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Resumo

A proposta ora apresentada corresponde a um estudo piloto integrando uma
dissertagdo de mestrado em desenvolvimento e tem por objetivo observar por meio
de uma sequéncia de atividades envolvendo as opera¢6es multiplicacdo e divisao de
nameros inteiros quais sao as estratégias mobilizadas por alunos da 3? fase da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e por alunos do 7° ano do Ensino Fundamental.
Busca-se ainda, identificar aproximacdes e distanciamentos entre jovens e adultos e
alunos do Ensino Fundamental regular na apreensao desse conceito. Foram
realizadas entrevistas semi-diretivas com 04 (quatro) alunos, 02 (dois) da EJA e 02
(dois) do Ensino Fundamental. Os resultados apontam que tanto adultos quanto
criancas apresentam dificuldades na construcdo do conceito de nimeros inteiros.
Tomando por referencia a Teoria dos Campos Conceituais para defini¢do e analise
das questdes propostas observou-se que algumas dimensdes desse conceito, como a
representacdo, por exemplo, apresentam mais dificuldades que outras.

Palavras-chave: nimeros inteiros, multiplicacdo e divisdo, campos conceituais.

1. Introducéo

A ndo compreensao do conceito de nimeros inteiros por alunos do Ensino Fundamental e
até mesmo do Ensino Médio tem sido uma preocupacao dos professores de matematica e tem
motivado alguns pesquisadores (Nascimento, 2002; Borba, 2009; Santos, 2005) a buscarem
explicagOes para as dificuldades enfrentadas pelos alunos e professores no processo ensino-
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aprendizagem desse conceito, bem como, a investigarem outros modelos de ensino para 0s
numeros inteiros relativos.

Segundo Borba (2009) a aprendizagem dos nimeros inteiros relativos é importante a
compreensdo de outros conceitos matematicos e para a resolucéo de diversos problemas como 0s
que envolvem algebra, funcgdes e o calculo de quantidades. Constata-se entdo, que a nao
compreensdo dos numeros inteiros, além de dificultar a aprendizagem de outros conceitos,
prejudica também a resolucdo de situagcdes que envolvem as operacfes nesse conjunto, como a
multiplicacdo e a divisdo.

Por outro lado, alguns dos estudos mencionados investigaram as dificuldades apresentadas
pelas criancas e adolescentes na compreensdo do conceito de nimeros inteiros, de modo que néo
sabemos se existem ou néo especificidades no modo como alunos da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) resolvem situacbes que envolvem esse conjunto. Esse estudo propde um recorte
do conceito a partir da analise das situacdes ligadas a multiplicacéo e a divisdo de nimeros
inteiros relativos. O objetivo do mesmo é analisar as estratégias mobilizadas pelos alunos da EJA
e do Ensino Fundamental a partir de situagdes que envolvem a multiplicacéo e a divisao de
inteiros relativos.

Com vistas a investigar a pertinéncia do objeto de estudo e a adequacéo das situacdes a
serem apresentadas aos alunos realizou-se uma entrevista semi-diretiva realizada com 04
(quatro) alunos, sendo 02 (dois) da 3? fase da EJA e 02 (dois) alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental.

As questdes apresentadas e o entendimento que fizemos das justificativas dadas pelos
estudantes foram pensadas a partir da Teoria dos Campos Conceituais.

2. Revisdo e fundamentacéo Teorica

Trataremos brevemente de alguns estudos sobre o ensino dos nmeros inteiros, do contexto
historico do desenvolvimento do conceito de nimeros inteiros, das especificidades do ensino de
matematica na EJA e da teoria dos campos conceituais.

2.1 O ensino e algumas pesquisas sobre os niimeros inteiros

A aquisicdo do conceito de numeros inteiros passa pelo dominio das quatro operacoes, de
modo que, para que um aluno alcance um nivel de desempenho satisfatorio em situagdes que
envolvam nimeros positivos e negativos ele precisa saber adicionar, subtrair, multiplicar e
dividir nesse corpo de nimeros.

