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Resumo

O objetivo deste artigo € o de apresentar o rekuli® uma investigacao a respeito do conhecimento
necessario aos professores que atuam nos anassirdai Educacdo Basica para ensinar Matematica.
Este estudo foi desenvolvido no ambito do Projelsedvatério da Educacdo. Os dados foram
coletados por meio de observacfes diretas, gravagdestionarios, entrevistas e relatorios reflexiv
sobre a aplicacdo de atividades aos alunos. Asandldbs dados fundamentou-se nos estudos de
Serrazina, Shulman e Ball que tratam do conheconemtfissional ou da reflexdo. Este estudo revela
que as experiéncias vivenciadas durante a de f@mfagoreceram o processo de (re) significacdo de
contetdos matematicos e de seu ensino além dadeflebre a prética.

Palavras-chave Formacdo de Professores. Conhecimento Profidsiboeente. Observatério da
Educacdo.

PROFESSIONAL KNOWLEDGE REQUIRED FROM ELEMENTARY
TEACHERS IN THE SCOPE OF THE EDUCATION OBSERVATORY:
TEACHER MARGARIDA’S CASE

Abstract

This article aims to present the result of an ingthat explored the knowledge required from teashe
working in the initial years of Elementary Educatim the subject of Mathematics. This study was
developed within the scope of the Education Obgeryd&roject. Data were collected through on-site
observations, recordings, questionnaires, intersiewd reflective logs reporting the application of
tasks to the students. The analysis follows thdissudeveloped by Serrazina, Shulman and Ball on
professional knowledge or reflection. This studgweb that the experiences lived during the teacher's
development years favored the process of (re)simgfmathematical contents and their teaching
beyond the reflection on practice.

Keywords: Teacher Development. Professional Teaching Kndgde Education Observatory.
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Introducao

O proposito deste artigo € apresentar um estudiizada durante a formacéo
continuada de um grupo de professores dos anaaisidesenvolvido em um programa de
pés-graduacdo em Educacdo Matematica brasileiata-Be de uma investigacao realizada no
ambito doObservatorio da Educacde projeto de pesquisa e formacéo financiada pela
Comissédo de Aperfeicoamento de Pessoal de NiveerlBup- CAPES desenvolvido na
UNIBAN.

Esse projeto tem a finalidade de constituir um graplaborativo de pesquisadores,
pos-graduandos e professores que ensinam Mateméitica propdsito € o de analisar as
transformacdes da pratica docente e o desenvoltamgrofissional de professores que
lecionam para os anos iniciais do Ensino Fundarhegteando esses estdo imbuidos de
promover inovacdes curriculares em suas classeamFenvolvidos no projeto, até entdo, 110
professores da rede publica estadual, 06 mestrad2a®utorandos e 05 pesquisadores.

O processo de formacao continuada a que se refExg@esquisa conta até agora com
guatro modulos desenvolvidos no periodo de 01/04/2013/12/2012. Cada um dos médulos
foi composto de oito sessoOes, de trés horas cada um

Para este artigo, optamos por analisar o conhetinpeafissional de apenas uma das
professoras, que denominanRrefessora Margaridapelo fato de ser legitima representante

de grande parte das docentes participantes dessee modulos.

Conhecimento Profissional Docente

Como parametros para analise dos dados, utilizagstsdos desenvolvidos por
Shulman (1986; 1987) e Badit al (2008) que tratam dos conhecimentos necessarios ao
professor para ensinar Matematica.

No gue concerne ao Conhecimento Profissional Decestudos como os de Shulman
(1986) indicam que o processo de formacéo de uriegsor para ensinar uma determinada
disciplina devera levar em conta a especificidadpnm dessa area. Para este autor, € de

fundamental importancia que se investigue o confi&tio do professor na area em que vai
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atuar. Neste trabalho, apoiamo-nos neste estuda@se refere ao conhecimento pedagdégico
da disciplina para compreender o processo de apegam docente.

