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Resumo

Apresentamos, neste artigo, uma interpretacdo dos conhecimentos explicitados por um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de escolas ptblicas de Sdo Paulo, sobre niimeros racionais e seu ensino, com énfase em sua representagdo decimal. Os dados
examinados foram coletados pela aplicagdo de questiondrios envolvendo itens relativos ao conhecimento do contetido especifico “numeros
racionais e suas representagdes fracionarias e decimais” e conhecimentos pedagdgicos sobre esse tema, com o objetivo de identificar
conhecimentos e praticas dos professores a respeito do processo de ensino e de aprendizagem de nog¢des concernentes a essa tematica. As
respostas revelaram concepgdes inconsistentes sobre os niimeros racionais e seu ensino. A imagem conceitual referente aos niimeros racionais
elaborada pela maioria dos participantes era predominantemente constituida por nogdes relativas as fragdes. Embora a ideia de quociente
faga parte das nogdes essenciais dos niimeros racionais apresentadas nos curriculos prescritos, ndo apareceu como tal nos conhecimentos
dos professores. Os critérios de comparagao de numeros racionais em sua representagdo decimal utilizados por eles se apoiavam em critérios
envolvendo numeros inteiros com a virgula representando apenas um ponto que separa duas partes de um numero: a parte inteira e a decimal,
revelando com isso, equivocos no repertorio do grupo. Esses resultados colocam em destaque lacunas nos programas praticados nos cursos
de formagao inicial e/ou continuada de professores de Matematica e apontam para a necessidade de haver, em processos formativos, uma
articulagdo entre diferentes abordagens, estratégias e materiais para os processos de ensino e aprendizagem de numeros racionais, representados
na forma decimal

Palavras-chave: Nimeros Racionais. Nimeros Decimais. Conhecimento Matematico para o Ensino.

Abstract

This paper presents an interpretation of the knowledge explicitly showed by a group of early primary school teachers in public schools of Sao
Paulo on rational numbers and its teaching, focusing on its decimal representation. Data under analysis was collected through questionnaires
on knowledge of the specific content “rational numbers and their fraction and decimal representations”, as well as pedagogic knowledge on
this, aiming to identify knowledges and practices of teachers with respect to the teaching and learning process regarding notions associated
to this theme. Answers showed inconsistent conceptions on rational numbers and teaching them. The conceptual image concerning rational
numbers that most participants had was predominantly built by notions related to fractions. Although the idea of quotient is part of curricula
as an essential notion for rational numbers, teachers’ knowledge did not show that. Comparison criteria of rational numbers in their decimal
representation were supported by criteria involving integers, with a comma representing just a mark separating two parts of a number, the
integer and the decimal, revealing errors in the teachers’ knowledge. These results underscore gaps in programs of early and/or continued
formation of Math teachers, pointing to the need in formative processes of an articulation between different approaches, strategies, and
materials for teaching and learning processes regarding rational numbers in their decimal form.

Keywords: Rational Numbers; Decimal Numbers; Mathematical Knowledge for Teaching

1 Introducéo racionais esta prescrita para o 4° ¢ 5° anos do Ensino

Este artigo apresenta uma andlise dos resultados do fundamental (Parametros Curriculares Nacionais, 1997, p.67;

instrumento diagnostico aplicado a um grupo de dezoito Orientagdes Curriculares do Estado de Sao Paulo Anos Iniciais
do Ensino Fundamental Matematica. Versdo Preliminar, 2014,
p-29).

A importancia do tema numeros racionais no curriculo

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede
Publica de Sdo Paulo com vistas a conceber um processo

formativo para ampliar a base de conhecimentos para o ensino

dos nimeros racionais especialmente a representagdo decimal. ~ d¢ Matematica ¢ inegavel pelas contribui¢Ges ao universo

Além desse diagnostico, a formagdo teve como pressuposto ~ humerico e a resolugdo de problemas que, além de retratar

reflexdes compartilhadas sobre praticas docentes e sobre
dificuldades de aprendizagem de nogdes relativas a esse tema
por alunos da Educagio Bésica.

Segundo orientagdes contidas em documentos oficiais
de referéncia curricular, a abordagem inicial dos numeros
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contagem de elementos de uma cole¢do, permitem medir
grandezas de natureza continua, como comprimento, area,
volume e tempo, por exemplo. No campo dos nimeros, 0 ensino
e a aprendizagem dos racionais tem representado dificuldades
pela insuficiente articulagdo entre as representagdes decimal
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e fracionaria e a reduzida aten¢do aos modelos intuitivos
importantes para o desenvolvimento do conceito de niimero
racional (Ponte, 2006).

