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Resumo

O presente artigo tem por objetivo apresentar as analises de uma atividade composta por trés situacdes — duas
tarefas e um caso de ensino —, realizada durante uma pesquisa com estudantes de Licenciatura em Matematica de
uma Universidade particular paulista. O objetivo foi identificar conhecimentos profissionais dos futuros
professores sobre os significados da divisdo entre fragdes. Baseada nos niveis de conhecimento de Ball, Thames e
Phelps, nos modelos de divisdo de Ma e nos significados da divisdo de Pinto e Monteiro, a tarefa analisada
concentrou-se nos modelos de divisdo estipulados por Pinto e Monteiro como a “divisio como medida” e
“partilha”. A pesquisa foi desenvolvida de acordo com conceitos de Design Experiment. A analise dos dados foi
feita qualitativamente. Os resultados revelaram que os participantes representam corretamente tanto as fracdes por
meio da parti¢do em figuras indicadas como a expressdo da situacdo problematizada. No entanto, falta-lhes
conhecimento para lidar com questdes que exigiam a identifica¢do da unidade de referéncia. Observou-se, ainda,
a (re)significacdo de conhecimentos necessarios ao ensino da divisdo entre fragdes a partir das reflexdes realizadas
durante o experimento.

Palavras-chaves: Formagio inicial. Conhecimento profissional docente. Divisdo entre fragdes.

Abstract

This article aims to present the analysis of a classroom activity containing three situations - two tasks and one
teaching case - applied during a research with mathematics student-teachers at a private university in Sao Paulo.
The goal was to identify the professional knowledge of the future teachers about the meanings of fraction division.
Based on knowledge levels as proposed by Ball, Thames and Phelps, and on mathematics division models as well
as on the meanings of division by Pinto and Monteiro, the analyzed task focused on division models as established
by Pinto and Monteiro as "division as measurement" and "partition". The research was developed according to the
Design Experiment concepts. Data analysis used qualitative methodology. Results showed that participants
correctly represent both fraction through partition in assigned figures and the expression of the problem-situation
presented. However, they lack knowledge to deal with issues that required the identification of reference units. It
was also observed the (re)signifying of required knowledge for the teaching of fraction division on teachers'
reflections carried out during the experiment.

Keywords: Initial development. Teacher Professional Knowledge. Fraction division.
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1 Introducéo

O professor exerce um papel central na organizacdo do trabalho pedagogico. Ao perfil
desse profissional sdo atribuidas intimeras expectativas quando a tematica ¢ promover um
ensino de qualidade. Acreditamos, assim como Paulo Freire, que esse ¢ um processo em
constante (re)significagdo:

Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira, as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou ¢ marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na pratica
e na reflex@o sobre a pratica. (FREIRE, 1995, p. 58)

Em virtude disso, acreditamos que a capacidade de refletir sobre o ensino ndo se da de
forma espontanea, mas demanda, desde a formagdo inicial do educador que vai ensinar
matematica, propostas de ag¢des elaboradas para esse fim.

Todavia, estudos como os de Mello (2000, p.100) j& discutiam a urgéncia “da
reformulacdo da teoria e pratica da formagao de professores no Brasil”. A autora afirma que a
formacao inicial de professores que lecionardo disciplinas especificas nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio apresenta limitagdes estruturais, haja vista que, muitas vezes,
ela ndo proporciona aos futuros profissionais da educacdo “integragdo permanente e continua
entre a teoria e a pratica” (p.100). Segundo Mello (2000, p. 100, autoria do grifo?),

no caso do especialista, o conhecimento do conteido ndo toma como
referéncia sua relevancia para o ensino de criangas € jovens, ¢ as situacdes de
aprendizagem que o futuro professor vive ndo propiciam a articulagao desse
conteido com a transposicdo didatica; em ambos os casos, a “pratica de
ensino” também ¢ abstrata, pois ¢ desvinculada do processo de apropriagdo do
conteudo a ser ensinado.

Ainda nesse sentido, estudos desenvolvidos na 4rea' demonstram que essa realidade
ainda se mantém, mesmo com todos os esforcos de educadores matematicos, profissionais da
educacgdo e, até mesmo, de 6rgaos oficiais.

Dessa forma, consideramos ser importante a realizagdo de um estudo que busque
analisar a (re)significacdo de conhecimentos relacionados aos contetidos necessarios aos
futuros profissionais que ensinardo matematica para os anos finais do Ensino Fundamental e
para o Ensino Médio, na perspectiva de Ball, Thames e Phelps (2008).

