fato do professor colocar 
no alvo da aprendizagem das crianças o cálculo. O cálculo pelo cálculo. Assim, as 
expressões aritméticas quando são ensinadas, são ensinadas apenas objetivando 
a expressão pela expressão, com uma única preocupação algorítmica. Como eles 
mesmos não a vêem como uma sentença matemática que representa uma 
situação problema, tão pouco ensinam nesta perspectiva. 
Vergnaud (1990) discute a formação do conceito a partir da terna 
(S,I,R),(quadro 2.1). Onde “S” é o conjunto de situações que tornam o conceito 
significativo. Ora, a única situação proposta pelo professor, é a algorítmica. Desta 
forma, cria-se um aleijo que impede o aprendiz de perceber que estas situações 
podem ser resolvidas por meio de uma expressão aritmética. 
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Cada um dos raciocínios exigidos nas situações são simples, quando 
tratados de forma isolada. Já no contexto do duplo campo conceitual das 
estruturas mistas, a simplicidade dá lugar à dificuldade. Uma conclusão que 
tiramos deste fato é que para este grupo de professores não houve expansão das 
estruturas aditivas, tão pouco da estruturas multiplicativas. 
Ainda olhando pela ótica dos campos conceituais, para a resolução do item 
B da situação 2, o professor teria que ter acertado o item A. Quando olhamos 
para um montante de 46 professores que acertaram o item A, poderíamos 
imaginar que os mesmos 46 poderiam ter acertado o item B, uma vez que, 
bastaria uma simples subtração, qual seja, 60 – 16 = 44. 
O problema que se impõe nesta situação é que não se trata apenas de 
uma simples subtração, este item exige para sua resolução um raciocínio de 
comparação. Como vimos na nossa fundamentação teórica, no capítulo II, ao 
discutirmos os raciocínios utilizados na estrutura aditiva, o raciocínio de 
comparação já é uma extensão do pensamento aditivo, o que nos leva a concluir 
novamente é que esta extensão não ocorreu no grupo investigado. 
Podemos observar também na tabela 5.9, o item A das situações 1 e 2 um 
percentual de acertos de 58,57% e 65,71% respectivamente, item que solicita que 
se resolva a situação da forma que melhor convier. Este percentual de sucesso 
cai no item B para 40% na situação 1 e 15,71% no item C da situação 2. O item B 
solicita que se escreva a expressão aritmética que representa a situação dada. 
O percentual de acertos foi relativamente generoso ao compararmos ao 
percentual de erros, porém é importante destacarmos que a grande dificuldade 
enfrentada nestas duas situações foi escrever a expressão aritmética que 
representa a situação. Ainda comparando a situação 1 com a situação 2 
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observamos que o índice de insucesso para o item B é maior na situação 2 que 
na situação 1. 
Ora, o que difere uma expressão da outra são os sinais de associação. Ou 
seja, para a situação 2 temos um grau de complexidade maior que na situação 1, 
pois na situação 1 podemos prescindir destes sinais, o que não acontece na 
situação 2. 
Trazendo a terna de Vergnaud já apresentada no capítulo 2, no quadro 2.1, 
os professores ao errarem as expressões, estão mostrando que experimentam 
dificuldade com esta forma de representação. O problema que aqui se impõe é 
que o tripé proposto na terna está em desequilíbrio. 
Quanto ao processo, momento em que analisamos as estratégias utilizadas 
pelos professores, notamos que a maioria utiliza-se de algoritmo para resolver as 
situações. São poucos os professores que optam por fazer algum esquema para 
facilitar a resolução e nenhum deles utilizou-se de cálculo mental para resolvê-las. 
Porém, como já comentamos na análise, existem dados que nos dão um certo 
alento. Ao observarmos os valores percentuais na situação 1 de 24,39% dos 
professores que resolveram modelando a mesma por uma expressão aritmética e 
somarmos com 19,51% que modelaram utilizando-se de pequenas sentenças, 
obtemos um valor percentual de 43,90% dos professores que já modelam a 
situação, seja ela como um todo, ou por partes dela. Este dado é importante de 
ser salientado, pois a modelagem de uma situação por uma expressão pode ser 
um elemento facilitador. 
Quanto ao enfoque B, os professores, ao tentarem resolver as expressões 
aritméticas podemos observar na tabela (5.12) que, na medida que aumenta o 
grau de dificuldade da expressão aritmética, diminui o percentual de acerto, 
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chegando na expressão 4 com um único professor que resolveu corretamente. 
Curiosamente a diferença maior que tem da expressão 3 para a expressão 4 é 
que nesta entram números racionais na forma de fração. E foi aí a grande 
dificuldade experimentada pelos professores. 
Por outro lado, observamos que os percentuais de erros não variam muito, 
levando-nos a imaginar uma possível incoerência. Mas não. Também, na medida 
que aumenta o grau de dificuldade da expressão, também aumenta o percentual 
de formulários em branco e daqueles que declaram não saber. 
Os resultados aqui obtidos nos causam estranheza, uma vez que, desde a 
formação básica, os professores têm tomado contato com as expressões apenas 
na sua forma algorítmica. E, por terem visto uma vida inteira assim, era de se 
esperar que soubessem resolvê-las com propriedade, fato que não ocorreu. 
Por último o enfoque C, também foi marcado por extremas dificuldades por 
parte dos professores que participaram da pesquisa. Fato que já era esperado, 
uma vez que tal abordagem os professores não tomaram contato, nem na 
formação básica, tão pouco posteriormente, pois os livros didáticos, a grande 
referência do grupo investigado, não trata as expressões sob esta ótica. 
Para a expressão 3 esperávamos que houvesse um baixo rendimento, pois 
a mesma expressa um grau de dificuldade maior. Assim como a expressão 2 
também não é tão fácil. Mas, para a expressão 1, esperávamos um bom 
desempenho por parte dos professores e isto não ocorreu. (Tabela 5.14) 
A grande dificuldade dos professores ao tentarem modelar esta situação 
diz respeito à prevalência operatória. Assim, 71% dos professores que erraram 
esta questão desconsideraram que numa expressão aritmética temos que efetuar 
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primeiro as multiplicações e divisões para depois efetuarmos as somas e 
subtrações. 
 A sentença proposta era  12318
×

