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Resumo

Este artigo objetiva identificar os conhecimentos evidenciados por um grupo de licenciandas ao ensinar nog¢des e procedimentos concernentes
ao conceito de fragdo e a resolucdo de operagdes em Q na Educag@o Basica. Considera-se as categorias refinadas por Ball, Thames e Phelps a
partir de trabalhos de Shulman, no que diz respeito aos conhecimentos necessarios ao professor que ensinara Matematica. Opta-se por discutir
neste trabalho os resultados de dois questionarios aplicados a quatro estudantes de um curso de Licenciatura em Matematica ao iniciar uma
formagao sobre numeros racionais e seu ensino, vinculada ao projeto de pesquisa “Um estudo sobre os conhecimentos necessarios ao professor
de matematica para ensinar fragdes”. As respostas das participantes a esses questionarios indicaram dificuldades como: localizar fragdes na
reta numérica; fixar uma unidade comum a todas as fragdes para ser o inteiro e compara-las; e representar uma fragdo em que o denominador
seja maior que o numerador. Esses desafios, muito presentes em alunos da Educacdo Basica, persistem mesmo apos essas licenciandas terem
integralizado mais de 50% do curso. Diante disso, considera-se que o formador de professores precisaria incluir em suas aulas situagdes que
lhe permita discutir com os futuros professores aspectos relacionados ao conteudo, as causas dos erros cometidos pelos alunos e maneiras de
supera-las.

Palavras-chave: Formagéo de Professores. Ensino de Fragdo. Conhecimento Comum do Contetido. Conhecimento do Conteudo Especializado.

Abstract

The goal of this article is to identify the knowledge that a group of student-teachers has for teaching notions and procedures regarding the
concept of fractions and solving equations in Q in Basic Education. We consider the categories refined by Ball, Thames and Phelps, based on
the works of Shulman, with respect to the knowledge necessary for a teacher to teach Mathematics. In this paper, we have chosen to discuss
the results of two questionnaires applied to four students in a Mathematics Teaching Degree program at the start of the training program on
Rational Numbers and how to teach them, linked to the research project “A study on the knowledge necessary for a Mathematics teacher to
teach fractions” (Um estudo sobre os conhecimentos necessdrios ao professor de matemdtica para ensinar fragées). The participants’ answers
to these questionnaires indicated difficulties, such as: locating fractions on a number line; finding a common unit for all fractions to be a
whole number and, thus, be able to compare them; and representing a fraction in which the denominator is greater than the numerator. These
challenges are frequently present among students in Basic Education and they persisted even after the student-teachers completed 50% of the
program. As such, we believe that teacher trainers need to include situations in their classes to discuss with future teachers aspects related to
the content, to the causes of mistakes made by students and ways to fix them.

Keywords: Teacher Trainer. Teaching Fractions. Common Content Knowledge. Specialized Content Knowledge.

1 Introduc¢io novo contexto para o nimero, que deixa de ser apenas um

. . N instrumento para a contagem ¢ passa a ser utilizado também
De acordo com Siegler e Lortie-Forgues (2017), fragdes . P g .p . .
, L . como medida, aumentando, assim, a complexidade no ensino

e nimeros decimais sdo uma das grandes dificuldades para .
de aritmética.

criangas ¢ adultos, o que é um grande problema, pois esse . N L . . .
¢ - 04 & P - P O ensino de fragdes nos Ultimos anos tem sido discutido

conteudo ¢é pré-requisito para uma matematica mais avangada s . . .
por varios pesquisadores (Mocrosky, Tychanowicz, Panossian,
e possibilita adentrar os estudos das ciéncias e obter sucesso Orlovski & Andrade. 2019: Canova. Barreto. Prado &
profissional em algumas ocupagdes. Nessa mesma direcgdo, Campos, 2019; Campos, Magina & Nunes, 2006; Pinheiro,
Behr, Lesh, Post & Silver (1983) colocam o conceito dos  2014; Garcia Silva, Pinheiro & Canova, 2018). Eles apontam
nameros racionais entre os mais complexos e importantes que algumas reflexdes sobre a formagdo de professores ¢ o ensino
o aluno encontrara no Ensino Fundamental. de fracio.
Toda essa complexidade reverbera no campo do ensino. Estudos realizados por Damico (2007), Nunes & Bryant
Isso se deve aos nlimeros racionais carregarem consigo toda  (1997), Mocrosky et al. (2019), Miola & Lima (2020) e

uma nova estrutura aditiva e multiplicativa, bem como um  Garcia Silva, Pinheiro & Canova (2018), sinalizam que tanto
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professores como grande parte do alunado tém dificuldades

ao trabalhar com os numeros racionais. Um dos fatores

que contribuem para essa situagdo ¢ a forma fragil como
esses numeros sao trabalhados, pois ja em sua construgdo ¢
priorizada a ideia de parte-todo como uma dupla contagem
das partes, isso sem aprofundar a relacdo dessa divisao
com a conservacao do inteiro. Mocrosky et al. (2019, p.10)
mencionam que,
no cotidiano do professor, o estranhamento vem acompanhado
de questdes e muitas delas emergem do ensinar ¢ do refletir
sobre o que é e como foi ensinado. No dia a dia da sala de aula
assumem-se as fragdes como algo comum e familiar, mas,
no demorar-se pensando o trabalho realizado e seus possiveis
significados, vem a estranheza.

