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RESUMO

FracGes é um dos topicos em que alunos e professores revelam dificuldades, o que requer,
portanto, uma discussdo aprofundada das especificidades do conhecimento do professor
por forma a promover sua compreensdo também pelos alunos. Alguns dos aspectos que
tornam problematico o tépico das fracdes referem-se ao fato de um seu pleno
entendimento implicar mobilizar conhecimentos envolvendo quantidades continuas e
discretas. Tendo por base uma tarefa implementada em um contexto de formacdo
continuada para professores que ensinam matematica, os resultados revelam que 0s
professores detém um conhecimento sobre fracdes especialmente no ambito do sentido
parte-todo, mas apresentam limitacfes especialmente relacionadas a linguagem quando
se trata das fragdes em contextos discretos.
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ABSTRACT

Fractions is one of the topics in which both students and teachers reveal difficulties. It is
thus one of the topics which requires a deeper discussion on the specificities of teachers’
knowledge linked with promoting also the students understanding. Some of the aspects
which make fractions problematic refer to the fact that to achieve a full understanding of
such topic requieres mobilize a knowledge related to continuous and discrete quantities.
The analysis of a formative tasks in a professional development context for kindergarten
and primary teachers reveal teachers’ knowledge on fractions related with the part-whole
meaning (both discrete and continuous), but enhance some limitations related to the
language employed in situation involving discrete contexts.
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Introducéo

Os numeros racionais, seus diferentes significados, representacGes e usos Sao
considerados um dos topicos matematicos mais complexos a serem trabalhados na
Educacdo Bésica. Em particular, compreender (conhecer em toda a sua dimenséo) os
ndmeros racionais em sua representacéo fracionéria esta associado ao desenvolvimento
de estruturas cognitivas fundamentais para a aprendizagem matematica (PINTO;
RIBEIRO, 2013; GARCIA SILVA; PIETROPAOLO; PINHEIRO, 2016).

Nesse sentido, o estudo das fragbes é importante em termos praticos porque
possibilita o aperfeicoamento da habilidade de dividir e a melhor compreensdo e
manipulacdo dos problemas do mundo real (CAMPOS; RODRIGUES, 2007); em termos
psicolégicos, proporciona ao aluno expandir suas estruturas mentais para um
desenvolvimento intelectual continuo e na perspectiva matematica, a compreensao do
namero racional fornece a base para aprendizagens futuras, como operacdes algébricas
elementares.

Consideramos que o fraco entendimento das fragdes impacta no aprendizado dos
sentidos e representacoes a elas relacionados, como seja porcentagem, medidas, razéo e
proporcao, entre outros temas. Nesse sentido, é importante ressaltar que o conhecimento
do professor e as praticas matematicas que desenvolve em sala de aula estdo diretamente
relacionados a aprendizagem e desempenho dos alunos (NYE; KONSTANTOPOULOS;
HEDGE, 2004; HIEBERT; GROUWS, 2007; MELO, 2011). Assim, é fundamental
investigar e discutir o conhecimento do professor sobre e para o ensino de fracoes,
focando as especificidades desse conhecimento, de forma a compreender seus impactos
nos objetivos a serem perseguidos, na qualidade das praticas desenvolvidas em sala de
aula.

N&o obstante € importante enfatizar que o conhecimento do professor que ensina
matematica na Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem sido foco
de atengdo de diversas pesquisas, porém as especificidades desse conhecimento nem
sempre tém sido consideradas. As discussdes estdo centradas ao nivel da generalidade do
conhecimento do professor, e pouco tém contribuido para a melhoria da préatica e da
formagéo do professor que atua nesses niveis escolares, (RIBEIRO, 2018). No Brasil, a
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) indica o trabalho com as
fragdes a partir (somente) do 2.° ano do Ensino Fundamental, e propGe o estudo da ideia

de metade, dobro e triplo, e ao longo do processo de escolarizagdo o conhecimento do
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tema vai se tornando mais complexo. E importante evidenciar que, embora o estudo das
fracOes esteja previsto no curriculo (oficial) das escolas h& muitos anos, pesquisas tém
evidenciado constantemente dificuldades relacionadas ao tema na perspectiva tanto de
seu ensino, quanto de sua aprendizagem (ver, por exemplo, MAGINA; CAMPQOS, 2008;
MONTEIRO; PINTO, 2005; MOSS; CASE, 1999; NUNES; BRYANT, 1997; PINTO;
RIBEIRO, 2013; PROENCA, 2015).