Neste artigo, analisaremos um episddio desenvolvido em uma das aulas de pratica de
ensino, ministrada no ano de 2014 em uma universidade particular da cidade de Sdo Paulo.

Para mostrar os resultados encontrados neste estudo iniciaremos por expor sua

! Tais estudos sdo apresentados neste artigo mais a frente.
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relevancia e fundamentacdo. Em seguida, descreveremos os procedimentos metodoldgicos,
apresentaremos ¢ discutiremos as informagdes coletadas, para, finalmente, tecer nossas

consideragdes finais.

2 Relevancia Deste Estudo

A dicotomia existente entre teoria e pratica, discutida em varios estudos, é apontada
também no ambito da Matematica. Ponte (2006), por exemplo, ao discutir o Processo de
Bolonha para a formacao inicial de professores portugueses, afirma ser necessario reconhecer,
na formacao inicial do professor de Matematica, a natureza complexa e multifacetada da acdo
profissional dos professores e de sua formagao, e considera que, nesse processo formativo, ha

necessidade

[...] de partir das crengas, concepgdes e conhecimentos dos jovens candidatos
a professores, contemplar uma diversidade de metodologias de ensino,
aprendizagem e avaliacdo do desempenho do formando e de valorizar a fungéo
formativa da pratica profissional acompanhada. (PONTE, 2006, p. 27)

No Brasil, embora se considerem resultados de pesquisa e se possua uma legislagdo que
entenda que a Pratica como Componente Curricular (PCC)? deve ocorrer dentro das proprias
disciplinas ofertadas nos cursos de formagao inicial, distribuidas em sua carga horaria de modo
a favorecer aos futuros professores vivéncias que relacionem a Teoria e a Pratica, isso parece
nao ocorrer.

Moreira (2004), por exemplo, ao investigar o processo de formacdo no curso de
Licenciatura em matematica no estado de Minas Gerais, por meio da andlise de relagdes entre
os conhecimentos matematicos e a pratica docente escolar, identifica que a formagdo do
conteudo esta desarticulada da pedagogica e da pratica profissional. Ele conclui que: “[...] o
conhecimento matematico é trabalhado no processo de formagao a partir da perspectiva e dos
valores da matematica académica, ignorando-se importantes questdes escolares que ndo se
ajustam a essa perspectiva e a esses valores” (MOREIRA, 2004, p.178).

Diante disso, o autor considera ser necessario “um redimensionamento da formagao
matematica na licenciatura, de modo a equacionar melhor os papéis da matematica cientifica e
da matemadtica escolar nesse processo” (MOREIRA, 2004, p.178). Segundo Fiorentini e

Oliveira (2013), resultados como os de Moreira (2004) sdo observados em diversas pesquisas

2 Resolugdes ¢ Normas legais regulamentam a Resolu¢do do Conselho Nacional de educa¢io-CNE/CP n.°1, de
18/02/2002.
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que investigam licenciaturas brasileiras.

Quanto a nossa proposta de investigar as nogdes relativas a divisdo entre fragcdes, ¢
importante destacar que estudos nacionais e internacionais, tais como Ball (1990); Damico
(2007); Ma (2009); Neves (2008); Pinto e Monteiro (2008); Tirosh et al. (1998) e Tirosh (2000),
por exemplo, argumentam que ensinar essa temdtica requer do professor um repertério de
conhecimentos que vai além de compreender e aplicar os procedimentos necessarios.

A esse respeito, destacamos que os resultados de pesquisas que vém sendo realizadas
mostram lacunas nos conhecimentos de estudantes da Educacdo Basica relativas a esse tema.
Além disso, observa-se ainda dificuldade, por parte dos professores, em problematizar a divisao
entre fragdes, abordando tal conteudo, quase exclusivamente pela utilizagdo dos procedimentos
de calculo. Por essas razdes, proporcionar a futuros professores possibilidades de estudar
diferentes significados da divisdo com fracdes nos parece relevante.