Shulman (1986) identifica trés vertentes do comhenio do professor: conhecimento
do conteudo; conhecimento pedagogico de contelmimleecimento curricular. Em meio a
essa classificagdo, o conhecimento pedagogico dteiwto € 0 que mais se destaca em
trabalhos que discutem a pratica do professora¥atde um vasto conhecimento, uma
combinacéo entre o conhecimento do conteudo e iidaale de ensina-lo. De acordo com

Shulman o conhecimento pedagodgico do conteudo:

[...] incorpora os aspectos do conteddo mais retega para serem
ensinados. Dentro da categoria de conhecimentamudiedo pedagdgico,
incluo, para a maioria dos tépicos regularmentdnadss de uma area
especifica de conhecimento, as representacbesttedssde tais ideias, as
analogias mais poderosas, ilustracfes, exempla§,ag concepgbes e
preconcepgdes que estudantes de diferentes idadperéorios trazem para
as situacdes de aprendizagemySvAaN, 1986, p.9).

Como nossa investigacdo se refere ao professomimios iniciais, que nao possui
formacdo especifica em Matemética e necessita Iti@baonteddos dessa disciplina,
acreditamos ser importante investigar as compresngfie os professores possuem sobre
temas que serdo discutidos durante o processotigana

Utilizaremos também para nosso estudo as pesgiesBall, Lewis e Thames (2008).
Os autores apresentam o diagrama a seguir, 0 gla@ianam as categorias propostas por

Shulman (1986) com dominios mais especificos.

Figura 1: Correspondéncia entre categorias de Shulman (9B}l et al
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Fonte: Ballet al (2008, p.393, traducdo nossa)
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Ball et al (2008) refinaram as categorias de Shulman em:ezdmiento do conteddo
(comum e especializado); conhecimento pedagogiandtetdo (dos estudantes, do ensino e
do curriculo). As dimensdes referentes ao conhecimento da maté&ea ensinada, ou como
destacamos, conhecimento do conteudo levam em, csotieetudo, como o conhecimento
matematico € gerado e estruturado e sua relacda ¢arafa docente.

As dimensdes referentes ao conhecimento pedagdipcaontetdo, segundo o0s
autores, estao relacionadas mais diretamente la@hoaem sala de aula. O conhecimento do
conteudo e dos estudantes, por exemplo, combiahear sobre os estudantes e o saber sobre
a Matematica. Ball e colegas consideram que poo mh@$ contelldos o professor antecipa e
interpreta erros tipicos e busca estratégias paraigperacao.

Ball et al (2008) consideram que o conhecimento do contelim @nsino se da por
meio da compreensao de contetdos especificos daridata ao entendimento dos contextos
pedagodgicos que favorecam bons resultados nosssaxele ensino e de aprendizagem.
Neste estudo tomamos como base as categorias kecomentos necessarios ao professor de

Matematica indicadas por estes autores.

Procedimentos metodoldgicos

A pesquisa aqui descrita é de natureza qualitatiwesentido definido por Bogdan e
Biklen (1999). Em funcdo da extensdo dos dadodahtioptou-se pela apresentacdo da
analise de dados de uma Unica professBrafessora Margarida-, por considera-la como
legitima representante de todo o grupo participaatdormacdo continuada vinculados ao
Observatorio da Educacdo do programa de pos-graduagn Educacdo Matematica da
Uniban.

A opcdo de escolha da professora se deve ao fdto sge considerada como
representante da maioria das participantes, tamtpotito de vista de sua formac&o, como
pelas percepcdes e concepcdes a respeito dos goeads ensino e de aprendizagem e do
envolvimento nas atividades propostas. Para faakrescolha escolhemos dentre os

professores que participaram em todos os modulpseamais se aproximasse do perfil da
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maioria dos docentes envolvidos. Consideramosmassimo Chizzotti (2011), que tal
escolha se se justifica como wasoa ser estudado por ser significativo e representgupo
de sujeitos envolvidos no processo formativo.

Os dados foram coletados durante os 32 encontsimados a formacéo, que foram
filmados. Além disso, houve duas sessdes dedicadaentrevistas. Esses dados nos
permitiram observar o conhecimento dos profess@esre os diferentes conteudos
matematicos e respectivos processos de ensincaprededizagem, assim como as reflexdes
realizadas durante o processo de formacéao.

Durante a realizacdo das entrevistas, investigaasopercepcoes e reflexdes da
Professora Margaridasobre as experiéncias vivenciadas por ela dusargeparticipacdo no
processo formativo. Uma das entrevistas foi redéizao final do segundo modulo e outra
depois do término do quarto modulo.

Nosso sujeito de pesquisa tém maior experiéncia eemM® e 5° anos do Ensino
Fundamental, portanto com criancas de 9 a 10 a@osvém também reiterar que a

professora graduou-se em pedagogia com énfase paano dos anos iniciais.