Assim, em uma perspectiva de buscar formas de contribuir para a melhoria das
aprendizagens e para resultados matematicos dos alunos (considerados o0s objetivos
essenciais da pesquisa em Educacio Matematica que desenvolvemos?), torna-se
fundamental investigar o conhecimento do professor no &mbito das fragbes. Por forma a
contribuir para essa melhoria é fulcral considerar as especificidades do conhecimento do
professor — j& que uma discussdo ao nivel das generalidades desse conhecimento se
mostra ineficiente (RIBEIRO, 2018). Essas especificidades sdo consideradas na
perspectiva do Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge — MTSK? (CARRILLO et
al., 2018).

Nesse contexto, esta pesquisa se pauta na seguinte questdo: Que Conhecimento
Especializado revelam professores da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais no ambito

das fracGes em contextos envolvendo unidades discretas?

Especificidades do conhecimento do professor que ensina matematica no tema
fracgoes

Uma das primeiras ideias (quando ndo a Unica) trabalhadas nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental sobre as fracGes €, considera-la como uma forma de escrever a
relacdo entre uma parte e um todo ou um determinado nimero de partes, quando
considerando o todo dividido em um ndmero de partes maior que as que se consideram —
fracdo entendida como parte-todo.

De acordo com Mack (1993), a construgdo dos conceitos iniciais de fracéo
depende da integracdo dos esquemas de contagem e particionamento. Para entender o

conceito de fracdo, é necessario compreender que o particionamento resulta em uma

L Em particular este é um foco do trabalho que desenvolvemos no ambito do CIEspMat: Grupo de pesquisa
e Formacdo Conhecimento Interpretativo e Especializado do Professor que Ensina Matematica
https://ciespmat.wixsite.com/ciespmat

2 Optamos por manter a nomenclatura em inglés, pois esta é uma conceitualizacdo do conhecimento do
professor reconhecida internacionalmente, e a traducdo desvirtuaria ndo apenas o sentido, mas,
essencialmente, o contetido de cada um dos subdominios que comp&em o modelo que a representa.
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quantidade representada por um novo numero. Efetivamente, entender esta relagédo
envolve perceber que as partes sdo equivalentes entre si e também o s&o em relacéo ao
todo. Embora este ndo seja o Unico sentido atribuido as fracdes, a ideia matematica que o
sustenta situa-se, tradicionalmente, no contexto escolar no centro das expectativas de
compreensdo do que é uma fracéo.

A compreensdo do nimero racional (na sua representacdo em fracdo — que pode
corresponder a uma quantidade no conjunto dos naturais, ou ndo) como uma fragdo com
sentido parte-todo esta tradicionalmente associada a ideia de medida de grandezas
continuas (mas essa associacdo nao pode ser vista de forma exclusiva), que ndo podem
ser contadas, mas comparadas com um elemento de referéncia (unidade de medida)
previamente estabelecido, que se considera a unidade de comparagdo. Expressar a medida
de uma grandeza em relacdo ao elemento de referéncia envolve encontrar uma quantidade
que permita fazer a comparacéo entre os dois elementos comparaveis — o0 que quero medir
e a referéncia que vou usar como medida, ou seja, determinar quantas vezes (ou que parte)
a unidade de medida cabe exatamente na grandeza a ser medida. No caso particular em
que a unidade de medida ndo cabe um ndmero exato de vezes no objeto a ser medido, €
necessario redividi-la em partes iguais, 0 que gera um novo tipo de nimero, uma fracao,
a qual expressa o resultado dessa divisdo (CAMPOS; RODRIGUES, 2007).

No que se refere as representacGes usadas para ilustrar o tépico de fragdes,
observa-se uma énfase no uso de exemplos associados a quantidades continuas em
detrimento de exemplos associados a quantidades discretas, o que pode contribuir para o
desenvolvimento da compreensdo equivocada de que fracdo &, exclusivamente, um
pedaco de algo (continuo) como pizza ou de uma barra de chocolate (MAGINA;
BEZERRA; SPINILLO, 2018; MOSS; CASE, 1999). Pitkethly e Hunting (1996)
consideram que os contextos fisicos para particionamento podem ser discretos ou
continuos, no entanto, os modelos discretos e continuos de nimeros racionais estao
relacionados, mas ndo sdo os mesmos. O modelo continuo permite subdivisdes repetidas
e infinitamente variadas, ja 0 modelo discreto permite distribuir e contar como estratégias,
com menos énfase no todo. Desse modo as concepgdes dos alunos sobre fragdes podem
ser diferentes se envolverem representacées restritas a modelos continuo ou discreto. O
conhecimento baseado exclusivamente no modelo continuo pode levar a interpretacdes
literais de fracOGes (1/4 representa uma das quatro partes iguais — na forma como
efetuamos tipicamente a leitura), conhecimento que pode ser inadequado quando

