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RESUMO

Esta pesquisa analisa conhecimentos e reflexdes de um grupo de dez professores que
lecionam Matematica para 0s anos iniciais, ao avaliarem, em uma sessao de estudos, uma
situacdo em formato de caso de ensino, em que os alunos propuseram esquemas para
resolver problemas com estruturas aditivas. O grupo, que se constituiu ha quatro anos,
analisou os dados de suas consideracOes escritas e das reflexdes geradas pela discusséo
do caso por eles analisado. Este trabalho fundamentou-se em estudos relativos ao
conhecimento profissional docente; a relagdo entre o conhecimento e o processo reflexivo
gerado; a utilizacdo de casos de ensino em processos formativos; e as estruturas aditivas.
Os resultados mostram que a maioria dos participantes conseguiu identificar, na situagéo
analisada, a representacdo, as estratégias e 0s possiveis esquemas mentais, mas nem todos
eles reconheciam a distin¢do entre as estratégias evidenciadas e 0s esquemas mentais
utilizados pelas criancas, naquele caso analisado. De modo geral, a analise das
informacdes revelou ser o estudo de caso um importante apoio ao processo formativo,
para estimular as discussdes e as reflexdes sobre a pratica. Acredita-se também que este
estudo podera oferecer apoio tedrico e instrumental para professores em formagéo, como
incentivo para realizar outros estudos de caso e olhar de forma investigativa para o ensino.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Grupos de Estudo. Casos de Ensino.
Conhecimento Profissional Docente. Reflexdo sobre a pratica. Campo Conceitual
Aditivo.

ABSTRACT

His research analyzes the knowledge and reflections of a group of ten teachers who teach
mathematics for the initial years, when evaluating, in a study session, a situation in a
teaching case format, in which the students proposed schemes to solve problems with
additive structures. The group, which was formed four years ago, analyzed the data of its
written considerations and the reflections generated by the discussion of the case analyzed
by them. This work was based on studies related to professional teacher knowledge; the
relationship between knowledge and the reflexive process generated; the use of teaching
cases in training processes; and additive structures. The results show that most of the
participants were able to identify the representation, strategies and possible mental
schemas in the analyzed situation, but not all of them recognized the distinction between
the strategies presented and the mental schemas used by the children in that case analyzed.
In general, the analysis of information revealed that the case study is an important support
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to the training process, to stimulate discussions and reflections on the practice. It is also
believed that this study may offer theoretical and instrumental support to teachers in
training, as an incentive to carry out other case studies and look investigatively for
teaching.

Keywords: Continuing Education. Study Groups. Teaching Cases. Professional
Knowledge Teacher. Reflection on practice. Additive Conceptual Field.

Introducéo

Consideramos que o papel do professor é central na organizacdo do trabalho
pedagdgico e observamos, assim como Serrazina (2014), que sdo muitas as expectativas
sobre o perfil desse profissional que Ihes favorecam a realizacdo de um ensino de

qualidade. Segundo a autora:

Ser professor de Matematica no século XXI implica enfrentar
diariamente multiplos desafios. Ser professor que ensina Matematica
nos anos iniciais da escolaridade coloca questBes ainda mais complexas
gue se prendem com o ensinar e aprender nestas idades, com a formacéo
dos professores nas diferentes areas do saber e, em particular, na
Matematica (SERRAZINA, 2014, p. 1052).

Nesse contexto, acreditamos que uma formacdo inicial consistente poderia
resultar em uma igual solidez no conhecimento profissional docente; todavia, estudos
como os de Gatti (2013) mostram que a formacdo inicial de professores brasileiros tem
se mostrado insuficiente no tocante a preparacao para o ensino. Tal constatacdo, aliada a
necessidade de o professor formar-se continuamente, torna relevante que, ao longo do
exercicio da docéncia, o professor vivencie experiéncias que Ihes permitam discutir e
refletir sobre os processos de ensinar e aprender Matematica.

Este texto tem como cendrio uma sessdo de estudos de um grupo de dez
professores que lecionam Matematica para 0s anos iniciais, na qual os participantes
examinaram e avaliaram uma situacdo em formato de caso de ensino, envolvendo
questdes ligadas as estruturas aditivas. Partimos do pressuposto que tal cenario podera
potencializar as discussdes e as reflexdes a respeito das estratégias e dos esquemas
mentais utilizados por criancas, 0 que, sob nosso ponto de vista, podera impulsionar o
desenvolvimento, pelos professores, da base de conhecimentos profissionais para o
ensino dessa tematica.

Para apresentar e discutir esta investigacdo, exporemos brevemente o aporte
tedrico sobre as estruturas aditivas (VERGNAUD, 1990, 2009); sobre a base de
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conhecimentos para 0 ensino dessa tematica e 0 uso de casos de ensino (SHULMAN,
1986, 1987); e sobre a formacdo de professores reflexivos (SERRAZINA, 1998, 2014).
Tal fundamentacdo nos apoiara na metodologia utilizada tanto para a coleta de dados

como para a realizacdo da sua analise.

Aporte teorico

Compartilhamos com Sztajn (2002) a afirmacéo de que as pesquisas de Shulman
(1986) ajudaram a ampliar as discussdes académicas a respeito do conhecimento
profissional docente. Neste estudo utilizaremos as argumentacdes de Shulman em defesa
da sistematizacdo de conhecimentos profissionais docentes na forma de casos de ensino.
O autor destaca a utilizagdo do estudo de caso para a formagdo profissional de
professores:

[...] ndo estou argumentando que a preparacdo de professores seja
reduzida para 0 mais pratico e concreto; em vez disso, estou usando o
poder de uma literatura de caso para iluminar tanto o pratico quanto o
tedrico; argumento para o desenvolvimento de uma literatura de caso,
cuja organizacgdo e utilizagdo serd profundamente e conscientemente
tedrica’ (SHULMAN, 1986, p. 11, tradugdo nossa).