Estudos mostram que criancas que ainda nao tiveram acesso a esse conceito na escola,
conseguem alcancar um bom desempenho em alguns tipos de situa¢Ges que fazem uso das ideias
de numeros positivos e negativos. A pesquisa realizada com 60 criancas de 7 e 8 anos de idade
por Borba (2009) por meio de um jogo, confirma que alguns aspectos dos niumeros inteiros,
como situacdes que envolvem saldos negativos, sdo compreendidos bem cedo pelas criancas que
ainda ndo foram formalmente apresentadas a esse conceito na escola. Ainda, questdes como
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(-2) + (-3) e (-5) — (-3) podem ser resolvidas por criangas de 10 a 14 anos antes de receberem
instrucdes desse conceito na escola. (Murray, 1985 apud Borba, 2009).

Como o sucesso nas situagdes que tratam dos nimeros relativos exige a apreensdo dos
diferentes significados da situacdo na qual o problema é apresentado, alguns aspectos da ideia de
nameros inteiros ndo sdo compreendidos nem mesmo por adolescentes e adultos do Ensino
Médio. Nascimento (2002) analisa e compara os obstaculos apresentados por alunos da 72 série*
do Ensino Fundamental e da 12 série do Ensino Médio quando resolvem uma sequéncia de
questdes envolvendo adicdo e subtracdo de numeros inteiros em dois ambientes: o papel e o
computador, onde utiliza o software Megalogo?. O autor apesar de esté interessado no modo
como o software influencia na resolucio dessas questdes, aponta alguns obstaculos® que
produzem dificuldades na compreensdo do conceito de nimeros inteiros, bem como, na
resolucdo de questdes envolvendo adi¢do e subtracdo nesse campo numeérico, tais como: a
concepcdo do numero como cardinalidade o que n&o ocorre com 0s NUmeros inteiros, o revés
sofrido pelo conceito de ordinalidade na reta numérica que deixa de ter um sé sentido, o zero ndo
como auséncia, mas como resultado de operacdo, os diferentes significados do sinal de menos
que provoca generalizacdes da regra de sinais para além do seu campo de validade e a heranca
dos numeros naturais de que do menor ndo se pode tirar 0 maior.

O estudo mostra que os alunos do Ensino Médio apresentaram uma maior resisténcia na
superacao dos obstaculos identificados, quando comparados com os alunos do Ensino
Fundamental, o que pode indicar que com o passar do tempo esses obstaculos tornam-se mais
consistentes e, portanto, apresentam maiores resisténcias a sua superacao.

Como ocorre com outros conceitos, a aprendizagem dos nameros relativos € influenciada
pelos diferentes significados das medidas positivas e negativas (Borba, 2009), pelas formas de
representacdo simbdlicas utilizadas (Carraher, Schliemann e Carraher, 1988) e quantidade de
operacgdes mentais que precisam ser mobilizadas para a aceita¢cdo de uma propriedade (Nunes e
Bryant, 1997).

2.2 Situando historicamente o conceito dos nimeros inteiros

Compreender a trajetdria historica do desenvolvimento e da aceitacdo dos nimeros
inteiros, € um caminho para que pode facilitar o entendimento das dificuldades que os estudantes
apresentam ao resolver situacfes que envolvem esses numeros. Por isso, descrevemos a seguir
alguns dos obstaculos que diferentes povos enfrentaram até chegar a concepcao de nimeros
positivos e negativos, tal qual, a que temos hoje.

As questdes propostos aos estudantes, apesar de refletirem o contexto no qual os livros
didaticos abordam o ensino do conceito de nimeros inteiros e as opera¢des multiplicacéo e
divisdo nesse campo numerico, ndo deixam de se aproximar de necessidades e compreensdes
semelhantes aquelas apresentadas por povos de outras épocas.

! Equivale na legislacio atual ao 8° ano.

% 0 Megalogo é um programa de computador desenvolvido em 1994, baseado na linguagem de programagéo Logo.