Em relagdo aos estudantes da Educagdo Basica,
Silva, Barréto & Amorim (2017) apontam que os alunos
tém dificuldade em comparar fragdes. Atribuem isso,
principalmente, a associagdo feita pelos educandos entre as
propriedades especificas dos numeros naturais e os nimeros
racionais na representacdo fracionaria, sem considerar a
conservagao do inteiro.

Silva & Almouloud (2008) mostram que, na adi¢do de
numeros fracionarios de mesmo denominador, normalmente,
os alunos ndo apresentam dificuldade para a compreensao,
mas isso ndo acontece quando os denominadores sdo
diferentes nem nas outras operagdes (subtragao, multiplicagao
e divisdo). No caso da soma de fragdes com denominadores
diferentes, a abordagem de utilizar o Minimo Multiplo Comum
(MMC) para transformar as fragdes em outras equivalentes e
de mesmo denominador prejudica, segundo esses autores, a
compreensao da defini¢do da operacdo de adigdo.

Em relagdo ao tratamento dado ao enfrentamento dessas
dificuldades em cursos de formacao inicial de professores de
Matematica, Moreira (2004, p.94) afirma que,

do ponto de vista da preparagdo do futuro professor para o

trabalho pedagdgico de constru¢do dos racionais positivos

nas salas de aula da escola, a abordagem que se desenvolve
na licenciatura pode ser, também, submetida a fortes
questionamentos. Ao longo de todo o processo de formagao na
licenciatura, o conjunto dos nlimeros racionais ¢ visto como
um objeto extremamente simples, enquanto as pesquisas
mostram que, em termos da pratica docente, a sua construgao

pode ser considerada uma das mais complexas operagdes da
matematica escolar.

Em virtude disso, propusemo-nos a desenvolver um projeto
de pesquisa intitulado “Um estudo sobre os conhecimentos
necessarios ao professor de matematica para ensinar fragdes”,
vinculado as atividades do Grupo de Estudo e Pesquisa em
Educagao Matematica (Gepemat). Nesta pesquisa, buscamos
identificar os conhecimentos que um grupo de licenciandas
evidenciam ao ensinar nog¢des e procedimentos concernentes
ao conceito de fracdo e a resolugdo de operagdes em Q na
Educagao Basica, além de discutir uma proposta de formagao
que favorecesse o desenvolvimento e/ou a amplia¢do, por
parte das participantes, de conhecimentos sob o ponto de vista
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do contetido para o ensino desse tema. Vale destacar que, para
este trabalho, em virtude da limitagdo de espago, optamos por
apresentar e analisar dois questionarios aplicados ao grupo de
licenciandas nos primeiros encontros do curso de formagao
proposto.

Com o propésito de guiar o caminho enfrentado na
formagdo de professores para discutir o ensino de fragdo,
faremos uma discussdo sobre o conhecimento necessario
para ensinar fracdo. Em seguida, com base nas categorias de
Ball, Thames e Phelps (2008), discutiremos os conhecimentos
evidenciados pelas licenciandas quando sdo levadas a pensar
sobre o ensino dos niimeros racionais, com foco principal no
Conhecimento Comum do Conteudo (CCK), no Conhecimento
do Contetido Especializado (SCK) e no Conhecimento do
Conteudo e do Ensino (KCT). Por fim, apresentaremos
algumas consideragdes acerca dos resultados obtidos.

2 O Que ¢é Necessario Para Ensinar Fraciao?

Na perspectiva de saber quais os conhecimentos
necessarios para o docente mediar suas aulas, Shulman (1986)
apresenta estudos sobre a implementacdo de estratégias
pedagogicas, levando em consideragdo o conteudo especifico
para o professor. A partir disso, Shulman (1987) elabora
alguns fundamentos que tratam de tipos de habilidades e
conhecimentos necessarios aos docentes ao longo de sua
jornada, a fim de promover um ensino de qualidade. Com
isso, estabelece uma base de conhecimentos para a docéncia
que, no minimo, deveria incluir: Conhecimento do Contetdo;
Conhecimento Pedagogico Geral; Conhecimento do Curriculo;
Conhecimento Pedagogico do Contetido; Conhecimento dos
Alunos e da Aprendizagem; Conhecimento dos Contextos
Educativos; Conhecimento dos fins educacionais e
propositivos e dos valores e de seus fundamentos filosoficos
e historicos.