guantidades discretas estdo envolvidas.
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Nessa mesma perspectiva, Behr et al. (1983) enfatizam que as estratégias
empregadas por criangas para resolver tarefas com ndmeros racionais associados a um
modelo discreto sdo marcadamente distintas das utilizadas na resolucdo de tarefas que
envolvem um modelo continuo, assim € razoavel supor que estrutura cognitivas
envolvidas na resolucdo desses problemas também sejam diferentes. Quando a fragéo é
aplicada ao cardinal de um conjunto discreto, esta pode ser compreendida como um
operador, uma vez que o denominador indica uma divisdo e o numerador uma
multiplicacdo (3/4 de 12 lapis) ou, transforma uma figura, reduzindo-a ou ampliando-a
(PINTO; RIBEIRO, 2013).

Cabe salientar que as representacGes sao fundamentais no ensino da Matematica,
e contribuem para que os alunos atribuam sentido aos contetdos estudados,
complementando sua compreensao, desse modo é essencial ao professor selecionar as
representacdes que melhor se adequam a cada situacdo de ensino e, nesse sentido,
propiciar tarefas que envolvam fragBes utilizando representacbes associadas a
quantidades discretas € essencial para ampliar a compreensao dos alunos sobre o0s sentidos
e representacdes de fracGes.

Para promover uma efetiva aprendizagem dos numeros racionais, neste caso
particular na sua representacdo em fracdo, por alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental®, consideramos essencial que o proprio professor detenha um conhecimento
suficientemente amplo e profundo (no sentido de Ma, 1999), de modo a conceituar 0s
temas que tem/tera de abordar, representd-los de diferentes maneiras, conhecendo as
potencialidades e limitagcOes destas, conhecer, selecionar e estabelecer suas conexdes
com outros conteudos do mesmo nivel, bem como com aqueles que demandem maior
complexificacdo ou simplificacio (MUNOZ-CATALAN; LINAN; RIBEIRO, 2017).

Entendemos que para desenvolver uma pratica que objetive a compreensdo do
aluno sobre o topico das fracfes e ndo se limite ao ensino de regras e técnicas desprovidas
de significado, é requerido do professor um conhecimento especializado que transcenda

~ 9

o “saber fazer” e ultrapasse o uso de representagdes “padrdao” que podem limitar a
compreensdo do conceito, usos e representacoes de fragdes. O conhecimento do professor
é, assim, especifico para a sua pratica matematica e, portanto, o conteldo e a natureza

desse conhecimento matematico tera de ser também, necessariamente, especializado

3 Esta referéncia aos Anos Iniciais baseia-se no fato de ser o que se encontra expresso na BNCC, mas
consideramos essencial que o trabalho envolvendo a unidade seja iniciado, de forma sistematica e
intencional, logo desde a Educacéo Infantil.
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(RIBEIRO, 2016). Essa especializacdo é considerada na perspectiva do Mathematics
Teachers’ Specialized Knowledge - MTSK (CARRILLO et al., 2018)*. Entender 0 nosso
conhecimento como professores de/que ensinamos matematica como especializado é
assumir essa especializacdo no ambito tanto do conhecimento matematico quanto do
conhecimento pedagdgico e inclui as crencas de cada um de nés relativamente a
matematica, a sua aprendizagem e a seu ensino.

No contexto do trabalho com as fragbes compreendemos que ao professor €
essencial (mas ndo limitado) um conhecimento da matematica a ser ensinada — neste caso,
da fracao envolvendo quantidades ndo negativas —, porém com nivel de aprofundamento,
organizacao e estruturagdo superior ao que seré proposto e trabalhado com os alunos, pois
0 conhecimento dos professores ndo pode diferir do conhecimento dos alunos apenas no
nivel do Conhecimento Pedagdgico.