Os pesquisadores Pinto (2011), Lamon (2007), Monteiro
(2007) e Ponte (2005) afirmam que essa tematica ¢ considerada
uma das mais importantes no Ensino Fundamental em
razdo de sua complexidade e por ser uma aprendizagem
cognitivamente desafiadora, exigindo maior tempo para o
seu desenvolvimento e essencial para o sucesso futuro em
Matematica. Além disso, consideram que ¢ um dos topicos
mais dificeis de ensinar ¢ a carecer de investigagdo, pois
pouco se tem progredido na descoberta da complexidade do
seu ensino e da aprendizagem, sobretudo nas ultimas décadas.

Para Behr, Lesh, Post e Silver (1983), o conceito de
nimero racional estd entre as mais complexas e importantes
ideias matematicas com que as criancas se deparam durante
sua escolaridade. Sua importancia pode ser vista a partir
de trés perspectivas: (i) pratica, dado que a capacidade
de lidar com estes conceitos melhora a capacidade de
compreender e resolver situagdes e problemas do dia a dia;
(ii) psicoldgica, dado que os niimeros racionais proporcionam
o desenvolvimento e a expressao das estruturas mentais
necessarias ao crescimento intelectual; (iii) matematica,
dado que a compreensdo destes conceitos proporciona uma
base para futuros conhecimentos algébricos elementares. E
ressaltam que, diante destas perspectivas, o insucesso dos
alunos na aprendizagem de numeros racionais ¢ um sério
obstaculo ao seu desenvolvimento matematico.

Segundo Tirosh, Fischbein, Graeber & Wilson (1998) e
Pinto (2011) como estudos tém mostrado que os numeros
racionais ndo negativos sdo um obstaculo para muitos alunos
em fungdo de sua complexidade, os professores tém um papel
crucial em suas aprendizagens.

As pesquisas destes estudiosos indicam, a nosso ver, que
a complexidade inerente a constru¢do deste conhecimento
requer uma reflexao, ndo apenas sobre as estratégias utilizadas
para mediar a construgdo de conhecimentos pelos alunos do
Ensino Fundamental, mas também e, principalmente, sobre
os conhecimentos indispensaveis ao professor para a selecao
e aplicacdo dessas estratégias e, igualmente, a respeito da
atengdo dada a essa tematica, nos processos formativos de
professores de Matematica.

2 Material e Métodos

Como base tedrica para a elaboragdo do instrumento
diagnostico, cujos resultados sdo examinados neste artigo,
consideramos as categorias apresentadas pelo pesquisador
Lee Shulman (1986): conhecimento de contetido especifico,
conhecimento pedagdgico do conteido e conhecimento
curricular. Utilizamos a teoria de imagem conceitual (Tall
e Vinner, 1981) para interpretar e analisar as respostas
dos professores, buscando compreender e desvelar os
conhecimentos que possuem sobre o tema, sejam advindos
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de experiéncias estudantis ou de suas atua¢des profissionais.
Segundo Tall e Vinner (1981), a imagem conceitual descreve
a estrutura cognitiva que se constrdi na mente de uma pessoa
a respeito de um determinado conceito, incluindo todas as
impressdes, ideias, figuras mentais, representagdes visuais e
descrigdes verbais relativas as propriedades e aos processos
que envolvem aquele conceito. A imagem conceitual se
constitui ao longo dos anos por meio de experiéncias e
evolui continuamente em fun¢do de novos estimulos. Dessa
forma, as imagens conceituais dos professores sobre niimeros
racionais e suas representagoes explicitadas em suas respostas
ao rol de questdes se constituiram como ponto de partida de
nossa analise sobre conhecimentos deste conteudo especifico,
na perspectiva teorica defendida por Shulman (1986).

2.1 Sobre os dados diagnosticos

O questionario aplicado aos professores, aqui identificados
por professor (A), (B), (C), etc., constitui-se de 15 itens
que versam sobre numeros racionais, seus significados,
suas representacdes (fracionaria, decimal), sobretudo as
representacdes decimais e seu ensino.