Dentre tantas pesquisas oriundas do trabalho desenvolvido
por Shulman (1986, 1987), destacamos a de Ball et al. (2008),
que fazem uma releitura de Shulman aprofundando os estudos e
apresentam o modelo tedrico dos conhecimentos matematicos
necessarios aos professores de Matematica. Nesse estudo,
os autores desenvolveram e refinaram categorias definidas
anteriormente por Shulman (1986, 1987) e subdividiram
o Conhecimento do Conteudo em Conhecimento Comum
do Contetido, Conhecimento do Conteudo Especializado e
Conhecimento Horizontal do Contetdo; € o Conhecimento
Pedagogico do Contetido foi fracionado em Conhecimento do
Conteudo e dos Estudantes, Conhecimento do Conteudo e do
Ensino e Conhecimento do Contetudo e do Curriculo.

Como dito anteriormente, neste trabalho, analisaremos
dados relacionados as categorias do Conhecimento Comum
do Contetido (CCK), do Conhecimento do Contetido
Especializado (SCK) e do Conhecimento do Contetdo e do
Ensino (KCT) de Ball et al. (2008). O Conhecimento Comum

do Contetdo refere-se a compreensao essencial da Matematica
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que todo cidaddao pode ter. Nao ¢ de exclusivo dominio
daqueles que lecionam. Ou seja, o Conhecimento Comum
do Contetdo ¢ todo aquele inerente ao individuo, desde os
calculos basicos até os mais avangados, cotidianamente
aplicados por varios profissionais de distintas areas em suas
respectivas profissoes.

Temos, por exemplo, chefes de cozinha, padeiros, musicos,
jornalistas, encanadores, que usam os nimeros racionais em
suas areas para resolver situagdes corriqueiras, como ¢ 0 caso
dos encanadores, que utilizam fragdes para escolher o tamanho
correto das instalagdes hidraulicas. Em receitas, ¢ comum ter
como unidade de medida os numeros racionais. Na musica, a
razdo entre o comprimento das cordas e o tempo do compasso
também ¢ marcada por esses nimeros. Em todos os exemplos
citados, o profissional ndo necessita saber as propriedades,
por que tal calculo é feito daquela maneira, quais conceitos
estdo envolvidos, o importante, para eles, ¢ sua aplicagao
para desenvolver sua pratica. Por isso, esse conhecimento ¢é
tido como inerente ao individuo e classificado por Ball et al.
(2008) como Conhecimento Comum do Contetdo.

O  Conhecimento do Conteudo Especializado,
diferentemente do anterior, ¢ de atribuicao exclusiva da pratica
docente. Trata-se daquele que possibilita ao professor explicar
procedimentos matematicos, perceber e analisar possiveis
erros dos alunos, elaborar justificativas para esclarecer
duvidas. De acordo com Almeida (2015), esse conhecimento
nao ¢ para ser ensinado ao aluno; entretanto, faz parte do leque
de conteudos necessarios a atividade docente e exige uma
forma bem especifica de pensar sobre a Matematica.

No que tange ao
Especializado do professor que ensinara fragdes, é necessario

Conhecimento do Contetido
que ele saiba, entre outras coisas, seus diferentes significados.
Nunes, Bryant, Pretzlik & Hurry (2003) nos indicam que
esse conceito, quando trabalhado mediante seus cinco
significados — numero, relagdo parte-todo, medida, quociente
e operador multiplicativo —, pode contribuir bastante com a
compreensdo sobre ele. Isso se deve a essa prética possibilitar
ao aluno um leque de estratégias que lhe permitira elaborar
outras conjecturas que a no¢ao parte-todo, a abordagem mais
frequente em livros didaticos, ndo abrange.

O significado de parte-todo provém da acdo de particionar
um todo — continuo ou discreto — em n partes iguais, em
que cada parte representa 1/n (Moutinho, 2005). A fragao
resultante dessa a¢ao ¢ dada pelo nimero de partes em que foi
dividido o todo representa o denominador ¢ pelo niimero de
partes que desejamos tomar, o numerador.

