ppgmat

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE MATEMATICA

SILMARA RIBEIRO RODRIGUES

CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O ENSINO MOBILIZADO POR UMA
PROFESSORA NO CONTEXTO DO ESTUDO DE AULA

LONDRINA
2021

UTFer

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA



SILMARA RIBEIRO RODRIGUES

CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O ENSINO MOBILIZADO POR UMA
PROFESSORA NO CONTEXTO DO ESTUDO DE AULA

MATHEMATICAL KNOWLEDGE FOR TEACHING MOBILIZED BY A TEACHER IN
THE CONTEXT OF LESSON STUDY

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Ensino de Matematica da
Universidade Tecnologica Federal do Parana,
como requisito parcial a obten¢do do titulo de
Mestre em Ensino de Matematica.

Orientador: Prof. Dr. Henrique Rizek Elias

LONDRINA
2021

Esta licenga permite que outros remixem, adaptem e criem a partir do trabalho para fins ndo

@@@@ comerciais, desde que atribuam o devido crédito e que licenciem as novas criagdes sob termos
BY MNC SA idénticos.
4.0 Internacional Conteudos elaborados por terceiros, citados e referenciados nesta obra ndo s@o cobertos pela

licenca.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.pt

Ministério da Educacgao
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana l ' I r
Campus Londrina

INIVERBIDADE TECKOLOGIE PEDERAL 0O PASANA

SILMARA RIBEIRO RODRIGUES

CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O ENSINO MOBILIZADO POR UMA PROFESSORA NO
CONTEXTO DO ESTUDO DE AULA

Trabalho de pesquisa de mestrado apresentado como
requisito para obtencdo do titulo de Mestra Em Ensino De
Matemdtica da Universidade Tecnolégica Federal do Parand
(UTFPR). Area de concentracio: Ensino De Matematica.

Data de aprovagdo: 10 de Junho de 2021

Prof Henrique Rizek Elias, Doutorado - Universidade Tecnolégica Federal do Parana
Prof Andre Luis Trevisan, Doutorado - Universidade Tecnolégica Federal do Parana

Prof.a Renata Camacho Bezerra, Doutorado - Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste)

Documento gerado pelo Sistema Académico da UTFPR a partir dos dados da Ata de Defesa em 13/07/2021.



A minha familia, meu esposo Claudio, meus filhos Ana Paula,

Gustavo e Cezar Augusto, razdo pela qual ndo desisto de lutar!



AGRADECIMENTOS

A Deus, o maior mestre que conheco! Pelo dom da vida, por me permitir chegar até
aqui e realizar esse sonho. Por todo amor e cuidado que tem comigo, me fortalecendo nos
momentos que mais me senti incapaz e por me fazer entender que para todas as coisas ha um
tempo determinado para acontecer.

Ao meu esposo Claudio, pelo cuidado e preocupagao com o bem estar de nossa familia.
Pelas refei¢des que preparava com tanto carinho, por cuidar de cada detalhe enquanto estava
fora, pelo incentivo e apoio em meus estudos.

Aos meus filhos, Ana Paula, Gustavo e Cezar Augusto, por compreenderem minhas
auséncias, mesmo em finais de semana. Pelo incentivo que vinha por meio dos abragos, beijos
que eram como balsamo para meu humor e principalmente pelos auxilios tecnoldgicos que tanto
solicitava (vocés sdo feras!). Especialmente ao Cezinha, meu pequeno, que sempre me
surpreendia com um abrago apertado me fazendo sorrir com uma de suas frases espontaneas,
“vocé vai passar mae!”

Ao Bud, o mais novo integrante da familia, que se tornou meu companheirinho de
estudos, me fazendo parar algumas vezes para lhe dar atengdo. Sem vocés na minha vida, nada
disso seria possivel... Eu amo vocés!

A minha méae que me criou com tanto amor e carinho, meu exemplo de amor e f&,
agradeco por cada sacrificio que enfrentou na vida para me criar e para que eu pudesse estudar.
Seu exemplo me impulsiona a ser cada dia uma pessoa melhor.

Ao meu “pai”, que perdi ano passado, que tinha tanto orgulho em me levar a escola e
que fez questdo de cumprir esse ritual até no primeiro dia do meu mestrado, se tive onde ficar
para estudar foi gragas a ele! Seu legado carregarei sempre em meu coragao... Infelizmente vai
faltar seu sorriso, seu abrago neste dia tdo importante da minha vida, mas sei que esta olhando
e vibrando com minha vitéria! Obrigada pelo exemplo que falou mais alto do que palavras...
Saudades eternas!

Aos meus irmados Luiz Henrique e Fernando por estarem sempre ao meu lado me
apoiando nos estudos. Principalmente ao Luiz Henrique pela contribuicdo com seu dom na
traducao do abstract. Foi muito importante ter algo feito por vocé neste trabalho.

Ao meu orientador e professor Henrique Rizek Elias, minha eterna gratiddo por me
aceitar como orientanda, por me apresentar o projeto de Formagdo Continuada em Matematica
para Docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e acreditar que poderia desenvolver

essa pesquisa. Pelas preciosas orientagdes € ensinamentos, também pelas criticas construtivas



que me fizeram crescer pessoalmente e profissionalmente. Acredite, nesses pouco mais de dois
anos, se cheguei até aqui, foi porque aprendi muito com vocé! Muito obrigada!

Aos professores André Luis Trevisan e Renata Camacho Bezerra, por aceitarem
compor a banca deste trabalho desde o exame da qualificagdo até a defesa. Pesquisadores que
tive a honra em conhecer e estudar, enriquecendo meu conhecimento. Obrigada pelas
contribui¢des e sugestdes que deram no direcionamento a esta pesquisa.

A minha amiga companheira de mestrado, Flavia, por todas as vezes que me apoiou e
deu forgas nos estudos, pelas “trocas de figurinhas” em busca da realizacdo desse sonho.

A todos os professores do PPGMAT, especialmente aos que caminharam comigo nessa
trajetoria, André, Henrique, Jader, Linlya, Marcele, Rodolfo e Zenaide, saibam que vocés
superaram minhas expectativas! Agradeco aos questionamentos que me levaram a reflexao, os
desafios propostos em cada aula e em cada grupo de estudos. Obrigada por compartilharem
seus conhecimentos e saberes, € pelo exemplo de humildade que deixaram. Esses ensinamentos
levarei para vida toda!

As professoras participantes do grupo de Formagdo Continuada, pela colaboragio e
envolvimento nas atividades propostas, dando vida a um material rico no desenvolvimento
desta pesquisa.

Aos amigos da turma de 2019, por todos momentos em que compartilhamos nossas
experiéncias, pela nossa unido que fez toda diferenga! Aos companheiros de “sorveteria”, onde
tivemos nossos momentos de descontracdo que foram fundamentais para recarregar as
energias... Quantas historias temos para contar! Lembrarei de todos com muito carinho...

A minha amiga Erika Regina pela pessoa incrivel e querida que Deus colocou no meu
caminho! Pelas caronas e noitadas estudando em sua casa, pelos momentos de diversdao
também. Sempre era um bom motivo estar em Londrina e encontra-la.

Ao amigo Jodo Paulo, pelos almogos junto a sua familia, obrigada por me receberem
tdo bem em sua casa. Jamais me esquecerei da sua avo linda!

A Escola Rui Barbosa, onde leciono, e & minha diretora Doralice Cicarelli de Morais,
pelo apoio recebido que me fizeram seguir em busca desse sonho, por me permitirem levar os
conhecimentos que aprendi para dentro da minha sala de aula.

Ao Leandro, pelo desenvolvimento de uma tarefa investigativa com minha turma, fatos
que me levaram a prestar novamente a sele¢do do mestrado.

A Ivone pela revisdo gramatical e ortografica para a qualificagdo e defesa.

Ao Victor Scub pelo excelente trabalho realizado na diagramacdo do Produto

Educacional.



Os sonhos ndo determinam o lugar que vocé vai estar, mas produzem
a forca necessdria para o tirar do lugar em que esta.

Augusto Cury
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uma professora no contexto do Estudo de Aula. 2021. 153 p. Dissertagdo (Mestrado em
Ensino de Matematica) — Universidade Tecnologica Federal do Parand, Londrina, 2021.

RESUMO

A presente dissertagdo teve como objetivo identificar e analisar os subdominios do
Conhecimento Matematico para o Ensino mobilizados por uma professora dos anos iniciais do
Ensino Fundamental durante um ciclo de Estudo de Aula. A pesquisa ¢ de cunho qualitativo e
de natureza interpretativa, realizada no contexto de um projeto de extensdo desenvolvido na
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR) e intitulado Formagdo Continuada em
Matematica para Docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse projeto, cuja
inteng¢do foi trabalhar de forma colaborativa por meio do Estudo de Aula, o grupo constituia-se
de professores formadores, estudantes de mestrado e professoras de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental que ensinam Matematica na rede municipal de ensino de Londrina — PR. Ao longo
de 2019, foram realizados oito encontros presenciais, mas esta pesquisa analisa somente até o
terceiro encontro do grupo, periodo que envolveu um ciclo completo de Estudo de Aula,
composto pelo planejamento, pelo desenvolvimento e pela andlise (individual e coletiva) de
uma aula. A pesquisa estd fundamentada no quadro tedérico do Conhecimento Matematico para
0 Ensino (MKT) proposto por Deborah Ball e colaboradores. O foco das analises desta pesquisa
esteve nos subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino mobilizados pela
professora Maria, que aceitou desenvolver a aula, planejada no grupo, com sua turma de 52
ano. Os dados analisados na pesquisa foram produzidos por meio de gravagdes em audio e video
dos trés encontros presenciais do grupo, pela observacdo participante da pesquisadora e seu
diario de bordo nesses encontros, por gravacdo em video da aula desenvolvida pela professora
Maria e por gravacdo em audio de uma reflexdo individual dessa professora. As analises,
divididas em nove Episodios, mostram que quase todos os subdominios do MKT foram
mobilizados pela professora Maria, sendo os subdominios do Conhecimento do Contetido ¢ do
Ensino, do Conhecimento do Contetido e dos Estudantes e do Conhecimento Especializado do
Conteudo os mais evidenciados. Concluimos que todas as etapas do ciclo do Estudo de Aula
apresentaram potencial para mobilizar subdominios do MKT e que certos aspectos parecem ter
favorecido isso, tais como: o uso de tarefas matematicas desafiadoras, a abordagem de ensino
pautada no ensino exploratorio, o trabalho colaborativo no planejamento ¢ analise da aula, o
uso de tarefas organizadas pelos formadores para promover a discussdo coletiva entre os
participantes durante a andlise das aulas. Com base nisso, enquanto Produto Educacional
resultante desta pesquisa de mestrado profissional, foi proposto um conjunto de Tarefas de
Aprendizagem Profissional a partir das analises aqui empreendidas e que consideramos ter
potencial para promover o desenvolvimento do MKT de professores em formagao inicial ou
continuada.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional. Ensino de Matematica nos anos iniciais.
Estudo de Aula. Conhecimento Matematico para o Ensino.



RODRIGUES, Silmara Ribeiro. Mathematical Knowledge for Teaching mobilized by a
teacher in the context of Lesson Study. 2021. 153 p. Dissertation (Master’s degree in
Mathematics Education) — Universidade Tecnologica Federal do Parand, Londrina, 2021.

ABSTRACT

The present dissertation is aimed to identify and analyze the subdomains of Mathematical
Knowledge for Teaching, mobilized by a teacher of the early years of Elementary School during
a Lesson Study cycle. The research is qualitative and interpretative in nature, carried out in the
context of an extension project developed at the Universidade Tecnologica Federal do Parana
(UTFPR) and entitled Continuing Education in mathematics to teachers of the initial years of
Elementary School. In this project, whose intention was to work collaboratively through Lesson
Study, the group consisted of teachers educator, master's degree students and teachers of the
4th and 5th grades of elementary school who teach Mathematics in the municipal school system
of Londrina - PR. Throughout 2019, eight face-to-face meetings were held, but this research
analyzes only up to the third meeting of the group, a period that involved a complete Lesson
Study cycle, composed of the planning, development and analysis (individual and collective)
of a class. The research is based on the theoretical framework of Mathematical Knowledge for
Teaching (MKT) proposed by Deborah Ball and collaborators. The focus of this research
analysis was on the subdomains of Mathematical Knowledge for Teaching mobilized by the
teacher Maria, who agreed to develop the lesson, planned by the group, with her 5th grade class.
The data analyzed in this research were produced through audio and video recordings of the
three face-to-face group meetings, by the researcher's participant observation and her logbook
of these meetings, by video recording of the lesson developed by Maria and by audio recording
of an individual reflection of this teacher. The analyses, divided into nine Episodes, show that
almost all subdomains of MKT were mobilized by Teacher Maria, with the subdomains of
Knowledge of Content and Teaching, Knowledge of Content and Students, and Specialized
Content Knowledge being the most evident. We conclude that all stages of the Lesson Study
cycle presented potential to mobilize subdomains of MKT and that certain aspects seem to have
favored this, such as: the use of challenging mathematical tasks, the teaching approach based
on exploratory teaching, the collaborative work in lesson planning and analysis, the use of tasks
organized by the trainers to promote collective discussion among participants during lesson
analysis. Based on this, as an Educational Product resulting from this professional masters
research, a set of Professional Learning Tasks was proposed based on the analyses undertaken
here and that we consider to have potential to promote the MKT development of teachers in
initial or continued training.