Esse instrumento inicial da pesquisa nos permitiu
investigar os conhecimentos do contetido, os conhecimentos
pedagodgicos e curriculares dos professores relativos as
possiveis formas de abordagem dos nimeros racionais, a
relevancia que ddo ao ensino dos niimeros decimais nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a interpretagdo e analise de
produgoes de alunos e de possiveis dificuldades que estes
podem apresentar durante o processo de aprendizagem do
tema.

Descrevemos a seguir alguns aspectos observados nesta
etapa diagndstica em relagdo a categorizacao apresentada por
Shulman (1986). Para isso, discutiremos o tema por meio da
apresentacdo e analise de alguns protocolos de professores que
apresentam respostas aos questionamentos que compuseram o
instrumento inicial da pesquisa.

1. Sobre o conhecimento dos professores a respeito do
conteudo numeros racionais.

Foi perguntado: O que ¢ um niimero racional?
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Protocolo Prof.(E) Protocolo Prof. (H)
Observamos que, além da identificagdo de numero
racional como sinénimo de fra¢do, o prof. (E) apresenta
exemplos que mostram uma imagem conceitual ligada a ideia

de fracdo como parte-todo (grandeza continua), explicitada
pelas representacdes pictoricas.

O significado parte-todo presente nestas representagdes
também foi observado em respostas dos futuros professores,
alunos de curso de ensino superior, participantes da pesquisa
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realizada por Tirosh, Fischbein, Graeber e Wilson (1998),
com predominancia da interpretacdo parte-todo e de modelos
de area de figuras planas como representacdo de numero
racional. Segundo estes pesquisadores, percepcdes restritas
provocam uma visdo estreita dos niimeros racionais e, ¢
fundamental que futuros professores possuam familiaridade
com varias representagdes de niimeros racionais, uma vez
que representacdes diferentes enfatizam aspectos diferentes
desses niimeros.

Pode-se notar que, para o professor (H), embora mencione
que numero racional ¢é representado por uma fragdo, sra
imagem conceitual envolve também raiz quadrada ( )
e namero decimal (0,5), sinalizando que nimero racional ¢é
um nimero que \?stui casas decimais. Para este professor,
apertar a tecla (
determinar um ntmero decimal, que considera ser um

) na calculadora provavelmente significa

nimero racional e parece nao cogitar a possibilidade de
o resultado obtido ser um numero irracional. Além disso,
pode ter se apoiado em suposicdes, como aquelas descritas
pelos resultados da pesquisa realizada por Corbo (2012), de
que professores associam a palavra racional a palavra raiz,
deixando transparecer fragilidades relacionadas a defini¢do de
numero racional.

Ja os protocolos dos professores (D) e (O) mostram
que nimeros racionais sdo numeros ndo inteiros, embora
na resposta do professor (D) haja uma duvida sobre essa
afirmacao, sinalizada pelo ponto de interrogagao.
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Protocolo Prof. (O)
Os exemplos utilizados por estes professores mostram que

possuem imagens conceituais que associam nimeros racionais
as situagdes de medida (peso, comprimento), isto €, as
grandezas que, de modo geral, sdo expressas por um numero
com virgulas. Podemos conjecturar que, para eles, existe uma
relagdo estreita entre racionais e o tema grandezas e medidas,
pois possivelmente os numeros decimais, representantes dos
racionais, foram ou sdo trabalhados mais acentuadamente em
situagdes que envolvem célculos de comprimento, de medida
de massa ou de uso do sistema monetario, por exemplo.

JIEEM v.11, n.3, p. 253-260, 2018.
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Outro aspecto importante a ser destacado ¢ que, embora
0s niimeros inteiros sejam nimeros racionais, essas respostas
indicam que ndo ha clareza da relagdo de inclusdo entre
os dois conjuntos numéricos. Observa-se, também, pelos
registros dos professores que em suas imagens conceituais
os dois conjuntos numéricos sdo disjuntos, ao afirmarem que
nimeros racionais sio numeros nao inteiros.
sobre o porqué de
de numeros racionais

Pode-se conjecturar imagens

conceituais estarem fortemente
vinculadas apenas aos numeros naturais. Primeiramente,
porque existem obstaculos didaticos a serem vencidos ao se
ampliar a aprendizagem de conjuntos numéricos, com novas
propriedades e novos significados dos numeros e, geralmente,
isso ndo € tratado como deveria nas aulas de Matematica e em
cursos de formagao de professores (Ponte, 2006).