Ao desenvolver estudos sobre a forma como os professores ensinam, o autor
concluiu que eles precisam de trés tipos de conhecimentos associados ao conteddo:
conhecimento da matéria ensinada, conhecimento pedagdgico do conteldo e
conhecimento curricular. Aqui discorreremos brevemente sobre cada um:

e Conhecimento da matéria ensinada (subject knowledge matter): refere-se a
contetdos especificos da matéria que o professor leciona. Segundo o autor,

o professor necessita ndo somente entender que alguma coisa é assim;
o0 professor precisa, além disso, compreender porque € assim, sobre que
terrenos sua justificativa pode ser defendida, e sob quais circunstancias
nossas crengas nestas justificativas podem ser enfragquecidas, e
igualmente, escondidas (SHULMAN, 1986, p. 9).

e Conhecimento pedagogico de conteudo (pedagogical knowledge matter):
corresponde a uma “mistura especial” entre o conteudo a ensinar e a pedagogia

que pertence unicamente aos professores, e que constitui a sua forma especial de

Y1am[...] not arguing that the preparation of teachers be reduced to the most practical and concrete; rather,
using the power of a case literature to illuminate both the practical and the theoretical, | argue for
development of a case literature whose organization and use will be profoundly and self- consciously
theoretical.
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compreensdo de como topicos particulares, problemas ou temas séo organizados,
representados e adaptados aos interesses e capacidades dos alunos e apresentados
para o ensino (SHULMAN, 1987, p. 8).

e Conhecimento curricular (curricular knowledge): é o conhecimento sobre as
alternativas curriculares possiveis para 0 ensino, ou seja, € o conhecimento dos
materiais curriculares alternativos para um determinado conteudo (ou tépico), que
inclui conhecimentos de teorias e principios relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem (SHULMAN, 1986, 1987).

Serrazina (1998) afirma que as interagdes com outros professores e as discussdes
desenvolvidas por grupos de professores podem aumentar a autoestima e a seguranca para
enfrentar 0 novo e promover também o desenvolvimento profissional. Tal pesquisa
contribui para nossa analise, na medida em que ela discute o que denomina construtos
“refletir e ganhar confianga”. Serrazina (1998, 2014) considera que a reflex&o individual
ou em grupo favorece a melhoria na compreensdo do ensino da matematica, e o professor
se sente mais seguro para mudar suas praticas pedagogicas. Ainda sobre a reflexao,
Serrazina (2014, p. 1055) assevera:

[...] a reflexdo provoca a ac¢éo, na medida em que quando refletem os
professores tornam-se mais confiantes na sua capacidade para lidar com
a Matematica de modo diferente, identificando as suas fragilidades, mas
também as suas potencialidades.

Nesse contexto, consideramos que a reflexdo gerada com a andlise do caso de
ensino pode favorecer a previsdo de (re)acdes dos profissionais envolvidos, de forma a
ajudar a adquirir maior confianca na sua propria capacidade de analisar estratégias de
resolucéo de problemas de seus alunos.

Apoiar-nos-emos nos estudos de Vergnaud (1990, 2009) para elaborar o caso
envolvendo estruturas aditivas e analisar tanto as respostas escritas dos professores a
questdes a ele pertinentes quanto as reflexdes ocorridas durante as discussdes. O autor
define o campo conceitual como um conjunto de situacdes que requerem o dominio de
uma série de conceitos de naturezas distintas. Consideramos, assim como o autor, que a
compreensdo dos conceitos que envolvem as estruturas aditivas se da a partir da
manipulacdo de um conjunto de situagdes (S), que dao sentido ao conceito (a referéncia);
um conjunto de invariantes (I) por meio do qual se operacionalizam os esquemas (0

significado); um conjunto de representagdes desse conceito (R) (o significante).

101 Trilhas Pedagogicas, v. 9, n. 11, Ago. 2019, p. 98-116



Trilhas Pedagogicas — Edi¢do Especial

Vergnaud (2009, p. 200) define o Campo Conceitual Aditivo como um conjunto de
relacOes ternérias e categoriza, inicialmente, seis classes de situacdes: composicdo de
duas medidas que resultam em uma medida aplicagcdo de uma transformacéo sobre uma
medida para resultar em outra; medida; relacdo que liga duas medidas; composi¢édo de
duas transformacdes para resultar em uma outra transformacdo; realizacdo de uma
transformacéo sobre uma relagdo para resultar em outro estado relativo; e composicao de
duas relagdes para resultar em outro estado relativo. Neste estudo analisamos somente a
primeira categoria — Composic¢do de duas medidas que resulta em uma outra —, a qual
denominamos de composicdo. Exemplos dessa classe de situagdes com seus respectivos
esquemas estdo na Tabela 1.