Keywords: Professional Development; Mathematics teaching in the early years; Lesson Study;
Mathematical Knowledge for Teaching.
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1. INTRODUCAO

Gigantes sdo os mestres nos ombros dos quais eu
me elevei.
Isaac Newton

Ao iniciar este texto, ndo poderia deixar de mencionar os caminhos percorridos para
chegar até aqui. Foi um caminho um pouco 4rduo, mas, ao pensar nos desafios que o ensino da
Matematica impoe e a satisfacao de vencer cada um desses desafios, vejo que o caminho foi se
tornando mais leve e gratificante. Assim, relato, brevemente, esse caminho que considero
importante para que o leitor compreenda que, enquanto pesquisadora e professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, enfrentei, na trajetoria académica e profissional, os mesmos
problemas que outros alunos e professores enfrentam diariamente.

Enquanto aluna, desde muito cedo, ja sabia que queria ser professora dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, descoberta que se deu quando ainda estava na 1?* série (atual 2° ano)
do Ensino Fundamental. Para mim, entre todas as disciplinas escolares, a de Matematica era a
mais desafiadora, sendo, em grande parte, de dificil compreensdo. Os exercicios passados no
quadro traziam basicamente este enunciado: “Olhe o exemplo e faga igual”. Para uma aluna
ainda ndo alfabetizada, fazer igual significava reproducdo desconectada da realidade. O periodo
que aqui destaco era o fim dos anos 1970 e inicio dos anos 1980 — fim de um periodo de ditadura
e reabertura democratica, quando se inicia no Brasil um intenso movimento de reformas
curriculares para o ensino da Matematica e escassez de docentes preparados para a agao docente
(GATTI; BARRETTO, 2009; NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2019).

Hoje, fazendo esse retrospecto, percebo que as dificuldades de aprendizagem e
compreensdao da Matemadtica, que tive nos primeiros anos de escolaridade, possivelmente sdo
consequéncias da ma formacgao dos professores, que ndo os preparava para o exercicio docente,
deixando uma lacuna, principalmente, em seu conhecimento matematico especifico. Nesse
aspecto, professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental t€m sido formados, mesmo nos
tempos mais recentes, em contextos da crenga utilitarista da matematica, centrada em célculos
e procedimentos, que ainda prevalecem. Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2019), os futuros
professores “tém tido poucas oportunidades para uma formac¢dao matematica que possa fazer
frente as atuais exigéncias da sociedade e quando ela ocorre na formagdo inicial, vem se

pautando nos aspectos metodologicos” (p. 20).


https://www.pensador.com/autor/isaac_newton_1642_1727_fisico_astronomo_e_matematico_ingles/
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A dificuldade com a disciplina de Matematica e a forma como era ensinada, baseada em
regras, com énfase em célculos e algoritmos desprovidos de compreensdo e de significados,
acompanharam-me até os anos finais do Ensino Fundamental. O sonho de me tornar professora
se fortaleceu quando terminei o Ensino Fundamental e decidi que faria o Magistério.

No Magistério, pouco estudei a Matematica de Ensino Médio. No 1° ano do curso, havia
a disciplina Matematica e os contetdos eram apresentados de forma superficial. No 2° e 3° anos,
havia a disciplina Didatica de Matematica, que apresentava os conteudos especificos para o
ensino dessa disciplina nos anos iniciais. Mesmo com o certificado de Magistério e habilitagao
para trabalhar na Educacao Infantil e séries iniciais (atual anos iniciais) do Ensino Fundamental,
ndo me sentia preparada para ensinar Matematica. Se, por um lado, o curso de Magistério tinha
uma proposta interessante de formagao de professores, por outro, nao “[...] havia educadores
matematicos que trabalhassem com as disciplinas voltadas a metodologia de ensino de
matematica — muitos eram pedagogos, sem formagao especifica” (NACARATO; MENGALI,
PASSOS, 2019, p. 15).

Sendo assim, o curso de Magistério pouco contribuiu para minha formagao, deixando
muitas lacunas na area do conhecimento da Matematica, pois centrava-se na metodologia de
ensino e desconsiderava os fundamentos da Matematica. Ao terminar o Magistério, prestei
vestibular para o curso de Pedagogia, para dar sequéncia aos estudos e me aprofundar nos
conhecimentos para exercer o trabalho docente.

Durante minha graduagdo, mais precisamente no inicio do 2° ano, comecei a ministrar
aulas na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental de uma escola privada. Mesmo ali, com os
alunos de 4 e 5 anos (Educagdo Infantil) e do 2° ano do Ensino Fundamental, sentia que, se a
habilitacdo em Magistério pouco contribuiu para minha formag¢do matematica, o curso de
Pedagogia estava se mostrando mais deficitario ainda.

Desde que me formei em Pedagogia, nao foram poucos os momentos em que me deparei
com situagdes nas quais os conceitos da Matematica da Educagdo Basica me fizeram muita
falta. Por esse motivo, vi-me reproduzindo com meus alunos as mesmas agdes dos meus

professores quando estavam ensinando Matematica, corroborando o que Curi e Pires (2008)

'O curso de Magistério ¢ uma formagao de nivel médio que prepara o aluno para ser professor de séries
iniciais — da Educagdo Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental. Também conhecido como Curso
Normal em Nivel Médio, o curso de Magistério ainda € aceito em alguns concursos publicos e em
escolas privadas como pré-requisito para atuar como professor. No Parana, ainda ha escolas que
oferecem esse curso.
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sugerem: a formagdo inicial de professores para ensinar Matematica nos anos iniciais ndo ¢

suficiente.

No caso dos cursos de Pedagogia, o espago destinado a formagao dos professores para
ensinar matematica as criangas ¢ de 36 horas (ou 72 horas em alguns casos), tempo
insuficiente, levando-se em conta o que outros estudos revelam: a falta de
conhecimentos matematicos dos professores que atuam nesta etapa inicial da
escolaridade; no que se refere as discussdes sobre questdes de natureza didatica e
metodologica, a abordagem ¢é bastante simplificada, sem o apoio de fundamentacdes
tedricas nem de resultados de pesquisa na area de educagdo matematica (CURI;
PIRES, 2008, p. 181).

Nao vou me alongar descrevendo todos os caminhos que percorri, apenas quis trazer a
discussdo minha formagdo e fazer um breve resgate historico dos conteidos matematicos
trabalhados nos Cursos de Magistério e de Pedagogia, relacionando-os a formagdo dos
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Quanto as
minhas vivéncias mencionadas anteriormente, elas me trouxeram inquietagdes que me levaram
a alguns questionamentos sobre minha pratica em sala de aula. Esta claro que a formagao inicial
ndo foi (e nunca vai ser) suficiente para lidar com a complexidade do trabalho docente em sala
de aula. Portanto, uma das formas que via para preencher as lacunas deixadas pela minha
formacdo inicial seria buscar uma formagdo continuada que fizesse frente as exigéncias
demandadas pela profissao.

Apbs o término do curso de Pedagogia e de uma Especializagdo em Educacdo
Profissional Integrada a Educag¢do Basica, na modalidade Educagdo para Jovens e Adultos,
continuei motivada a ir em busca de novos conhecimentos matematicos para o ensino.
Frequentei Programas de Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores (PROFA), que
traziam expectativas de aprendizagem para cada ano e orientagdes didaticas para o seu ensino.
Todavia, esses programas mais se pareciam, conforme afirma Ponte (1998), com cursos que
prometiam solugdes simples e pouco acrescentavam, baseados em uma concepc¢do de
reciclagem dos professores e vagos demais para promover o desenvolvimento profissional. As
ofertas de cursos de reciclagem, capacitagdes, seminarios etc. vém sempre acompanhadas do
proposito de técnicas de ensino e geralmente apresentam-se fora do contexto e da historia de
vivéncia escolar dos alunos e dos professores.

Evidentemente esses cursos ndo surtem o efeito esperado porque ndo levam em
consideragdao o conhecimento que os professores trazem da sua pratica docente, ou seja, essas
abordagens ndo atingem a real necessidade desses profissionais nem consideram suas

experiéncias pessoais. Na formagao continuada, o ponto de partida e de chegada precisa ser a
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pratica do professor, suas experiéncias pessoais em sala de aula e a troca de conhecimentos,
articulando teoria e pratica docente.

Além das referidas experiéncias pessoais, que indicam fragilidades na formacao dos
professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, diversas
pesquisas mostram a necessidade de aprofundar e investigar o conhecimento matematico
proprio para exercer o trabalho de ensinar Matemadtica nesse nivel escolar (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2019; CURI, 2005).

Considerando todas essas limitagdes no que diz respeito a formacao do professor dos
anos iniciais e a necessidade de estar em constante formagdo em busca de promover meu
desenvolvimento profissional (PONTE, 1998), ingressei no Mestrado Profissional em Ensino
da Matematica, do Programa de Pd6s-Graduagdo em Ensino de Matematica (PPGMAT) da
Universidade Tecnolodgica Federal do Parand (UTFPR) multicampi Cornélio Procépio e
Londrina.

Ingressar no mestrado trouxe oportunidades para me aprofundar no Conhecimento
Matematico para o Ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008) e me desenvolver enquanto
pesquisadora, pois permitiu atrelar as pesquisas na area da Educacdo Matematica a pratica
profissional, favorecendo minha compreensdo dos processos do ensino e da aprendizagem da
Matematica. Como afirma Ponte (2003, p. 1), “Quem investiga estd a procurar aprender e quem
aprende pode ter muito interesse em investigar”.

No entanto, o mestrado proporcionou mais do que esperava, pois, além de desenvolver
uma pesquisa cientifica e me formar pesquisadora, permitiu-me fazer parte, como professora
participante, de uma proposta de formacdo continuada? que tinha como objetivo oportunizar,
por meio da abordagem do Estudo de Aula® (PONTE; BAPTISTA; VELEZ; COSTA, 2012;
PONTE; QUARESMA; MATA-PEREIRA; BAPTISTA, 2016), o desenvolvimento
profissional das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental que participaram dos
encontros ocorridos na UTFPR — campus Londrina.

Por isso, a partir do interesse pessoal e da notada relevancia do tema para a area da
Educagdo Matematica, decidi realizar a pesquisa de mestrado no contexto desse processo
formativo, no qual atuei como observadora participante (LUDKE; ANDRE, 1986).

A proposta do processo formativo foi realizar um trabalho colaborativo envolvendo os

2 Os detalhes desse processo formativo, contexto da presente pesquisa, estdo apresentados no Capitulo
3.

3 Nesta pesquisa, usaremos a expressao Estudo de Aula, uma tradugdo para Lesson Study. No Brasil, ha
quem utilize a expressdo em inglés ou a expressao Pesquisa de Aula.
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professores formadores, as professoras participantes (professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental) e duas estudantes do PPGMAT (também professoras que atuam, ou que ja
haviam atuado, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, incluindo a autora desta pesquisa).
Considerando esse contexto e assumindo que o conhecimento profissional docente ¢ parte
integrante do desenvolvimento profissional (PONTE; OLIVEIRA, 2002), a presente pesquisa
se dedica a identificar e analisar os subdominios* do Conhecimento Matemdtico para o Ensino,
mobilizados por uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, durante um ciclo
de Estudo de Aula.

Para alcangar esse objetivo, analisamos, a luz do quadro tedrico do Conhecimento
Matemético para o Ensino’ de Ball, Thames e Phelps (2008), o ciclo completo de Estudo de
Aula que envolveu: i) planejamento coletivo de uma aula com o tema matematico nimeros
racionais na forma fracionaria; ii) desenvolvimento dessa aula por uma professora, aqui
chamada de Maria, em sua turma de 52 ano do Ensino Fundamental; iii) andlise individual da
aula feita pela professora Maria e a andlise coletiva feita no encontro do processo formativo.
Os dados analisados nesta pesquisa foram produzidos nessas etapas, € nosso olhar esteve
sempre voltado para a professora Maria. Em um primeiro momento, buscamos identificar os
subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino manifestados pela professora. Em
seguida, analisamos esses subdominios no sentido de entender como essas manifestagdes se
deram em cada momento do ciclo do Estudo de Aula, isto ¢, quais subdominios foram
manifestados em cada etapa do ciclo.

E preciso destacar que, como a pesquisa foi desenvolvida em um Mestrado Profissional,
devemos apresentar um Produto Educacional como resultado da investigacdo. Para Rizzatti et
al. (2020, p. 4), um Produto Educacional (PE) pode ser entendido como o “resultado tangivel
oriundo de um processo gerado a partir de uma atividade de pesquisa” e “deve ser elaborado
com o intuito de responder a uma pergunta/problema oriunda do campo de pratica profissional”.
O PE resultante desta pesquisa de mestrado ¢ um conjunto de Tarefas de Aprendizagem

Profissionais (TAP) (SMITH, 2001; RIBEIRO; PONTE, 2019) para serem trabalhadas com

4 Subdominio é a ramificagdo do dominio do Conhecimento Matematico para o Ensino dentro dos
dominios propostos por Shulman (1986, 1987) que correspondem ao Conhecimento Especifico do
Conteudo e Conhecimento Pedagogico do Contetido.