Além disso, para realizar esta investigacdo, buscamos apoio também nas pesquisas de
Vergnaud (1988,1990), que, ao estudar o Campo Conceitual multiplicativo, discute ser
necessario, para favorecer a constru¢do desse conceito ao professor, que ele ofereca a seus
alunos o contato com situagcdes envolvendo diferentes significados da divisdo. Assim,
fundamentados nessas investigacdes, consideramos que, para esta pesquisa, deveriamos
apresentar aos futuros professores uma situacdo com divisdo entre fragdes envolvendo os
significados: a divisdo como medida (ou quota) e a divis@o como partilha equitativa.

Tendo por base o que acaba de ser exposto, neste estudo procuramos investigar os
conhecimentos mobilizados por futuros professores de matematica, estudantes de um curso de
Licenciatura, ao refletir sobre situagdes de ensino da divisdo entre as fracdes e interpreta-las do
ponto de vista do aluno. Essa interpretacdo pode favorecer a tomada de decis@o desses futuros

profissionais e tornar-se um importante componente da pratica de ensino.

3 Marco Teorico

Para a elaboracdo da sequéncia e para a analise dos resultados, tomamos como base um
quadro teorico relacionado tanto a formagao de professores quanto ao objeto matematico
“divisdo entre fra¢des”. Quanto ao primeiro enfoque, procuramos, em particular, os estudos
que tratam do conhecimento profissional docente: utilizamos ideias divulgadas por Ball,
Thames e Phelps (2008).

Esses pesquisadores propdem um refinamento para as categorias de Shulman (1986). A
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Figura 1 mostra a correspondéncia entre as categorias fundamentais de conhecimento

estipuladas por Shulman (1986) e a subdivisdo conceitual dada por Ball e colegas.

Conhecimento do Contelddo Conhecimento do Conteldo
Especifico Pedagdgico

/‘-_____—-\

Conhecimento do
Conteudo e dos
Estudantes

Conheci
Comum do
Conteddo Conhecimento
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Conhecimento
Curricular
do
Conhecimento Conteddo
Herizontal do
Conteddo

Conhecimento do
Contelido e do
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\____-/

Figura 1 — Relagdo entre as categorias necessarias para o ensino estipuladas por Ball, Thames ¢ Phelps (2008) ¢
as definidas por Shulman (1986)
Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008, p.403, tradugao das autoras)

Neste artigo analisaremos somente o Conhecimento do conteido comum (CCK); o
Conhecimento especializado do contetido (SCK); e o Conhecimento do conteudo e do estudante
(KCS). Segundo Ball, Thames e Phelps (2008) a primeira categoria, Conhecimento do conteudo
comum (CCK), ¢ como a que abrange o conhecimento do assunto e de suas estruturas
organizacionais, necessarios para nortear o professor sobre o que € legitimo ensinar ou nio.
Segundo esses autores, o professor deve ser capaz de: “[...] saber quando os estudantes tém
respostas erradas, reconhecer quando o livro didatico d4 uma defini¢cdo incorreta, e ser capaz
de usar termos e notagdes corretamente quando fala e escreve na lousa” (BALL; THAMES;
PHELPS, 2008, p.394, tradu¢@o nossa).

A segunda categoria, o Conhecimento especializado do conteudo (SCK), se refere ao
conhecimento estritamente matematico necessario ao ensino. Segundo os autores, o professor
deve ser capaz de avaliar os erros dos alunos, a fim de identificar a fonte desses erros, e tomar
providéncias para sana-los, orientando os alunos de forma eficiente e fluente. “Analises como
essas sdo caracteristicas do trabalho distintivo que o professor faz e elas requerem um tipo de
raciocinio matematica que a maioria dos estudos ndo precisam fazer em uma base regular”
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p.395, tradu¢do nossa)

Ball, Thames e Phelps (2008) definem a categoria Conhecimento do Conteudo e dos
Estudantes (KCS) como o resultado da experiéncia do professor no magistério, ou seja, sua
experiéncia com os estudantes e com o conhecimento de seus pensamentos. Nesse caso, a
experiéncia do professor auxilia no diagnéstico dos erros e de suas possiveis causas. Para eles,
sem o conhecimento do contetdo e dos estudantes, seria inutil ter o conhecimento do conteudo

especifico ao ensinar.

E claro, considera¢des matematicas deste tipo [referindo-se a avaliagdes de erros] so
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valem a pena se o professor souber o suficiente sobre estudantes e ensino para fazer
uso disto, mas o ponto que nés queremos ressaltar aqui € que o trabalho do professor
constitui uma forma de resolver problemas matematicos que vive dentro do trabalho
de ensinar.

(BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p.396, tradug¢do nossa)

Como os participantes deste estudo nio tém a experiéncia profissional indicada por Ball
e colaboradoras, procuramos tornar viva uma situacdo, por meio da andlise de um estudo de

3, envolvendo um aluno ficticio. Nosso

caso, o qual denominaremos de Caso de Ensino
proposito foi utilizar tal situacdo para promover a discussao e a reflexao entre os licenciandos

de Matematica.

4 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Para o desenvolvimento deste estudo utilizamos principios da metodologia Design
Experiments, sob a perspectiva de Cobb et al. (2003). Procuramos apresentar uma abordagem
particular de nogdes relativas ao conceito de divisdo entre fracdes. Nosso proposito era
contribuir para a reflexdo do grupo de futuros professores sobre os processos de ensino e
aprendizagem desse contetdo, favorecer a (re)significacio do conhecimento comum da
tematica e desenvolver conhecimentos necessarios ao futuro professor para promover sua
aprendizagem.

Participaram deste estudo 11 estudantes de Licenciatura em Matematica com idade entre
25 e 35 anos, sendo 3 mulheres e 8 homens. Todos eles frequentaram escola publica, e 3 foram
alunos do programa de Ensino para Jovens e Adultos (EJA) da Secretaria de Educagao do
Estado de Sao Paulo. Além disso, 3 eram professores da rede publica — 2 professores dos anos
finais e 1 professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para preservar a identidade dos
participantes deste estudo, usaremos letras maitsculas do alfabeto e, assim, vamos nomeé-los
como Futuros Professores (FP)A,B,C,D,E, F, G, H, [, JeK.

A atividade aqui analisada foi desenvolvida durante a primeira sessdo de formacao. Nela
foram realizadas trés tarefas que tratavam da divisdo entre fragdes. Tais divisdes tinham foco
nas categorias da divisdo como medida e da divisdo como partilha equitativa. Para elaborar essa
proposta, nos inspiramos em Pinto e Monteiro (2008).

A primeira tarefa consistia em realizar a representacdo das fracdes por meio de figuras, a

segunda tarefa buscava resolver aritmeticamente uma situacdo problematizada e a terceira

3 Definiremos Caso de Ensino, neste artigo, mais a frente.
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envolvia um Caso de Ensino que deveria ser analisado, a fim de reconhecer as possiveis
estratégias utilizadas por um aluno ficticio. Procuramos com isso analisar diferentes categorias
de conhecimento profissional dos licenciandos e, para tanto, dotar de significado aspectos
ligados a realidade do ensino da matematica (LLINARES, 2013). Esse autor chama-nos a
atencdo para o fato de a atividade profissional ser multifacetada:

O perfil profissional do professor de matematica ¢ moldado pela
complementaridade entre os conhecimentos da investigagcdo (Conhecimento
que pode ser encontrada em livros e revistas cientificas) ¢ os conhecimentos
adquiridos por meio da experiéncia. O desempenho do profissional, a longo
prazo, depende da forma como o professor retine, seleciona, integra e
interpreta seu/sua experiéncia. A pratica da matematica do professor envolve
uma série de tarefas profissionais. Uma destas tarefas profissionais ¢ a
adaptagdo das atividades matematicas para apoiar a aprendizagem dos alunos.
(LLINARES, 2013, p.78)
Na primeira tarefa, foi solicitado aos futuros professores representar metades, quartos,
sextos ¢ duodécimos de uma figura formada pela composicdo de dois hexdgonos regulares

adjacentes, tomada como a unidade. Na Figura 2 ¢ apresentada a imagem da Tarefa.

Figura 2 — Imagem da primeira tarefa apresentada aos participantes
Fonte: acervo das pesquisadoras

O objetivo dessa tarefa foi identificar os Conhecimentos de Conteudo explicitados pelos
licenciandos acerca da representacdo de diferentes fracdes de uma determinada figura. Embora
ndo tenha sido solicitado no enunciado da tarefa, esperdvamos que os participantes
representassem as fragdes da unidade apresentada, utilizando a parti¢do: reparti¢do/divisao da
figura em dois hexdgonos, como sendo metade da figura; em trapézio, como sendo os quartos
da figura; e em triangulos equildteros, como sendo os duodécimos da figura.