Tabela 1 — Classes de situagdo de composicéo

Classes da
situacao
1-Busca dotodo | 1-Uma sala de aula tem 11 meninos e 15 9
meninas. Quantos alunos estudam nessa sala? Parte

Exemplos Representacdes Simbdlicas

Todo

Parte@ } E

4

2- Uma sala tem 26 alunos. Quinze sdo h
2-Busca da parte | meninas. Quantos sdo 0s meninos? Parte Todo
Parte E

4

Fonte: Elaborado pela autora

E importante observar que Vergnaud (1982, 2009) chama a atengéo para o fato de
que em uma mesma classe de situacdes os niveis de dificuldade séo diferentes e que a
compreensdo do Campo Conceitual Aditivo ¢ desenvolvida em um amplo periodo: “desde
0s 3 ou4 anos até os 15 ou 16 anos” (VERGNAUD, 1982, p. 40). Ele define que a situagéo
de composicdo na qual se busca o todo € prototipica, ou seja, € uma classe de situacao
mais facilmente compreendida pelas criancas do que outras. Segundo ele, situagdes como
essas sdo facilmente entendidas por elas na idade de 5 e 6 anos, quando comegam a
entender o sentido da adi¢do. Muitas criangas ja entram na escola conhecendo essa classe
de situacdo. Todavia, a segunda classe — busca da medida de uma das partes — nem sempre
faz parte do seu repertorio (VERGNAUD, 1982). Na sesséo de estudos que discutiremos
nesta investigacdo estdvamos analisando a segunda classe de situagdo — busca da medida

das partes.
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Assim a triade: “C (S, I, R) proposta por Vergnaud pode ser observada, por
exemplo, a partir da seguinte situacédo (S): “Uma sala tem 26 alunos. Quinze sdo meninas.
Quantos séo 0s meninos?”’, podemos encontrar diferentes representagdes (R) para essa

situacdo, como, por exemplo, as apresentadas na Figura 1.

15 26
=15

1617 1819202122 23 24 25 26 11

I T A A A |

vvvvvvvvvvvvvvvvvvv

Figura 1- Exemplo de duas representacdes para a situacao (S) apresentada
Fonte: Elaborado pela autora

Analisando o exemplo, é possivel identificar que a situacao problema apresentada
refere-se a S (uma situacao significativa de composi¢cdo — busca de uma das partes); 0s
nameros e o desenho — tracinhos — referem-se ao R (significante, ou seja, representacfes
simbdlicas), pois representam as medidas indicadas na situacdo; e, finalmente, as
diferentes relacbes e propriedades que se apresentam nestas duas representacfes: 0
procedimento de calculo (por meio da subtracdo) e a contagem dos tracinhos referem-se
a | (significado).

Na Figura 1 h& dois esquemas de resolucdo. Ancorado nos estudos de Piaget,
Vergnaud (1990, p. 134) define esquema como: ““[...] a organizagdo invariante da conduta
para uma classe de situagdes dadas”. Ele chama a atencéo para o fato de o conhecimento
ser uma adaptacao e assim reitera essa afirmacdo em 2010 em um curso por ele proferido:

Se o conhecimento é adaptacdo, para as criancas aprenderem temos que
desestabiliz&-las. Se as criangas ndo tém motivo para se adaptar a
situacdo nova, por que aprender? A infelicidade de tudo isso € que se
desestabilizarmos demais as criancas elas ndo vdo aprender
(VERGNAUD, 2010).

Segundo os estudos de Vergnaud (1982, 1990, 2009), essa teoria poderia
contribuir tanto para a “[...] interpretacdo dos processos que os estudantes usam na
resolucdo de problemas de adicdo e subtracdo, quanto no entendimento maior sobre as
dificuldades que esses estudantes encontram” (VERGNAUD, 1982, p. 39).

Na presente investigacdo, temos como pressuposto a ideia de que a mediacéo
realizada pelo professor é fundamental, uma vez que sua atuacdo pode ser o elo entre 0

aluno e as nocdes relativas as estruturas aditivas. Essa mediagdo, sob nosso ponto de vista
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— ancorados nos estudos de Vergnaud (1982, 2009) —, requer do professor um repertorio
abrangente de conhecimentos, que Ihe permita fazer as adequacgdes necessarias ao nivel
de compreensdo dos alunos e favoreca articulagdes dessas nocoes para serem utilizadas
nos diferentes campos da Matematica. Nesse contexto, elaboramos dois casos de ensino,
com o proposito de introduzir as discussdes sobre 0s esquemas utilizados por alunos para
resolver situacdes de composicdo em que se buscava identificar o valor de uma das partes.

Assim, nesta investigagdo utilizamos a teoria de Gerard Vergnaud para elaborar
Casos de Ensino. Reiteramos que eles sdo por nds compreendidos como casos que
descrevem uma situacao real ou ficticia ocorrida em um contexto de sala de aula. Da
mesma forma que Shulman (1986), consideramos que os Casos de Ensino podem nos
ajudar a ilustrar ou exemplificar situacdes ou proposicdes teodricas. Além de tal
contribuicdo, Shulman (1986, 1987) nos ajudou a encontrar categorias de analise dos

conhecimentos para o ensino do conteudo analisado.

Aspectos Metodologicos

Este texto traz a descricdo e a analise de uma pesquisa qualitativa, no sentido
atribuido por Bogdan e Biklen (1999), de resultados de uma discusséo e de uma reflexdo
acerca dos esquemas identificados em um caso de ensino que apresenta uma situagéo de
composicdo. Vale salientar que esse caso de ensino foi parte de uma sequéncia que buscou
estimular o estudo das estruturas aditivas e investigar os conhecimentos necessarios ao
professor para o ensino dessa tematica.