3 Ball, Thames e Phelps (2008) estruturam o modelo do Conhecimento Matematico para o Ensino em
seis subdominios: (i) Conhecimento Comum do Contetido; (ii) Conhecimento Especializado do
Contetdo; (iii) Conhecimento de Conteudo e dos Estudantes; (iv) Conhecimento do Contetido e do
Ensino; (v) Conhecimento do Contetido e do Curriculo; e (vi) Conhecimento do Contetido no Horizonte.
No Capitulo 2, se¢do 2.2, detalhamos esses subdominios.
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professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental em formacao
continuada ou em formagao inicial. No Capitulo 3, em que apresentamos os procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, descrevemos como essas TAP foram elaboradas, enfatizando que
o objetivo do conjunto de TAP é promover discussdes matematicas e didatico-pedagdgicas com
vistas a mobilizar subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino.

A dissertagdo estd organizada em cinco capitulos, incluindo esta introdugdo. No segundo
capitulo, apresentamos a fundamentacao tedrica, explicitando nossas perspectivas a respeito do
desenvolvimento profissional e, em particular, do Conhecimento Matematico para o Ensino.
Ainda nesse capitulo, damos mais detalhes da perspectiva adotada para o Estudo de Aula como
um processo colaborativo de desenvolvimento profissional. O terceiro capitulo detalha os
aspectos metodologicos da pesquisa, explicando o contexto da pesquisa e os procedimentos de
producao e analise dos dados. No quarto capitulo, apresentamos as analises dos dados, tentando
identificar manifestacdes dos subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino por
parte da professora Maria durante o ciclo do Estudo de Aula. No quinto e ultimo capitulo,
apresentamos nossas conclusdes a respeito da investigacdo realizada, assim como as

possibilidades futuras para outras pesquisas.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

E fundamental diminuir a distancia entre o que se
diz e o que se faz, de tal forma que, num dado
momento, a tua fala seja a tua pratica.

Paulo Freire

Nesta secdo, tratamos da formacdo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em nosso pais, no intuito de posteriormente identificar, na constitui¢do e no
caminhar de um grupo de formagdo continuada que buscou trabalhar colaborativamente na
perspectiva do Estudo de Aula, aspectos do desenvolvimento profissional de professores.

A formagdo docente para a atuagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental ocorre nos
cursos de Pedagogia, Normal Superior® (em nivel Superior) e em cursos de Magistério (em
nivel Médio). Assim, torna-se pertinente analisar como as institui¢cdes de ensino incorporam as
orientagdes oficiais em relagdo a essa formagao. A exemplo disso, autoras como Curi (2005) e
Nacarato, Mengali e Passos (2019), que se dedicam as pesquisas com anos iniciais do Ensino
Fundamental, preocuparam-se em conhecer como as ementas e ofertas das disciplinas
metodoldgicas ocorrem nos cursos de Pedagogia e quais as prioridades dadas a formacao
matematica dos futuros professores. Curi (2005) concluiu que, apesar das orientacdes para
ofertas desses cursos sugerirem priorizar as questdes metodologicas como essenciais a
formacao desse profissional, a carga horaria dessas disciplinas ¢ bastante reduzida.

Nao ¢ possivel avaliar a formagdo oferecida apenas pelas ementas dos cursos,
principalmente sobre ensino e aprendizagem nos anos iniciais, pois, muitas vezes, assumem o
papel apenas burocratico dentro das instituicdes. Ainda que cumprindo o papel burocratico,
Curi (2005), em sua pesquisa, demonstrou que o conhecimento de e sobre Matematica sempre
foi pouco enfatizado nos Cursos de Magistério, Normal Superior e Pedagogia.

Sendo assim, podemos considerar que, na formac¢do inicial para atuarem nos anos
Iniciais do Ensino Fundamental, professores tém tido poucas oportunidades de uma formagao
matematica que faga frente as exigéncias da sociedade. Quando isso ocorre, vem pautado nos

aspectos metodologicos (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2019, p.20).

¢ Normal Superior é um curso de graduagdo, na modalidade Licenciatura, que tem por finalidade formar
professores aptos a lecionar na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Para Ponte (1998), falar de formacao de professores ¢ um “terrivel desafio”, porque ha
diversos fatores que influenciam diretamente esse campo, que envolve diferentes modelos,
teorias, investigagdes empiricas sobre as formagdes, andlises de legislacdo e praticas reais dos
professores em instituigdes de ensino. Além disso, a formacdo ¢ também um campo de luta
politica e ideologica, em que cada grupo defende seus interesses, tornando a formagao “[...] um
daqueles dominios em que todos se sentem a vontade para emitir opinides, de onde resulta a
estranha impressao que nunca se avanca” (PONTE, 1998, p. 1).

Antes mesmo de entrarmos no assunto especifico do desenvolvimento profissional do
professor, ndo poderiamos deixar de mencionar que foi somente na segunda metade do século
XX que, no Brasil, aconteceu, de fato, a expansao da escolarizacao basica da rede publica. Esse
crescimento real vai se dar no final da década de 1970 e inicio de 1980, se considerarmos o
numero de alunos matriculados no Ensino Fundamental e o nimero de criangas e adolescentes
da mesma faixa etaria (GATTI; BARRETTO, 2009).

Isso ocorreu porque, durante séculos, a escolarizacdo no pais foi privilégio das elites.
Nao havia propostas educacionais em documentos e estudos, nem debates entre estudiosos
acerca da educagdo. Sem uma politica inclusiva da populagdo como um todo, a grande massa
populacional no Brasil era analfabeta ou semianalfabeta, com poucas oportunidades de
participacdo na sociedade e no mundo do trabalho que emergia. Com a expansao industrial e
do capital, os investimentos publicos na educacdo comecaram a crescer, ¢ a demanda por
professores aumentou.

E a partir desse momento que surgiu a necessidade de agdes para formar professores,
dentre as quais podemos destacar a “[...] expansdo das escolas normais em nivel médio, cursos
rapidos de suprimento formativo de docentes, complementa¢do de formacdo de origens
diversas, autorizagdes especiais para exercicio do magistério a ndo licenciados, admissao de
professores leigos etc.” (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 11).

Os improvisos feitos para que as escolas das redes publicas e privadas funcionassem,
devido ao répido crescimento da educagdo, foram a principal causa deficitaria das formagdes

de professores. De acordo com Gatti e Barretto (2009, p. 12),

Esse crescimento do sistema escolar foi sem duvida um mérito, provindo de grande
esforco social, politico e de administracdo, porém € chegado o momento de conseguir
que esse sistema tenha melhor qualidade em seus processos de gestdo, nas atuagdes
dos profissionais ¢ nas aprendizagens pelas quais responde. Um dos aspectos a se
considerar nessa direcdo, entre outros, ¢ a formacao dos professores, sua carreira e
perspectivas profissionais.
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Nao se pode dizer que esses aspectos (formacdo dos professores, sua carreira e
perspectivas profissionais) estdo sendo seriamente considerados nos tempos mais recentes.
Gatti et al. (2019) destacam que, a despeito de haver uma tendéncia de as agdes de formacgao

continuada terem como foco a escola e suas necessidades,

[...] um olhar mais detido sobre o atual cendrio ndo permite otimismo, pois, apesar de
existirem boas iniciativas, elas ndo atingem a todos. E, mesmo considerando que
houve, nas ultimas décadas, um conjunto de medidas, agdes e programas, que
demandaram significativo investimento do poder publico e esfor¢os dos atores
envolvidos nesses processos, o retorno verificado tem estado sempre aquém do
esperado, pois os recursos investidos nao sdo coerentes com a melhora dos resultados
de aprendizagem dos estudantes. E, assim, o sentimento de insatisfagdo é crescente e
tem se agravado com a falta de politicas que promovam a articulagdo entre a formacao,
a valorizacdo e o desenvolvimento profissional (GATTI et al., 2019, p. 178).

A retrospectiva acerca do rapido crescimento do sistema escolar nos possibilita
compreender as lacunas existentes na formacdo dos professores em relagdo ao ensino da
Matematica. Assim, os desafios que se colocam a formacao dos professores tém implicagdes
na melhoria da qualidade da Educacdo. Nesse sentido, pesquisadores e estudiosos tém se
engajado em estudos buscando alternativas de aprendizagem que proporcionem ao professor
ultrapassar os limites da formagdo docente para aprofundar-se em outras possibilidades que
estejam acima de ampliar e construir novos conhecimentos, mas que sejam capazes de
promover o desenvolvimento profissional. Essa sera nossa discussdo na proxima se¢ao, em que
traremos propostas formativas que partam da real necessidade do professor e ndo a transmissao

de um conjunto de conhecimentos.

2.1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES

As formacdes inicial e continuada podem ser consideradas etapas do caminho percorrido
para o desenvolvimento profissional de professores. Dizemos etapas do caminho e ndo o

caminho em si, pois o desenvolvimento profissional pode ser entendido

[...] como um processo continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura,
estende-se ao longo de toda sua vida profissional e acontece nos multiplos espagos e
momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares,
institucionais e socioculturais (FIORENTINI, 2008, p. 45, apud FIORENTINI;
CRECCI, 2013).

Considerando a importancia das etapas no caminhar do professor, Ponte (1994) destaca
que “[...] o desenvolvimento profissional ¢ assim uma perspectiva em que se reconhece a
necessidade de crescimento e de aquisi¢des diversas, processo em que se atribui ao proprio

professor o papel de sujeito fundamental” (PONTE, 1994, p. 10). A partir do entendimento, por
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parte do professor, do seu protagonismo no desenvolvimento profissional, ¢ importante
compreender também que sua formacdo para desempenhar a atividade docente “[...] € um
processo que envolve multiplas etapas e que, em ultima andlise, estd sempre incompleto”
(PONTE, 1998, p.2).

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional docente nao deve ser confundido com
as formagoes (inicial e continuada), como tradicionalmente sao concebidas. Essas formagdes
(tradicionalmente concebidas), cuja perspectiva estd baseada em agdes de reciclagem ou de
capacitacdo, sdo pautadas em técnicas supostamente capazes de oferecer ferramentas ao
professor para o ensino, voltadas para sanar uma dificuldade emergencial e olhando o professor
pela falta, pelo que, supostamente, ele ndo sabe. Por outro lado, h4 propostas formativas cuja
perspectiva € partir da real necessidade do professor em refletir sobre sua propria pratica,
estudando e aprofundando temas para os quais se sinta motivado (PONTE, 1998).

Ponte (1998) busca estabelecer distingdes entre essa formacdo tradicionalmente
concebida e o que se entende por desenvolvimento profissional. Embora paregam equivalentes,
o autor destaca suas principais diferengas.

e A formagdo esta muito ligada a ideia de “frequentar” cursos, enquanto, no
desenvolvimento profissional, a ideia de frequentar cursos acontece também, mas vem
acompanhada de outras atividades e trocas de experiéncias.

e Na formagdo, o movimento acontece de fora para dentro na assimilagdo dos
conhecimentos que lhe sdo transmitidos, enquanto, no desenvolvimento profissional, o
movimento ¢ de dentro para fora, cabendo ao professor as decisdes que deseja
considerar, ou seja, o professor deixa de ser objeto e passa a ser sujeito da formagao.

e A formagao atende a caréncia, no caso das disciplinas, o que difere do desenvolvimento
profissional, que direciona o olhar para as potencialidades do professor.

e A formacdo ¢ compartimentada por assuntos ou disciplinas, enquanto, no
desenvolvimento profissional, o professor ¢ visto como um todo nos aspectos
cognitivos, afetivos e relacionais.

e A formacdo parte da teoria e, geralmente, ndo chega a pratica, ja o desenvolvimento

profissional considera a teoria e a pratica de forma interligada (PONTE, 1998).

De fato, o que queremos ressaltar aqui ¢ que a formacdo pode ser encarada de modo
diferente do que habitualmente tem se apresentado, ndo somente subordinada a uma concepcao

baseada na transmissao de conhecimentos, em que se entende a formagao do professor como
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um movimento de “fora para dentro”, enxergando-o como sujeito passivo em sua formagao e
cuja fungao ¢ transmitir conteudos produzidos na academia.

No desenvolvimento profissional, ndo ha interesse em normalizar a aprendizagem a
todos os professores, mas em promover a individualidade de cada professor, valorizando nao
sO 0s aspectos cognitivos € o conhecimento, mas também os afetivos e relacionais, passando o
professor de objeto a protagonista da propria aprendizagem, que, segundo Fiorentini e Crecci
(2013), ¢ um movimento de “dentro para fora”.

Como afirmam Saraiva e Ponte (2003), o desenvolvimento profissional sempre envolve
alguma aprendizagem e, consequentemente, alguma mudanca. A aprendizagem ocorre quando
o professor “[...] adquire a capacidade de ver, ouvir e fazer coisas que ndo fazia antes”
(SARAIVA; PONTE, 2003, p. 4). No entanto, alertam os autores, a mudanga s6 acontece se o

professor estiver disposto a mudar.

Ninguém muda ninguém, ou seja, a mudanga vem, em grande parte, de dentro de cada
um. Para que ela ocorra, tem de ser desejada pelo proprio. Por outro lado, é necessario
que o professor esteja disposto a correr os riscos inerentes as inovagdes educacionais
¢ a enfrentar a inseguranca das novas abordagens (SARAIVA; PONTE, 2003, p. 4).