Acreditdvamos que os participantes nao teriam dificuldades para resolver a questdo, uma
vez que estudos nacionais e internacionais, como os de Damico (2007), Tirosh et al. (1998) e
Tirosh (2000), dentre outros, demonstram a tendéncia de futuros professores a utilizar

representacdes graficas com foco na interpretacdo parte-todo das fragdes. Todavia,
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consideramos ser fundamental observar se esse era um conhecimento ja consolidado pelo grupo
que participou da investigacao.

Assim, durante a sessdo de pesquisa, apoOs a realizag¢do da primeira tarefa, discutimos e
compartilhamos com o grupo as resolugdes dadas.

Na segunda tarefa, propusemos aos futuros professores que resolvessem aritmeticamente
uma situacdo problematizada. Nela informamos aos participantes que considerassem que, na
unidade anterior — Figura 2 —, cada duodécimo fosse formado por um tridngulo equilatero e
cada quarto fosse formado por um trapézio. Solicitamos que determinassem quantos trapézios
caberiam em 11 tridngulos e, em seguida, representassem os célculos aritmeticamente. Nessa
tarefa — segunda — também buscamos analisar o Conhecimento do Conteudo evidenciado pelo
grupo investigado.

Por ultimo, na terceira tarefa — Figura 3 —, a qual denominamos Caso de Ensino (CE) na
perspectiva de Alarcdao (2005), ou seja, um instrumento de natureza descritiva, sera uma
situag¢do real ou ficticia (neste caso) como ferramenta que pode potencializar o processo
reflexivo na formagdo docente. Segundo a autora, os CE tém o propdsito de dar visibilidade aos
conhecimentos sobre o ensino envolvidos na situacao descrita.

Por meio desse CE, solicitamos aos licenciandos a analise de uma resposta ficticia de um
aluno a uma situacao apresentada por um professor de Matematica, também ficticio (Figura 3).
Pretendiamos que o futuro professor, ao analisar esse CE, refletisse sobre a situagdo e
envolvesse elementos do Conhecimento do Conteudo Especializado (SCK) e também do

Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes (KCS).

Um dos alunos resolveu o problema anterior e

1 .
encontrou como resultado 36 . Discuta essa resposta.

Figura 3 — Terceira Tarefa: Caso de Ensino apresentado aos participantes
Fonte: Acervo das pesquisadoras

Deste Caso de Ensino esperava-se que os futuros professores identificassem que o
principal erro do aluno foi relativo @ mudanga da unidade de referéncia: ele deixou de olhar

para os trap€zios e passou a observar os hexagonos.
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5 Discussio e analise dos dados

A primeira tarefa foi considerada pelos participantes como de facil execucdo; discutimos
e compartilhamos com o grupo as resolugdes dadas e observamos que todos os participantes
tiveram sucesso ao resolvé-la. Reiteramos que, com essa tarefa, pretendiamos investigar o
Conhecimento do Conteudo para a representagdo pictorica de uma situagdo que poderia ser
resolvida por meio da relag@o parte-todo. Todos os participantes deste estudo ja se utilizavam
da parti¢do para representar diferentes fragdes de uma dada figura. Assim, eles ndo tiveram
dificuldades de representar a parte do todo indicado. Esses resultados ja eram esperados e se
aproximam dos encontrados por Damico (2007), Tirosh et al. (1998) e Tirosh (2000), dentre
outros.

Nas respostas a segunda questio, observamos os seguintes procedimentos de resolucio:
A 111 11 .
trés estudantes representaram 03 ¢ dois deles, ao final, reconheceram onze ter¢os como
trés inteiros e dois tercos, dentre eles o FPC — Figura 4 — mostrou também indicios de sua
- o q- « 1 11,
compreensio, ao escrever que aquela expressdo indicava: “Quantos " cabem em 1 seum dos

estudantes indicou apenas os onze ter¢os — FPL

/ Futuro Professor I \ .frr-u'mro Professor C \"

| Expresséo aritmética: ‘

‘ Expresso aritmética: (fuaulen 7y 0alem om Yz ‘

|
1 |
4
| Calculos: ‘ Céleulos:

| AR s

Figura 4 — Respostas apresentadas pelos Futuros Professores I e C
Fonte: Acervo pessoal

Consideramos que esses trés estudantes representaram corretamente o resultado em
termos da unidade de referéncia “trapézio”.
Todavia, a maioria — oito participantes (entre eles, o futuro professor G — Figura 5) —

apresentou o resultado aritmeticamente, mas como uma composic¢io de inteiros, e considerou