Esta pesquisa foi realizada com um grupo constituido, ja ha 4 anos, por integrantes
de uma escola publica na zona norte de Sao Paulo, que buscavam estudar um pouco mais
de Matematica e discutir mais sobre o seu ensino. Vale destacar que nesse tempo a
tematica estruturas aditivas foi retomada em todos os anos, uma vez que as discussdes
atenderam a demanda desse grupo de professores e em todos 0s anos, tal demanda foi
requerida. Além disso, o numero de integrantes ndo foi sempre o mesmo nesses quatro
anos, sobretudo, pela situacdo funcional do professor que, em alguns casos, deixou de
lecionar na escola e, em outros casos, passou a integrar o grupo quando iniciou seu
trabalho na unidade escolar. Os participantes do grupo serdo referenciados neste estudo
por (A), (B)... (J), a fim de salvaguardar as suas identidades. O Quadro 1 traz alguns dados

do perfil do grupo aqui investigado:
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Quadro 1: Perfil dos participantes do grupo

Professor | Idade Tempo de magistério Inicio da participagédo no grupo de estudos aqui
analisado
A 52 11 meses 2.% semestre 2018
B 48 11 meses 2.% semestre 2018
C 42 19 anos 1.° semestre 2019
D 24 6 anos 1.° semestre 2017
E 59 20 anos 1.° semestre 2015
F 60 25 anos 1.° semestre 2019
G 49 5 anos 1.° semestre 2018
H 57 36 anos 1.° semestre 2015
I 23 11 meses 2.% semestre 2018
J 50 15 anos 1.° semestre 2019

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

E possivel verificar que dois participantes tém idades de 23 e 24 anos — P (D) e
P(1), respectivamente — e 0s demais professores tém entre 40 e 60 anos de idade — P(A);
P(B); P(C); P(E); P(F); P(G); P(H); e P(J). Quanto a experiéncia profissional, cinco
professores sdo bastante experientes, pois seu tempo de exercicio docente varia de 15 a
36 anos — P(C); P(E); P(F); P(H); e P(J). Dois educadores lecionam ha 5 e 6 anos — P (D)
e P(G), respectivamente — e trés professores lecionam had menos de um ano — P(A); P(B);
e P(I).

Para este artigo analisamos 0s registros das avaliacdes individuais dos professores
acerca do caso apresentado e as discussdes desenvolvidas a partir da exposicéo de tais
avaliacOes, observadas em uma das sessdes de estudos que ocorriam em encontros
semanais, com duracio de duas horas cada. E importante ressaltar que os participantes
desta sessdo de estudos, desenvolvida em 2019, eram professores com experiéncias
diferenciadas no grupo — vide Quadro 1 —; no entanto, todos eles ja haviam estudado
sobre 0s pressupostos das estruturas aditivas em sessfes ocorridas um ano atras (2018) e
em uma sessdo de estudos anterior a esta que esta sendo analisada — 2019.

Para coletar as informacdes para esta investigacdo, inicialmente, apresentamos os
casos para que os professores os analisassem de forma individual. Em seguida, a analise

de cada professora foi apresentada e discutida no grupo.
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Apresentacdo do Caso de Ensino

Neste caso de ensino expusemos ao grupo de professores estratégias utilizadas por
dois alunos ficticios, ao resolver uma situacdo de composi¢do na qual se procura dar
sentido ao conceito parte-todo. Os alunos — Ana e Pedro — se utilizaram de representacdes

diferentes — Figura 1.

CASO 1

Uma professora do segundo ano apresentou o problema a seguir e seus alunos responderam
utilizandocalculo numeérico

Uma salatem 26 alunos. Quinze s8o meninas. Quantos sdo os meninos?

Ana
15

1617 18192021 22 23 24 25 26 + 11

NN N T T T N T T ey [y ) I Y Y Y Y Y Y N | -6

Resposta: 11 meninos Resposta: Tem 11 meninos

Vamos analisar a situagdo e as estratégias dos dois alunos com base nos estudos que fizemos

Figura 1: Caso de Ensino que mostra estratégias de dois alunos para resolver uma
situacdo de composicéo
Fonte: Acervo da pesquisadora

Observando os registros apresentados por Ana e Pedro, é possivel verificar que,
apesar de se utilizarem de representacdes diferentes, ambos mostram evidéncias de
compreender os conceitos de parte-todo. Notamos que Ana explicitou a representacédo (R)
por meio de desenho, e Pedro representou a sua resposta (R) por meio de procedimentos
de célculo numérico; entretanto, seus esquemas mentais podem ter sido 0s mesmos, ou
seja, eles compreenderam que a soma das partes € igual ao todo. Assim, apds encontrar
11, Pedro acrescentou essa quantidade ao 15 e percebeu que essas duas quantidades
somadas resultariam em 26 (total de alunos). Além desse, outras possibilidades de
esquemas mentais podem ser sugeridas, como, por exemplo, o da complementaridade,
utilizando a contagem ou célculo mental.

Os principios e os instrumentos utilizados na analise dos dados estdo descritos a

sequir.
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Procedimentos Metodoldgicos para analise dos dados

Para a analise dos dados, empregamos principios da Analise de Conteudo de Hsieh
e Shannon (2005), segundo a abordagem direcionada, uma vez que as categorias de
analise estavam definidas a priori: os dominios do conhecimento profissional docente
definido por Shulman (1986, 1987). Assim, para analisar tais categorias, encontramos nos
protocolos dos professores dimensdes de andlise emergentes, pois quase todos eles
mencionaram seu olhar a respeito da situacao proposta (1), dos esquemas e/ou estratégias
utilizados por Ana (2), Pedro (3) ou por ambos (4).

Para exemplificar como se desenvolveu a andlise dos dados, apresentamos o

protocolo da Professora P (B), organizado segundo essas dimensdes.