O significado de quociente estd presente em situagdes
que exploram a ideia de divisdo ou partilha e nos possibilita
representar fracdes que o conceito de divisdo do todo em
partes iguais ndo nos permitiria. Por exemplo, “dividir uma
unidade em 3 partes e tomar 2 dessas partes ¢ uma situagao
diferente daquela em que é preciso dividir 2 unidades em 3
partes iguais. No entanto, nos dois casos, o resultado ¢ dado
pelo mesmo niimero 2/3.” (Brasil, 1998, p.103).
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No momento em que discutimos com os alunos situagdes
nas quais € preciso fazer comparagdes entre nameros
fracionarios, trabalhamos o significado de fragdo como
nimero (Ministério da Educag@o, 1998). Outro significado
de fragdo ¢é aquele que envolve situagdes de medida. Nesse
caso, utilizamos determinada parte como referéncia para
medir as demais. E, por ultimo, héd a fracdo como operador
multiplicativo, em que a ideia implicita ¢ a de que o namero
¢ um multiplicador da quantidade indicada (Campos et al.,
2006).

O Conhecimento do Contetido e do Ensino € aquele que
possibilita ao professor elaborar estratégias de ensino que
proporcionem a aprendizagem dos alunos, capacitem-no
para avaliar vantagens ¢ desvantagens de métodos de ensino.
Essa categoria se assemelha ao Conhecimento do Contetido
Especializado, pois ¢ de dominio exclusivo da pratica
docente, mas difere dele por ser mais voltado a compreensao
das diferentes abordagens, dos recursos metodologicos e das
formas de trabalhar o conteudo em sala de aula.

Tudo o que foi mencionado anteriormente sdo algumas
caracteristicas do que é necessario que o professor saiba para
ensinar fracdo. Sendo assim, compreender os conhecimentos
matematicos para o ensino nos permite estudar aqueles
evidenciados por licenciandas do Curso de Licenciatura
em Matematica ao planejarem e discutirem atividades
para o ensino do conceito de fracdo e as quatro operagdes
fundamentais no conjunto Q.

3 Material e Métodos

Este texto configura-se uma pesquisa qualitativa, utilizada,
segundo Gonsalves (2011), quando ha a preocupagdo com a
compreensdo ¢ a interpretagdo dos fendmenos, considerando
o significado que os outros ddo a suas praticas. Assim,
buscamos fazer uma analise qualitativa para verificar as
evidéncias individuais de cada participante no que diz respeito
aos conhecimentos para ensinar o conceito de fragdo e as
quatro operagdes fundamentais no conjunto Q.

Os dados do trabalho em questdo foram coletados
diretamente com os sujeitos em aulas da disciplina optativa
de Topicos de Ensino de Matematica. Assim, este estudo se
caracteriza como uma pesquisa de campo. Para Gonsalves
(2011), em uma investigagdo dessa natureza, o pesquisador
vai ao espago onde o fendmeno ocorre ou ocorreu e reine um
conjunto de informagdes a serem analisadas.

Participaram dessa experiéncia, quatro discentes do Curso
de Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal de
Sergipe, Campus “Prof. Alberto Carvalho”. Essas alunas sdo
ex-bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
a Docéncia (Pibid) e ja possuem mais de 50% do curso
integralizado. Para a identifica¢do dos protocolos, de modo a
resguardar a identidade de cada aluna, optamos por identifica-
las pelos pseudonimos Jennifer, Karol, Lays e Isabella.

Esta  investigacdo etapas.
Primeiramente, aplicamos os instrumentos diagndsticos. Na

aconteceu em  trés
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segunda, propusemos situacdes com a finalidade de promover
discussoes sobre o processo de ensino e de aprendizagem dos
diferentes significados do conceito de fracdo e, ao mesmo
tempo, investigar em que medida essas discussdes podem
interferir no planejamento e na elaboragdo de atividades
voltadas para o ensino desses conceitos. Na ultima etapa,
debatemos sobre o processo de ensino e aprendizagem das
quatro operagdes fundamentais no conjunto Q.

Os dados
questionarios respondidos pelas licenciandas antes das

analisados neste trabalho foram dois
discussoes da segunda e da terceira etapa do desenvolvimento
do projeto. Ambos tinham como objetivo identificar quais os
conhecimentos que as alunas evidenciaram, sob a luz da teoria
elaborada por Ball et al. (2008).

Para a constru¢ao dos questionarios, elaboramos algumas
questdes, mas também utilizamos e adaptamos perguntas dos
trabalhos de Silva e Almouloud (2008) e Magina e Campos
(2008). Além disso, fizemos uso de dados do projeto de
pesquisa “Aritmética no Ensino Fundamental”, desenvolvido
pelo Gepemat.

4 Resultados e Discussao

Pautamo-nos nas categorias elencadas por Ball et al.
(2008) para elaborar questdes que identificassem diferentes
conhecimentos. Todavia, ao fazer a analise das resolugdes
apresentadas pelas licenciandas, procuramos identificar, para
este trabalho, aquelas que se enquadraram nas categorias
Conhecimento Comum do Conteudo (CCK), Conhecimento do
Contetido Especializado (SCK) e Conhecimento do Contetido
e do Ensino (KCT). Quando aplicamos o instrumento que
continha as questdes que discutiremos aqui, tinhamos por
objetivo evidenciar se as futuras professoras conseguiam
identificar diferentes significados de fragcdes e como elas,
supostamente, abordariam esse conteudo em sala de aula.