+

, e os professores, ao escreverem a 
situação, escreviam situações que tinha como sentença 
(

)
12318 ×
+

,. 
Voltando novamente a terna de Vergnaud que descrevemos no capítulo II, 
no quadro 2.1, também teremos este tripé em desequilíbrio, pois para a formação 
do conceito, faz-se necessário o domínio da terna (S, I, R). Nesta situação o 
conjunto (I) dos invariantes onde encontramos a prevalência operatória, mostrou-
se frágil. Os professores apresentaram severas dificuldades na criação de 
situações problema tendo que considerar esta prevalência. 
Observamos que os valores percentuais de acertos são muito baixos nas 
três expressões, evidenciando assim, que este tipo de atividade não faça parte do 
cotidiano dos professores que investigamos. De fato, nos livros didáticos que os 
professores utilizam, apenas um único, traz uma única atividade deste tipo e 
curiosamente é o livro menos adotado pelos professores. 
Observamos também uma omissão muito grande por parte dos 
professores, ao deixarem os formulários em branco, 48,57% na expressão 3, 
provavelmente isto retrate o medo de se expor. Por outro lado, alguns com 
coragem, 27,14% dos professores, na expressão 3 declararam não saber. 
Esta declaração acompanhou os diversos formulários da nossa pesquisa e 
isto se constitui num dado preocupante. Estes professores pouco dominam esta 
forma de expressão da linguagem matemática. 
A importância desta linguagem e seu papel é descrita com muita 
propriedade por Vergnaud (2001). 
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A linguagem tem, antes de mais, uma função de comunicação, e a 
aprendizagem da matemática é uma aprendizagem muito fortemente 
socializada. Mas esta função de comunicação não pode exercer-se utilmente 
a não ser que se apóie nessa outra função da linguagem que é a função de 
representação. Em relação com estas duas funções, observa-se outra função 
da linguagem: o auxilio ao pensamento e à organização da ação. Esta 
função apóia-se, por sua vez, na função de representação, mas aquilo que é 
então representado são, simultaneamente, os elementos da situação 
considerada, a ação, e as suas relações. A linguagem e os símbolos 
matemáticos desempenham, pois, um papel relevante na conceitualização e 
na ação. Sem os esquemas e as situações, permaneceriam vazios de sentido. 
(p. 191) 
 