A Figura 1 mostra a representacdo da conceitualizacdo, indicando 0s seus seis
subdominios. O dominio Mathematical Knowledge (MK), inclui trés subdominios:
Knowledge of Topics (KoT)°, Knowledge of the Mathematical Structure (KSM)® e
Knowledge of Practices in Mathematics (KPM)’. O dominio Pedagogical Content
Knowledge (PCK) inclui os subdominios: Knowledge of Mathematics Teaching
(KMT)®, Knowledge of Features of Learning (KFLM)®, Knowledge of Mathematics
Learning Standards (KMLS)™.

Cabe destacar que o fato de a representacdo da conceitualizacdo (o modelo) estar
organizada em dominios e subdominios ndo significa compreender o conhecimento do
professor de maneira fragmentada ou compartimentada; pelo contrario, admitimos a
existéncia de inter-relagbes, mas de forma operacional, 0 que permite uma abordagem

teodrica para modelar o conhecimento profissional do professor de/que ensina matematica.

4 Mais informagGes em portugués podem ser consultadas em Policastro, Almeida e Ribeiro (2018) ou Di
Bernardo et al. (2018).

5 Conhecimento dos Tépicos

¢ Conhecimento da Estrutura da Matematica

7 Conhecimento da Pratica da Matematica

8 Conhecimento do Ensino de Matematica

® Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem de Matematica

10 Conhecimento dos Standards de Aprendizagem de Matemética
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Figura 1 — Dominios do Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge
Fonte: Carrillo et al. (2018, p. 241)

O Knowledge of Topics (KoT) inclui o conhecimento dos conceitos e das
proposi¢cdes (teoremas, corolarios, axiomas), de propriedades, procedimentos,
classificacbes, exemplos, formulas e algoritmos, com seus respectivos significados e
demonstracdes. Como exemplos no ambito das fragdes, podemos destacar um
conhecimento que permita compreender os diferentes sentidos associados: parte-todo,
razdo, operador, quociente e medida; conhecer que as fracbes podem representar
nameros, relacdes entre nimeros, como uma quantidade numa comparacédo de quantidade
de mesma natureza — quantidades extensivas, ou um indice comparativo —, comparagdo
de quantidade de natureza diferente — quantidades intensivas (MONTEIRO; PINTO,
2005); conhecer as partes e o todo numa representacéo do tipo 1/3, numa representacao
pictérica ou outra, observando significados distintos e diferentes tipos de unidades —
continuas e discretas; comparar quantidades de diferentes ordens de grandeza (PINTO;
RIBEIRO, 2013); conhecer conceitos como fracdes equivalentes, fracbes proprias,
fracbes improprias e fragdes aparentes; identificar os nimeros racionais numa reta
numerica; operar com fragdes, considerando diferentes representacdes como numéricas e
pictoricas; decompor o todo em partes e recompor o todo a partir das partes, considerando
indicagdes, bem como outros conhecimentos associados ao tema; o conhecimento de
contextos que aparecem diversas situacdes em que se aplicam as fragcbes, como meio
quilo; dois tercos dos alunos, entre outros (ROJAS; FLORES; CARRILLO, 2015).

O Knowledge of the Structure of Mathematics (KSM) esta associado ao

conhecimento do professor a respeito das conexdes conceituais existentes (necessarias de
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serem promovidas) em um mesmo tema e entre diferentes temas e conceitos matematicos,
considerando a matematica do ano escolar em que o professor esté a lecionar, as conexdes
de simplificacdo para as etapas anteriores e de complexificacdo do contetdo para a
escolarizacdo futura (MONTES; CLIMENT, 2015). Relacionado a este subdominio,
exemplos desse conhecimento, no tema das fragdes, referem-se a conhecer a relacdo das
fracbes com as demais representacdes de numero racional, como a decimal e a
porcentagem; as conexfes com medidas de diferentes grandezas (geométricas, tempo,
temperatura, massa, entre outras); a relacdo com escalas em mapas, graficos utilizados
em diferentes disciplinas, entre outros.