A Questdo 1 envolve o significado de numero. Para sua
resolugdo, é necessario mobilizar o invariante denominado
por Vergnaud de relagdo de ordem, uma vez que 1/4 e 1/2
operam sobre “todos” idénticos (Magina & Campos, 2008).

Figura 1 - Questao 1 do Questionario I

Questdo 1: Maria e Paulo receberam uma barra de chocolate de mesmo tamanho cada um.
. 1 1
Maria comeu I do chocolate dela e Paulo comeu 3 do chocolate dele.

Quem comeu mais chocolate, Maria ou Paulo?

-

Py
A5

Barra de chocolate de Maria Barra de chocolate de Paulo

Fonte: Magina & Campos (2008, p.30).

A Questdo 2 contém uma situagdo-problema que aborda
o significado de operador multiplicativo, como podemos ver
na Figura 2.
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Figura 2 - Questdo 2 do Questionario I

Questdo 2: Jodo e | uis ganharam bolinhas de gude de seu avé

=y

(3 O 5P« @ @
P O o OO O <
Luis Joao

a) Jodo ganhou 3 das bolinhas de gude. Circule as bolinhas que ele ganhou

b) Luis ganhou Sdns bolinhas dc gude. Quantas bolinhas clc ganhou?

Fonte: Amorim, Etcheverria & Oliveira (2019, p.202).

Para a identificagdo do total de bolinhas que as duas
criancas ganharam de seu avod, ¢ possivel multiplicar 1/3 por
12 e encontrar a quantidade de bolinhas que Jodo ganhou —
respondendo, assim, ao item (a). E as bolinhas que restarem
indicam as que Luis ganhou — solugdo do item (b). Outra
opcao para a obtengdo da quantidade de bolinhas que Luis
ganhou seria realizar os célculos de maneira andloga ao item
(a).

Além da resolugdo das questdes, solicitamos que as
licenciandas respondessem a duas outras perguntas. A primeira
indagava se as duas questdes envolvem o mesmo significado
de fragdes. A segunda solicitava uma explicagdo de como
ensinariam a resolucgio de cada uma dessas atividades a alunos
do ensino basico.

Acreditamos que questdes elaboradas de maneira a vincular
a resposta a uma pergunta sobre o conteudo com as reflexdes
tedricas e metodoldgicas sobre o ensino nos propiciou a
identificagdo de diferentes conhecimentos elencados por Ball
et al. (2008). Na Figura 3, temos a resposta da licencianda
Lays sobre as indagagdes apresentadas.

Figura 3 - Protocolo de Lays

Responda:

‘a) Essas

Fonte: Os autores.

No primeiro item, a licencianda apresentou uma percepgao
de significados diferentes de fragdo. Justificou uma como
parte-todo e indicou que a outra questdo poderia ser resolvida
por operador multiplicativo ou agrupamento, sem especificar
como faria o agrupamento. No entanto, quando solicitamos
que descrevesse como explicaria as questdes a seus alunos,
optou por tratar os dois problemas como parte-todo, visto
que, para a Questdo 2, ela mencionou que pediria para os
estudantes contarem o total de bolinhas, ou seja, o todo,
para, posteriormente, dividi-lo em trés partes, o que nos faz
acreditar que era esse o agrupamento a que se referia no item
anterior.

Como resposta para esses questionamentos, a licencianda
Isabella utilizou exclusivamente ideias relacionadas ao
significado de parte-todo. Ela afirmou que esse ¢ o significado
envolvido na primeira situagdo proposta; no entanto, nao

176



apresentou estratégias de comparagdo dos numeros 1/4 e
1/2. Para a segunda situacdo, também subdividiu o todo (12
unidades) em 3 partes iguais (com 4 unidades cada) e tomou
uma delas no item (a) e duas no item (b), ndo fazendo a opgao
de usar o operador multiplicativo, como podemos observar na
Figura 4.

Figura 4 - Protocolo de Isabella

Fonte: Os autores.

Podemos observar que as licenciandas priorizaram o
significado de parte-todo. No entanto, Lays introduziu outros
elementos na discussdo, como a possibilidade de resolver a
Questao 2 multiplicando 12 por 1/3 e 12 por 2/3 — significado
de operador multiplicativo — e fez uma tentativa de comparar
os valores do numerador ¢ do denominador das fracdes.
Apesar de ter feito uma confusdo de nomenclaturas, parece-
nos que a inten¢do da licencianda era comparar fragdes de
mesmo numerador — Y2 e ¥4 —, visto que, nesse caso, quanto
maior o denominador, menor 0 nimero.