Por último, gostaríamos de salientar aqui o impacto que a jornada dupla 
provocou em nossa pesquisa, particularmente no desempenho destes 
professores. 
Olhando para as tabelas (5.12, 5.13, 5.15) que comparam o desempenho 
dos professores que têm uma jornada dupla de trabalho em sala de aula com 
aqueles que tem uma jornada única, percebemos os valores percentuais se 
distanciarem em abismos. Ficou cabal aqui neste estudo que o fato do professor 
ter uma dupla jornada influencia diretamente em sua competência. Isto foi 
terrivelmente marcado com o fato dos professores que tem jornada única obterem 
um desempenho muito maior que os de jornada dupla. 
Como já comentamos anteriormente no Capítulo V, seção 5.2.4, não 
queremos colocar este dado como causa de todos os problemas que circundam a 
experiência docente, mas não podemos fechar os olhos para sua existência, 
principalmente neste trabalho, que tal dado, teve um impacto muito grande. 
Retomando novamente as idéias de Giroux (1997) estas professoras, não 
são intelectuais. Não têm esta oportunidade. O reflexo disto percebemos com 
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nitidez no nosso trabalho. Assim, um sistema que força o professor a cumprir uma 
dupla jornada para conseguir sobreviver, é por demais perverso, pois todos 
sofremos as conseqüências disto, principalmente os alunos em sala de aula, que 
por acaso, poderia ser o meu filho, ou até mesmo o seu, caro leitor. 
 
6.3 RETOMANDO A QUESTÃO DE PESQUISA 
 
Este trabalho teve por objetivo identificar as crenças, concepções e a 
competência dos professores polivalentes ao lidarem com expressões aritméticas. 
 O grande motivador desta pesquisa foi minha própria experiência como 
formador em cursos de capacitação. A agonia de ter que ensinar um objeto 
matemático sem significado, ficava estampada nas falas das professoras todas as 
vezes que tinham que preparar uma aula de expressões aritméticas. Estava no 
planejamento. Tinha que ser ensinada. 
Vimos neste trabalho, que de fato, as expressões estão culturalmente 
estabelecidas, por isto elas estão no currículo, e por estarem no currículo das 
escolas, tem que estar no planejamento dos professores e, por ai estarem, tem 
que ser ensinadas. 
Retomando as questões de pesquisa já apresentadas no capítulo I, seção 
1.3, temos: 
 
⇒  Quais são as crenças e concepções no entendimento dos professores 
que ensinam Matemática a cerca das Expressões Aritméticas? E do seu 
ensino? 
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Quanto às crenças, vimos que os professores vêem as expressões 
aritméticas como um aglomerado de regras que têm que ser aplicadas, crença 
esta, construída em sua própria experiência de aluno na educação básica. Desta 
crença deriva a idéia de que se ensina expressões para aprender a hierarquizar 
as operações. 
Quanto às concepções, ao longo de todo nosso estudo, vimos que os 
professores não concebem a expressão aritmética como um modelo matemático 
que representa uma situação problema e vêem as expressões como Cálculo. Ou 
melhor, um aglomerado de cálculos com fim em si mesmo. É assim que 
aprendemos, é assim que é ensinada a expressão até os dias de hoje, vazias de 
significado, tendo como único contexto para seu ensino o algorítmico. 
 
⇒  Que competências possuem os professores que ensinam Matemática ao 
lidarem com problemas de estruturas mistas e suas representações, as 
expressões aritméticas? 
 
Nossa pesquisa mostrou uma fragilidade muito grande destes professores 
no que diz respeito ao ensino das expressões aritméticas. Percebemos ao longo 
da nossa análise que os professores experimentam extrema dificuldade em lidar 
com situações que envolvem o duplo campo conceitual das estruturas mistas. 
Concluímos que, para estes professores, ainda não houve uma expansão das 
estruturas aditivas, tão pouco das estruturas multiplicativas. 
Vimos também que, apesar dos professores terem tido contato com as 
expressões durante toda sua vida dentro do contexto algorítmico, ainda assim 
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experimentam dificuldade em lidar com as mesmas. Quanto às atividades meta-
cognitivas estas dificuldades foram maiores. 
 
6.4 SUGESTÕES PARA FUTURAS PESQUISAS 
 
Este trabalho teve por objetivo identificar as crenças, concepções e a 
competência dos professores polivalentes ao lidarem com expressões aritméticas. 
Porém, no transcorrer deste trabalho, algumas questões nos geraram 
incômodo e permaneceram latentes, as quais compartilhamos agora como 
proposta para futuras pesquisas. 
 