O Knowledge of the Practice of Mathematics (KPM) inclui o conhecimento do
professor associado aos modos de produzir/fazer matematica e aos procedimentos
matematicos neles envolvidos. Entre outros elementos, podemos referir 0 que se entende
por resolver problemas e processos envolvidos; o que é definir ou demonstrar e como se
define ou demonstra; a necessidade e as implicacbes de uma utilizagcdo correta da
linguagem e dos simbolos; o conhecimento das condigdes necessarias e ou suficientes
para fazer declaracGes validas, entre outras. No tema das fracdes, um exemplo refere-se
a linguagem associada frequentemente apenas a fracao entendida como parte-todo, ao ser
verbalizada como “frag¢do sdo as partes de um todo” (geralmente associado a um retangulo
ou circulo divido em partes iguais), o que gera dificuldades nos alunos nas situa¢fes em
que o todo € discreto ou em que estdo envolvidas quantidades maiores que o todo
considerado inicialmente como referéncia (situacdes representadas por uma fracédo
imprépria ou um numeral misto).

No subdominio denominado KFLM estéa incorporado o conhecimento sobre as
formas usuais de raciocinio dos alunos em determinado conteudo, quais suas dificuldades,
que aspectos que sdo mais compreensiveis e envolve o conhecimento de teorias que
discutem a aprendizagem, como o0s estudos desenvolvidos por Piaget, Inhelder e
Szeminska (1960), que relacionam algumas das dificuldades dos alunos para o
entendimento do conceito de fragdo ao fato de a crianga ndo compreender o principio da
invariancia (conservagdo de quantidades) e ndo dispor de um pensamento reversivel que
Ihe permita perceber que a soma das partes é igual ao todo inicial que as originou
(MAGINA; BEZERRA; SPINILLO, 2008).

O KMT é o conhecimento que possibilita ao professor selecionar uma
determinada representagcdo ou material para o ensino de um conceito ou procedimento,

bem como exemplos e tarefas para o processo de ensino. Também o conhecimento de
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teorias de ensino, como, por exemplo, 0 ensino por meio de resolucdo de problemas. Este
subdominio envolve ainda a linguagem que o professor utiliza para explicar e esclarecer
duvidas dos alunos de forma que o conhecimento matematico seja valido ao longo do
processo de escolarizacao.

O KMLS esta associado ao conhecimento dos contetidos propostos e previstos nas
normas curriculares dos diferentes niveis de ensino (os contetidos, objetivos, habilidades,
competéncias, entre outros). Incorpora o conhecimento que ultrapassa as diretrizes
estipuladas em documentos oficiais, ou seja, as recomendacbes de especialistas,
pesquisadores e documentos reconhecidos internacionalmente como os publicados pelo
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM).

Cabe ressaltar que que aspectos associados aos subdominios do conhecimento
matematico do professor (MK), sdo a base para o desenvolvimento do Conhecimento
Pedagogico do Conteudo, que sustenta suas opc¢des pedagogicas de modo a desenvolver
praticas que permitam aos alunos compreenderem o que fazem, como o fazem e por que
o fazem a cada momento, de modo a atribuir significado as suas aprendizagens presentes
e futuras — deixando assim a “porta aberta” para aprendizagens futuras de forma

compreensiva.

Contexto e método

Neste artigo focamos o Conhecimento Especializado relativamente ao dominio do
contetdo (matematica) revelado por um grupo de sete professores que participam de um
curso de especializagdo com foco no desenvolvimento do Conhecimento Interpretativo®!
e Especializado do professor que ensina matematica na Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental ao resolverem uma tarefa no topico das fracoes.

A tarefa foi implementada no decorrer de um dos encontros (com duracao de oito
horas) do mddulo com o titulo “Sentidos, significados e representacdes de fragdes nos
Anos Iniciais e na Educagdo Infantil” que decorreu no segundo semestre de 2018 e em
que os autores atuaram como docentes. As informacbes foram coletadas através de
gravacOes em audio e video das discussdes nos grupos e das discussées em grande grupo
e as producdes escritas dos participantes (respostas a tarefa proposta). Os participantes

trabalharam em grupos sendo duas duplas e um trio.

11 para mais informag@es sobre o Conhecimento Interpretativo consultar, por exemplo, Jakobsen, Ribeiro e
Mellone (2014).
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A tarefa para a formagcéo de professores®? foi implementada seguindo a estrutura
das tarefas que tém sido conceitualizadas pelo grupo CIEspMat: Grupo de Pesquisa e
Formagdo “Conhecimento Interpretativo e Especializado do Professor de/que Ensina
Matematica” e encontra-se organizada em duas partes (ver, por exemplo, POLICASTRO;
ALMEIDA; RIBEIRO, 2017). A Parte | envolveu a tarefa “Vamos rodear”, composta por
quatro questdes associadas a identificacdo de fracbes em representacdes em quantidades
discretas — esta parte corresponde a uma tarefa que se espera alunos dos Anos Iniciais
possam resolver. Primeiramente os participantes resolveram a tarefa e na sequéncia foram
colocadas questdes que envolviam identificar os conhecimentos matematicos que a tarefa
objetivava desenvolver nos alunos e o conhecimento matematico necessério para

responder a tarefa.