Com isso, foi evidenciado que as duas licenciandas
tém compreensdo do conteudo e de estratégias de ensino
que supostamente auxiliariam no processo de ensino e
aprendizagem, mesmo que de forma incipiente. Em suas
escritas, elas exteriorizaram o Conhecimento do Contetdo e
do Ensino ao apresentarem justificativas para suas resolugdes
e taticas pedagogicas.

Para a Questao 1 do Questionario II, todas as licenciandas
expuseram mais de uma resolugdo, de maneira correta, fato
exemplificado na resposta apresentada por Jennifer (Figura 5).

Figura 5 - Protocolo de Jennifer

3.0
1. Resolva a soma = - 7 utilizando todos os métodos que vocé conhece.

Ca a0 o MR gon aak s Bl B
H %%ﬂ% el g - o e ot

Fonte: Os autores.

Dessa forma, podemos afirmar que as licenciandas
demonstraram possuir o Conhecimento Comum do Conteudo.
No entanto, como a questdo nao solicitava as justificativas dos
procedimentos, ndo temos elementos para fazer afirmagdes
sobre o Conhecimento do Contetido Especializado. Elas se
restringiram a responder o que foi pedido e ndo deram uma
resposta que deixasse claro, por exemplo, o “porqué” de o
procedimento utilizado funcionar. Ainda assim, ao indicarem
mais de uma resolugao, explicitaram conhecimentos referentes
ao SCK, visto que esse fato favorece a proposiciao de
atividades e alarga os argumentos, o que fortalece, inclusive,
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0 Conhecimento do Conteudo e do Ensino.
Outra questao elaborada com o objetivo de identificarmos
0 CCK desse grupo de licenciandas foi a exposta na Figura 6.

Figura 6 - Questdo 2 do Questionario II

Represente em uma reta numérica as seguintes fragGes %,%,4%,% em seguida as represente

geometricamente.

Fonte: Os autores.

Nessa questdo, a Jennifer (Figura 7) fez uma tentativa de
representacdo pictorica, mas cometeu erros ao ilustrar fragdes
cujos denominadores eram maiores que os numeradores,
ou seja, fragdes maiores que o inteiro. Essa licencianda ndo
apresentou sequer um esbogo da representacdo das fragdes na
reta numérica.

Figura 7 - Protocolo de Jennifer

Fonte: Os autores.

A representagdo pictdrica, por vezes, pode ndo permitir
esbogar a resposta correta. Isso aconteceu com os participantes
da pesquisa de Caseiro e Ribeiro (2012).

Dois fatos nos chamaram a atengfo na resposta apresentada
por Jennifer. Acreditamos que sua intengdo era comparar as
fracdes e, assim, conseguir ordena-las e representd-las na
reta numérica. No entanto, cometeu o erro de nio fixar uma
unidade comum a todas as fragdes para ser o inteiro.

No contexto dos documentos oficiais no dmbito nacional,
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), de autoria do Ministério da
Educagao (1997, 2017) mencionam que o ensino de fragdo
deve ser trabalhado com os diferentes significados. Também
indicam que esse trabalho tenha inicio de maneira implicita no
segundo ano do Ensino Fundamental, mas o termo “fragdo”
s6 ¢ de fato explicitado a partir do quarto ano do Ensino
Fundamental. Na BNCC, a fracdo é abordada na unidade
tematica “Numeros”, e espera-se que os alunos aprendam
estratégias que lhes possibilitem ordenar, fazer uso de
conjecturas para resolver e elaborar problemas que envolvam
as operagdes com niimeros racionais (Ministério da Educagao,
2017). Diante disso, espera-se que o futuro professor tenha
conhecimentos para resolver problemas envolvendo fra¢des.

Entretanto, os resultados que encontramos vao ao encontro
de outros artigos, como o de Silva et al. (2017), que mostram
que esse movimento de ndo fixar uma unidade comum como
o inteiro para comparar fragdes ¢ um erro frequente também
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entre alunos do sexto ano do Ensino Fundamental. Na mesma
diregdo, Silva et al. (2019, p. 11) mostram que
estudantes do curso de Matematica, t€ém dificuldades em:
localizar fragdes na reta numérica, fixar uma unidade comum
a todas as fragdes para ser o inteiro e, assim, poder compara-

las e representar uma fragdo em que o denominador seja
maior que o numerador.

Isso evidencia que alunos passam anos de sua vida escolar
sem compreender conceitos basicos, o que vem a ter reflexos
no Ensino Superior.