Em segundo lugar, como os Parametros Curriculares
Nacionais (1997) enfatizam o trabalho com as fungdes sociais
do numero natural, isso pode ter desencadeado em cursos
de formacdo continuada uma preocupagdo em garantir essas
discussdes em detrimento da abordagem da ampliagdo dos
campos numéricos, em que outros pressupostos norteiam seus
significados.

Além disso, tanto as fragdes quanto os nimeros decimais
tém sido tratados como partes de um inteiro, ndo focando
o fato de serem niimeros também, com suas propriedades e
representacdes. Isso faz com que professores de anos iniciais
transcendam simplesmente seus conhecimentos sobre numeros
naturais para os niimeros decimais, considerando-os apenas
nimeros com virgulas, mas com as mesmas propriedades e
caracteristicas dos naturais.

E provavel que participantes de nossa pesquisa, de modo
geral, ndo possuam uma imagem conceitual clara e consistente
do que seja nimero racional; alguns o associam apenas a
fracdo, outros a fracdo e ao nimero decimal e outros ainda as
medidas, mas de modo geral associam ao aspecto ordinal ¢ ao
uso como codigos. Uma hipotese levantada é que o proprio
vocabulario niimero racional seja desconhecido para diversos
professores, visto a resposta do professor (P).

et ongmanls s nis Sl &
%MOMM e }um@wmq} ﬁwﬁ&
Ao sl o inos el

Outras questdes propostas aos professores se referiram ao

estabelecimento de relagdes entre diferentes representacdes
de um mesmo ntimero racional, a identificagdo do sucessor de
um numero € & comparagao entre nimeros decimais.
Em relacdo ao estabelecimento de relacdes entre
representagdes de um mesmo nimero racional, observam(is
que aproximadamente 62% por professores afirmaram que —

=1,8 ¢ 66% que 0,4 £ 0,40.
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Observando as justificativas dos professores, percebemos
que considerar 113, significa que, simplesmente, o trago
da fragdo pode ser trocado pela virgula.

Ponte e Quaresma (2011) destacam que, em pesquisa
realizada em Portugal, muitos alunos de 5° ano cometem esse
mesmo erro e, afirmam que essa ocorréncia ¢ um indicador
de que as relacdes entre as duas representagdes (fracionaria
e decimal) ndo foram compreendidas e que o sistema de
numeracdo decimal ndo estd completamente entendido
pelos alunos. Ao observar respostas de participantes de
nossa pesquisa, podemos supor que apresentam dificuldades
de compreensdo em relagdo aos principios do sistema de
numeracdo decimal. Na justificativa de que 0,4 # 0,40, pois
“um deles é quatro, o outro é quarenta” (prof. A), podemos
perceber que o critério se refere apenas aos ntimeros 4 e 40,
localizados a direita da virgula e como 40 ¢ maior que 4, tem-
se 0,40 > 0.4.

Segundo um estudo realizado pelos pesquisadores Stacey,
Moloney e Steinle (2001), alunos australianos, ao compararem
nimeros decimais, fazem uso da regra: “o ponto decimal ¢é
destinado apenas como separador ¢ a parte decimal ¢ lida
como um todo”. Para isso, citam como exemplo: 4,125 > 4,7
- pois cento e vinte e cinco € maior que sete.

Ainda em relacdo a comparag@o de nimeros racionais em
sua representagdo decimal, podemos observar o protocolo do
professor (A):

0,25 0,4 0,75 0,004 0,125

04 ~-0,25_ B {05

140-0,15 - 0,7 %

“'/—’//f-‘i

Este professor organizou, inicialmente, todos os numeros
da primeira tirinha que possuiam zero na parte inteira,
considerando a quantidade de digitos e, de modo similar aos
resultados de pesquisas citadas anteriormente, considerou que
se 4 <25 <75, entdo: 0,4 < 0,25 < 0,75. Para inserir 0,004
em sua sequéncia numérica crescente, deu continuidade ao
seu critério inicial, ou seja, quantos mais digitos a direita da
virgula o nimero possuir, maior sera. Em seguida, acrescentou
os dois numeros com o niimero 1 na parte inteira e organizou-
os como 1,25 <1,5.