Apresentacgdo e andlise dos dados

Apresentamos inicialmente os dados relativos apeineentos coletados durante o
processo formativo e nas entrevistafdafessora Margarida

Reiteramos que ao longo do primeiro modulo oferesean grupo de professores
participantes da formacé&o, a oportunidade de nmeflebre a Teoria dos Campos Conceituais
(VERGNAUD, 1990), sobretudo o Campo Conceitual &dit Incentivamos também essa
reflexdo por meio elaboracdo de situacOes e dasarda producdo dos alunos dos docentes
envolvidos no processo de formagéo.

Durante a entrevistaRrofessora Margaridaelata a respeito de sua experiéncia para

elaboracéo de problemas aos alunos:

[...] vimos situacdes problemas, eu acho que fod&mental para entender como elaborar
esses problemas [...] Porque as vezes a gentaa&latmoproblema e acha que esta tudo bem
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[...] outras vezes vocé elabora varios problemasleendo uma Unica ideia, eu trabalhava

muito com problemas prototipicos, principalmentaedes que indico as partes e peco o todo
[referindo-se a composicid...] (PROFESSORA MARGARIDA).

Essas reflexdes da professora decorrem, certaméasediscussdes ocorridas nas
sessOes de formacao sobreonceito esquemde Vergnaud (1990). Sobre o estudo acerca da

Teoria dos Campos Conceituais a docente afirma:

E quanto a entender um pouquinho sobre o Vergnaudachei que foi fundamental. A gente

nao vai falar para o aluno que € um problemaatestormacao [...] mas entender o que é o
problema teoricamente para depois trabalhar em Ealaacho que a parte tedrica é de
fundamental importancia para o professor (PROFESSMRRGARIDA).

Nos segundo e terceiro modulos desenvolvemos testesonados a Geometria. Em
seu depoimento a docente discorre sobre seu iséeBere esse assunto e sugere que sua

formacdo inicial ndo foi adequada para ensinar &t Para a professora:

Os médulos de Geometria me interessaram muito daep meu horizonte; eu tinha muitas
davidas em relacdo a alguns conceitos, principaknenbre a parte de metodologia e de
didaticas. O que para mim era um pouquinho congidic&u achei que eu aprendi muitas
coisas. O que facilitou o trabalho realizado coatumo [...] (PROFESSORA MARGARIDA).

Em relacdo a esse ponto a professora explicitoicultibdes relacionadas ao
conhecimento especifico sobre a Geometria:

A Geometria que eu havia aprendido, o pouco dogque eu havia visto era mais ligado ao
desenho geométrico. N&o tinha essa observacdo,obesepara ver as propriedades. Até
apresentavam o quadrado, as formas geométricasrai mas a observacao das propriedades
ficaram mais claras durante nossas discussdes n30.dDs poliedros [...] analisar corpos
redondos: foi uma experiéncia legal porque ajudmbtm a parte pedagoégica. Porque eu ndo
tinha essa vivéncia ficava dificil fazer com o @liin.] (PROFESSORA MARGARIDA).

De fato, foi possivel perceber dificuldades da gssbra em relacdo ao contetdo

especifico de Geometria. O exemplo a seguir regeéncia de conhecimento sobre a

! Segundo Magina et al (2008) nos protétipos de ceigfo temos duas partes e queremos saber o tado, po
exemplo: Numa festa havia 15 meninos e 12 meninas@s criancas havia na festa?
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planificacdo de um poliedro, ou, pelo menos, ddseomento do significado de

“planificacao”.

Figura 2: Representacdo da planificacao apresentad@pelessora Margaridano inicio do 2° médulo

Em entrevista feita um ano depois a professora degeguinte analise dessa

representacao:

[...] tive a intencdo de representar como se fosse caixa mesmo, nem pensei que a caixa era
composta por figuras geométricas mesmo [referiedaes poligonos que compde as faces].

[...] eu fiz dois desenhos [referindo-se as repitagdes] no primeiro eu s6 desenhei as faces
laterais, percebi que precisava desenhar as basssguando fui desenhar o fiz somente de

uma das bases (PROFESSORA MARGARIDA).