Outra situacgao presente nesse excerto € que, nas duas vezes
que precisou representar a fragdo em que o denominador era
menor que o numerador, a licencianda fez a opgdo equivocada
de multiplicar o denominador por 2. Representou, dessa
forma, 11/16 ¢ 5/8, em vez de 11/8 e 5/4, como havia sido
solicitado.

Era esperado que estudantes do Curso de Licenciatura em
Matematica com mais da metade do curso integralizado, que
ja realizaram atividades de inicia¢do a docéncia, pudessem
fazer ordenagdes e representacdes na reta numérica sem
maiores problemas. Diferentemente disso, como podemos
observar na Figura 8, Karol nao conseguiu ao menos elaborar
uma estratégia que pudesse ajuda-la a fazer uma aproximagao
para localizar os pontos na reta.

ra 8 - Protocolo de Karol (Banco de dados dos autores).

Fonte: Os autores.

Esses fatos nos fazem perceber que até mesmo no curso
superior os alunos enfrentam dificuldades ao trabalhar com
0s numeros racionais, principalmente em identifica-los na reta
numérica. Essa constatagdo corrobora os resultados obtidos
por Silva et al. (2019).

As licenciandas Lays e Isabella conseguiram resolver o
problema, transformando as fracdes em numeros decimais e,
posteriormente, localizando-os na reta. Contudo, esperamos
que um professor que domine o contetido saiba varias formas
de aborda-lo e distintas maneiras de resolvé-lo, o que nao
ocorreu, evidenciando, assim, limitacdes do Conhecimento
do Conteudo Especializado.

Ainda no que se refere ao Conhecimento do Contetido
Especializado, destacamos a resolucdo apresentada por Karol
para a questdo indicada na Figura 9:

Figura 9 - Questdo 5 do Questionario II

11
Se apagassemos — _ da parte pintada do retangulo abaixo, que
parte desse retaifgtilo permaneceria pintada? Dé a sentenca
matematica que representa o que vocé fez.

Fonte: Silva & Almouloud (2008, p.7).
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Todas as alunas resolveram corretamente essa questdo,
mas a resolugdo de Karol chamou atengao, pois demonstrou
uma compreensdo detalhada, diferentemente do observado na
questao anterior, para a qual nao foi apresentada resposta. Esse
fato nos fez refletir sobre as nuances de ser ou se constituir
professor, visto que um (futuro) professor pode possuir muitos
conhecimentos para o ensino de um determinado conteudo
ou parte dele, ao passo que, para outros contetidos, seus
conhecimentos sejam limitados. Assim, vejamos a Figura 10,
que apresenta como a licencianda procedeu.

Figura 10 - Protocolo de Karol

Fonte: Os autores.

Para essa questdo, a licencianda demonstrou ter entendido
o que foi solicitado e apresentou a resposta por meio de uma
representacdo associada ao conceito “parte-todo”. Embora, a
resposta ndo fosse a esperada, que seria 3/12——, apresentou
uma explicagdo correta para a resolucdo da questdo, a qual
evidencia uma compreensao do todo, pois, em um primeiro
momento, ela tomou a parte hachurada como sendo o todo,
mas, para representar a sentenga matematica solicitada, Karol
deu indicios de possuir conhecimento de que a parte tracejada
por ela e indicada como resposta era 3/4— de um tergo do todo.

NaFigura 11, apresentamos a resposta de Isabella a questao
“Escreva uma regra para a adi¢ao de duas fra¢cdes quaisquer.
Em seguida, explique quais recursos e metodologias vocé
usaria para ensinar essa regra aos alunos da educagao basica”,
adaptada de Silva e Almouloud (2008). Podemos verificar que
a licencianda faz uma resolugdo tipica da atividade docente.

Figura 11 - Protocolo de Isabella

Fonte: Os autores.

Essa resolugdo envolve a explicagdo de um procedimento

178



e do “porqué” de a técnica funcionar. Tal conhecimento faz
parte daquele que Ball et al. (2008) consideram como o do
Contetdo Especializado.

A questao seguinte, adaptada de Magina & Campos (2008),
foi elaborada pelos pesquisadores do projeto “Aritmética no
Ensino Fundamental” e aplicada a estudantes da rede publica
da Educacdo Bésica. Seus professores também responderam
a questdo; e foi perguntado, adicionalmente, o percentual
de discentes que a solucionariam corretamente. Esses dados
foram incluidos em nosso instrumento com o objetivo de que
as licenciandas fizessem uma analise sobre os motivos da
discrepancia entre os resultados obtidos e os indicados pelos
professores.

Figura 12 - Questao do Questionario |

Analise a questdo abaixo:
Cada quadro indica a quantidade de criangas e a quantidade de
bolos a serem divididos entre elas.

Figura 1 Figua 2

T ? ETT
~ by
K -

B s

a) As 9 criangas comerdo a mesma quantidade de bolo?