  Dupla jornada, ou jornada tripla? Sabendo o quanto influi a dupla 
jornada de trabalho na competência do professor polivalente, o que dirá da 
jornada tripla? Aquela professora que ao sair de seu segundo período de 
trabalho tem os fazeres domésticos esperando. Qual o impacto que isto 
tem em suas concepções,crenças e, sobretudo na sua competência? 
 
  Uma vez que estudamos neste trabalho, as crenças, concepções e 
competências do professor polivalente com relação às expressões 
aritméticas, torna-se imperioso agora, estudar intervenções de ensino que 
as tornem carregadas de significado. 
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ANEXO I – O instrumento de pesquisa: perfil 
 
NOME: __________________________________________________(pode ser fictício) 
 
 
1)  Qual é a sua formação acadêmica? 
 
_

_______________________________________________________________ 
 
2)  Que ano você se formou? 
________________________________________________________________ 
 
 
 
3)  Em qual(is) rede de ensino você leciona? 
 ( )Particular ( ) Municipal ( )Estadual 
 
4)  Há quanto tempo você leciona? ___________________ 
 
5)  Em que série(s) você está trabalhando? _________________________ 
 
 
 6) Qual(is) série(s) que você já trabalhou? 
 
( ) 1ª Série ( ) 2ª Série (  ) 3ª Série ( ) 4ª Série (  ) 5ª à 8ª Séries ( ) EM 




[image: alt]ANEXO II – O instrumento de pesquisa: concepção 
Nome: ____________________________________________________(Pode ser fictício) 
Categorize as afirmações abaixo: 
(1) Concordo Plenamente 
(2) Concordo parcialmente. Porque____________________________________ 
(3) Discordo. Porque ____________________ 
(4) Discordo totalmente. 
 
Afirmações: 
I.  Expressão aritmética é: 
 
 ( ) um cálculo na horizontal com várias operações que devem ser resolvidos numa 
determinada ordem. 
_________________________________________________________________________ 
 ( ) um modelo matemático que representa uma situação problema 
_________________________________________________________________________ 
 ( ) um passo para compreensão da álgebra 
_________________________________________________________________________ 
 ( ) um meio para os alunos utilizarem de raciocínio lógico. 
 
 
II.  As Expressões Aritméticas servem para: 
( ) encontrar um valor desconhecido depois de efetuar uma série de cálculos 
_________________________________________________________________________ 
 
( ) resolver uma situação problema 
 
_________________________________________________________________________ 
 
( ) absolutamente nada 
 
_________________________________________________________________________ 
( ) construir o pensamento algébrico 
 
_________________________________________________________________________ 
 
( ) para a criança aprender abstrair 
 
_________________________________________________________________________




III.  Eu ensino as Expressões Aritméticas... 
 
( ) porquê é excelente para desenvolver o raciocínio. 
_________________________________________________________________________ 
( ) porquê faz parte do planejamento. 
________________________________________________________________________ 
( ) porquê é uma ferramenta importante na resolução de situações problema. 
________________________________________________________________________ 
( ) não sei por que. 
_________________________________________________________________________ 
( ) hierarquizar as operações. 
_________________________________________________________________________ 
( ) para preparar para o futuro ensino da álgebra. 
_________________________________________________________________________ 
 
 
IV.  Eu ensino as Expressões Aritméticas... 
 
( ) da mesma forma que aprendi, passo a passo, por partes. +, –, x, : 1º ( ), 2º [ ], 3º{ } 
.________________________________________________________________________ 
 ( ) utilizando material concreto. 
_________________________________________________________________________ 
( ) começando pelas mais simples e aumentando o grau de dificuldade. 
_________________________________________________________________________ 
( ) de forma contextualizada. A partir de uma situação problema. 
_________________________________________________________________________ 
( ) de maneira que facilite sua compreensão e aplicação das regras. 
_________________________________________________________________________ 
( ) desvinculada de um contexto . 
_________________________________________________________________________
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Nome: ____________________________________________________(Pode ser fictício) 
 
I. Leia atentamente a situação problema abaixo e responda. 
 
1) Raul jogou bafo várias vezes no dia de hoje. Na primeira vez ganhou 15 figurinhas, na 
segunda vez perdeu 8 figurinhas, na terceira vez ganhou o dobro de figurinhas que ganhou 
na primeira vez, na quarta vez perdeu a terça parte do que ganhou na terceira vez. 
 
d)  Quantas figurinhas Raul tem agora se ele começou o jogo com 10 figurinhas? 
     