® para Bachelard (1938) e Brousseau (1976) um obstaculo é uma concepcao resistente no processo de conhecer e que
impede, em determinado momento, o avango da aprendizagem. Essas resisténcias podem ser originadas por
obstaculos ortogenéticos, didaticos e/ou epistemoldgicos.
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Ao que tudo indica os nimeros negativos surgiram ha mais de dois mil anos na China,
onde eram representados por barras de bambu. As barras vermelhas eram utilizadas para indicar
0S nUmeros positivos e as barras pretas para os nimeros negativos (GARBI, 2009).

No século VII o matematico hindu Brahmagupta lidou com medidas negativas. Os hindus
ndo admitiam que essas quantidades fossem representadas por meio de nimeros, por isso,
utilizavam um ponto sobre as medidas dessa natureza para diferenciarem dos nimeros naturais.

Apesar de alguns povos utilizarem a ideia de quantidades negativas, matematicos como
Descartes e Fermat, no século VI deixaram de ampliar estudos geométricos por ignorarem 0s
ndmeros negativos. Bhaskara, matemaético hindu que viveu no século XII, afirmava que um
numero positivo possui duas raizes quadradas, uma positiva e uma negativa e ja reconhecia que
um numero negativo ndo possui raiz quadrada, porém, ele desconsiderava a raiz negativa.
Thomas Harriot pensou ter demonstrado na sua obra “Artes Analiticas Aplicadas” que as raizes
negativas eram impossiveis.

Apenas no seculo XIX com Haenkel é que as quantidades negativas ganham uma
explicacdo mais definitiva.

2.3 Especificidades do ensino de matematica na EJA

A Educagéo de Jovens e Adultos surge com a finalidade de reduzir a alta taxa de
analfabetismo, que atingia 60% da populacéo brasileira com 15 anos ou mais de idade no inicio
da década de 1930. Foram entdo elaborados e implantados varios programas de alfabetizacdo e
de elevacdo da escolaridade com o intuito de erradicar o analfabetismo no Brasil. A idéia inicial
é que seria um programa que teria seu fim em médio espaco de tempo. Entretanto, as
diversidades socioculturais existentes no Brasil, os valores de uma sociedade marcada por
relacdes injustas (Fonseca, 2002) e as lacunas existentes na educacdo basica dita regular, tem
tornado a EJA uma politica educacional permanente.

Hoje, a EJA ndo se preocupa apenas com a elevacao da taxa de alfabetizados e de
escolarizacdo, mas considera também, a formacéo do cidadao, produtor e consumidor de novos
bens e servicos.

Com relagdo a motivacao para a aprendizagem da matematica na EJA, destaca-se a
utilidade do conhecimento, que Ihes confere sentido. Mas, sem deixar de lado a dimenséo
formativa da matematica, de modo diferente ao qual 0s conceitos matematicos sao tratados com
as criancas (ibidem, 2002). Outra quest&o a ser considerada pelo professor de matematica que
atua na EJA ¢ a formacéo do aluno leitor, como aponta Cardoso (2000) destacando que esse € 0
principal objetivo do Ensino Fundamental. No caso de matematica, isso pode se da através da
contextualizacdo do conhecimento, seja a contextualizagdo por meio de uma situacdo-problema,
seja a contextualizacio historica e a evolucio daquele conhecimento ao longo das civilizagdes. E
certo, que essa preocupacdo nao é especifica dos profissionais que atuam na EJA, como também,
deve ser uma questdo considerada pelos professores do Ensino Fundamental chamado regular.
Mas na EJA, as situacOes hipotéticas e forjadas para o ensino regular precisam ser analisadas
quanto a sua adequacgdo a EJA haja vista as ricas experiéncias em diversas situa¢fes da vida real
desses alunos, que véo além do mundo da imaginagdo muitas vezes criado na escola.
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2.4 A teoria dos campos conceituais

A Teoria dos Campos Conceituais foi desenvolvida pelo professor e psicélogo francés
Gerard Vergnaud em 1981. O objetivo dessa teoria é compreender como se d& a aprendizagem
de um conceito. Para Vergnaud (2003) “um conceito ndo pode ser reduzido a sua definigao,
principalmente se nos interessamos por sua aprendizagem e seu ensino”. Para ele a
operacionalidade da acdo depende da conceitualizacdo do conhecimento.