Dessa maneira, identificar mudangas, aprendizagens e, portanto, desenvolvimento
profissional docente envolve observar o professor em agdo, seja planejando ou ministrando uma
aula, dialogando com outros professores ou externalizando suas reflexdes sobre sua pratica.

Para investigarmos mais detalhadamente o desenvolvimento profissional do professor,
conforme pretendido nesta pesquisa, precisamos conhecer algumas de suas dimensdes. Ponte e
Oliveira (2002) consideram que o desenvolvimento profissional do professor se da em dois
campos estreitamente relacionados: (i) crescimento do conhecimento e competéncias
profissionais e (ii) formagao e afirmag¢ao de sua identidade profissional. Nesta pesquisa, vamos
nos dedicar ao primeiro deles, isto €, ao conhecimento profissional do professor. Para tanto, na
proxima secdo, detalhamos a perspectiva de conhecimento profissional docente que

fundamentaré as analises dos dados desta pesquisa.

2.2 CONHECIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

O conhecimento profissional necessario ao professor para exercer a tarefa de ensinar
Matematica vai muito além da ideia simplista de que basta ao professor ter dominio do
conhecimento do contetido especifico a ser ensinado. Essa visao ultrapassada ¢ debatida por
Shulman (1986, 1987), considerando que a pratica docente na Educacdo Basica exige muito

mais do que somente o conhecimento especifico do contetido. De acordo com o mesmo autor,
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[...] a base de conhecimento para o ensino estd na intersecdo entre contetido e
pedagogia, na capacidade do professor para transformar o conhecimento de contetido
que possui em formas que sdo pedagogicamente poderosas e, mesmo assim,
adaptaveis as variagdes em habilidade e histérico apresentadas pelos alunos
(SHULMAN, 2014, p. 217).

Uma das grandes contribui¢des de Shulman (1986, 1987) foi a no¢do de Conhecimento
Pedagogico do Contetido (Pedagogical Content Knowledge — PCK), uma categoria especifica
do conhecimento, que € propria do trabalho docente. De acordo com Shulman (2014), o PCK ¢
um “[...] amalgama especial de contetido e pedagogia que ¢ o terreno exclusivo dos professores,
seu meio especial de compreensdo profissional” (p. 206). Para além do PCK, Shulman (1987)
apresentou outros dominios do conhecimento profissional do professor: Conhecimento
Especifico do Contetido; Conhecimento Pedagogico Geral; Conhecimento do Curriculo;
Conhecimento dos Alunos e de suas Caracteristicas; Conhecimento dos Contextos
Educacionais; Conhecimento dos Fins, Propdsitos e Valores da Educagao.

No entanto, Shulman (1986, 1987) ndo tratou especificamente do conhecimento do
professor que ensina Matematica. Foi, porém, a partir desses trabalhos de Shulman e da
conceitualizagdo do PCK que Ball, Thames e Phelps (2008) propuseram o quadro teérico do
Conhecimento Matematico para o Ensino (Mathematical Knowledge for Teaching - MKT),
entendido como “[...] o conhecimento matematico necessario para levar adiante o trabalho de
ensinar matematica” (BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p. 395, traduco nossa)’.

O MKT baseia-se, essencialmente, em dois dos dominios propostos por Shulman (1987)
para aprofundar a discussao no ambito da Matematica e propor os dominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino. Com base no Conhecimento Especifico do Contetido de Shulman
(1987), Ball, Thames e Phelps (2008) propuseram os subdominios do Conhecimento Comum
do Contetido (Common Content Knowledge) e do Conhecimento Especializado do Conteudo
(Specialized Content Knowledge). A partir do PCK de Shulman (1987), Ball, Thames e Phelps
(2008) propuseram o Conhecimento do Contetido e do Ensino (Knowledge of Content and
Teaching) e o Conhecimento do Contetdo e dos Estudantes (Knowledge of Content and
Students). Além disso, dois outros subdominios do MKT foram propostos por Ball, Thames e
Phelps (2008), mas, naquele momento, os autores ainda ndo estavam convictos de onde aloca-
los dentro das duas categorias de Shulman. S3o eles: o Conhecimento do Conteudo no

Horizonte (Horizon Content Knowledge) e o Conhecimento do Contetido e do Curriculo

7No original: “[...] the mathematical knowledge needed to carry out the work of teaching mathematics.”
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(Knowledge of Content and Curriculum), alocados, respectivamente, na categoria do
Conhecimento Especializado do Contetdo e do PCK.

A Figura 1 ilustra essa organizagdo do MKT proposta por Ball, Thames e Phelps (2008).

Figura 1 - Dominios do Conhecimento Matematico para o Ensino

Conhecimento Especifico do Contetido Conhecimento Pedagégico do Contetido
Subject Matter Knowledge (CK) Pedagogical Content Knowledge (PCK)

Conhecimento do

Conhecimento Conteudo e dos

Comum do Contetido

Common Content Knowledge
(CCK)
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Especializado
do

Estudantes

Knowledge of Content
and Students (KCS)
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Contetido e do
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) Conteudo
Conhecimento

do Contetido no Horizonte Conhecimento do

Contetido e do Ensino

Knowledge of Content
Specialized Content and Curriculum (KCC)

Horizon Content Knowledge (SCK)
Knowledge (HCK)
Knowledge of Content

and Teaching (KCT)

\\\—‘__/

Fonte: traduzido de Ball, Thames e Phelps (2008)

Para detalhar um pouco mais cada um desses dominios do MKT, usaremos exemplos
que envolvem os numeros racionais na forma fracionaria, pois esse tema matematico estara
presente em nossas andlises, uma vez que a aula planejada e desenvolvida pela professora Maria
tratou das fragoes.

Comecamos por apresentar os dois primeiros subdominios incluidos no dominio do
Conhecimento Especifico do Contetido proposto por Shulman (1987).

O Conhecimento Comum do Contetido (CCK)® é aquele que engloba os conceitos
aprendidos em cursos de ciéncias exatas, mas nao ¢ restrito ao ensino, podendo ser usado em

outras situagdes. No caso da adi¢ao de fragdes, por exemplo, um engenheiro, assim como um
. .13 .
professor, € capaz de reconhecer quando o resultado da adicao 5 T esta incorreto.

O Conhecimento Especializado do Conteudo (SCK), por sua vez, ndo tem outro fim a
ndo ser o ensino. O SCK ¢ particularmente relevante para o professor, uma vez que, conforme

apontam Ball, Thames e Phelps (2008), o trabalho docente envolve especificidades como

Apresentar ideias matematicas, respondendo a estudantes os “porqués”; encontrar um
exemplo para fazer um ponto matematico especifico reconhecendo o que estad
envolvido no uso de uma representagdo; fazer representacdes de ideias ligando a
outras representagoes; ligar um tema a ser ensinado a topicos de anos anteriores e
posteriores ao ensino; explicar objetivos ¢ propdsitos matematicos ao pais; avaliar e
adaptar o contetido matematico de livros didaticos; modificar tarefas faceis ou dificeis
e avaliar as reivindicagdes dos alunos; dar ou avaliar explicagdes matematicas;
escolher e desenvolver as defini¢des utilizaveis; usar notagdo matematica e linguagem
matematica e criticar o seu uso; promover perguntas matematicas produtivas;

8 Faremos uso das siglas de cada dominio na lingua inglesa.
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selecionar as representacdes para fins de estudo; inspecionar equivaléncias (BALL;
THAMES; PHELPS, 2008, p. 400, tradugdo nossa)’ .

E uma caracteristica do SCK avaliar rapidamente a natureza de um erro, nio apenas os
erros mais comuns. Além disso, o SCK envolve conhecer e explorar diferentes significados e
representacdes para um mesmo conceito. No caso das fragdes, ¢ dominar os diferentes
significados dos niumeros racionais (parte-todo, medida, quociente, operador e razao) e transitar
pelas diferentes representagdes (fraciondria, decimal, grafica, porcentagem).

Quanto ao PCK, outro dominio proposto por Shulman (1986), no modelo de Ball,
Thames e Phelps (2008), temos o Conhecimento do Contetido e dos Estudantes (KCS), que € o
conhecimento que combina saber sobre os estudantes e saber sobre a Matematica. Um exemplo
de KCS ¢ quando o professor conhece e antecipa algumas maneiras (corretas € incorretas) de
seus estudantes lidarem com a ideia de que existem nimeros entre o zero € o um. Por exemplo,
em um determinado momento da aprendizagem escolar, ¢ comum que estudantes ndo
considerem a existéncia de nimeros entre zero € um, uma vez que os nimeros naturais sao os

mais conhecidos por eles. Em um momento posterior, pode ser que um estudante reconhega

alguns niimeros racionais (por exemplo, as fracdes mais conhecidas, como %, i e g), mas
desconhega o fato de que entre dois nimeros racionais sempre existe um nimero racional (a
densidade do conjunto dos nlimeros racionais).

Ainda no dominio do PCK, o Conhecimento do Conteudo ¢ do Ensino (KCT) ¢ a
combinagdo do conhecimento da Matematica ¢ o conhecimento de como ensinar o conteudo.
Esse conhecimento permite ao professor planejar uma abordagem e uma sequéncia de ensino
que seja eficiente para evitar ou superar determinadas dificuldades de aprendizagem que sao
recorrentes. No caso das fragdes, o KCT permite, por exemplo, que o professor perceba que o

trabalho com fra¢des por meio de seu significado parte-todo favorece o ensino de equivaléncia

de fracoes.

LN

? Do original: “Presenting mathematical ideas; Responding to students’ “why” questions; Finding an
example to make a specific mathematical point; Recognizing what is involved in using a particular
representation; Linking representations to underlying ideas and to other representations; Connecting a
topic being taught to topics from prior or future years; Explaining mathematical goals and purposes to
parents; Appraising and adapting the mathematical content of textbooks; Modifying tasks to be either
easier or harder; Evaluating the plausibility of students’ claims (often quickly); Giving or evaluating
mathematical explanations; Choosing and developing useable definitions; Using mathematical notation
and language and critiquing its use; Asking productive mathematical questions; Selecting
representations for particular purposes; Inspecting equivalencies”.
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Como ja mencionamos, Ball, Thames e Phelps (2008) trazem a discussao outros dois
subdominios, ¢ um deles ¢ o Conhecimento do Contetido e do Curriculo (KCC), que trata de
como a Matematica esta organizada ao longo do curriculo. Assim, o KCC esta relacionado a
conhecer ordens usuais no tratamento dos temas matematicos apresentados em livros didaticos
e em documentos curriculares. Um exemplo do KCC seria o professor ter conhecimento de qual
ano escolar ¢ o indicado para introduzir as fracdes (e quais significados sdao indicados) ou em
qual ano escolar os nimeros racionais sao definidos.

Ja o Conhecimento do Conteudo no Horizonte (HCK), de acordo com os autores, esta
mais relacionado & maneira como um determinado contetido matematico esta distribuido ao
longo da grade curricular. Trata-se de um olhar longitudinal a respeito do contetdo. Isso
significa, por exemplo, um professor do quinto ano do Ensino Fundamental ter a compreensao
de como as fragdes aparecem nos anos anteriores € nos anos posteriores ao que esta ensinando
naquele momento.

Esse modelo tedrico de Ball, Thames e Phelps (2008) destaca a complexidade do
conhecimento matematico necessario para o professor desempenhar sua tarefa de ensinar
Matematica na escola. E importante reafirmar que o MKT ¢ um modelo tedrico baseado na
pratica docente e que as categorias apresentadas devem ser entendidas como parte de um todo
que envolve a acdo docente, ndo havendo fronteiras claras entre essas categorias. O objetivo
desse modelo tedrico ndo ¢ simplesmente categorizar cada aspecto do conhecimento do
professor para coloca-los em “caixinhas”, mas reconhecer que nenhuma dessas categorias €

capaz de sustentar, isoladamente, o conhecimento necessario para o ensino.

Na proxima secao, detalhamos a perspectiva de Estudo de Aula considerada neste
trabalho, assumindo-a como uma metodologia de trabalho colaborativo, estreitamente

conectada a pratica docente e com potencial para promover o desenvolvimento profissional de

professores (PONTE; QUARESMA; MATA-PEREIRA; BAPTISTA, 2016).

2.3 ESTUDO DE AULA

Fiorentini e Crecci (2013), a partir de uma meta-analise de estudos brasileiros sobre
desenvolvimento profissional realizada por Passos et al. (2006), destacam que € possivel pensar
em pelo menos trés diferentes praticas consideradas catalisadoras de desenvolvimento
profissional: as praticas reflexivas, as praticas colaborativas e as praticas investigativas. Dentre

elas, destacamos as praticas colaborativas como uma estratégia potencial para lidar com a
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complexidade da profissdo docente, promovendo o trabalho em uma relacdo de ajuda mutua,

visando a objetivos comuns. De acordo com Ponte (2004, p. 39),

[...] num trabalho de colaboragdo, a existéncia de objetivos comuns fortes ndo é
incompativel com o prosseguimento de objetivos individuais proprios por cada um
dos intervenientes. Conseguir a articulagdo entre esses dois tipos de objetivos ndo é
facil, mas ¢ uma condi¢do fundamental para o éxito do trabalho.