Categorizagdo e anélise da situacdo (1)

Relag8es estabelecidas entre as
estratégias dos dois alunos

4)

Anadlise dos esquemas e/ou estratégias|
utilizados por Ana 2)

Analise dos esquemas e/ou estratégias
utilizados por Pedro 3)

Figura 2: Identificacdo das dimensdes de analise no protocolo da P (B)
Fonte: Acervo da pesquisa

De modo a favorecer a leitura e a organizagdo dos dados, digitamos, selecionamos
e recortamos as informacg@es coletadas (analise dos professores) num quadro em linhas,
com a finalidade de reagrupa-las e, em seguida, realizar uma andlise preliminar desses

dados.
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Prof

Resposta

se

Observando asitnagan problemap ercebo que a simag&o problema
indicauma composiglo, pois as partes nfo se alteram. Anabuscou
atraveés de registro, dispor do numero total de alunos e tirow os 15,
que representam os meninos e contou 11 que & o total de alunas
Obzerva-se que Anatem habilidades paracaleular atraves da
wisualizagdn da operagin. Pedro realizou caleulo mental
considerandn 0 nimern de meninas & contando até o mimero total de
alunos, conseguindo chegar ao nimero de meninos

Ambas nio usaram procedimento convencional paraarealizagio dos
problemas

anali

Reconhece a composiclo como partetodo na afirmagio; Ohservando a situagdo problema percebo quea
situacd o problema indica e compesiciie, pols as partes nite se alterern.

e Descreve o esquemamental e de resolugdo utilizado por &na; registro da quantidadetotal de alunos retirada da

parte informadana sitwagéo [guantidade de meninas] e aresolug@o pormeio da contagem. Além disso, procura
identificar gual Habilidade a alunadispde

Ana buscou através de registro [referindo-se aos tracinhos], dispor do nimero total dealunos e tirou os
15, que representam os meninos e contou 11 que é o total de alunos. Chserva-se que Ana tem hahilidades
para calcular atraveés da visualizagfio da operagio [referindo-se a habilidade de Ana representar
iconicamentea situaciol.

e Oprof. A sugere que Pedro calculou mentalmente a diferenga entre o ndmero de meninas e o total, mas que

possivelmente o fez por contagem
Pedrorealizou calculo mental considerando o wimero demeninas e contando até o nimero total de
alunos, conseguindo chegar ao numero de meninos.

s O professor A mostraindicios que convencionalmente, se espera que 05 alunos resolvam sssa sitnacio por meio

de uma subtrag8o na qual o minuendo & 26 & o subtraendo 15

Ambas nio usaram procedimento convencional para realizacio dos problemas [possivelmente, por
considerar que era esperado queas criancasresolvessem essa situacio por meio de uma subtracio cujo
minuendo €26 e o subtraendo 15].

Sitagdo problema-comparagio
Temos duas partes e um todo. Sahemos a guantidade do todo e de

s Reconhece a composigio como partetoda, faz arepresentac@o proposta por Yerghand e discute o que o

estudante preciza saber em relagio ao concelto paraconseguir resolver a sitbacdo com compreensio:

umaparte Para encontrar a qguantidade da outra parte, oaluno precisa entender gue as duas partesnio alteram.
15 (&) Mesmo gue mesclem osmeninos e asmeninas, a quantidade de cada parte niio muda. (questionadaa
(T 26 professora afirma que mesmo que o problema mude, em vez deinformar a quantidade de meninas
informe a quantidade de meninos o total e as partes serdo as mesmas)
7B

Para encontrar a quantidade da outraparte, o aluno precisa entender
que as duas partes néo alteram.

Mesmo que mesclem osmeninos e asmeninas, a quantidade de
cada partendo muda (7}

Ambos os alunos utlizaram estratégias aditvas.

*Anarepresenton a quantidade total de alunos e cortou aparte queja
sabia, paraver guantos alunos sobraram pararepresentar a outra
parte

*

e Descreve o esquemautilizado por Ana apartir do esquemade

sohraram para representar a outra parte.

Ana representou a quantidade total de alunos e cortou a parte que ja sabia, para ver guantosalunos

Figura 3: Quadro utilizado para registrar as primeiras analises das respostas dadas pelos
professores
Fonte: Elaboragéo da autora

Apds essa analise preliminar, foi realizada uma analise mais geral, fundamentada
nos referenciais tedricos utilizados nesta investigacdo (SHULMAN, 1986, 1987;
VERGNAUD, 1990, 2009). Além disso, analisamos as discussdes e as reflexdes
ocorridas no interior do grupo e, para tanto, utilizamos como marco teérico os estudos de
Serrazina. Os depoimentos, as discussdes e as reflexdes coletados foram submetidos a
uma primeira analise de caracteristicas mais gerais, para um primeiro contato com 0s
dados, pois pretendiamos levantar informacGes acerca de encaminhamentos para outras
analises, agrupadas de acordo com as dimensdes e as categorias de conhecimento, em que
estaria envolvido todo o processo.

Em sintese, analisamos os conhecimentos e as reflexdes explicitados pelos
professores, no geral, a respeito da situacdo; e observamos individualmente as estratégias
de resolucgdes dos alunos. Nesse contexto, apresentaremos, a seguir, a descri¢do, a analise

e a discussao final desses dados.
Descrigdo e Analise dos Dados
Traremos, a seguir, a analise dos conhecimentos e, depois, das reflexdes

explicitadas pelos professores a respeito da situacéo e dos registros apresentados pelos

alunos, no caso estudado.
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Conhecimento dos professores a respeito da situacdo de composicdo com uma das

partes desconhecida

Os professores fizeram a seguinte anélise da situacéo:

P (A): Observando a situagdo problema, percebo que a situacdo problema indica uma
composicao, pois as partes ndo se alteram.

Ap0s ser questionada, a professora P(B) afirmou que, mesmo que o problema

mude, ou seja, se, em vez de informar a quantidade de meninas, for informada a

quantidade de meninos, o total e as partes serdo iguais aos ja apresentados. “Para

encontrar a quantidade da outra parte, o aluno precisa entender que as duas partes nao

alteram. Mesmo que mesclem os meninos e as meninas, a quantidade de cada parte néo

muda”. Além disso, ela apresentou o0 esquema a seguir:

Os demais professores registraram nos seus protocolos 0s seguintes comentarios:

P(C): A situacdo acima tem uma das partes (no caso das meninas) e o
todo, porém faltou uma parte (dos meninos) e este era o desafio.