No item (b), como todos os numeros sao menores que a
unidade, o critério utilizado pode ter sido pela ordenagdo dos
nimeros naturais (3 <9< 10<15<77<99<999), ou pelo
nimero de digitos da parte decimal, como indicam também
os resultados das pesquisas de Ponte e Quaresma (2011),
Monteiro (2007), Roditi (2007), Stacey et al. (2001), Pérez
(1997), Post et al. (1993) e Perrin-Glorian (1986).

Sendo assim, percebemos que alguns
transferem para os numeros decimais concepgdes formadas

professores

anteriormente sobre numeros naturais, como por exemplo, a
quantidade de algarismos de um nimero ¢ o que determina
sua ordem de grandeza.
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Quando perguntados se a afirmacdo “o sucessor do n° 5,4
éon®5,5” ¢ verdadeira, os dezoito professores participantes
da pesquisa responderam que sim, indicando que para eles
a ideia de sucessor de um numero natural se estende aos
nimeros decimais.

Ao serem questionados se existe um nimero maior que
0,5 e menor que 0,6, cinqiienta por cento dos professores
afirmaram que sim, que existe um namero entre 0,5 ¢ 0,6,
colocando como exemplos, nimeros desde 0,51 até 0,5. Cinco
professores disseram que nao existe niimero entre 0,5 ¢ 0,6 e
quatro ndo responderam.

Se observarmos que 100% dos professores responderam

afirmativamente a pergunta anterior (o sucessor de 5.4 ¢
5,5) e agora parte desse total afirmou que existe um numero
entre 0,5 e 0,6, percebemos contradi¢des na possibilidade de
existéncia de outros numeros entre dois nimeros decimais,
aparentemente proximos na visao de alguns professores. Isso
reafirma as nossas conjecturas de que muitos professores t€ém
davidas a respeito do significado de nimero racional e se
apoiam em propriedades dos nimeros naturais na tentativa de
compreender esse novo campo numérico.

Segundo a pesquisadora portuguesa Monteiro (2007,
p.20),

O conjunto dos racionais ¢ um conjunto denso, quer dizer,
entre cada par de nimeros existem sempre infinitos outros
numeros racionais. Por exemplo, entre os nimeros 0,1 ¢ 0,2
podemos encontrar tantos nlimeros quantos queiramos € nao
se pode dizer qual ¢ o numero imediatamente a seguir ao
numero 0,1. Estes factos ndo acontecem, como se sabe com
0s racionais inteiros, onde todo nimero tem um sucessor
identificado. Esta propriedade dos numeros racionais, a
densidade, e que para os professores pode ser 6bvia, ndo o ¢
de certeza para os alunos que se iniciam no seu estudo.

Resultados de pesquisas como as de Roditi (2007), Stacey
et al. (2001) e Pérez (1997), corroboram essas colocagdes,
destacando que esse tipo de equivoco é comum entre alunos,
pois estdo habituados a explorar a sequéncia discreta dos
nimeros inteiros e, desse modo, consideram que nao pode
existir nimeros racionais, entre, por exemplo, 0,5 ¢ 0,6, como
questionado em nossa pesquisa.

Diante de respostas dadas pelos participantes de nossa
pesquisa, que se assemelham as de alunos citados por estes
autores, temos indicios de que professores que atuam em anos
iniciais também nao tém a certeza de que entre dois nimeros
racionais quaisquer existem infinitos numeros racionais,
isto ¢, muitos ndo tém clareza da densidade do conjunto dos
nimeros racionais.

O protocolo do professor (B), destacado a seguir, indica
que antes de ordenar os niimeros decimais ele os transformou
em fragdes decimais, talvez como recurso para visualizar
melhor que nimeros sdo esses, pois a representagao fracionaria

decimal € mais utilizada (Perrin-Glorian, 1986).

JIEEM v.11, n.3, p. 253-260, 2018.



Protocolo Prof. (B)

\)JJJ "C)SQ gl Dﬁ“f e 0,15 "'C}lw —EE "'O}?S

Ao observarmos atentamente este protocolo, pudemos
perceber que apos fragdes decimais, o
professor organizou-as em ordem seguindo os valores dos

recorrer as

denominadores, isto €, primeiro a fragcdo cujo denominador
¢ 1000, depois as fracdes com denominadores 100 e por
ultimo as fragdes de denominadores 10, estabelecendo uma
ordem dentro de cada uma dessas categorias, pelo valor dos
numeradores, mas possivelmente considerando milésimos
menores que centésimos, que por sua vez sdo menores que
os décimos.