Um aspecto fundamental para o crescimento profissional esta relacionado a capacidade
de trabalhar em equipe. Segundo Ponte (2004), a colaboragdo entre os participantes, no entanto,
ndo é um aspecto tdo facil de acontecer. E necessario que haja boa organiza¢io e um ambiente
favoravel para proporcionar um relacionamento de confianca entre os participantes, uma vez
que o trabalho colaborativo demanda, muitas vezes, a exposi¢do de quem o integra. Por isso, o
dialogo aberto e franco deve tornar-se natural para que os participantes estejam abertos a criticas
e diferentes pontos de vista. Entretanto, esse relacionamento de uns com os outros, dado como
adquirido, nem sempre estd presente no trabalho em equipe, dai a necessidade de desenvolvé-
lo (PONTE, 2004).

O trabalho em grupos colaborativos contribui para a troca de experiéncias e as interagdes
entre seus integrantes (BOAVIDA; PONTE, 2002). Durante todo o processo em grupos
colaborativos, ¢ possivel que os participantes experimentem diversas aprendizagens,
aprofundem seus conhecimentos e competéncias e desenvolvam-se profissionalmente em
varios aspectos, destacando-se os aspectos conceituais relacionados a reflexdo e a investigagao-
acao.

Segundo Ball e Cohen (1999), grupos colaborativos oferecem oportunidades aos
professores que ensinam Matematica de avaliar suas praticas e refletir sobre outras, produzindo,
assim, uma nova constru¢do de aprendizagem dos conteudos que ensinam e dos alunos para os
quais ensinam.

Uma das estratégias para trabalhar em colaboragdo ¢ por meio do Estudo de Aula, uma
metodologia para a formagdo dos professores, buscando o seu aperfeicoamento e o
desenvolvimento do senso critico e reflexivo sobre os conhecimentos e praticas docentes
(PONTE; BAPTISTA; VELEZ; COSTA, 2012; PONTE; QUARESMA; MATA-PEREIRA;
BAPTISTA, 2016).

No Estudo de Aula, os

[...] professores trabalham em conjunto, procurando identificar dificuldades dos
alunos, e preparam em detalhe uma aula que depois observam e analisam em
profundidade. No fundo, realizam uma pequena investigagdo sobre a sua propria
pratica profissional, em contexto colaborativo, informada pelas orientagoes
curriculares e pelos resultados da investigagcdo relevante (PONTE; QUARESMA,;
MATA-PEREIRA; BAPTISTA, 2016, p. 869).
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Sobre essa abordagem, fazemos um breve histérico de como alcangou outros paises até
chegar ao Brasil. Segundo Souza, Wrobel e Baldin (2018), o Estudo de Aula teve seu inicio no
Japao ha mais de um século. Sua denominagdo original Jugyou Kenkyuu, traduzido como
“Pesquisa de Aula”, indica um processo de desenvolvimento de professores que contempla a
formacao inicial e a continuada visando atender as necessidades de aprendizagem dos alunos
em Matematica e outras disciplinas. Percebendo as dificuldades dos alunos, principalmente na
aprendizagem de Matematica, os profissionais da educagdo propuseram aos professores
japoneses um trabalho de investigacao para que pudessem refletir sobre essas dificuldades.

De carater colaborativo e reflexivo, as acdes de aprendizagem compreendiam “trés
etapas: planejamento e execu¢do da aula planejada e reflexdo pos-aula” (SOUZA; WROBEL
BALDIN, 2018, p.116), ampliando o conhecimento do processo de aprendizagem dos alunos e
promovendo o desenvolvimento da pratica profissional do professor.

A proposta era melhorar a forma de ensinar os conteudos matematicos. Para isso
utilizaram um processo em que os professores planejavam juntos uma aula, que seria observada
por um grupo de professores pertencentes ao mesmo grupo, para discutirem coletivamente quais
aspectos permitiram o bom desenvolvimento dessa aula e como ocorreram as aprendizagens
dos alunos, observando o que ndo foi previsto no planejamento ¢ indicando novos

encaminhamentos para tornar a aula melhor.

Independente da estrutura escolar nos diferentes periodos da historia do Japdo, o
espirito colaborativo e a consciéncia pelo coletivo parecem fazer parte da cultura
japonesa. Antes, os saberes eram compartilhados entre alunos e entre alunos-
professor. Depois, professores passaram a compartilhar salas de aulas de colegas, o
que entendemos que motivou o Lesson Study (SOUZA; WROBEL; BALDIN, 2018,
p- 118).

Ainda segundo Souza, Wrobel e Baldin (2018), o espirito colaborativo dos japoneses e
o profundo respeito que tém pela educagao vém das antigas estruturas escolares, onde as escolas
eram realizadas em templos religiosos, tornando a educagdao como algo “sagrado”, em que o
saber dos livros e escritos € dos mestres estudados deviam ser compartilhados com toda
comunidade. Assim, o “valor que a educag¢ao significa para o povo japonés como riqueza, € ao
mesmo tempo poder, para competir no mundo ¢ o que levou na virada do século XX para as
atividades que foram embrides da Lesson Study” (SOUZA; WROBEL; BALDIN, 2018, p.
120).

De acordo com Utimura (2018), por despertar o interesse em tantos pesquisadores, o

Estudo de Aula obteve grande divulgacdo em outros paises, como Estados Unidos, Reino
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Unido, Chile, Portugal e Brasil. Naturalmente, essa expansao gerou varias adaptagdes de acordo

com as necessidades de cada pais. Entao,

[...] podemos observar que a Lesson Study (Pesquisa de Aula) ndo ¢ um conceito a ser
definido em poucas palavras ¢ introduzido numa cultura diferente, como uma receita
de passos de uma metodologia. Entretanto, seus principios educacionais sdo tdo
inegavelmente solidos e produtivos que atraem pesquisadores do mundo todo para
inclui-los em suas investigagdes (SOUZA; WROBEL; BALDIN, 2018, p.121).

No Brasil, a “Pesquisa de Aula” ou o “Estudo de Aula” (BALDIN, 2009; CURI, 2014
p-20) parece estar conquistando espaco, especificamente no contexto do ensino da Matematica.
Esse avanc¢o dos adeptos do Estudo de Aula deve vir acompanhado das adaptagdes necessarias.
Nessa dire¢ao, Bezerra e Morelatti (2020) enfatizam que por estarmos numa realidade diferente
do Japao, as adaptacdes se tornam necessarias devido a cultura, condig¢do social, econdmica e
politica do pais. “Na medida em que decidimos o qué e como adaptar, podemos aprender muito”
(BEZERRA; MORELATTI, 2020, p.66). Para Souza, Wrobel, Baldin (2018), ndo se trata
simplesmente de importar abordagens de ensino estrangeiras de sucesso. Como apontam as

autoras,

A conquista por esses espagos deve nascer, crescer ¢ gerar identidade nas proprias
acdes de professores, conquistando e atraindo adeptos para a melhoria da
aprendizagem em Matematica Aspectos culturais interferem nos comportamentos e
modos de pensar das comunidades e, por isso, pensamos que a simples importagdo
(ou imposi¢ao) estaria fadada ao fracasso. Mas, € 1til percebermos e refletirmos sobre
alguns alicerces da educacdo matematica japonesa que podem nos inspirar pela busca
de nossos proprios caminhos e concepgdes (SOUZA; WROBEL; BALDIN, 2018,
p.127-128).

Na mesma direc¢ao, Baldin (2009) e Bezerra (2017) afirmam a importancia de adaptar o
Estudo de Aula ao contexto brasileiro, tornando-o eficiente quanto aos problemas de
aprendizagem em Matematica e proporcionando mais seguranga aos professores para ensinar,
considerando a estrutura organizacional da educacdo no Brasil, e buscando romper com a
cultura individualista do professor.

No entanto, para que as contribuicdes que o Estudo de Aula propde acontecam, o
professor deve dispor-se a aceitar o desafio de participar de um processo formativo nessa
perspectiva e abrir a sua sala de aula para investigacao. A atividade de ser observado e filmado
(quando for o caso) ndo ¢ comum em nossa cultura, como parece ser o caso de outros paises.
No entanto, quando compreendida e aceita pelos professores, pode se tornar forte aliada, uma
vez que o Estudo de Aula “[...] favorece os processos de reflexdo (individual e coletiva) que

culminam no desenvolvimento profissional do professor” (BEZERRA; MORELATTI, 2020,
p.83).
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De acordo com Curi (2018), a partir de adaptacdes apresentadas em Lewis e Hurd (2011)
e de Stepanek et al. (2007), podem ser consideradas varias etapas do Estudo de Aula, que serao
especificadas a seguir.

Formular objetivos. Os objetivos a serem alcangados sdo formulados junto com os
participantes do grupo de formacao, de acordo com o interesse de aprendizagem que querem
alcangar com seus estudantes, observando as orientagdes curriculares vigentes e formulando
estratégias para a conducao do ensino. Compreende também o desejo em aprimorar os
conhecimentos especificos, promovendo aprendizagem por meio de uma aula planejada.

Planejar a Aula. A caracteristica geral de todo planejamento compreende o
detalhamento e o registro da trajetdria de aprendizagem pretendido pelos alunos a respeito de
determinado conceito matematico. Nesse momento, ¢ importante discutir os conhecimentos
prévios dos alunos, as reagdes e respostas esperadas, bem como identificar possiveis
dificuldades ou duvidas, pensando em estratégias de ensino que conduzam o pensamento dos
alunos. Nessa etapa, ¢ fundamental a participacdo de todo o grupo, formadores, pesquisadores
e professores, na constru¢ao do planejamento da aula.

Conduzir, observar a aula e coletar dados. A aula ¢ lecionada por um professor do
grupo ¢ conduzida com base no planejamento realizado coletivamente. Além disso, a aula ¢
assistida por outros integrantes do grupo, que coletam os dados e registram ac¢des e falas dos
alunos. As vezes, os professores observadores colaboram na coleta de dados escolhendo um ou
alguns alunos para serem observados mais de perto, aqueles que estejam apresentando mais
dificuldades, questionando-os sobre como estdo pensando para compreender suas percepgdes
da tarefa que estd sendo desenvolvida. Nao ¢ inten¢do da observacao avaliar o docente, mas,
sim, reunir dados sobre a eficacia da aula. Os professores observadores ainda fazem o registro
do trabalho dos alunos (em audio, em video e fotografico), instrumentos que sdo recolhidos
como protocolos de atividades resolvidas para posteriores analises e discussdes em grupo.

Refletir sobre os dados coletados. A partir dos dados coletados, sdo feitas andlises com
o grupo de professores, formadores e pesquisadores buscando melhorar o planejamento para
uma nova aula. Esse momento de reflexdo ¢ muito importante, mesmo que a aula nao tenha
saido como o esperado. Avaliar os pontos positivos e os negativos de uma aula e o impacto que
ela teve nas aprendizagens dos alunos pode trazer novas oportunidades de discussdes sobre o
uso dos procedimentos no planejamento realizado.

Revisar e conduzir a aula novamente (opcional). Esse movimento ¢ considerado muito
importante no grupo de formagao, pois, a partir dos resultados que ndo foram alcangados na

aula, professores que atuam no mesmo ano de escolaridade podem aprimorar o planejamento e
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aplicar a aula novamente, agora ministrada por um outro professor, em ciclos que podem ser
repetidos varias vezes (PONTE; QUARESMA; MATA-PEREIRA; BAPTISTA, 2016).

Compartilhar os resultados. O processo do Estudo de Aula pode ser compartilhado com
grupos de formagdo, com a escola e com professores interessados no assunto. O
compartilhamento pode ser realizado em audiovisual, congressos, workshops, midia impressa
ou eletronica e publicagdes.

Segundo Curi (2018),

[...] a Lesson Study envolve um trabalho de pesquisa sobre o aprendizado, a formagao
de professores, o contexto no qual o ensino e aprendizagem ocorrem, o conteudo a ser
ensinado, a didatica e sobre o curriculo proposto e praticado. Envolve ainda o
principio de formagdo de professores baseado na pesquisa, na reflexdo, na colaboragéo
e na participagdo efetiva, possibilitando a eles a apropriagao de indicagdes curriculares
e a construgdo de um repertorio teorico-metodoldgico consistente, que contribui para
o aprimoramento do ensino e aprendizagem da matematica (CURI, 2018, p.22).

O Estudo de Aula surge, assim, como uma oportunidade de participagdo em um processo
formativo reflexivo, em que professores trabalham colaborativamente na promocdo de seu
desenvolvimento profissional, porém centrados nas aprendizagens dos alunos, diferentemente
de outros processos formativos que também atuam em observacdes de aulas, mas que se
centram na atuagdo dos professores.

Para Ponte, Quaresma, Mara-Pereira e Baptista (2016), ao participarem de estudos de

aulas, professores

[...] aprendem questdes importantes em relagdo aos conteudos que ensinam, as
orientagdes curriculares, aos processos de raciocinio ¢ as dificuldades dos alunos e a
propria dindmica da sala de aula. Os estudos de aula sdo desenvolvidos em ambientes
colaborativos, levando os participantes a criar um relacionamento proximo, partilhar
ideias e apoiar-se mutuamente. Dessa forma, constituem um contexto ndo so para
refletir, mas também para promover a autoconfianca, fundamental para o seu
desenvolvimento  profissional (PONTE; QUARESMA; MATA-PEREIRA;
BAPTISTA, 2016, p. 870).