O autor francés aponta que a principal funcdo dessa teoria é

propor uma estrutura que permita compreender as filiagdes e rupturas entre
conhecimentos, em criancas e adolescentes, entendendo-se  por
“conhecimentos”, tanto as habilidades quanto as informagdes expressas. As
ideias de filiacdo e ruptura também alcancam as aprendizagens do adulto, mas
estas ocorrem sob condi¢Ges mais ligadas aos habitos e formas de pensamento
adquiridas, do que ao desenvolvimento da estrutura fisica. Os efeitos da
aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo ocorrem, na crianga e no
adolescente, sempre em conjunto. (VERGANUD, 2008, p.87).

Nessa teoria, a maior parte dos nossos conhecimentos relaciona-se com a execucao de
uma determinada atividade, ou seja, 0s conceitos sdo colocados em acdo no momento de resolver
determinada questéo.

A capacidade de mobilizacdo dos conhecimentos na resolucdo de situacdes reais,
Vergnaud chama de competéncia. Apesar de uma competéncia sempre estd associada a uma
acdo, a questdo é que nem todas as competéncias do individuo sdo evidentes a ponto de serem
percebidas a “olho nu”, carecendo, portanto do papel questionador do professor.

A preocupacdo do autor com o processo de aprendizagem o leva a propor essa teoria que
pretende buscar meios que permita a compreensdo e 0 acesso a dimensdo implicita do
conhecimento. Em outras palavras, ele busca compreender como ocorre 0 desenvolvimento das
competéncias, sendo assim, trata-se de uma teoria cognitivista, 0 que ndo a impede de ser
utilizada em outras areas do conhecimento, mas especificamente na didatica, apesar de ndo ser
uma teoria didatica, mas que como diz Maia (1999), estamos

diante de uma teoria psicoldgica, multidimensional e desenvolvimentista do
conhecimento. Na realidade, esta é uma teoria cognitiva do sujeito em situacéo.
Enquanto tal, corresponde a uma abordagem psicoldgica do conhecimento que
considera, a0 mesmo tempo, o processo de desenvolvimento e de aprendizagem
do individuo. Neste sentido, a atividade educativa é parte integrante do seu
campo de estudo e, em particular, a atividade didatica. (1999, p.2)

Nessa perspectiva, a teoria dos campos conceituais apresenta muitas contribui¢cées no
processo de conceitualizagdo do real que tem na cognicéo o seu problema central.

Outro aspecto importante que justifica a escolha por essa teoria para analise de nosso
objeto de estudo € a sua operacionalidade didatica, como um potente instrumento de analise da
pratica pedagogica, a partir do entendimento do conjunto de situagfes (S) utilizadas pelo
professor e pelo aluno para dar sentido ao conceito, da acdo dos sujeitos no que se refere aos
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procedimentos” invariantes por eles utilizados e da anélise das diversas formas de representacées
simbdlicas (&) utilizadas tanto na apresentacdo quanto na resolucdo dos problemas. Finalmente
para Vergnaud (1996) o processo de conceitualizacdo vai muito além de uma mera definicao,
tendo em vista que um conceito sempre envolve o conjunto (S, I, &).

A efetiva compreensdo de um conceito pelo aprendente depende do dominio das
dimensdes que favorecem e criam condi¢des necessarias para o seu desenvolvimento.

Dominar um conceito pressupde compreender as diversas situacdes que dao sentido a
esse conceito, bem como, identificar as caracteristicas comuns na resolugdo ou nas justificativas
dadas as estratégias mobilizadas (invariantes operatdrios) em diferentes situacGes relacionadas a
um mesmo conceito e representar simbolicamente os procedimentos adotados no percurso que
conduz até a resposta da situacao.