P(D): [...] ela tinha um todo 26, e contou até 15.

P(E): No caso, temos um problema de composicdo. Temos neste
problema duas partes, na parte A temos 15 meninas, na parte B temos
um ndmero a ser descoberto de meninos e sabemos o total de 26 alunos,
sabemos que as partes sdo distintas, mesmo somando-as a qualquer
momento, podemos separa-los que permanecerao imutaveis.

P(G): Problema de Composicdo. Os dois tém conhecimento das partes
— meninas/meninos. A complexidade desse problema é a questdo de
reversibilidade: sabe-se apenas a parte do todo e a parte A 15, e ndo
sabe a parte B.

P(H): Ana usou o sistema do todo e a contagem de partes diferentes [...]

A professora P(l) apresentou a representacdo a seguir e complementou: “Um

problema de composic¢do, temos um todo, sabemos a quantidade de meninas”.

A professora P(I), como também P(J) — Figura x —, exp6s um esquema, com base

no que havia estudado na teoria de Vergnaud:
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As andlises dos professores nos permitiram identificar que eles reconheceram e

descreveram a classe de situacdo apresentada no caso de ensino. Desses, seis — P(A);

P(B); P(E); P(G); P(I); e P(J) — fizeram referéncia, de forma espontanea, a nomenclatura

da classe: Composicao; e trés deles, (P(B); P(I) e P(J), mesmo sem mencionar os estudos

de Vergnaud, apresentaram 0 modelo do diagrama baseado no autor. Para compreender

um pouco mais sobre os conhecimentos explicitados pelos participantes, a pesquisadora

abriu uma discussao sobre o tema:

110

Pesquisadora: Analisando aqui, é possivel observar que vocés
reconheceram a classe de situacao.

P(E): Eu reconheci de cara que era um problema de composi¢do, mas
nado é aguele prototipico, é aquele que busca uma das partes.

P(B): Verdade; o prototipico é aquele que eu dou as partes e peco o
todo.

P(J): Ja vimos que esse é mais facil, mas esse de hoje [referindo-se a
situacdo apresentada no caso de ensino] é para trabalharmos como
extensdo do prototipico, precisamos garantir que as criangas também
vejam problemas desse outro tipo; o prototipico muitas ja vém para
escola conhecendo. Vimos isso naguele livrinho [referindo-se ao livro
Repensando a adi¢do e subtracdo, de Magina, Campos, Nunes e
Gitirana, 2008]

P(A): Apesar que depende da turma, tem turma que precisamos
trabalhar os prototipicos antes, mas acho bom saber os niveis de
dificuldade.

Pesquisadora: Professora (F), vocé colocou na sua resposta 0 termo
reversibilidade, explica um pouco melhor para a gente no que pensou.
P(F): Olha, pensei que aqui o aluno precisa pensar de forma diferente
de quando a gente da as partes e pede o todo, aqui é mais dificil, porque
tem que tirar.

P(B): P(F), eu acho que é mesmo mais dificil, e é preciso pensar
diferente, mas eu lembro da reversibilidade quando resolve aquele outro
tipo de problema de transformacéo, quando eu ndo sei 0 estado inicial.
Pesquisadora: Para vocés, o que € esse pensamento reversivel?

P(E): Isso é Piaget, e vimos com Vergnaud também, sei que pensar de
tras para frente, mas era nas situagGes de transformacgéo, nédo é?

P(A): Olha! Achei aqui na internet [referindo-se a uma busca que ela
fez no celular]: “reversibilidade é a capacidade de reverter mentalmente
um processo de transformacdo ja ocorrido até o seu momento inicial,
anulando assim a acéo interiorizada.”

P(E): Verdade! Entdo, naqueles problemas de transformagéo, quando
ela era negativa e eu preciso saber o estado inicial, eu preciso usar
minha capacidade de reversibilidade porque eu preciso reverter
mentalmente o que ocorreu [referindo-se & perda] e fazer a adi¢&o.
Pesquisadora: Todos concordam com P(E)?
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Todos concordaram. Nesse momento, P(E) dirigiu-se ao quadro e exemplificou o
problema de transformacao que busca o valor do estado inicial; e, ao final, a pesquisadora
retomou:

Pesquisadora: P(F) pensou certo... no livro a Sandra Magina ja indicava
gue esse problema de composigéo era primeira extensao, ou seja, uma
extensdo do prototipico. Essa situacdo de composicéo que solicita uma
das partes ndo é tdo intuitivo mesmo e, talvez, por isso, as crian¢as usam
essa ideia de complementacdo, mas o termo reversibilidade vamos usar
sO na transformacdo, ok?

P(F): Otimo vocé ter chamado a minha atencéo, porque essa é uma ideia
importante, e a gente acha tudo muito parecido e acaba confundindo.
P(D): Cada dia eu aprendo mais aqui, € claro que j& discutimos isso,
mas cada vez que retomamos eu vejo coisas que eu nao via antes.

Os demais professores concordaram.

Analisando todo esse didlogo, é possivel inferir que as observacbes levantadas
levaram o grupo de professores a identificar a nomenclatura da classe de situagdes, e a
discutir sobre os esquemas mentais da situacdo e sobre questdes ligadas a outra classe de
situacOes e seus respectivos esquemas mentais.