3 : e A .
3 comoa medida de um trapézio inteiro, tomando o tridngulo como referéncia.
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/Futuro Professor G \

Expressao aritmetica:

S A

Figura 5 — Resposta apresentada pelo Futuro Professor G
Fonte: Acervo pessoal

E possivel observar que o FPG nos apresentou a representacio aritmética do resultado
obtido pela representacao geométrica da

3

subdivisio realizada na Figura 5 — o trapézio ¢ indicado como o inteiro (3 ) formado por trés

1
tridngulos, o que revela que ele deduziu que, se o tridngulo corresponde a 3 do trapézio, a

medida de um trapézio ¢ igual a medida

1 1 3
33 3

1
de trés triangulos: 3 3 ou seja, para quem respondeu dessa forma, essa ¢ a medida do
trapézio, tomando-se como referéncia a unidade triangulo. Entretanto, esses participantes nao
perceberam que, se tomarmos como unidade a figura inicial formada pelos dois hexagonos

3 3
regulares, a medida do trapézio é 12, ¢ ndo 3, como o indicado.

Essa interpretagdo também foi observada, analisando os protocolos dos futuros
professores B ¢ H. O FPB, além de representar aritmeticamente a composi¢cao, transformou-a
em uma equagio; ja o futuro professor H considerou os trés trapézios como 1 inteiro, conforme

a Figura 6, apresentada a seguir:

/‘uturo Professor B ﬂturc Professor H
Expressao aritmética

Expressio aritmética

b "

Figura 6 — Respostas apresentadas pelos Futuros Professores B e H
Fonte: acervo pessoal
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Durante as discussdes, alguns dos futuros professores fizeram comentarios acerca dos
procedimentos de resolucdo por eles utilizados. Nessa reflexdo, os participantes destacaram a
possibilidade da formagao de trés trapézios inteiros, dados pelo agrupamento de trés triangulos
equilateros cada um. Comentaram também sobre a impossibilidade de se formar o quarto

trapézio, uma vez que os 11 tridngulos, divididos em grupos de 3 tridngulos, resultariam em

A . . o 2 . .
trés trapézios e restariam apenas 2 tridngulos. Esse grupo pontuou a sobra de 3 de um trapézio

como o resto no algoritmo da divisdo entre inteiros (11:3).
Os membros de um dos grupos de alunos utilizaram o mesmo procedimento de

resolucdo, porém apontaram a existéncia de quatro trapézios, sendo o quarto trapézio

incompleto, pois, segundo o estudante, dele havia sido retirado 3 do todo, indicando a ideia de

subtragao.
Quando questionados acerca da ideia de divisdo presente na situagdo, trés futuros
professores se colocaram:

Eu ia dividir... eu ia dividir, mas... por que dai, se ele dividir os onze por 3...
na verdade, ai vai sobrar o resto. Seria os dois ter¢os. (Futuro Professor F)

Eu fiz assim: um trapézio € igual a trés tridngulos. Ai, quantos trapézios sao
iguais a x triangulos? Dai, x trapézios ¢ igual a onze triangulos. Af vai ficar
trés x € igual a onze, e x ¢ igual a onze ter¢os. (Futuro Professor B)

A gente pode pegar onze triangulos e dividir por trés. Se colocasse outro 14,
formava mais um trapézio. (Futuro Professor E)

Esses futuros professores procuraram descrever a situagdo por meio de uma divisdo
entre inteiros. Analisando o ocorrido, foi possivel perceber que a maioria dos participantes,

quando solicitado que determinassem quantos trapézios caberiam em 11 tridngulos, conforme

arepresentagdo da unidade (dois hexagonos adjacentes), concluiu que seriam % , estabelecendo

relacdo entre as quantidades de tridngulos apresentados no enunciado (11) e de tridngulos que
cabem em cada trapézio (3). Assim, encontramos indicios de que essa tarefa induziu a maioria
dos futuros professores a resolvé-la por meio da observacdo empirica das divisdes marcadas na
figura e, quando solicitados a representar aritmeticamente, se valeram da seguinte relagdo entre

quantidadede tridngulos destacados na unidade

quantidades: , sem tentar estabelecer relagdo entre

quantidade de triangulos de cada trapézio
~ . 11 1
as fracdes representativas de cada figura (E : Z)'

No decorrer da aula, fundamentados, fizemos com o grupo a leitura de Pinto e Monteiro
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~ 111 . . .
(2008) e representamos a expressao 15 -3 Por meio da imagem apresentada na Figura 7.