Tal analise nos leva a inferir que as dificuldadiss professora estdo além da
representacdo da planificacdo da figura em questdizas consideracdes sugerem também
davidas relacionadas a classificacdo de solidooda@uras geométricas.

Todavia, observamos que a experiéncia vivenciada peofessora mostrou-se

importante para a sua pratica pedagodgica vistepuambém afirma:

No segundo médulo me chamou muito a atencao assdides que fizemos sobre o ensino da
Geometria. Porque comecei a ter um olhar difeneata a Geometria. [...] Entdo eu comecei a
trabalhar com meus alunos a geometria. (PROFESS@RRGARIDA).
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Pudemos observar também quePeofessora Margaridapassou a valorizar as

propostas que incentivam a participagao ativa docalcomo se pode notar pela seguinte fala:

Na sala de aula me ajudou a trabalhar com a ptagéb; eu ja tinha nocdo que o cubo dava
para planificar, por exemplo, mas que tinha outnaseiras eu ndo sabia [referindo-se as 11
planificacdes do cubo]. Aqui na sala, por exemploapresentava uma das maneiras. Agora
eu deixei que eles experimentassem quantas pkgdfs haviam para 0 mesmo cubo. Entédo
eles foram até a lousa e foram tendo a oportueidadfazer o experimento e acho que isso
foi muito significativo para eles. Depois eles nawam, desmontaram o cubo; ai eles fizeram
o cubo com as varetas, viram as arestas, vérfimess. Entdo, isso ficou muito claro [...]
(PROFESSORA MARGARIDA).

Quanto ao desempenho dos alunos, a professoraajuehouve o envolvimento dos
alunos e que a aprendizagem foi bastante satistator

Tenho certeza que meus alunos gostaram muito msiaudas de Matematica, pois [...] apos o
término, observei os comentarios positivos dosaduAlém disso, recebi deles retorno sobre
suas descobertas em relagéo ao contetdo trabdlhp(lPROFESSORA MARGARIDA).

Observamos que na percepcdo da professora o dongsse conteldo especifico

implicou na ampliagdo de conhecimentos para o sSs8n@&

A escolha pelas estratégias didaticas € fundamexgsim no meu entender, as praticas que
favorecem a construcéo e busca de solucdes. Topnacesso de ensino e de aprendizagem
mais harmonico e satisfatério e consequentemergetorona mais seguras (PROFESSORA
MARGARIDA).

Tal afirmacdo nos remete aos estudos de Shulm&6)Ede Balkt al (2008), pois
discutem sobre a necessidade do professor desenvolwonhecimento de conteudos
especializados para o ensino. A fala seguinteraedenecessidade do dominio do contetdo

para desenvolver e implementar estratégias inoaador

A nossa principal dificuldade é observada quanddaaindo dominamos muito o conteudo,

pois isso nos impede de planejar estratégias gdenpanelhorar a aprendizagem. Pude
trabalhar de forma mais interessante para meusslporque eu sabia o contetdo, aprendi o
conteudo. Posso agora analisar uma atividade peopodivro e fazer adequagfes para meus
alunos. Minha pratica de professora melhorou (PR&EHERA MARGARIDA).
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A partir desses depoimentos notamos por parte d&éegzora a percepcédo da
importancia do conhecimento sobre o conteiudo &m&nado e sua relagdo com as demais
vertentes indicadas por Shulman (1986) e Bahl (2008) e com a reflexdo sobre a pratica.
Isso nos remete a Serrazina (1998) que relacioo@nbecimento profissional docente e a
reflexdo. Para a autora, a medida que ampliam oecimentos matematico e didatico, os
professores conseguem aprofundar a sua reflexao.

No quarto médulo discutimos com os professoredradncéo do conceito de fracdo
por meio da apresentacdo de diferentes significattosialmente, solicitamos que o0s
professores resolvessem algumas situacdes progostalsorassem alguns problemas sobre o
tema. Analisando os dados, observamos evidénciagjude a Professora Margarida
desenvolvia seu trabalho com o conceito de fra¢di@aamdo principalmente o significado
parte-todo o que confirmou o ocorrido em pesquisasileiras como Nunes e Bryant (1997)
Garcia Silva (2007), Cervantes (2011) e Canova3g@entre outras.