3. Método

Nesse estudo piloto, realizamos uma entrevista semi-diretiva com 10 questdes a 04
(alunos), sendo 02 (dois) da 3?2 fase da Educacédo de Jovens e Adultos, que serdo chamados a
partir daqui de E1 e E2 e 02 (dois) do 7° ano do Ensino Fundamental, aos quais chamaremos de
E3 e E4. Os participantes se encontram no mesmo nivel de escolaridade.

As questdes utilizadas no decorrer da entrevista encontram-se em anexo e foram
elaboradas levando em conta as concepcdes subjacentes a Teoria dos Campos Conceituais.

4. Resultados

ApOs 0 mapeamento das respostas e estratégias dos quatro estudantes participantes desse
estudo, pode-se notar que tanto os adultos quanto as criancas ndo apresentam dificuldades na
compreensdo da ideia de nimeros opostos, tampouco, na percepcao da propriedade comutativa
da multiplicacdo, apesar de nenhum dos quatro alunos terem acertado a ultima parte da questdo 3
que exigia 0 nome da propriedade que justificava a correspondéncia entre os cartdes, no que se
refere ao seu valor numeérico, parece ser um lugar comum o reconhecimento de que a ordem dos
fatores ndo altera o produto. Também, ndo apresentam dificuldades para conceberem a
multiplicacdo como adicdo de parcelas iguais, mesmo quando o produto é do tipo (-4) . 3. Nesse
caso, apenas E4 ndo mudou a ordem dos fatores. Quando questionado sobre o procedimento
utilizado (3 + 3 + 3 + 3), E4, justifica dizendo “o primeiro numero é o tanto de vez que vai
multiplicar” e 0 sinal? Questiona o pesquisador, “o sinal da mais, porque menos com mais da
mais”’.

Esse estudante apresenta uma resposta errada do ponto de vista da multiplicacdo entre um
nimero positivo e um nimero negativo. Procedimento que € invariante quando se observa as
respostas das demais questdes, o que parece indicar que compreende a propriedade comutativa
da multiplicagdo, mas ainda ndo domina todas as dimens6es do conceito de multiplicagéo de

* Entende-se aqui por procedimentos os objetos, as propriedades, as relacdes e as estratégias utilizadas na resolucio
de uma determinada tarefa.
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nameros inteiros, errando por exemplo, na representacao simbolica que apresenta para a sua
resposta.

No que se refere a questdo que tratava da multiplicacdo de dois nimeros inteiros, merece
destaque o procedimento adotado por E1.

05. Resolva as multiplicagdes abaixo:

4.11 )
i {4
b)5.(-4) .
(b
c)(-15).6 B
- D
d 5.(+17 .
YH+35).(+7) oy
e)(-8).(+3) 29
gE6).(-7) .
- 2 4
h(-12).(-9 4, 22

Figura 1. Resolucdo do estudante 1 (E1) na entrevista aplicada

O aluno ao ser questionado sobre a estratégia utilizada para resolver a questdo, deixa claro,
em todos os itens, mesmo que em alguns cometa certo tipo de erro numérico, como por exemplo,

nos itens correspondentes as letras “f” e “g”, os invariantes operatorios que ele mobiliza, como
pode ser verificado no trecho abaixo referente ao item “b” da questdo acima.

P: Porque5. (-4) éigual a — 16?

El: 5.4 € 20, 20 tirando 4 €é 16.

P: Por que vocé escreveu — 16 como resposta, o que justifica o sinal de menos?
E1: Mais vezes menos é menos.

E pertinente destacar ainda que nas demais multiplicac@es, ele tende a manter a mesma
estratégia, inclusive nas que envolvem dois numeros inteiros positivos acompanhados do sinal de
“+”, 0 que indica que E1 ainda ndo concebe os diferentes significados do sinal de “-”’, como
apontado no estudo de Nascimento (2002), ou seja, para ele 0s sinais de “-” ¢ de “+” tem apenas
fungdes operatorias.