Temos como hipdtese, com base em Ponte, Quaresma, Mata-Pereira e Baptista (2016),
que o Estudo de Aula que propomos investigar em nossa pesquisa tem potencial para promover
o desenvolvimento do Conhecimento Matematico para o Ensino de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Como vimos, justamente pelo fato de
estar estreitamente relacionado com a pratica docente, as etapas do Estudo de Aula de Curi
(2018) possibilitam a mobilizacao e a manifestacao, por parte dos envolvidos no processo, dos
subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008),

permitindo que investiguemos o desenvolvimento profissional da professora Maria.
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No capitulo seguinte, apresentamos a metodologia da pesquisa, destacando o contexto

formativo em que foi realizada, os procedimentos de produ¢do e de analise dos dados.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Nossa pesquisa tem por objetivo identificar e analisar os subdominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino, mobilizados por uma professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, durante um ciclo de Estudo de Aula. Para tanto, foi desenvolvido um estudo de
natureza qualitativa que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), possui cinco caracteristicas,
as quais apresentamos e, ao mesmo tempo, indicamos de que maneira nossa pesquisa se
aproxima, em maior ou menor grau, de cada uma delas.

1) Na investigacdo qualitativa, a fonte direta dos dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. Nesta investigacdo, os dados foram
produzidos no decorrer natural do processo formativo e a pesquisadora atuou diretamente como
observadora participante do grupo investigado. Assim como sugerem Bogdan e Biklen (1994),
os dados produzidos e registrados foram revistos e analisados em sua totalidade pela
investigadora, sendo o entendimento que ela possui sobre eles o principal instrumento analitico.

2) A investiga¢do qualitativa ¢ descritiva. Os dados produzidos durante os
encontros do processo formativo incluem transcri¢des de audios e videos, bem como anotagdes
feitas pela investigadora. As analises buscam manter e descrever com riqueza de detalhes o
ocorrido durante o processo.

3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. A pesquisadora esta interessada nos subdominios
do MKT manifestados por uma professora durante sua participacdo no processo formativo.
Todavia, ndo € interesse da pesquisa, por exemplo, “medir” o quanto a professora aprendeu ao
final da formagao continuada.

4) Os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados de forma indutiva.
Nao ha uma hipotese a ser confirmada ou refutada pela pesquisa. As analises e conclusdes foram
construidas a partir das interpretagdes dos dados produzidos.

5) O significado é de importdncia vital na abordagem qualitativa. De fato, a
presente pesquisa estd interessada em interpretar as percepgdes da professora participante,
buscando entender os significados mobilizados por ela durante discussdes realizadas nos
encontros do grupo e em sua aula.

Como afirmam Bogdan e Biklen (1994), nem todo estudo qualitativo manifesta essas
caracteristicas na mesma intensidade. A questdo ndo ¢ se uma determinada pesquisa € ou nao
totalmente qualitativa, trata-se de uma questdo de grau. Entendemos que nossa pesquisa se

aproxima de cada uma dessas cinco caracteristicas.
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Destacamos que a pesquisadora também atuou como participante do processo
formativo, uma vez que € professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Participou das
discussdes e das atividades, ao mesmo tempo que atuou como observadora, registrando
impressdes sobre o ambiente. Por isso, caracterizamos essa atuagdo da pesquisadora como
“observacio participante” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.29), em que o pesquisador, ao participar,

revela sua identidade e seus objetivos de estudo ao grupo pesquisado desde o inicio.

3.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Nossa pesquisa foi desenvolvida no contexto de um processo formativo ocorrido ao
longo do ano de 2019, inserido no projeto de formacao continuada em Matemadtica destinado a
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse projeto de formagdo teve seu inicio
no ano de 2018, configurando-se por caracteristicas distintas tanto em sua constituicdo quanto
no seu funcionamento em relagdo ao projeto do ano de 2019. Apesar de apresentarem a mesma
configuragdo e de alguns aspectos se relacionarem, o processo formativo no qual nossa pesquisa
se desenvolve ¢ independente do processo anterior.

Apesar de serem dois processos formativos distintos (com grupos de professoras
participantes completamente diferentes), a experiéncia que os dois professores formadores
obtiveram no ano de 2018 influenciou as decisdes e dindmicas do processo formativo ocorrido
em 2019. Por esse motivo, comecamos a apresentagdo do contexto da pesquisa com um breve
relato do que foi realizado no ano anterior ao investigado. Uma comparagao mais detalhada

entre os grupos de 2018 e de 2019 esté apresentada em Elias e Trevisan (2020).

3.1.1 O grupo de 2018

No ano de 2018, trés professores da UTFPR - campus Londrina, dentre os quais o
orientador desta pesquisa, propuseram o projeto de extensdo Formag¢do Continuada em
Matematica para Docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com duracao de dois
anos.

De acordo com o projeto homologado na UTFPR, os objetivos principais previstos para
essa formagdo continuada eram: (i) promover o desenvolvimento dos professores dos anos
iniciais, especificamente professores que ministram aula no 4° ano e no 5° ano, um
desenvolvimento profissional baseado na pratica com potencial para transformar seus

conhecimentos, suas crengas ¢ habitos de ensino fazendo conexdes diretas com a pratica de
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ensino (SMITH, 2001); (ii) buscar formas de promover essas transformagdes em contextos
naturais (PONTE; CARVALHO; MATA-PEREIRA; QUARESMA, 2016).

Como fundamento para a formagdo continuada, os trés professores formadores
buscavam assumir caracteristicas de um trabalho colaborativo (BOAVIDA; PONTE, 2002) a
ser desenvolvido por meio da metodologia do Estudo de Aula (PONTE; BAPTISTA; VELEZ;
COSTA, 2012; PONTE; QUARESMA; MATA-PEREIRA; BAPTISTA, 2016).

Para dar inicio ao projeto de extensdao, os professores formadores contaram com a
parceria'® da Secretaria Municipal de Educagio (SME) do municipio de Londrina. Essa parceria
foi importante, entre outras coisas, para possibilitar a liberagao das professoras em suas escolas
nos dias dos encontros. Ao final de cada ano, as professoras deveriam enviar para a SME os
certificados!! emitidos pelo Departamento de Extensdo da UTFPR. Foi fundamental o apoio da
SME as professoras para a participacdo do processo formativo, porém, entendemos que o
interesse deve partir do professor que deseja superar as dificuldades e desafios enfrentadas no
processo de ensino-aprendizagem e acredita que o processo formativo pode proporcionar
beneficios na reflexao sobre o ensino e melhorias da sua pratica docente.

Em 2018, a SME foi bastante participativa em algumas decisdes, sugerindo tanto o dia
da semana em que os encontros presenciais aconteceram como indicando (indiretamente) as
professoras dos anos iniciais que participaram do projeto. A escolha do dia da semana em que
os encontros aconteceram se deu pelo fato de a SME tentar organizar, para toda a rede
municipal, um dia da semana especifico para a realizagdo das horas-atividade dos professores
de cada ano escolar. Por exemplo, os professores que atuavam no 42 ano do Ensino
Fundamental desenvolveriam as horas-atividade na quarta-feira e os professores do 52 ano, na
quinta-feira. Por esse motivo, o grupo de 2018 foi constituido apenas por professoras do 42 ano,
logo, os encontros aconteceram as quartas-feiras. Quanto a indicagdo das professoras que
participaram da formacgdo, a SME escolheu as escolas do municipio e fez o convite aos
diretores, que indicaram as professoras que participariam do processo formativo. Ou seja, ndo

podemos dizer que a participagdo das professoras foi voluntaria.

10 Essa parceria ja vinha acontecendo em anos anteriores, desde 2017, envolvendo outros docentes da
UTFPR (inclusive o professor André Luis Trevisan, um dos formadores do projeto investigado) e outros
projetos.

' Como o projeto estava homologado como um projeto de extensdo na UTFPR, havia emissdo de
certificados a cada modulo pela universidade. Foram 4 modulos ao longo de 2018 e 2019, sendo um
modulo por semestre. O primeiro e o segundo modulos geravam certificados com carga horaria de 26
horas cada (16 horas presenciais e 10 horas a distancia) o terceiro e quarto modulos geravam certificados
com carga horéaria de 30 horas cada (16 horas presenciais ¢ 14 horas a distancia).
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A SME também ponderou que os encontros fossem mensais, € ndo a cada quinze dias,
como pretendido pelos formadores, sob a alegagao da dificuldade da liberacao das professoras
pelas suas escolas. Dessa maneira, conforme apontam Elias e Trevisan (2020), foram realizados
oito encontros entre os meses de abril e de outubro de 2018, praticamente um encontro por més.
Esses encontros aconteceram as quartas-feiras, das 13h30 as 17h30, nas dependéncias da
UTFPR — Londrina.

O grupo foi constituido pelos trés professores formadores, seis'? professoras do 42 ano
do Ensino Fundamental e uma estudante do PPGMAT, também professora dos anos iniciais.
Como relatam Elias e Trevisan (2020), apesar dos professores formadores ndo terem naquele
momento muita experiéncia em trabalhar numa perspectiva colaborativa como a pretendida,
tentaram conduzir o grupo da maneira como vinham estudando sobre grupos colaborativos,
sempre procurando trabalhar em um ambiente mais horizontal entre todos os participantes, sem
que os proprios formadores exercessem o papel de lideranga e concentrassem neles as tomadas
de decisoes. Buscava-se, dessa maneira, que as professoras participassem das escolhas e as
decisoes fossem tomadas conjuntamente.

Em sintese, o cenario de 2018 foi um grupo de professoras que nao conhecia
previamente a proposta do processo formativo, que ndo haviam procurado a formagao de forma
voluntaria, que nunca haviam trabalhado na perspectiva do Estudo de Aula e, como
comentamos no Capitulo 2, nem sempre a proposta € bem recebida por professores. Pelo lado
dos formadores, havia pouca experiéncia com o trabalho colaborativo e a busca de constituir
um grupo colaborativo como visto na literatura, evitando ao maximo tomar “a posic¢ao de chefes
do grupo” (ELIAS; TREVISAN, 2020, p. 194).

Esse conjunto de fatores, mais bem detalhado em Elias e Trevisan (2020), gerou
consequéncias no desenrolar do processo formativo. O planejamento de uma aula para ser
desenvolvida por uma das integrantes do grupo demorou a se consolidar. Incialmente, o tema
matematico a ser estudado foi, por uma escolha do grupo, divisdo de niimeros naturais. O
primeiro semestre de 2018 (quatro encontros ao todo) foi dedicado a esse tema, mas o
planejamento de uma aula ndo caminhou.

A expectativa dos professores formadores com o processo formativo era evitar que as

professoras reproduzissem praticas conservadoras frequentemente utilizadas no ensino de

12.0 numero de professoras a serem convidadas foi acordado entre a SME e os professores formadores.
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divisdo, como, por exemplo, centrar o foco apenas no algoritmo. No entanto, como ressaltam

Elias e Trevisan (2020, p. 190),

As discussdes no grupo, geralmente, caiam em situagdes que os formadores ndo
sabiam conduzir para promover uma mudang¢a na concepg¢do sobre o ensino de
Matematica. Os formadores nao souberam lidar com a resisténcia da professora e, ao
mesmo tempo, manter uma rela¢do horizontal no grupo, sem serem impositivos.

Nos termos de Boavida e Ponte (2002), houve dificuldades, por parte dos formadores,
em “gerir a diferenga” (p. 11).

No segundo semestre, o grupo decidiu modificar o tema matematico para fragdes, pois
as professoras indicaram que esse seria um contetdo a ser trabalhado com seus alunos. Tal
mudanca exigiu novos estudos e culminou em novas discussoes.

Um dos textos usados para embasar os estudos sobre fragdes foi o de Lins e Silva (2006),
que inspirou o grupo na construcdo da Tarefa dos Canudos, uma tarefa que solicitava aos
estudantes que medissem objetos da sala utilizando apenas um canudo. Dos diferentes
significados para os niimeros racionais presentes na literatura (parte-todo, medida, quociente,
razdo e operador), Elias e Trevisan (2020) relatam que as professoras estavam acostumadas a
introduzir os nimeros racionais na forma de fragdo somente pelo seu significado de parte-todo
(por meio das tradicionais pizzas e barras de chocolate), deixando de aproveitar as
potencialidades de apresentar esses nimeros por meio do significado de medida. A Tarefa dos
Canudos explorava essa ultima ideia.

Assim, o planejamento de uma aula pautada na Tarefa dos Canudos foi realizado. Feito
o convite as professoras para saber quem estaria disposta a ministrar a aula em sua turma de 42
ano para posterior analise no grupo, “[...] houve pouca aceitagdo e desvios de olhares. Tania'?,
uma professora com pouca experiéncia em sala de aula, prontificou-se a desenvolvé-la.”

(ELIAS; TREVISAN, 2020, p. 191). O Quadro 1 apresenta o enunciado da Tarefa dos Canudos

trabalhada pela professora Tania em sua turma de 49 ano.