Registramos a seguir os indices de acertos dos professores
relativos a organiza¢do em ordem crescente dos numeros
dessas duas tirinhas:

Quadro 1 - Sintese do numero de respostas dos professores

Organizagao da tirinha (a) Organizagao da tirinha (b)

Rogeri,N.K.O., Pietropaolo,R.C., & Prado, M.E.B.B..

nimero racional indicaram lacunas nos conhecimentos
relativos a esse tipo de numero, langando duvidas sobre a
consolidacdo inclusive do conceito de nimero natural. Além
disso, dificuldades relacionadas a comparagdo e ordenagdo
de numeros decimais comprometem o dominio que os
professores possam ter das ideias e dos principios basicos

deste conteudo de ensino.
2. Sobre o conhecimento pedagodgico dos professores a
respeito dos nimeros racionais

< Sobre o ensino dos niimeros racionais

Os professores foram questionados sobre como iniciariam
a abordagem dos nimeros decimais para alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Dentre os protocolos dos professores, apresentamos dois
deles que sinalizam que, primeiramente, o trabalho deve ser
realizado com niimeros naturais e fragdes, para em seguida
iniciar com os decimais.

N
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Fonte: Dados da pesquisa.

Em sintese, pode-se observar pelos resultados acima
que a ordenacdo de numeros decimais se constitui como um
problema para professores de nossa pesquisa.

Os numeros propostos na primeira tirinha possuiam o
algarismo zero ou o algarismo um na parte inteira, variando os
algarismos e o nimero de digitos da parte decimal. Percebemos
que menos da metade dos professores organizaram de forma
correta a sequéncia crescente de numeros. Dos 12 que
erraram, percebemos que primeiramente, separaram todos os
nimeros com o zero na parte inteira e depois os que possuem
0 nimero um na parte inteira, respeitando, possivelmente, o
fato de zero ser menor que um. Os critérios de comparagdo e
ordenagdo de numeros decimais utilizados pelos professores
nas duas tirinhas giraram em torno dos critérios utilizados
pelos participantes das pesquisas citadas anteriormente, tais

como:

e Quanto maior a quantidade de digitos na parte decimal,
maior ¢ o numero, por exemplo: 0,75 < 0,004 —
procedimento utilizado pelos professores (A) e (P);

e Décimos sempre maiores que centésimos, por exemplo:
0,75 < 0,4 procedimento utilizado pelos professores (C),
D), (G), (H);

e Utilizagdo da sequéncia de nGmeros naturais, por
exemplo: 0,9 <0,10 < 0,15 — procedimento utilizado pelos
professores (A), (E), (J), (P), entre outros.

Ao analisar os Conhecimentos do Conteudo Especifico
dos professores nesta fase diagnodstica sob a perspectiva dos
fundamentos tedricos de Shulman (1986), podemos dizer

que as respostas dos professores a respeito do conceito de
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O professor (Q) sugere iniciar o trabalho com fra¢des
para depois introduzir os nimeros decimais, como mostra seu
registro.

)M/ngﬂg &)

HA
)

Aproximadamente 33% dos participantes desta pesquisa
propdem o trabalho com niimeros decimais a partir de fracdes,

mas ndo mencionam possiveis relagdes com as fragdes
decimais, estratégia proposta em orientagdes curriculares
citadas neste artigo.

Ao analisarmos as respostas dos professores a pergunta
— Como vocé iniciaria a abordagem dos numeros decimais
para alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental? —
pudemos perceber que ha incompreensdes em relagcdo aos
conhecimentos pedagdgicos concernentes ao conteudo em
questdo, pois em seus registros ndo ha indicagdo precisa de
formas de encaminhamento, suas respostas sao incipientes e
praticamente sem argumentagdes, parecendo indicar auséncia
de compreensdo de algumas nogdes relativas ao tema.

O que se observa ¢ o fato de varios professores nao
indicarem estratégias que utilizam para ensinar esse tema,
nem as tarefas que propdem aos alunos. Isso pode sinalizar
que os conhecimentos pedagogicos desses professores sdo
insuficientes para ensinar nogdes relativas aos nimeros
racionais em suas diferentes representagdes, principalmente
a decimal.