De modo bem semelhante ao que ocorreu com a aceitacao historica dos niumeros inteiros,
E1 concebe o sinal de menos (ou o sinal de mais) apenas como sinal de nimero. O equivoco
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cometido pelo estudante aponta ainda que ele também tem dificuldades na representacao
simbdlica do produto de nimeros inteiros relativos.

Pensamos que, para a efetiva constru¢do do conceito de nimeros inteiros por esse aluno da
EJA, é necessario que as dimensoes “situacdo” e “formas de representacdo” sejam melhor
trabalhadas, afim de que ele possa perceber os diferentes significados do sinal de menos, ja que
na grande parte dos itens, ele resolve corretamente o algoritmo da multiplicacdo, mas acaba
errando a questdo, por mobilizar conhecimentos que estdo mal adaptados, por serem validos
apenas no conjunto dos numeros naturais.

A questdo 6 tinha como intencdo observar se os participantes do estudo reconheciam a
regularidade existente no nosso sistema de numeracao, devido ser essa a estratégia observada na
maioria dos livros didaticos para justificar que o produtos de dois nimeros inteiros negativos e
um namero inteiro positivo. E ainda, observar se os entrevistados deduziam o que deve acontecer
quando multiplicamos dois inteiros quaisquer, ou seja, que envolva fatores com o mesmo sinal
(menos vezes menos e mais vezes mais) ou fatores com sinais distintos (menos vezes mais e
mais vezes menos). Dessa questdo pudemos perceber que nenhum dos quatros alunos notaram a
regularidade do sistema e preenchiam o quadro da multiplicacdo de inteiros valendo-se da
multiplicagdo “isolada” dos fatores (um correspondente a linha e o outro correspondente a
coluna).

As questdes 7, 8 e 10 tratavam da divisdo de nUmeros inteiros, poréem, apresentavam
diferentes representacdes da divisdo. Nas questdes 7 e 10 a divisao aparecia como operacao
inversa da multiplicagdo de inteiros. A questdo 8 envolvia diretamente o algoritmo convencional
da divisdo, requerendo menos operacdes mentais que as questdes 7 e 10. Analisando o modo
como os participantes resolveram tais questdes e a justificativa que apresentavam para as
estratégias por eles utilizadas, podemos notar que as questfes nas quais a divisao é tratada como
operacdo inversa da multiplicacdo apresentam maior nivel de dificuldade, considerando que
apenas E2 apresentou desempenho satisfatorio nas questdes 7 e 10, que ndo é suficiente para
afirmarmos que os adultos apresentam melhor desempenho nesse tipo de situacao do que as
criancas, tendo em vista 0 pequeno namero de sujeitos com os quais trabalhamos.

Com relacgdo aos erros apresentados pelos demais sujeitos os mais frequentes foram
multiplicar os valores envolvidos na situacdo, ou seja, cometeram equivocos ao realizarem o
calculo relacional, como o fez E4 na questdo 10, ou acertar o calculo relacional, isto €,
reconhecer que a situacao poderia ser resolvida utilizando a operacdo inversa a qual se referia
(multiplicacéo no caso da questdo 7 e divisdo no caso da questdo 10) e errar o calculo numérico
como fizeram E1 e E3. A questdo 8 foi mais facilmente resolvida pelos estudantes, os equivocos
cometidos foram referentes a confusdo que ainda fazem quando operam com nimeros com
sinais.

Com a questdo 9 pretendiamos observar se 0s alunos conseguiam escrever um problema de
divisdo que apresenta algumas semelhancas aos que séo trabalhados no conjunto dos numeros
naturais utilizando-se de formas de representagdo pertencentes ao conjunto dos nimeros inteiros.
O resultado aponta que eles ainda ndo desenvolveram a competéncia de utilizar algumas formas
de representacdo exigidas no tratamento com nimeros positivos e negativos, uma vez que,
nenhum dos alunos conseguiu realizar ou justificar como poderia ser feita tal representacéo e
recorreram ao algoritmo da divisao, sem fazer nenhuma referéncia a nUmeros com sinais
positivos ou negativos, imaginando ter atendido o que a questdo exigia. Ao serem questionados
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sobre como representar a situagdo com numeros dessa natureza, os alunos apenas se referiam a
palavra divida como sendo uma medida negativa, 0 que ndo apareceu na representacao utilizada,
Como j& pontuamos.