Tarefa: Vamos rodear

Considera o0s conjuntos abaixo:

a) Quantas bolinhas tem cada conjunto? Explica como contaste.
b) Circule 2 de cada conjunto de bolinhas;
3

¢) Quantas bolinhas estdo circuladas em cada uma das figuras?
d) Porque circulou um nimero de bolinhas diferente em cada imagem se sempre

tinha de circular % das bolinhas para cada conjunto?

1. Qual considera ser o foco matematico que a tarefa anterior pretende
possibilitar discutir (que conhecimento matematico tem por objetivo desenvolver nos
alunos)? Justifica adequadamente a tua resposta;

2. O que necessitamos saber (conhecimento matematico) para podermos
responder adequadamente a esta tarefa?

Figura 2 — Tarefa para a formacéo de professores
Fonte: arquivo dos autores

2 A conceitualizagdo deste tipo de tarefas especiais tem sido um dos elementos de trabalho do grupo
CIEspMat, e a sua esséncia associa-se a necessidade de que as tarefas para a formacdo de professores
tenham por objetivo explicito desenvolver as especificidades do conhecimento do professor para além das
dimensdes pedagdgicas — que tém sido o foco essencial do que tem sido feito até este momento na formagéo
de professores e, como constatamos, sem efeitos préticos na melhoria da préatica matematica. Para mais
infomac6es consultar Ribeiro (2019).
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A tarefa “Vamos Rodear” foi incluida na discussédo do curso com o intuito de
potencializar uma discusséo envolvendo o conhecimento do professor no ambito das
fragcdes envolvendo quantidades discretas, numa perspectiva de possibilitar permitir uma
ampliacdo da compreensao do conceito de fracdo, uma vez que regularmente que 0 ensino
de fracdes tem sido marcadamente apoiado em praticas associadas quase exclusivamente
em modelos continuos.

A andlise das producdes ocorreu tendo por base o conteldo dos diferentes
subdominios do MTSK —entendido como lente tedrica que nos permite focar nos aspectos
centrais do conhecimento do professor que tornam esse conhecimento especializado para
0 ensino da matematica. Cada autor efetuou sua analise individualmente, separando
inicialmente por corretas ou incorretas — em termos da resposta fornecida a tarefa “Vamos
rodear”, considerando inclusivamente as representagdes pictoricas apresentadas
corresponder ao 2/3 de bolinhas do conjunto (todo) associado a cada uma das partes
indicadas ou ndo — e pelo tipo de representagdes pictdricas empregues. Posteriormente foi
efetuada uma harmonizacéao dessa anélise por forma a garantir a sua consisténcia interna.

Complementarmente, a analise das questdes 1 e 2 (que envolvem especificidade
do conhecimento do professor) permitiu obter dois eixos de atencdo: eixo 1 — discussdes
de conteidos ou temas gerais da matematica e fracdes; eixo 2 — discussdes de contetdos
matematicos associados a especificidade da tarefa considerando quantidades discretas.

Resultados e discussao

Como ja evidenciado, a tarefa “Vamos rodear” envolveu conhecimento
matematico (consolidado ou prospectado) no nivel de alunos do Ensino Fundamental.
Nessa tarefa todos os professores identificaram a quantidade de bolinhas de maneira
correta, 3, 6 e 15, respectivamente. Na questdo sobre como realizaram a contagem todos
os grupos responderam que o fizeram de 3 em 3, por colunas ou por “fileiras”, fazendo
as adicOes correspondentes. Ao solicitar que esclarecessem como determinaram a
quantidade de bolinhas, a proposta foi que observassem a disposi¢do que estas foram
apresentadas na tarefa, pois é possivel estabelecer uma conexdo com o Pensamento
Algébrico (KSM), no entanto, essa estrutura ndo foi indicada pelos professores no
processo de determinacdo dessa quantidade. Vale salientar que do ponto de vista

matematico, a compreensdo do namero racional é um dos aspectos que sustenta a base
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sobre a qual serdo construidas, mais tarde, as operacOes algébricas elementares
(CAMPOS; RODRIGUES, 2007).