Uma das razdes que pode justificar essa fragilidade ¢
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o fato de o tema ser pouco abordado nos 4° e 5° anos. No
entanto, esses professores atuam em uma Rede de Ensino
que se encontra em processo de implementacdo de inovagdes
curriculares nas quais se privilegia o trabalho de forma
concomitante com a representagdo decimal e a fraciondria dos
nimeros racionais.

Além disso, neste processo de implementagdo curricular
na Rede Estadual de Ensino do Estado de S3o Paulo as
Orientagdes Curriculares apresentam e discutem expectativas
de aprendizagem, isto ¢é, habilidades que se espera que os
alunos desenvolvam em relagdo a Matematica em cada um
dos anos do Ensino Fundamental. E importante destacar que
nas respostas dos professores ndo ha mencdo com relagdo
as expectativas de aprendizagem relativas ao tema numeros
racionais para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Essas mengoes poderiam contribuir para suas reflexdes
sobre como poderiam ser trabalhados os numeros decimais
nos 4° e 5° anos, que sdo anos, como ja mencionado
anteriormente, em que deveriam ser desencadeadas as
primeiras aproximagdes dos alunos aos niimeros racionais.

+« Sobre a aprendizagem dos niimeros racionais

Com o objetivo de investigar a maneira como 0s
professores interpretam a constru¢do do conhecimento por
parte do aluno, as possiveis dificuldades que possam apresentar
e as intervencdes que podem ser realizadas, propusemos que
respondessem a pergunta: - Que estratégias vocé considera
que um professor deveria utilizar, nos anos iniciais, para
propiciar aos alunos a construcao do significado dos nimeros
decimais? Descreva-as.

Para analise de suas respostas, organizamos o seguinte
quadro:

Quadro 2 - Sintese das respostas dos professores

Que estratégias vocé considera que um

N° professor deveria utilizar, nos anos iniciais,
professores |para propiciar aos alunos a construcio do
significado dos nimeros decimais? Descreva-as

Naio sei direito, dou aula no quarto ano e nio
chego a ensinar nimeros decimais.

Desenhar um quadrado dividido em 10 partes
6 iguais e pedir que o aluno pinte uma delas, que
é 1/10.

Faz-se o que o livro faz: pinta-se uma parte de
2 um quadrado que ja vem dividido em 10 partes
iguais e escreve-se 1/10=0,1.

Pede-se ao aluno desenhar o material dourado
2 (a placa que ¢ o inteiro), a barrinha (que ¢ o
décimo) e o cubinho, (que ¢ o centésimo).

Eu nunca ensinei niumeros decimais, mas acho

1 que usaria a calculadora (1: 10 =0,1) e (1: 100
=0,01).

3 Comegaria com o sistema monetario.

5 Comecaria com a régua, fita métrica e medindo
a altura dos alunos.

1 Usaria material concreto.

onte: Dados da pesquisa.

258

Estas respostas dos professores indicam que um dos
recursos mais utilizados para ensinar nimeros decimais ¢
o trabalho com as fragdes decimais, seja usando malhas
quadriculadas ou material dourado.

Embora a exploragdo das fragcdes decimais seja uma das
opgdes mais presentes nas praticas docentes explicitadas
por esses registros, hd também a abordagem relacionada as
grandezas ¢ medidas, como mostram as respostas de cinco
professores.

Parece-nos que as imagens conceituais dos professores
quanto a construcdo de conceito de nimero decimal estdo
fortemente associadas as ideias da obtencdo de décimos
e centésimos por meio do significado parte-todo e de
figuras desenhadas em malhas quadriculadas, considerando
respectivamente uma parte de dez e uma parte de cem.

Essa forma de enxergar uma fragdo nos oferece indicios
de que os professores consideram o simbolo numérico 4
como dois niimeros distintos separados por um trago.