5. Considerac0es Finais

Os resultados desse estudo indicam que tanto alunos da EJA quanto alunos do Ensino
Fundamental regular ainda apresentam muitas dificuldades na compreensdo de situa¢fes ou na
realizacdo de célculos numéricos que visam observar o entendimento da multiplicacéo e da
divisdo de numeros inteiros.

Bastos (2004) aponta que o livro didatico conduz as a¢des do professor de matematica na
sala de aula. Mas, o0 ensino dos numeros inteiros relativos parece nao levar em consideracao as
sugestdes do livro didatico, tendo em vista que a maioria dos livros didaticos do PNLD 2011
(Programa Nacional do Livro Didatico) leva em consideracao a regularidade do nosso sistema
numeérico para justificar o fato da multiplicacdo de dois niUmeros inteiros negativos ser um
nlmero positivo, o que ndo é observado nas estratégias e justificativas dos alunos. Como
também, a recorréncia que os livros fazem ao conceito de nimeros opostos e a propriedade
comutativa da multiplicacdo para resolver situacdes como (- 8). 5, a fim de tornar compreensiva
aigualdade (- 8). 5=-(+8) . 5= - (+ 40) = - 40, tentando relacionar o conceito de nimeros
inteiros opostos com o da multiplicacdo de nimeros naturais e tornar a situacdo mais natural para
os alunos. Mas, 0 que se observa nos estudantes é uma exacerbada tentativa de repetir técnicas e
procedimentos nas operacdes com numeros inteiros relativos, como o frequente uso das regras
conhecidas como “jogo de sinal” at¢ mesmo em situagdes mais simples que envolvem apenas
nlimeros naturais, como se verificou na resolucdo do item a da questdo 5 (4.11), quando
apresentam resposta como — 44, o que mostra que a preocupacdo de memorizar regras de sinais
se sobressai em relacdo a preocupacdo de compreender o funcionamento das opera¢Ges com
nameros inteiros.

A compreensdo do conceito de nimeros inteiros relativos e 0 sucesso na resolucéo de
situacOes que tratam das operagdes multiplicacdo e divisdo nesse conjunto parece ser dificultada
pela limitacdo das situacBes propostas aos estudantes que sdo incapazes de permitir que estes
percebam os diferentes significados do sinal de menos, como também por uma maior
necessidade de representacdo simbdlica.

Certamente esses obstaculos a aprendizagem podem ser superados se todas as dimensfes
gue constituem, segundo Vergnaud, um conceito forem trabalhadas de forma equilibrada na sala
de aula. Pois, algumas situacdes e formas de representacdo, como por exemplo, a representacdo
oral de situacdes envolvendo dividas, sdo mais facilmente compreendida pelos estudantes. Ja em
situacOes que precisam ser explicitadas no papel por meio de nimeros inteiros o desempenho é
consideravelmente inferior, ou evitam a situagdo ou a tratam apenas com elementos do conjunto
dos nimeros naturais.
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ANEXO

11

01. (Adaptada de Matemética — Edvealdo Bianchini p. 16) Na avenida principal da cidads de
Montes Felizes, vocé encentra a dareja mamiz. as casas de comérsio ¢ alguns imporantes
cenf1os de enfretenimento ¢ sudtwn. Luana representon es5a avenida em wma folba de papel ¢
ass0ciou @ essa represeirecio wi et munéiicn. De scordo co a tepreseaiagio, o izicla o
ponto associado 0 pikmero zero ¢ cada quarteirio da avenida cortesponde 3 tm mIMETo teiro.