Quando solicitados a circular 2/3 de cada conjunto (itens b e c), e a indicar o
numero de bolinhas circuladas, todos os professores o fizeram corretamente (KoT —
representacdes: saber identificar a representacao de fracGes em quantidades discretas). No
entanto ndo apresentam uma informac&o sobre as estratégias utilizadas para determinar
0s 2/3. Seria importante esclarecer essas estratégias, pois auxiliaria na discusséo de que
2/3 ndo é apenas duas das partes de um inteiro divido em 3 partes, mas a relacdo entre 0s
elementos do conjunto em quantidades discretas, por exemplo, na segunda representacédo
0 todo é 6. No contexto apresentado, a determinacdo do nimero de bolinhas poderia
ocorrer por meio da compreensao da fragdo como operador, no qual o numerador 2 indica
uma multiplicacdo e o denominador 3, uma divisdo, no entanto essa possibilidade nédo foi
evidenciada pelos resolutores (KoT — defini¢Bes: conhecer os diferentes sentidos das
fracOes). Cabe salientar que quanto as formas de representacBes, 0 conhecimento
especializado do professor precisa incluir os diferentes tipos de registros e representacoes,
bem como a linguagem coerente com as estruturas pictoricas, graficas e simbolicas,
associadas aos objetivos de conhecimento matematico a serem perseguidos.

No item d) ao responderem porque o nimero de bolinhas que circulou em cada
imagem ¢é distinto se sempre tinha de circular 2/3 das bolinhas para cada conjunto, as

respostas focaram o nimero diferente de bolinhas em cada conjunto, conforme figura 4.

Gru : Vi g e
4 Kped wadiobidade di ddindan [ 1 Jiow ) ) d/:}’/"'l't (00 7% b |
pol dundodsdadi di il o dJitt —
Porque a quantidade de bolinhas (inteiro) é diferente entdo a
quantidade de bolinhas é diferente.
Gru de circular - das bolinhas para cada conjumnio?’ ";' F R y Es ‘
M Gyl SN N W ..
po 2 Considera a tarefa anterior: A5 0LBD :
2/3 em cada conjunto possui valores diferentes devido a
guantidade diferente de bolinhas.
e ———
Gru ; das bolinhas para cada conjunto? $
po 3 - LOYND G Lo 45 (ML ML s ATE
Porque a quantidade de bolinhas que comp&em cada conjunto é
+

Figura 3 — Respostas alinea d) “Vamos rodear”
Fonte: arquivo dos autores
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Nesse sentido os professores revelam um conhecimento intuitivo da importancia
do todo que se considera. No entanto, o grupo 1 ndo responde efetivamente a questéo, o
que revela uma dificuldade associada ao uso de linguagem adequada para explicitar a
compreensdo (KoT — linguagem adequada). Cabe ressaltar que o uso articulado de
diferentes representacdes e recursos (onde a linguagem adequada pode ser entendida
como um desses recursos) é essencial para promover as aprendizagens matematicas dos
alunos (KMT — recursos: saber que o uso de linguagem matemaética adequada é um
recurso essencial). Fazem também referéncia ao termo “inteiro”, que remete as fracoes
quando em representacfes continuas, deixando a margem a ideia de que o todo/unidade
pode ser um conjunto discreto, o que revela que os professores desconsideram ou

desconhecem uma linguagem mais apropriada para referir-se a esse tipo de representacao.

Grupo 1 0. o —_—
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Y0l 1 ek b Ligreas }[ ferse_atung ,"uw 0.9} 105 AW Y
Permite discutir a fracdo de uma quantidade, verlflcar que a fragao ndo
ésba parte de uma figura inteira, mas de uma quantidade discreta.
Grupo 2 A " "." '-‘J,/ Aﬁ(' + : + 0 ) ﬁ A :

‘ —

AN LA I~ A, X RAS N

y POy L GO — PP
- 2 / B RRGSEe
antn matematinnl i nara nadermnc racnander

Medida, partilhar, fracionar, divisdo, quebrar um inteiro, fracionar
Grupo 3 ., i

(

Fracdes (terca parte)
Figura 4 — Producgdes associadas a questdo 1
Fonte: arquivo dos autores

)