Os registros individuais apontaram que as discussdes realizadas na socializagédo
revelam que, embora os professores tenham demonstrado ainda algumas dificuldades
relacionadas a diferenciacdo entre os esquemas mentais da composicdo e os da
transformacédo, eles pareceram identificar a classe de situagdo apresentada e
reconheceram esquemas mentais utilizados pelas criancas para resolver situacdes de
composicdo. Olhando sob o ponto de vista de Shulman (1986, 1987), acreditamos que
esses conhecimentos explicitados pelo grupo de professores demonstram que,
possivelmente, eles sdo capazes de escolher as situagdes mais adequadas ao ensino dos
seus alunos e selecionar melhor exemplos que facilitem a compreensdo das estruturas
aditivas, evidenciando aquisicdo ou ampliacdo do seu conhecimento pedagoégico do
contetdo (SHULMAN, 1986, 1987). Todavia, vale ressaltar que nesse dialogo ndo houve
a participacao da professora (F), que talvez ainda ndo se sentisse a vontade para discutir

0 tema.

Conhecimento a respeito dos registros apresentados por Ana e Pedro

Reiteramos que analisamos separadamente os registros das consideragfes dos

professores sobre as estratégias dos alunos. Qito das dez professoras observaram que Ana
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se utilizou da contagem para resolver a situacdo. Porém, no tocante a analise da resposta
de Pedro, elas parecem ter percebido na resolucdo a ideia de complementaridade.

P(A): Ana buscou através de registro, dispds do nimero total de alunos
e tirou os 15, que representam 0s meninos, e contou 11, que é o total de
alunos. Observa-se que Ana tem habilidades para calcular atraves da
visualizacdo da operacdo. Pedro realizou célculo mental, considerando
0 numero de meninas e contando até o numero total de alunos,
conseguindo chegar ao numero de meninos. Ambas ndo usaram
procedimento convencional para a realizacdo dos problemas.

P(B): Ana representou a quantidade total de alunos e cortou a parte que
ja sabia, para ver quantos alunos sobraram para representar a outra
parte. Pedro utilizou o valor da parte que j& sabia e, provavelmente,
calculou mentalmente qual seria a outra parte, somando-as depois para
ver se tal resultado chegaria no valor total. Ambos os alunos utilizaram
estratégias aditivas.

P(C): A Ana utilizou a parte que tinha inicialmente e continuou
contando até chegar ao todo. Pedro conservou a parte que ja possuia e
para chegar ao todo ele usou o [calculo da] adicdo para conseguir
descobrir quantos meninos faltam (outra parte) que ndo havia sido
colocado no problema. No caso ambos realizaram 0 mesmo raciocinio,
porém com procedimentos diferentes [referindo-se a representacao
diferente].

P(D): No caso da Ana, ela tinha um todo 26, e contou até 15 e o que
sobrou encontrou a quantidade de meninas. Ja a Ana concluiu com mais
facilidade e Pedro usou uma representacéo diferente e mais complexa,
que foi de aproximacao.

Pedro usou estratégias que deixaram duvidas: ele pode ter usado objetos
para descobrir 0 15 ou usou o raciocinio l6gico

P(E): A aluna Ana fez uma representagdo com 26 tracinhos e riscou a
quantidade referente ao nimero de meninas, conseguindo depois
descobrir o nimero de meninos, colocando os nimeros em cima de cada
risquinho. O aluno Pedro fez uma soma de 15+11 =2

P(F) A Ana usou a contagem para resolver o problema. Representacéo
diferentes [referindo-se as duas estratégias]

P(G) Ana chega através da representagdo da contagem. Pedro j& tem
conhecimento dos numeros inteiros [imagina] e acrescenta. As
representacdes ndo sao iguais.

P(H) Ana usou o sistema do todo e a contagem de partes diferentes,
juntando quantidades e achou um todo: Meninos 11 e Meninas 15.
Pedro pode ter feito contagem nos dedos ou célculo mental.

P(I) A menina Ana usou a estratégia de contagem, desenhou 15
tracinhos e foi somando até chegar no total 26. O aluno Pedro,
provavelmente, contou com os dedinhos, ou usou o raciocinio l6gico.
As duas criancas perceberam a representacdo de partes diferentes
(meninos e meninas).

P(J) O outro aluno[Ana] efetuou a contagem até compor o total. Um
aluno [referindo-se a Pedro] utilizou o raciocinio I6gico e resolveu
através de calculo mental.

Na analise dos registros deixados por Ana, é possivel notar que dois professores,

P(F) e P(G), explicitaram que ela se utilizou de contagem. Oito participantes procuraram
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analisar a situacdo a partir da relacéo parte-todo: alguns imaginaram que a aluna registrou
0 todo, riscou as partes e contou o que nao estava riscado — P (A); P(B); P(D); P(E); P(H);
e outros pensaram na utilizacdo da ideia de complementaridade: P (C); P(l); P(J), ainda
relacionando com a ideia parte-todo. Além da complementaridade observada pelos
professores, quando examinaram a resolucdo de Pedro, metade daqueles que analisaram
asituacdo — P(A); P(B); P(D); P(G); e P(H) — afirmaram que Pedro calculou mentalmente
a diferenca entre o nimero de meninas e o total. Desses professores, P(B), por exemplo,
quando afirmou que “Pedro utilizou o valor da parte que ja sabia e, provavelmente,
calculou mentalmente qual seria a outra parte, somando-as depois para ver se tal resultado
chegaria no valor total”, considerou que, possivelmente, o aluno tivesse utilizado a
subtracdo para confirmar seu resultado. Houve também mencéo a utilizacdo de objetos
para realizar esse célculo, como quando P(D) considerou que Pedro “pode ter usado
objetos para descobrir o 15” ou quando a professora P(I), por exemplo, ponderou que esse
menino, provavelmente, “contou com os dedinhos”.

Na analise comparativa dos registros de Ana e Pedro, observamos mencdes — a de
P(B), por exemplo — que destacavam o fato de os dois utilizarem estratégias aditivas ou
afirmavam que as representacGes apresentadas pelos dois alunos eram diferentes, como
fizeram P(B); P(C); P(F); P(G); e P(I).