Yep
S
& LIS g T*‘f’;\v‘, v N’\""@::
L7 S R I WA ot
- = o e ? ; Y T ¥

» s i

Em relagio a igrejn (ponto OJ. a posicio da sorvetena ¢ dada pelo aiimero inteiro 2. Tsso
siznifica que ela estd a 2 quarreiroes da fzreja. Observe tambeém que a posican da lanchones ¢
dadha pelo niamero inteiro - 2,

a) Ouai a distineia (em guartairdes) da sorveteria até a igreja® E da lanchoneie aré a igreja®

) Como -2 ¢ 2 extdo a mesma distdncia da origem (zevo) porém locakizados em lados opostos

dizemoy que -2 ¢ 2 300 NIMEroy GROSTas 0% SImENTeos,
Assim - 7 ¢ 0 0posto de T e vice-versa. - (-7)=+ 7
Aindz observande  fiziwra acima, coviplete:

*  Oteano € oposto da ¢-5 € 0 oposto de
® A biblinteca d oposta da @ 6o nmétrico de

02, (Adaptada de Tezzi, Dolee ¢ Machado,

P 18) As temperatunas qus o reporter esta
amnelando pela TV sio bem diferentes.
mas tém algn em commm

Muliplica oo o diviso do rimaror inteiras: o processo de enstno-aprendizagans n EIA

a) A tomperatwra de — 4 °C tndica wna guanttdade de guantos graus abatxe de 0 “CT

bl 4 temperatira + 4 *C' indica wma quantdade de quanios graws acima de O O

b dox aera |

Exxar quantidods comum o diuas femp “ ealor

22

<) Qual o valos absoluro de - 2 e de + 29

03. Abaixo temos a representagdio de algnns cartdes, ligue os cartdes que representam o mesmo
valor:

5x7 8x4
4x8 2200
22x 8 12 /

Resumindo, 5 x 7 =[] assimeomo [_J=8x4e-2x8=_]

Vocé sabe qual é a propriedade da multiplicacdo que justifica essas igualdades®

04. A multiplicagdo também equivale a uma soma de parcelas iguais, Assim, . 3=8-3548+5+3

Represente como adigdo de parcelas iguais as seguintes multiplicagbes:

4. 12 a-4).3
b)6.(=2) e)=7).5
€)3.{(-9)

05, Resolva as multiplicagoes abanxo.

SYNT! < -8). (+9)
bS5 -4) H-1)(-7
$)(-15).6 £ (+8).(-7)
|d)(+5).¢+7 b)(-12). (- 4)

06. Obzerve a tabela @ complete 03 quadros que faltam:

5 X b = j =1 i 0 3l A2

+2

=2

07. (Adaptado ds Souza ¢ Pataso p. 106) Vieja 2 peraunta que Roger fez a Heloisa:

Observando o caderno dz Heloisa, socamos que 21a s2alizow wma multiplicaclo pars enconmar o
valor desconhecido. Isso occrre porqne a multiplicasao ¢ a operasao mversa da divisdo ¢ vice-
versa. Assim, temos que: (-35) : 7 = - 5 pois (- 5} . 7 = - 35. Portanto, 0 munero que Roger
pensou foi - 35,

Agora é a sua vez.

@) Qual & o miumero gue a0 ser dividido por 4 resulta ems - 67
b) A divisao de tan 9rto mImero por — 12 da igual a 3, qual ¢ 9359 numero?
¢) Por qual numero vocd deve dividis 40 para que © quociente ebtido seja - 57

08, Rewolvar as divisdes:

a)(+60) (+5) e)(=55):(=11)
L) (+3D): (- 4) D48 (-12)
C) (- 18) - (= 3) D0 (=3
d) (- 10) : (+ &) h)(+28):(+7)

09, (Tmenes & Lellis p. 214) O senhor Silva vai pazar wma divida de RS 300,00, dividindo-a
em § parcelas iguais. Represents essa sthuacio usando NMa 0PAracio com NMIMEros: BEFATOs &
positivos.

10, (Adapada de Tnenes & Lellis) Descubra o valos de A, e cada caso.!
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