O grupo 1 revela conhecimento de que a fracdo ndo esta associada a parte de um
todo continuo, ou ao um (1), mas também de um todo discreto, que efetivamente era o
foco da tarefa. O grupo 2 indica aspectos gerais da matematica e utiliza ainda o termo
“quebrar um inteiro”, observa-se aqui também uma ideia associada a fracdo numa
representacdo continua no sentido parte-todo com a ideia da necessidade de um todo
continuo. Ja o grupo 3 considera que fracGes e terca parte correspondem ao foco central
da tarefa — ficando ao nivel do imediatamente observavel correlato com a propria questédo
formulada. Emergem aspectos associados ao conhecimento do professor relacionado com

uma imprecisao da linguagem associada as fragcdes no contexto discreto.
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Figura 5 — Producdes associadas a questao 2
Fonte: arquivo dos autores

Quanto ao conhecimento necessario para responder a tarefa, apenas dois dos
grupos responderam. O grupo 2 indicou aspectos relacionados a matematica geral e as
fracdes, sem considerar o foco do contexto discreto. Ja o grupo 3 indicou a divisao que
pode estar relacionada a compreensdo da fragdo como operador, no entanto os resolutores
dos dois grupos ndo mencionam a necessidade do conhecimento associado a
multiplicacdo, sentidos das fracdes, diferentes tipos de representagdes como pictoricas e
numéricas — que sdo alguns dos tdpicos em que se objetiva desenvolver o conhecimento
do professor (KoT — defini¢do), bem como as conexdes com diferentes representagdes de
ndmeros racionais.

E importante destacar a incompreensdo revelada pelo professores sobre as fracdes
em situacdes de quantidades discretas, especialmente no que se refere ao papel do todo
(usualmente denominado de unidade de referéncia), quando este ndo é 1 (um) ou inteiro,
mas 3, 6 ou 15, especialmente associado a linguagem utilizada para descrever a
compreensdo de fracGes nesse contexto. Estas respostas indicam limitagdes quanto ao
conhecimento do tépico fraces no ambito do (KoT — definicdes e procedimentos)
fracdes, bem como ao uso adequado da linguagem matematica (CARRILLO et al., 2018).

Estas dificuldades dos professores podem estar associadas ao fato de ndo terem
sido confrontados, ao menos de forma explicita (ou se o foram, ndo atribuiram qualquer
significado) com situag¢6es onde a fracdo € aplicada ao cardinal de um conjunto discreto
(PINTO; RIBEIRO, 2013), o que implicaria igual limitacdo de conhecimentos para o
ensino da introducdo dos diferentes significados, representacdes e aplicacdes das fracdes.
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Considerac0es Finais

Buscando a melhoria da pratica e da formacdo, investigar o conhecimento do
professor requerido para ensinar fracbes na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental pressupde reconhecer a especializacdo desse conhecimento como
proprio da profissdo docente — tanto no &mbito do conhecimento matemético como do
conhecimento pedagogico. Nesse sentido, é essencial que tal conhecimento considere o
foco na propria matematica, de modo a proporcionar aos professores (atuais ou futuros)
uma compreensdo ampla e profunda da matematica basica que precisam ensinar e as suas
conexdes com a matem@tica avancada.

Os professores revelam conhecimentos relacionados as fracoes, ficando patentes
algumas das dificuldades que se tornam elementos cruciais de foco urgente de se ampliar
e aprofundar no que se refere ao conhecimento do professor nesse tema matematico, indo
além do saber fazer (do nivel dos alunos que terdo de ensinar) e a selecdo de
representacdes e contextos que vao além das usuais “pizza e barra de chocolate” tao
comuns nos livros didaticos, pois se propuserem situacdes de ensino essencialmente com
foco na definicdo técnica de fracdo como parte-todo em contextos continuos, leva os
alunos a desenvolverem uma nocéo empobrecida (parcial) de nimero racional.

Torna-se, assim, essencial que a formacao de professores (inicial e continua) passe
a centrar-se no desenvolvimento das especificidades do conhecimento do professor
de/que ensina matematica de forma a contribuir para melhorar a pratica matematica do
professor e, portanto, as aprendizagens dos alunos — ja que esse conhecimento impacta
diretamente nos resultados dos alunos (ver, por exemplo, NYE; KONSTANTOPOULOQS;
HEDGE, 2004). No caso especifico das fracdes esse conhecimento necessario de
desenvolver relaciona-se, entre outros, com o uso de diferentes representacdes (aqui

continuas e discretas) e as conexdes entre diferentes topicos.
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