Um indicio de tal pratica foi encontrado quandoic#aimos aos participantes a
elaboracdo de situacdes-problema e observamos quaicgia das situacdes criadas pela
professora, sujeito deste estudo, envolvia sigudfic parte-todo. Quando analisamos a
resolucao destas situagbes encontramos mais eladépois, no geral, o esquema utilizado
era o de particdo. Uma das situacdes elaborattapnoéessora foi a seguinte:

Figura 3: Protocolo de situacéo elaborada p&laefessora Margarida

.‘

eacma

2 Vale destacar que, para este trabalho, estams#ileoando o termo fracdo como a representacioffré@da de

. , a . -
namero racional, sendo este formado %oem que a e b sdo nimeros inteiros/e0(KIEREN, 1993).
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Nesta situacéo-problema observamos que a refertdasgora, ao elaborar a questéao
partiu de uma situacdo comum do dia-a-dia (valsales que todas as situagOes criadas
foram muito proximas ao cotidiano dos alunos). telspondeu corretamente o problema e
como estratégia de resolucao, fez uso da particditzou também a subtracao.

Analisando tal situacdo observamos que a utilizalgéparticdo foi eficiente para essa
resolucdo. Todavia, ao verificar as respostas eptadas a outras situacbes por nos
elaboradas em um questionario respondido pela gsofe antes de sua participacdo do
processo seletivo, notamos que a utilizacdo dessanm estratégia ndo foi sempre eficiente,
sobretudo nas que envolviam significado quocieNge.figura a seguir, apresentamos um
problema que também foi investigado por Nunes afr{2009). Nele informa-se que nove
meninos irdo dividir igualmente seis pizzas e tnésninas dividirdo também de forma
igualitaria duas pizzas idénticas as primeirasod@d que também néo sobre nada e solicita a
representacdo da fracdo de pizza que cada crigngceber de pizza.

Ao analisar o protocolo da resolugéo verificamo® quProfessora Margarida
representou incorretamente a fracéo, pois considsymo unidade referéncia o namero total

de partes em que as pizzas foram divididas.

Figura 4: ProtocoloProfessora Margarida
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A professora parece ter identificado apenas avelfuicia entre as quantidades de

pedacos de pizzas que cada menino e cada meneteerizmn. Dessa forma, ha evidéncias de
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que ela percebeu a proporcionalidade entre o giepiancas e a quantidade de pizzas, sem,
contudo, identificar a equivaléncia entre as fragcd8obre tais limitacdes ja nas décadas de
1980 e 1990 estudos como os de Bethal (1983; 1992), por exemplo, evidenciavam tal
dificuldade quando investigaram alunos e saliemagabre a importancia que o professor
desenvolvesse o conceito flexivel de unidade derée€ia na compreensdo de nuamero
racional. No Brasil, isso também foi investigada @@mpos e Rodrigues (2010) e Garcia
Silva (2007).

Ainda sobre o ocorrido, nosso sujeito apresentaertrevista concedida depois do

processo formativo sua reflexdo sobre o que aceatec

Eu ndo conseguia fazer [...] eu tentei fazerdu.pensei numericamente- eu dividi a pizza por
9 gue totalizou 54 pedacos,[referindo-se ao fatgudeeram 6 pizzas divididas em 9 partes,
totalizando 54] depois fui distribuindo em agrupatos de trés. Dividi em 54 partes, néo

considerei que o todo era a pizza nao o total dagws, hoje eu sei. [...] Eu ndo sabia fazer,
hoje ficou claro, o legal é isso, vocé passa aathalo determinado contetddo de forma

consciente. Quando vocé ndo sabe vocé acaba pagsandima, o professor tem um pouco

disso acaba meio que maquiando o ensino. Assim guakotenho hoje uma nova acgéo

(PROFESSORA MARGARIDA).

Essa professora considera que tal fato ocorreddevialta de discussédo da tematica
durante a sua formacao inicial: “Tudo o que ewMbirs fracao eu vi de parte todo, nunca tinha
visto nada ligado ao quociente, ideia de divisaotie muita dificuldade para resolver” [...]
(PROFESSORA MARGARIDA). A professora avalia aindaeg modulo que discutiu a
tematica frages foi o mais dificil:

O médulo que eu tive mais dificuldade foi o decdi@eu nunca havia participado de nenhum
curso que discutiu fragdo dessa forma [referindas® diferentes significados da fracao]
guando pedia um pensamento mais elaborado eu mdis dificuldade (PROFESSORA
MARGARIDA).