Resumindo, ao analisar as respostas dos professores ao
rol de questdes relativas ao Conhecimento Pedagogico do
Contetido, percebemos que os conhecimentos necessarios
ao professor, para o ensino dos niumeros racionais, deveriam
incluir a escolha de representagdes mais adequadas, as
explicagdes e justificativas mais convincentes, a selegdo de
exemplos e ilustragdes que poderiam facilitar a compreensao
desse contetido por alunos de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental. No entanto, percebemos que os professores ndo
identificam com clareza formas de intervengao, pois o dominio
ndo muito satisfatério do conteudo especifico pode implicar
em conhecimentos que ndo favore¢am um ensino no qual
se privilegia a compreensdo de significados, apresentando,
portanto, certa lacuna nos Conhecimentos Pedagdgicos para

o0 ensino dos racionais (Shulman, 1986).
3. Sobre o conhecimento curricular dos professores a respeito
dos nimeros racionais

A fim de compreendermos quais conhecimentos os
professores possuem sobre como o tema numeros decimais
¢ abordado e a relevincia que possui nas orientagdes
curriculares do Estado de Sdo Paulo, propusemos a seguinte
pergunta: O que vocé€ considera mais importante trabalhar
nos anos iniciais do Ensino Fundamental: fragdes ou niimeros
decimais? Por qué?

O quadro a seguir permite que visualizemos, de forma
geral, as opinides dos professores a respeito do que ¢
prioritario trabalhar: fragdes ou decimais nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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Quadro 3 - Sintese das respostas dos professores

O que vocé considera mais importante
trabalhar nos anos Iniciais do ensino
Fundamental: fracdes ou niimeros decimais?

NO
professores

7 Mais importante trabalhar com fragdes.

3 Mais importante trabalhar com fragdo porque
¢ mais cobrado em livros e provas

1 Conhecimentos sobre as duas representagoes
Os dois sdo importantes, porque nimeros
decimais aparecem no sistema monetario, em
medidas, mas nos livros sdo trabalhadas mais
as fracdes nessas séries.

2 Na escola, no 4° ano é mais trabalhado frag@o.
Trabalha-se mais com fra¢do no 5° ano.

2 Praticamente ndo da tempo de trabalhar com
numeros decimais.

Na escola ¢ mais importante trabalhar com

2 fracdo, mas na vida ¢ com numero decimal,

por causa do dinheiro.
Fonte: Dados da pesquisa.

Por estas respostas, podemos observar que 16 professores
consideram que o trabalho com fra¢des ¢ mais importante
nos anos iniciais por diferentes razdes, tais como: fragdes sao
exigidas nas provas; énfase nos livros didéticos; a organizagao
curricular prioriza fracdo em detrimento dos numeros
decimais.

No entanto, pode-se perceber que os professores nao
argumentam de forma consistente de modo a identificar que
possuem clareza a respeito da importdncia em explorar as
diferentes representagdes dos numeros racionais nos anos
iniciais.

Em nossa interpretagdo, as respostas dos professores
ndo indicam a presenca de um exame critico a respeito da
indispensabilidade dos nimeros decimais no 4° ¢ 5° ano. Os
professores consideram que o ensino dos numeros decimais
nos anos iniciais deve ocorrer, porém com restri¢des, pois o
mais importante ¢ o trabalho com as fragdes.

Enfim, ao analisarmos os resultados da coleta de dados
de nossa pesquisa sob a perspectiva de Tall & Vinner (1981),
interpretamos que a imagem conceitual relativa a comparagao
de nimeros racionais na forma decimal ¢ apenas determinada
pela comparagdo dos numeros naturais. Além disso, a
representacdo fracionaria do numero racional esta associada
ao significado parte-todo. Os outros significados de numeros
racionais, sobretudo quociente, também nao faziam parte da
imagem conceitual de muitos desses professores.

Assim, os conhecimentos em relagdo ao ensino desse tema
sdo influenciados pelo dominio nao suficiente dos numeros
racionais. Desse modo, esses professores fazem poucas
conexdes com outros contetidos matematicos, embora muitos
tenham indicado que medidas seriam um contexto importante
para ensinar nogdes relativas aos racionais. Os professores
demonstraram ter um repertério de estratégias insuficiente
para a tarefa de introduzir as primeiras nog¢des a respeito
desses niimeros aos alunos dos anos iniciais.

Tais resultados colocam em destaque a necessidade de
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promover, nos cursos de formacdo inicial e/ou continuada,
discussdes sobre a relevancia de nogdes concernentes ao
tema, sobre as dificuldades vivenciadas pelos estudantes
quando iniciam a constru¢do desse conhecimento e sobre a
importancia de seu estudo nas diversas etapas da escolaridade.
Além disso, ha de se tomar decisdes e tragar uma metodologia
que promovaaressignificacdo dos conhecimentos do contetdo,
conhecimentos pedagogicos do conteido e conhecimentos
curriculares relativos a essa tematica.
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