cslve

11 1
Figura 7: Representacdo da expressdo e : n

Fonte: (indicar)

Por meio da imagem foi possivel ao grupo de alunos perceber que um trapézio equivale

a % da unidade (2 hexdgonos adjacentes); que ele é equivalente a 3 tridngulos; (%:%) e que

os 11 tridngulos cabem em 3 trapézios inteiros mais 2 tridngulos ou seja 3§trapézi0s.. A

representagao da Figura 7 nos permitiu perceber a expressao:

11 1 11 2 . - .. .
—:—=—:i=3—tmpézi0s cobrem os 11 triangulos.. Tal situacao nos permitiu analisar o
12 4 12 12 3

_ ad bc _ ad

4.,c.99.2¢ _9% Tal
b d bd bd bc

algoritmo do denominador comum para a divisdo de fragdes, qual seja,

fato levou o Futuro Professor I a chamar a aten¢@o do grupo:

E verdade o que esté escrito no artigo [referindo-se a analise do artigo de Pinto
e Monteiro (2008)]: quando as partes tém o mesmo tamanho, o resultado da
divisdo vai depender apenas da relagdo entre o nimero de partes envolvidas e
nao do seu tamanho. Olha, eu nunca pensei que, para dividir fra¢cdes com o
mesmo denominadores, basta dividir os numeradores, eu nunca vi iSso na
escola. (Futuro Professor I)

Analisando a tarefa, observamos que, inicialmente, nos pareceu que os alunos tiveram
dificuldades para resolvé-la por meio de
uma  expressdo  aritmética que  modelasse com  corregdo a  situagdo
proposta, pois ndo se chamou a aten¢do dos alunos para que partissem da primeira tarefa, mas
ao final, consideramos que foi possivel ampliar o conhecimento do contetido e do ensino.

Em seguida apresentamos o Caso de Ensino, a fim de aprofundar a discussao e a reflexdo
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acerca da necessidade de observar e registrar qual seria a unidade de referéncia. Aliado a isso,
buscamos, além de (re)significar os conhecimentos dos futuros profissionais envolvidos,
analisar o Conhecimento do Contetido e do Estudante do ponto de vista de Ball, Thames e
Phelps (2008).

Com a analise do Caso de Ensino no qual apresentamos uma resolucdo de um aluno
ficticio, pretendiamos que os participantes percebessem dificuldades relativas a compreensao
do papel da unidade em situa¢des-problema envolvendo fragdes. Nossa escolha se deu porque
estudos nacionais e internacionais (CAMPOS; RODRIGUES, 2007; KIEREN,1980; MACK,
1990; ¢ RODRIGUES, 2005) indicam que esse tipo de dificuldade € recorrente tanto em
estudantes do Ensino Fundamental como em alunos que cursavam o final da Educa¢do Basica
e iniciavam o Ensino Superior.

Assim sendo; consideramos que esse Caso apresentado poderia favorecer a discussdo e a
reflexdo do grupo sobre essa tematica. Além disso, como ja afirmamos anteriormente,
procuramos dotar de significado o que € realmente a tarefa de ensinar a divisdo entre fragdes.

Como a resolugdo ocorreu antes da discussdo da tarefa anterior, os protocolos dos
participantes mostram que nove deles descreveram a resposta dada pelo aluno, porém ndo
mencionaram a mudanga de unidade de referéncia (trapézio). Na Figura 8 encontramos dois

desses protocolos.

ﬁnumPrcfessorG B ﬁurni’mfssorﬂ N

N I\ )

Figura 8 — Respostas apresentadas pelos Futuros Professores G ¢ B
Fonte: acervo pessoal

Outro participante (Figura 9) apresentou também a descricdo, mas optou por

expor sua resposta também utilizando representacdes pictoricas.
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ﬁuturo Professor F \
/

Fle ’ 3 ¥ ] ‘\- s Ve nd

Figura 9 — Resposta apresentada pelo Futuro Professor F
Fonte: acervo pessoal

O Futuro Professor D (Figura 10) argumentou fundamentado na imagem (3% ). Partindo

desse principio, consideramos que ele procurou verificar a incorre¢ao da resposta do estudante.