Ainda durante o processo formativo do quarto mdddépois de analisar todas as
dificuldades em relacdo aos significados da frag@tamos por aprofundar, sobretudo, as
situagcOes que envolviam a ideia de quociente.

Nesse sentido, a formacao foi conduzida de forn@pa@tunizar, aos professores

participantes, reflexdes sobre a introducdo do etmale fracdo por meio deste significado.
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Dessa forma, foi proposta, no encontro seguinteivéncia de uma sequéncia de tarefas,
elaborada pela Professora Terezinha Nunes e cd2@@3) a qual sugere introduzir o ensino
das fracdes por meio do significado quociente. Apdsvéncia da sequéncia na sessdo de
formacdo, as professores desenvolveram uma inaeétigutilizando a mesma sequéncia com
seus alunos em sala de aula.

Depois da pratica dos professores, aproveitamossaessfio de formacao para analise
do ocorrido. As professoras foram dispostas em mudim de analisar os limites e as
possibilidades da utilizacdo de uma sequénciag@smar fracdes que introduzia o tema por

meio do significado quociente.

Figura 5: A andlise das respostas dos alunos realizadaocegso formativo

A Professora Margaridarelatou que para a aplicacdo da sequéncia 0sab@ss
foram dispostos em carteiras individuais; cadangaarecebeu um caderninho contendo as
llustracbes das questbes propostas; nele cadaaet#udhdividualmente, registrava sua
resposta as questdes que foram apresentadgsower pointe lidas pela professora. No
decorrer do desenvolvimento de tal proposta, as¢ais eram estimuladas a refletir sobre
suas respostas e a comparar com a do seu coldgdoad/ale ressaltar ainda que durante a
realizacdo das atividades também foram feitos regicom a utilizacdo de recursos audio

visual.
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A sequéncia analisada pelas docentes era compospaatio situacdes, todavia neste
artigo apresentaremos somente a segunda situagdcgrp semelhante a situacao-problema
descrita anteriormente que foi resolvida pela @sdea no inicio do processo formativo.
Trata-se de uma situacdo quociente que propde @ge chocolates sejam repartidos

igualmente entre quatro pessoas:

Figura 6: 22 situacdo do protocolo da Sequéncia de Nunes
22 situacéo

Quatro pessoas vao dividir 3 chocolates igualmente.
1- Vai ser possivel dar uma barra para cada um?
2- Vai ser possivel dar pelo menos metade parawatla

3- Como vocé dividiria as barras de chocolate?

Esta € uma das situacbes criada por Nunes (2008spérada nos estudos de
Streefland (1991). A finalidade, segundo a autmiantroduzir o conceito de fracdo por meio
do processo de divisdo indicada, favorecendo ooakurapoiar-se no seu conhecimento
informal.

Durante o processo formativo analisamos as resgpdstalunos. Observamos que 0s
20 alunos d#rofessora Margaridajue participaram da atividade responderam coregigen
ao primeiro item. O segundo item foi respondiddaima acertada por 19 criangas e 01 aluno
nao respondeu. Isso nos faz pensar que os alungsr@enderam a situacao proposta. Em

relagéo ao terceiro item, houve um numero signifioade acertos: 17 criangas; 02 erraram e
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01 néo respondeu. Observamos ainda que todos nssalutilizaram-se do esquema de

particdo. A figura a seguir mostra duas respostagdgodemos verificar na figura a seguir:

Figura7: Protocolos da resolucéo de dois alunoPrtdessora Margarida

Estratégia: Aluno E Estratégia: Aluno F

Durante a sessédo de formaca®@rafessora Margaridadescreve as duas estratégias
utilizadas pelos alunos, ou seja:

e dividiram duas barras de chocolate ao meio e umageantos, e fizeram a

distribuicdo entre as quatro pessoas;

« dividiram cada uma das trés barras de chocolateqeatro partes iguais e

distribuiram uma parte de cada uma das barrascpdeapessoa.