Quadro 1 - Tarefa dos Canudos

1) Utilizando apenas um pedago de canudo, escolha um objeto da sala e escreva sua
medida.

2) O “pedacinho” ¢ maior ou menor do que a metade do canudo?

3) Quantas vezes, aproximadamente, o “pedacinho” cabe no canudo?

4) A partir das observagdes feitas nas atividades anteriores, de que forma vocé poderia

melhorar a escrita da medida do objeto escolhido?
Fonte: dados da pesquisa

13 Tania é o nome ficticio da professora participante do grupo de formagado continuada no ano de 2018.
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A aula foi realizada no dia 08 de outubro de 2018, uma segunda-feira de manha. Para
observar e gravar em audio e em video, estavam presentes um dos formadores e a estudante do
PPGMAT. As demais professoras ndo participaram alegando que ndo teriam liberacdo em suas
escolas para acompanhar a aula (ELIAS; TREVISAN, 2020).

O ultimo encontro de 2018 foi destinado a analise coletiva da aula desenvolvida, mas
somente a professora Tania compareceu. Isso exigiu uma adaptagdo da dindmica prevista para
a analise da aula, que se tornou uma discussdo mais pessoal, com a professora relatando suas
percepgdes a respeito do desenvolvimento de sua aula. Nesse encontro, foi feita uma
reformulagdo da tarefa e o planejamento de uma nova aula a ser desenvolvida, o que nao
ocorreu, pois a professora Tania ficou doente no final de 2018 e ndo havia mais tempo para
novo desenvolvimento da aula naquele ano (ELIAS; TREVISAN, 2020).

O grupo de 2018 foi finalizado dessa maneira, com uma aula planejada coletivamente,
desenvolvida pela professora Tania e analisada somente pelos professores formadores e a
propria Tania. Os imprevistos ocorridos ao longo dos encontros, bem como o abandono das
professoras participantes no ultimo encontro levaram os professores formadores a repensarem
algumas acdes para o ano seguinte.

A préxima subsegdo descreve o curso que ocorreu em 2019, contexto na qual ocorreu,

efetivamente, a coleta de dados desta pesquisa.

3.1.2 O grupo de 2019 — o contexto da pesquisa

No ano de 2019, a proposta de formacao continuada foi semelhante, mas o grupo de
professoras participantes foi totalmente modificado. Novamente, o projeto contou com a
contribuicdo da SME do municipio de Londrina. Diferentemente de 2018, a parceria se deu,
apenas, na divulgagdo e no convite, por meio de e-mail disparado a todos os professores de 42
e 52 ano do Ensino Fundamental da rede municipal. Isso significa que a SME nao indicou as
escolas nem restringiu o dia da semana para a realizacdo dos encontros. Dada essa liberdade,
os professores formadores ampliaram o convite a professores que atuavam no 52 ano, nao
apenas professores do 42 ano, como ocorreu em 2018.

Nesse convite via e-mail, os professores formadores descreveram como seria 0 processo
formativo (explicitando a proposta de Estudo de Aula). Apds receberem o e-mail com as
informacdes sobre o processo formativo, as professoras interessadas entraram em contato com

os formadores (dessa vez sem intermediacdo da SME) e negociaram diretamente com as
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diretoras de suas escolas a liberacdo de sua hora-atividade. Com isso, os professores formadores
esperavam uma participacao voluntaria e que os interessados tivessem um breve conhecimento
prévio da proposta de formacao que estava sendo oferecida. A secdo 4.1 do Capitulo 4 analisa
o interesse manifestado pelas professoras participantes pela formagdo oferecida durante o
primeiro encontro do grupo.

Um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi enviado anexo ao e-mail,
informando que os dados produzidos no grupo poderiam ser objeto de analise em pesquisas.
Assinar o TCLE ndo era uma condi¢do necessaria para fazer parte do processo formativo, porém
todas as professoras integrantes aceitaram participar de pesquisas futuras, desde que mantendo
o anonimato. Por isso, os nomes das professoras, neste texto, sdo todos ficticios.

Esse novo grupo contou com dois professores formadores (que também estavam em
2018), duas estudantes do PPGMAT (diferentes da participante de 2018, sendo uma delas a
autora desta pesquisa. Ambas com experiéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental) e,
inicialmente, 14 professoras do 42 ¢ 52 ano do Ensino Fundamental. Embora o Estudo de Aula
preconize grupos pequenos de professoras (maximo de sete professoras), os formadores
consideraram ndo ser conveniente dispensar as professoras que enviaram e-mail e
demonstraram interesse em participar do processo formativo. A experiéncia de 2018 mostrou
aos formadores que, em um grupo muito pequeno, caso algumas professoras faltem a um
encontro ou desistam da formacao, o planejamento pode ser prejudicado. O ultimo encontro de
2018 foi um exemplo.

Como havia um nimero relativamente grande de integrantes, em um primeiro momento,
a estratégia usada pelos formadores durante os encontros foi de sempre trabalhar em pequenos
grupos (maximo de cinco professoras) e, em seguida, levar as discussdes para uma plenaria'?,
em que todas as professoras dos pequenos grupos compartilhavam suas ideias. Isso tornava as
discussdes mais produtivas e envolvia a todos.

A formacao continuada em 2019 teve inicio em abril ¢ término em novembro. Foram
0ito encontros presenciais, um por meés, sempre as quintas-feiras, das 13h30 as 17h30 na
UTFPR-Londrina. Entre um encontro presencial e outro, os professores formadores solicitavam

atividades ndo presenciais, com o objetivo de antecipar estudos, leituras ou a¢des, que seriam

14 Escolhemos a palavra Plenaria como defini¢do de “grande grupo”, pelo seu objetivo em reunir seus
membros durante um determinado tempo para estudar, discutir e resolver certas questdes. No grupo de
formacdo, a plendria era 0 momento em que apos as discussdes das tarefas nos pequenos grupos, as
professoras se reuniam para a discussdo no coletivo, estreitando seus relacionamentos na colaboragao,
na troca de experiéncias uma com as outras e enriquecendo seu aprendizado.
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realizados no proximo encontro presencial. Como o0s encontros presenciais eram muito
espacados (uma vez por més), as atividades ndio presenciais!® também tinham a funcdo de
manter as professoras participantes envolvidas com o processo formativo. Essas atividades
eram assincronas e, geralmente, enviadas por e-mail ou pelo grupo de WhatsApp, € a devolutiva
por parte das professoras era pelo mesmo meio.

A devolutiva era uma condi¢do para o computo da carga hordria de 14 horas em
atividades nao presenciais. Destacamos que as atividades nao presenciais foram uma alternativa
que os professores formadores encontraram para a ponderagdo da SME de que a liberacdo das
professoras para a participagdo do processo formativo ocorresse somente uma vez por meés e
ndo a cada 15 dias como solicitado.

Como Elias e Trevisan (2020, p. 194) relatam, em 2019, os professores formadores
“decidiram mudar algumas condutas, sendo mais diretivos nas a¢des e buscando envolver o
trabalho com a sala de aula das professoras o quanto antes, uma vez que essa estratégia foi
considerada importante para engaja-las na proposta”. Se, por um lado, os professores
formadores buscavam manter as decisoes tomadas coletivamente (como o tema matematico a
ser estudado, as tarefas matematicas, os objetivos da aula planejada), por outro, os formadores
ja levavam algumas opgoes, ideias e propostas para essa tomada de decisao conjunta. Dessa
maneira, em comparagdo a 2018, os formadores reinterpretaram a ideia de igualdade entre os
membros do grupo, compreendendo que ndo significava uma igualdade absoluta entre eles, mas
sim, que cada um dos participantes “tem de assumir um minimo de protagonismo, nao se
reduzindo, por exemplo, o seu papel ao de um mero fornecedor de dados a outros participantes”
(BOAVIDA; PONTE, 2002, p. 6).

Essa atitude mais diretiva parece ter colaborado para a realizacdo do Estudo de Aula.
Além dos encontros presenciais ¢ das atividades nao presenciais, ao longo do ano, foram
realizadas duas aulas, em turmas de 52 ano, por duas professoras participantes, sempre seguidas
por suas reflexdes individuais. Dessa maneira, tinhamos a analise coletiva da aula, realizada no
encontro presencial com o grupo de professoras, e as reflexdes individuais, feitas pelas

professoras no mesmo dia em que ministraram essas aulas.

15 Essas atividades assincronas foram importantes para o desenvolvimento do processo formativo, no
entanto, naquele ano de 2019, ainda ndo eram comuns esse tipo de atividades auxiliando em processos
de Estudo de Aula. Nos dias atuais (em 2021), por conta da pandemia de Covid-19, as atividades
assincronas se tornaram mais comuns, mas no momento do processo formativo aqui analisado ainda
ndo era uma pratica. A Covid-19 é uma infecgdo respiratoria aguda causada pelo coronavirus SARS-
CoV-2, potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. Disponivel:
https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus.
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Diante disso, consideramos que, em 2019, o grupo conseguiu manifestar aspectos do
trabalho colaborativo previsto no Estudo de Aula, a saber: o dialogo entre os membros, a
negociagao das decisdes, o compartilhamento de ideias, experiéncias e expectativas, objetivos
comuns com o processo formativo.

Nesta pesquisa, ndo estamos interessados em todos os momentos do processo formativo.
Delimitamos nossa investiga¢do no estudo de um ciclo completo do Estudo de Aula realizado
por uma das professoras, aqui chamada de professora Maria.

Maria ¢ professora do 5° ano de uma escola do municipio de Londrina. E formada em
Licenciatura em Pedagogia, concluido no ano de 2012, e mestre na area da Educacao, finalizado
em 2014. Possui experiéncia com o ensino de Matemdtica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Por ja ter realizado um curso de mestrado, a professora estava familiarizada com
a pesquisa académica e ja havia participado de outro processo formativo que também trabalhava
na perspectiva do Estudo de Aula.

Embora a professora Maria tenha participado de todos os oito encontros realizados em
2019, ¢ importante justificar a delimitacao da pesquisa aos trés primeiros encontros € nao ao
processo formativo todo. A primeira justificativa € que, por se tratar de uma dissertacao de
mestrado, com pouco tempo para a execugdo, ndo seria viavel transcrever e analisar todos os
dados produzidos ao longo do ano. A segunda justificativa é que a nossa intengdo € investigar
a mobilizagdo dos subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino de uma professora
durante um ciclo completo de Estudo de Aula, isto ¢, durante o planejamento, a execucao e a
analise de uma aula. Também ressaltamos que a presente pesquisa estd inserida em um projeto
maior, com trabalhos que investigam outros momentos do mesmo processo formativo
(GONCALVES; RODRIGUES; ELIAS; TREVISAN, 2019; ELIAS; TREVISAN, 2020;
ELIAS; GONCALVES; RODRIGUES, 2021; ELIAS; RODRIGUES; GONCALVEZ, 2021).

No Quadro 2, detalhamos todas as agdes desenvolvidas nos primeiros quatro encontros

de 2019, destacando, em cinza, aquelas que sdo objeto de andlise neste trabalho.

Quadro 2 — Ag¢oes desenvolvidas no processo formativo de abril a julho de 2019

Acdes Objetivos
Primeiro contato com a
abordagem do Estudo de
Aula. Foram sugeridos Primeiro contato (caso ndo tivessem) com a
materiais de consulta e abordagem do Estudo de Aula.
levantadas algumas
questoes sobre a abordagem

Nao presencial
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do Estudo de Aula'® para
serem respondidas e levadas
no primeiro encontro.

Primeiro encontro
presencial.
Dia 04-04-2019

Apresentacdo dos
integrantes.

Conhecer os integrantes, os nomes das escolas
em que trabalham e as turmas em que atuavam.

Estudo de uma aula
planejada na formacao
continuada proposta pelos
mesmos professores em
2018 e desenvolvida por
uma professora participante
naquele ano.

Experienciar a abordagem do Estudo de Aula a
partir de trechos da aula desenvolvida em 2018.

Discutir a tarefa matematica (Tarefa dos
Canudos) desenvolvida na aula estudada, cujo
objetivo foi introduzir a necessidade do uso do
numero racional na forma fracionaria pelo seu

significado de medida.

Nao presencial

Estudos prévios a respeito
do Estudo de Aula: video!”
e trechos do artigo de
Ponte, Quaresma, Mata-
Pereira e Baptista (2016).

Aprofundar o conhecimento a respeito-do
Estudo de Aula.

Tarefas matematicas
envolvendo diferentes
significados de ntimero
racional na forma
fracionaria, retiradas de
Campos, Magina e Nunes
(2006).

Levantar reflexdes sobre significados de numero
racional na forma fracionaria para além de parte-
todo, como as ideias de quociente, razdo e
medida.

Segundo encontro
presencial.
Dia 02-05-2019

A partir das tarefas
matematicas deixadas para
0 momento ndo presencial,

apresentagdo e discussao
dos diferentes significados
de numero racional na
forma fracionaria.

Discutir os diferentes significados, bem como as
ideias de comparacao e equivaléncia de fragdes.
Antecipar resolucdes de estudantes ao resolver
as tarefas matematicas e promover formas de
abordar dificuldades que estudantes podem
apresentar.

Desenvolvimento
da aula.
Dia 14-05-2019

Gravagao da aula
desenvolvida pela
professora Maria.