Nesta investigacdo foi possivel identificar também quais as concepcbes dos
professores acerca das estratégias apresentadas. P(A), por exemplo, mostrou indicios de
que, convencionalmente, ele esperava que os alunos se utilizassem de outra estratégia:
“ambas ndo usaram procedimento convencional para realiza¢do dos problemas”, ou seja,
contava que ndo resolvessem essa situagdo por meio de uma subtracdo na qual o
minuendo é 26 e o subtraendo, 15. Assim como P(A), acreditamos que, muitas vezes, o
professor espera que o procedimento de resolucdo de seus alunos seja por meio da
operacdo 26 — 15 = 11. Todavia, Magina et al. (2008) ja evidenciavam que nessa classe
de situacdo, muitas vezes, os alunos pequenos se utilizam da ideia de completar, ou seja,
partem do 15 para chegar ao 26. Segundo esses autores, essa estratégia pode ser eficiente
para situagdes em que os numeros sdo pequenos. Observando esse fato, a pesquisadora
resolveu retomar essa discusséo:

Pesquisadora: Pessoal, hoje depois de estudarmos um pouco mais sobre as
estratégias das criangas, a gente ndo tem batido muito o pé, achando que sé
tem uma forma de resolver uma situagdo, ndo é? Antigamente [referindo-se
aos tempos em que O grupo ndo se reunia para estudar] a gente aceitaria
somente uma forma de resolver essa situacao.
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P(E): E verdade. Eu so aceitava a subtragio 26 — 25 = 11, eu ia achar um
absurdo o aluno me apresentar uma adicao.

P(A): Mas eu preciso ter certeza que o aluno pensou direitinho, né?

P(F): Por isso que a gente pede para ele justificar ou apresentar a resposta.

P (C): Verdade...

P(J): Isso eu acho que avangamos, pois estudar junto me mostrou que eu
preciso saber mais como meu aluno pensa e tentar fazer ele avangar.
Pesquisadora: Lembram que essa situacdo era classificada como de primeira
extensao, pois a relacdo parte-todo nos remete a ideia de juntar, e a subtracéo
ndo é intuitiva, pois, se por um lado a relagdo parte-todo nos remete a uma
adicdo, aqui eu me utilizo da subtracdo para resolver; talvez por isso as
criangas menores se utilizem desse artificio.

P(B): As criangas menores e os adultos (rs). No mercado, as meninas sempre
conferem o troco desse jeito [referindo-se & ideia de complementaridade],
partem de quanto ficou nossa compra e chegam no total do dinheiro que demos
aela.

P(A): Nossa! Isso é verdade. Entdo acho que eu escrevi bobagem aqui, ao
dizer que os procedimentos ndo eram convencionais. Eram, sim, eu é que nao
conhecia sobre esse estudo.

P(D): Eu confesso que também achei meio esquisito resolver com adicéo; eu
esperava a subtracdo, mas estudar parece mostrar a gente que precisamos
partir do que eles sabem. Veja, se ndo é intuitivo, a escola precisa ajudar nisso.
Todos concordaram.

De acordo com esse didlogo, podemos verificar que P(A) e P(D), inicialmente,
pareciam apresentar duvidas em relacédo a estratégia utilizada por Pedro e, possivelmente,
por muitos estudantes, e a pesquisadora aproveitou tais duvidas para retomar discussdes
sobre estudos realizados anteriormente. A esse respeito, apoiados em Serrazina (1998,
2014), temos evidéncias da relevancia das reflexdes e de nossa percepcdo de que, a
medida que os professores ampliam seus conhecimentos, suas reflexdes também séo
aprofundadas. Nesse contexto, fundamentados em Shulman (1986, 1987), consideramos
que a ampliacdo do conhecimento pedag6gico sobre as estruturas aditivas também
ampliou seus conhecimentos sobre essa tematica. Foi possivel identificar, por meio do
exame das respostas e das discussfes aqui apresentadas, que a analise individual e
coletiva dos casos de ensino (outros casos, além deste apresentado neste artigo, foram
discutidos pelo grupo de professores) possibilitou reformulacbes e ampliagdes de
conhecimentos e crencas relativas as estruturas aditivas e ao seu ensino. Todavia, nao
podemos deixar de chamar a atencdo para a necessidade de uma sistematica de
manutencdo e continuidade de estudos em grupo, uma vez que ha sempre pontos que

precisam ser retomados e discutidos.

114 Trilhas Pedagogicas, v. 9, n. 11, Ago. 2019, p. 98-116



Trilhas Pedagogicas — Edi¢do Especial

Consideragdes Finais

Na analise dos conhecimentos e das reflexdes geradas em uma sessdo de estudos
de professores, quando eles avaliaram uma situagdo em formato de caso de ensino, na
qual estavam apresentados esquemas de alunos para resolver problemas sobre estruturas
aditivas, pudemos perceber que a maioria dos professores investigados conseguiu
identificar, na situacéo analisada, a representacao, as estratégias e 0s possiveis esquemas
mentais que poderiam ser manifestados pelos alunos na resolucdo da situagdo. Porém,
nem todos eles reconheceram a distingdo entre as estratégias evidenciadas e 0s esquemas
mentais utilizados pelas criancas, naquele caso analisado. Entretanto, de modo geral,
podemos afirmar, mediante a analise das informacdes coletadas nesta investigacao, que o
estudo de caso de ensino se mostrou um importante apoio ao processo formativo,
estimulando as discusses e as reflexdes, pelos professores, sobre 0s aspectos ligados ao
conceito e ao ensino dos contelldos matematicos desenvolvidos na pratica com os alunos

em sala de aula.
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