Ainda durante o processo formativo foi possiveetafsobre as estratégias utilizadas
pelas criangcas. Chamamos a atencdo do grupo fai@a ae que tais esquemas também foram
observados por Carpeter em 1994 e evidenciadasnaqg@rasil por Garcia Silva (2007)
também. Discutimos ainda que neste grupo nao eamidos o caminho descrito por Betral
(1992), ou seja, as trés barras sao unidas, foronandh unidade que € dividida em quatro,
gue seria uma outra possibilidadéesse sentido, observamos que a atividade aprdaenta
pelaProfessora Margaridaoportunizou ao grupo refletir sobre a pratica dipda discusséo

de resultados de pesquisa em Educacdo Matematica.
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A Professora Margariddambém nos relatou sobre os trés alunos que er@aigem e
disse que dois deles dividiram os chocolates enosngiossivelmente por acreditar que
deveriam encontrar uma forma de dividir todos oscolates em “partes iguais” (mesma
area). Ja o terceiro aluno dividiu cada chocolatecenco pedacos. Apresentou para 0 grupo

protocolo do aluno G:

Figura 8: Protocolo da resolucéo do aluno G

% %

Analisando a estratégia utilizada pelmluno G o grupo observou que ele
possivelmente utilizou-se da ideia de que devexzarf quatro cortes no chocolate para que
pudesse dividi-lo em quatro partes. Esse fatgeomitiu refletir sobre o grau de dificuldade
da estratégia de particdo. Tal fato nos permititfigar por meio de uma situacéo real de sala
de aula que se a divisdo de uma grandeza contaraaig num primeiro olhar, como trivial,
para alguns alunos provavelmente nao era. Apraweigpara discutir sobre o fato de que ja
em 1960, Piaget, Inhelder e Szeminska afirmavamaquampreenséo de fragdes implicava a
construcdo de invariantes que serviriam como basegorganizacao das acdes da crianca.

Sobre os invariantes citados pelos autores, apses aos professores o que diz
respeito a necessidade de saber sobre a relagiientientre 0 numero de partes e 0 numero
de cortes necessarios para obter as partes, qugsejgpara dividir um todo continuo em
quatro partes iguais serdo necessarios apenasottés. Nesse sentido, como apontado por
Piagetet al (1960) o estudante precisaria antecipar o numergodtes que ira produzir e
também prever onde esses cortes devem ser feité@rda a garantir que todas as partes
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tenham a mesma area (conservacao de area).

Analisando o ocorrido observamos que a participagderofessora Margariddoi de
fundamental importancia, seja pela sua disponduéd em realizar o experimento em sua
sala, seja pelas suas intervencfes durante a earddisgrupo. Vale ressaltar que dos
professores participantes somente 05 professot@aram a sequencia na sua sala e destas,
somente &rofessora Margariddecionava para o quinto ano e ja havia introduzideacao

utilizando o significado parte-todo. Tal fato fdiservado pela docente durante a formacéao:

[...] na minha quarta série onde a gente aplicaliacho que teve bastante influéncia do parte-
todo. Entdo em alguns momentos eles tinham difaclddde pensar na fracdo como divisdo
por conta de ter j& esse conhecimento do parte-toldg ficavam o tempo todo retomando
essa ideia e procurando justificar com parte-t®RRGFESSORA MARGARIDA).

A participacdo daProfessora Margaridapermitiu ao grupo também, uma reflexdo
sobre a possibilidade de introduzir a fracdo pe¢miicado quociente uma vez que a
professora identificou dificuldades dos alunos sgi@itilizaram da particdo. Analisando esse
resultado sob o ponto de vista de Shulman (198&¢ &all et al (2008), a ampliacdo de
dominio desse conteludo especifico por parte deegsofa implicou igual ampliacdo de

conhecimentos para o seu ensino.

Consideracoes finais

A analise da participacéo e dos depoimento®mdessora Margaridatambém nos
permite inferir que, a formacédo continuada promavegrupo de professores investigados a
pratica reflexiva individual e coletiva, relativasaconhecimentos dos contetdos especificos,
pedagogico e curricular. Os dados nos fazem crernseessario que os professores
desenvolvam os conhecimentos matematicos para inoeasesses envolvem, sobretudo,
conhecimentos didaticos.

Dessa forma, é importante ressaltar que os dadeseaptados chamam a atencdo para
a necessidade de que nos processos de formacao sggjesentadas teorias e resultados de
pesquisa que favorecam a reflexdo da pratica degsor. Nesse sentido, vale ressaltar que
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nao se trata apenas de promover a reflexdo soque ¢a se faz — o0 que é importante, sem
davida — mas também e, principalmente, o estudopassibilidades de experimentar

mudancas nessa pratica a luz das pesquisas esteoria
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