() Sim () Nao

b) Que fragdo representa a divisdo do bolo na figura 1?

¢) Que fragdo representa a divisao do bolo na figura 2?

Nessa questdo, foi perguntando aos professores qual o
percentual provavel de acerto dos estudantes de sua turma de
6° ano. A resposta foi que 40% dos estudantes acertariam cada
item. Enquanto os estudantes acertaram 54%, 27% ¢ 33%,
respectivamente. O que vocé considera como fator responsavel
por esses indices?
Fonte: Adaptado de Magina e Campos (2008, p. 30).

No protocolo a seguir, podemos notar que a Jennifer
mencionou o conceito de fracdo equivalente e apontou as
possiveis causas dos baixos indices. Essa tarefa de identificar
provaveis causas para os erros dos alunos faz parte do
Conhecimento do Contetido Especializado; e foi a partir dele
que a licencianda conseguiu elaborar suas conjecturas, como
podemos observar na Figura 13.

Figura 13 - Protocolo de Jennifer

a) Nessa questio foi perguntando ao professor qual percentual provavel de acerto dos
estudantes de sua turma de 6° ano. A resposta foi que 40% dos estudantes acertariam cada
item. Enquanto que os estudantes acertaram 54%, 27% e 33%, respectivamente. O que vocé
considera como fator responsével por esses indices?

€ Uns

Fonte: Dados da pesquisa.

Diferentemente da resposta apresentada por Jenniffer,
Isabella fez uma tentativa de relacionar os diferentes indices de
acertos indicados pelas professoras aos distintos significados
do conceito de fragdo. Nao se dando conta de que os itens
envolvem o mesmo significado, precisando apenas que se
perceba que as fragdes sdo equivalentes. Talvez, Isabella ndo
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tenha conseguido notar essa equivaléncia, pois respondeu
erroneamente que a fragdo que representa a divisdo do bolo
na Figura 2 era 1/6.

Figura 14 - Protocolo de Isabella
a) Nessa questdo foi perguntando ao professor qual percentual provével de acerto dos
estudantes de sua turma de 6° ano. A resposta foi que 40% dos estudantes acertariam cada
item. Enquanto que os estudantes acertaram 54%, 27% e 33%, respectivamente. O que vocé
como fator

avel por esses indices?

Fonte: Dados da pesquisa.

Podemos concluir que as dificuldades presentes no
ensino de fragdo ndo sdo de exclusividade do ensino basico.
Compreendemos que trabalhar com tal conceito ndo ¢ uma
tarefa facil, pois h4 alguns fragmentos na formagao que acabam
contribuindo para um ciclo vicioso em torno das dificuldades
presentes no processo de ensino e de aprendizagem. Essa
mesma conclusdo foi apresentada por Miola & Lima (2020),
que, ao analisarem os conhecimentos de professores de
Matematica e Pedagogia, percebem uma lacuna no tocante aos
conhecimentos matematicos para o ensino.

5 Conclusao

No trabalho desenvolvido, buscamos discutir os
conhecimentos necessarios para a pratica docente, mesmo
aqueles que ndo sdo de exclusivo dominio de quem leciona.
Para isso, analisamos questionarios com perguntas especificas
sobre niimeros racionais. Os resultados mostram que, mesmo
estudantes do curso de Matematica, tém dificuldades em:
localizar fragdes na reta numérica; fixar uma unidade comum
a todas as fragdes para ser o inteiro e, assim, poder compara-
las; e representar fragdes em que o numerador seja maior que
0 denominador.

Essas evidéncias nos levam a concluir que as licenciandas
apresentaram limitagdes no Conhecimento Comum do
Conteudo e,

Conteudo Especializado, no tocante aos niimeros racionais.

consequentemente, no Conhecimento do
Isso nos remete a Damico (2007), que constata que os
cursos de formagao de professores de Matematica nao t€ém
conseguido produzir com seus alunos um conhecimento sobre
nimeros racionais adequado a profissao.

Outro aspecto que constatamos ¢ que as futuras
professoras, participantes da pesquisa, ndo conseguiram
discutir de maneira ampla as causas dos erros cometidos pelos
alunos ou dos baixos indices de rendimento. Pensando nisso, é
importante destacar que o formador de professores precisaria
incluir em suas aulas situagdes que levem ao debate nao so6 do
contetido, mas também das causas dos erros cometidos pelos
alunos e das maneiras de supera-las, com vistas a promover o
Conhecimento do Contetido e do Ensino do futuro professor.
Esse seria um caminho para que estudantes em formagdo
inicial pudessem, além de sanar suas proprias dificuldades
em relagdo ao conteudo, elaborar atividades diferenciadas,
que incluam a compreensdo dos conceitos ¢ a busca de
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justificativas matematicamente validas.
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