Use esse espaço para fazer os cálculos Resposta: _______ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
e)  Represente por uma expressão a situação dada. 
 
Escreva aqui a Expressão 
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Nome: ___________________________________________________(Pode ser fictício) 
 
I. Leia atentamente a situação problema abaixo e responda. 
2) Num álbum, há diferentes tipos de figurinhas. Nas 4 primeiras páginas, em cada uma 
delas, tem 5 figurinhas de mamíferos, 3 de répteis e 2 de anfíbios. 
Nas três páginas seguintes, em cada uma, há 2 figurinhas de animais em extinção e 4 de 
animais aquáticos e na última página tem 2 figurinhas de aves. 
A professora Claudia recebeu da editora o total de figurinhas para preencher 8 álbuns. Ela 
resolveu repartir essas figurinhas entre seus 30 alunos. 
 
f)  Quantas figurinhas cada aluno recebeu? 
     
Use esse espaço para fazer os cálculos  Resposta: ______ 
 
 
 
 
 
 
g)  Ao tentarem preencher o álbum, sobrou ou faltou figurinhas? Quantas? 
 
 
 
 
 
 
h)  Represente por uma expressão a situação dada. 
 
Escreva aqui a Expressão 
  
 
 




[image: alt]ANEXO V – O instrumento de pesquisa: competência III 
 
Nome: ____________________________________________________(Pode ser fictício) 
 
II. Resolva as expressões abaixo: 
1)
()()
(

)
=

+

+

−+
−

−++ 1812342315235143  
 
 
 
 
 
2)
()
(

)( )
[]
{}
=

÷

−

+

++−+ 3641311325713121412  
 
 
 
 
 
3)
(

)
(

)
[]
{}
=

÷

−

+

+

−+++×+ 93123513418641812927  
 
 
 
 
 
 
4)
()
=÷
⎭
⎬
⎫
⎩
⎨
⎧
×−
⎥
⎦
⎤
⎢
⎣
⎡
++−
⎟
⎠
⎞
⎜
⎝
⎛
+++÷+
5
1
31252012
2
1
4
5
3
216512364
 
 
 
 
 
 
 
 




[image: alt]ANEXO VI – O instrumento de pesquisa: competência IV 
 
Nome: ___________________________________________________(Pode ser fictício) 
 
1.  Crie uma Situação Problema cuja Sentença Matemática seja: 
 
a)  =×+ 12318  
 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
 
 
b) 
()
=÷−×+× 186034122423  
 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
 
 
c) 
()()
[]
3643851458412 ÷−−+++  
 
 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 




[image: alt]Livros Grátis
( http://www.livrosgratis.com.br )
 
Milhares de Livros para Download:
 
Baixar livros de Administração
Baixar livros de Agronomia
Baixar livros de Arquitetura
Baixar livros de Artes
Baixar livros de Astronomia
Baixar livros de Biologia Geral
Baixar livros de Ciência da Computação
Baixar livros de Ciência da Informação
Baixar livros de Ciência Política
Baixar livros de Ciências da Saúde
Baixar livros de Comunicação
Baixar livros do Conselho Nacional de Educação - CNE
Baixar livros de Defesa civil
Baixar livros de Direito
Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia
Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educação
Baixar livros de Educação - Trânsito
Baixar livros de Educação Física
Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmácia
Baixar livros de Filosofia
Baixar livros de Física
Baixar livros de Geociências
Baixar livros de Geografia
Baixar livros de História
Baixar livros de Línguas





















































































































































































































































[image: alt]Baixar livros de Literatura
Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matemática
Baixar livros de Medicina
Baixar livros de Medicina Veterinária
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC
Baixar livros Multidisciplinar
Baixar livros de Música
Baixar livros de Psicologia
Baixar livros de Química
Baixar livros de Saúde Coletiva
Baixar livros de Serviço Social
Baixar livros de Sociologia
Baixar livros de Teologia
Baixar livros de Trabalho
Baixar livros de Turismo
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