/Futuro ProfessorD \

oo € (| Cetslo &

/"l,-“,ﬁ; Atho

) / /e ? r 75 /0 ’
[Lt:&,"]"}'s 2 !,;.V‘vl Y % eon {J;);,
| / o i
AN\ De J,T 0 due #
-"y 7 J
,-’,r ux.j-,-’*_f'(:' I~ 7 "w,.-_‘ﬂ; ':._’ L= va o "ﬂL;‘;t(‘

- v

Figura 10 — Resposta apresentada pelos Futuro Professor D
Fonte: acervo pessoal

Ainda houve, entre os futuros professores, um participante (FPK) que apresentou uma

analise inconsistente, como podemos observar na Figura 11:

/’;u'lurn Profadsar K \

N /

Figura 11 — Resposta apresentada pelo Futuro Professor K
Fonte: acervo pessoal
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Os futuros professores A e C ndo deixaram claro que a parte desprezada do desenho se

. o n : L. (2
referia aos dois tridngulos restantes, que formariam o quarto trapézio (5] .

Essas respostas foram dadas antes da discussdo da tarefa anterior, e indicam lacunas nos
conhecimentos dos futuros professores em relagdo as essas dificuldades possivelmente
encontradas por alunos na compreensio do papel da unidade na situagdo apresentada. Segundo
Ball, Thames e Phelps (2008), o Conhecimento do Contetdo e dos Estudantes relaciona a
compreensdo do conteudo matematico ao conhecimento da forma como pensam os alunos,
possibilitando ao professor a previsdo e a analise de erros comuns de estudantes e a busca de
encaminhamentos, a fim de supera-los.

Tendo posse dessa informagao, discutimos a tarefa 2 a partir da Figura 7 e, ao analisar,
retomamos a discuss@o acerca do papel da unidade de referéncia, apresentando aos futuros
professores alguns estudos contendo resultados de pesquisa, como o de Campos e Rodrigues
(2007), por exemplo. Em seguida, solicitamos que retomassem a andlise da situag¢@o anterior e
planejassem intervengdes. Das sugestdes apresentadas, destacamos duas:

O trabalho com o Tangram poderia ser uma boa interveng¢do. Lembra quando
nds trabalhamos com ele na aula? A senhora pegou a peca pequena e pediu
para dizer que fracdo ele representava do quadrado grande e, depois,
perguntou que fragdo representava da metade dele. (Grupo 1)

Noés achamos que aquelas situagdes que vimos no artigo [referindo-se as
situacdes apresentadas no artigo]. (Grupo 2)

Consideramos que nesse momento fizemos o que Llinares (2013) considera como “dotar
de significado aspectos da realidade do ensino da matematica”, ou seja, (re)significar essa
atividade, que para o autor ¢ uma atividade profissional multifacetada. Portanto, consideramos
que a apresentacdo e a discussdo da situa¢do durante a interven¢do favoreceram o processo de

reflexdo sobre a necessidade de reconhecer a existéncia de diferentes unidades de referéncia.
6 Consideracdes Finais

As informagdes revelaram que os estudantes participantes deste estudo eram dotados do
conhecimento acerca dos procedimentos de célculo para realizar a divisdo entre fracdes e
utilizar a particdo para representar a fracdo. Entretanto, eles ndo tinham a preocupacdo de
discutir a necessidade de manuten¢ao da unidade de referéncia para proceder a medida.

Consideramos que, ao propor a modelagem da situacdo por meio de uma expressao
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aritmética, o pesquisador poderia ter chamado a ateng¢do dos futuros professores para que
relacionassem as representagdes da primeira tarefa a segunda tarefa. Notamos ainda que, se a
discussdo gerada pela andlise tivesse sido feita antes da resolugdo do caso de ensino,
possivelmente as reflexdes do grupo teriam sido ampliadas.

Analisando os resultados aqui encontrados, observamos convergéncias com o que Ball,
Thames e Phelps (2008) vém discutindo, e ficou explicito que a auséncia de dominio dessa
tematica (Conhecimento do contetido) implicaria na igual dificuldade de propor estratégias de
ensino e analisar estratégias de seus futuros alunos — Conhecimentos do Contetido e do Ensino
e ao Conhecimento do Conteudo e do estudante.

Diante do exposto, de nosso ponto de vista, ainda ha a necessidade latente de se observar
a importancia de que as disciplinas do curso de Licenciatura se preocupem com a proposi¢ao

de andlise de casos que permitam a esses futuros profissionais articular a teoria e a pratica.
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