Filmar a aula para posterior estudo com o grupo.

Nao presencial

Reflexao apos a aula,
realizada pela professora
regente.

Proporcionar a professora um momento de
reflexdo sobre a aula, revisitando seu
planejamento, comparando-o com o

desenvolvimento da aula e pensando nas aulas
futuras. Reflexdes gravadas em audio.

Tarefas matematicas
envolvendo o Ensino
Exploratério para explorar

Levantar reflexdes sobre o planejamento de
aulas na perspectiva do Ensino Exploratorio.

16 TI Congresso Internacional Envolvimento dos Alunos na Escola - Jodo Pedro da Ponte (versdo
compacta). Link para acesso: https://www.youtube.com/watch?v=NcsXGOnpRLc&t=3s. Acessado em:
28 de dezembro de 2020. Junto a esse video, foram enviadas as perguntas: “a) Em que medida essa
metodologia aproxima-se ou se afasta de outras propostas de formacdo continuada que vocé tenha
vivenciado? b) Que potencialidades essa metodologia oferece? c) Que desafios ocorrem em seu

desenvolvimento?”

7 I Congresso Internacional Envolvimento dos Alunos na Escola - Jodo Pedro da Ponte (versdo
compacta). Link para acesso: https://www.youtube.com/watch?v=NcsXGOnpRLc&t=3s. Acessado em:
28 de dezembro de 2020.



https://www.youtube.com/watch?v=NcsXG0npRLc&t=3s
https://www.youtube.com/watch?v=NcsXG0npRLc&t=3s
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diferentes significados de
fragoes

Terceiro encontro
presencial.
Dia 06-06-2019

Analise da aula
desenvolvida pela
professora Maria.

Analisar a aula desenvolvida pela professora
Maria, proporcionando reflexdes sobre
aprendizagem dos alunos quanto a introducao
das fra¢oes por meio do significado de medida.

Nao presencial

A partir de 5 enunciados
envolvendo diferentes
significados, antecipar

diferentes formas de pensar
de seus alunos.

Trabalhar, com as professoras, a pratica de
antecipar formas de pensar dos estudantes e,
também, os diferentes significados dos numeros
racionais na forma fracionaria.

Realizar a leitura de um
texto e assistir a um video
sobre o Ensino Exploratorio
(CANAVARRO, 2011).

Familiarizar as professoras com as cinco praticas
para conduzir discussdes matematicas
produtivas em sala de aula (antecipar, monitorar,
selecionar, sequenciar ¢ estabelecer conexdes).

Selecionar tarefas
matematicas sobre fracdes
que sejam usuais em suas

praticas docentes.

Conhecer tarefas matematicas sobre fragdes que
as professoras frequentemente utilizam com suas
turmas.

Quarto encontro

Tarefas matematicas
envolvendo o Ensino
Exploratério para explorar
diferentes significados de

Discutir uma tarefa matematica, a “Tarefa do
Basquete”, com o objetivo de introduzir o
significado de fracdo equivalente.

presencial. fracs
Dia 04/07/2019 Ta508s.
Planejamento de uma nova L . L
Discutir e planejar nova aula de matematica.
aula com outra professora.
Desenvolvimento Gravagdo da aula
da aula. desenvolvida por uma das | Filmar a aula para posterior estudo com o grupo.

Dia 31-07-2019

integrantes.

Nao presencial

Reflexdo apos a aula,
realizada pela professora
regente.

Proporcionar a professora um momento de
reflexdo sobre a aula para revisitar seu
planejamento, compara-lo com o
desenvolvimento da aula e pensar nas aulas
futuras.

Fonte: autoria propria (2021)

Considerando o objetivo da pesquisa, descrevemos com mais detalhes as agdes
destacadas, em cinza, no Quadro 2, pois se referem ao contexto de producdo dos dados
analisados.

O primeiro encontro comegou com a apresentacao de todos os integrantes do grupo para
conhecer um pouco de cada um e de seus locais de trabalho. Foi criado um grupo no aplicativo

WhatsApp visando facilitar a comunicagdo nos intervalos entre um encontro presencial e outro,
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que seria, também, um meio de troca de informagdes e de maior aproximag¢ao do grupo, visto
que os encontros presenciais aconteceriam apenas uma vez por més.

As professoras chegaram para o primeiro encontro presencial ja sabendo que a proposta
seria pautada no Estudo de Aula e, como informado no Quadro 2, ja haviam desenvolvido uma
atividade ndo presencial que antecipava um estudo sobre essa metodologia.

Reconhecendo que a atividade ndo presencial era apenas uma introdugdo ao Estudo de
Aula como proposta formativa e com o objetivo de tornar mais clara a abordagem a ser adotada,
ja no primeiro encontro, os professores formadores propuseram as professoras a experiéncia de
realizar a andlise da aula desenvolvida, no ano anterior, pela professora Tania. Os professores
formadores levaram trechos por eles selecionados e perguntas para nortear a discussdo. E
importante lembrar que a aula da professora Tania foi pautada na Tarefa dos Canudos, que
buscava trabalhar a necessidade da criagdo de nimeros entre 0 e 1, partindo de ideias

fundamentais, como metade, metade da metade e terca parte, conduzindo-os as formas de

representar fragdes usuais, tais que

N |-

11 3 . .
38T Como ja afirmamos anteriormente, com a Tarefa

dos Canudos, a proposta era introduzir os nimeros racionais na forma de fragdo por meio do

seu significado de medida.

Apos a analise de trechos da aula desenvolvida pela professora Tania, ainda no primeiro
encontro de 2019, as professoras participantes, junto com os professores formadores, decidiram
que o tema fragdes e a Tarefa dos Canudos seriam, novamente, usados para planejamento,
desenvolvimento e analise de uma nova aula, que seria, dessa vez, ministrada por uma daquelas
professoras.

Tomadas essas decisdes, o segundo encontro presencial procurou aprofundar as
discussdes ja iniciadas no primeiro encontro, buscando refinar a tarefa a ser usada e o
planejamento da aula como um todo. Para tanto, foram realizadas discussdes dos diferentes
significados dos niimeros racionais na forma fraciondria (parte-todo, quociente, medida,
numero e operador multiplicativo), fazendo uso das tarefas matemadticas apresentadas por
Campos, Magina e Nunes (2006). As autoras apresentam as fragdes em situagdes em que €
possivel refletir sobre esses diferentes significados.

Na fragdo como significado parte-todo, a ideia presente estd na particdo do todo,

podendo ser em quantidades continuas ou discretas, em n partes iguais, onde cada parte pode
1 ~ . . , ;.
ser representada por o Na fracdo como quociente, a perspectiva presente estd na estratégia da

divisdo, sendo duas varidveis em que uma correspondente ao numerador e outra ao

denominador. Fragdes como medida assumem que algumas medidas envolvem fra¢des porque
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“se referem a quantidades intensivas, nas quais a quantidade ¢ medida pela relagdo entre duas
variaveis” (CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006, p. 127). Na fracdo com significado de
nimero, assim como numeros inteiros, nao se referem a quantidades especificas. A fragdo como
operador multiplicativo € vista como valor escalar aplicado a uma quantidade, ou seja, 0 nimero
¢ um multiplicador da quantidade indicada (CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006).

Junto a isso, foram trabalhadas com as professoras as praticas para orquestrar discussoes
matematicas produtivas (STEIN et al., 2008): antecipar, monitorar, selecionar, sequenciar e
estabelecer conexoes.

Ainda nesse segundo encontro, foi perguntado as professoras participantes se alguma
delas aceitaria desenvolver a Tarefa dos Canudos com sua turma para que um novo estudo de
aula fosse realizado. Foi, entdo, que a professora Maria, foco desta pesquisa, prontificou-se a
desenvolvé-la com sua turma de 5° ano.

Apos se prontificar, a professora Maria propds fazer ajustes no enunciado a partir das
discussdes feitas no grupo e de sua forma de pensar. O grupo referendou e colaborou com os
ajustes apontados pela professora Maria. No entanto, a versao final da Tarefa dos Canudos foi
elaborada pela propria professora Maria em seu planejamento de aula, o que faz, habitualmente,
em seu trabalho. Em seguida, enviou, por e-mail, esse planejamento aos dois professores
formadores, que validaram a versdo. Os detalhes que levaram a alteragdo do enunciado estdo
descritos em nossas analises, no Capitulo 4. A aula desenvolvida por Maria aconteceu no dia
14 de maio de 2019, em uma terca-feira de manha. Um dos professores formadores esteve
presente para observar e gravar, em audio e em video, seu desenvolvimento. Ao todo, foram,
aproximadamente, 140 minutos de aula envolvendo a Tarefa dos Canudos. Apbds a aula
desenvolvida pela professora, os professores formadores enviaram a ela, por e-mail, um roteiro
com oito perguntas para nortear sua reflexdo pds-aula. Maria poderia falar da maneira como
quisesse, nao precisaria ficar presa as perguntas. A sugestao feita pelos formadores era que essa
reflexdo fosse enviada por dudio de WhatsApp a um deles. Na noite daquele mesmo dia, a
professora Maria enviou a reflexdo individual sobre a aula realizada.

No dia 06 de junho, no terceiro encontro, foi realizada reflexao, com todo o grupo de
professoras, da aula da professora Maria. Assim como no primeiro encontro, os professores
formadores levaram trechos da aula e algumas perguntas para orientar a discussao.

Com essa descricdo dos momentos que foram nosso foco de andlise, passamos agora a

detalhar os procedimentos para a organizacao e a analise dos dados.
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3.2 PROCEDIMENTOS PARA A ORGANIZACAO E A ANALISE DOS DADOS

Como afirmamos, os dados analisados nesta pesquisa foram produzidos no primeiro,

segundo e terceiro encontros, na aula desenvolvida pela professora Maria e na reflexdo

individual feita por essa mesma professora. Visando esclarecer o que foi apresentado na se¢ao

3.1 e para tornar mais explicito o que, de fato, foi objeto de analise na pesquisa, apresentamos

o Quadro 3, que sintetiza essas informagdes.

Quadro 3 — Sintese das a¢des que sdo foco de andlise na pesquisa

Etapas do
Estudo de Aula

Momento do
processo
formativo

Objetivo

Foco da analise

Planejamento
coletivo de uma
aula.

Primeiro encontro
presencial.

Identificar indicios de engajamento

das professoras participantes com a

proposta do Estudo de Aula como
contexto formativo.

Todas as
professoras
participantes, mas
dando destaque a
professora Maria.

Identificar manifestagdes dos
subdominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino durante
as discussoes coletivas para o
estudo e planejamento da aula.

Professora Maria,
no contexto das
discussoes com os
demais integrantes.

Segundo encontro
presencial.

Identificar manifestagdes dos
subdominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino durante
as discussoes coletivas para o
estudo e planejamento da aula.

Professora Maria,
no contexto das
discussoes com 0s
demais integrantes.

Desenvolvimento
da aula pela
professora Maria
em sua turma de
52 ano.

Desenvolvimento
da aula na escola
em que a
professora
trabalha.

Identificar manifestagdes dos
subdominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino durante
o desenvolvimento da aula e na
interagcdo com os alunos do 52 ano.

Professora Maria,
no contexto das
discussoes com os
seus alunos.

Reflexdo e
analise apds a
aula
desenvolvida
pela professora
Maria.

Atividade nao
presencial,
realizada no
mesmo dia da aula
desenvolvida.

Identificar manifestagdes dos
subdominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino durante
a reflexao individual sobre a aula.

Professora Maria.

Terceiro encontro
presencial.

Identificar manifestacdes dos
subdominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino durante
a analise coletiva sobre a aula
ministrada.

Professora Maria,
no contexto das
discussdes com 0s
demais integrantes.

Fonte: autoria propria (2021)

Nos encontros presenciais do grupo, a dindmica era sempre muito parecida: um

momento de discussdo em pequenos grupos e, apos, um momento de discussao em plenaria.

Esses momentos (nos pequenos grupos € na plendria) foram gravados em audio e video. No

entanto, como nosso foco estd nas manifestagdes dos subdominios do Conhecimento
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Matematico para o Ensino da professora Maria durante um ciclo de Estudo de Aula,
transcrevemos e analisamos somente os audios dos pequenos grupos que ela integrava em cada
encontro. No caso das plenarias, demos atengdo aos instantes em que a professora Maria
participou mais ativamente das discussoes.

No primeiro e segundo encontros, ainda ndo haviamos decidido que esta pesquisa
investigaria, especificamente, essa professora, o que ocorreu somente quando ela se
disponibilizou a desenvolver a aula planejada, coletivamente, com sua turma. Por isso, apenas
no terceiro encontro a pesquisadora, autora desta dissertacdo, intencionalmente, passou a fazer
parte do pequeno grupo de que a professora Maria fazia parte.

Dessa maneira, além das transcrigoes desses audios e videos, ha, também, dados
oriundos das anotagdes feitas pela pesquisadora — observadora participante — durante os
encontros e de produgdes escritas das professoras resultantes das atividades propostas pelos
professores formadores.

Como ja informamos, a aula e a reflexdo individual da professora Maria foram gravadas
(a aula, em video e audio; a reflexdo individual, em audio), e as respectivas transcrigdes
submetidas a procedimentos analiticos.

A andlise dos dados sera de carater descritivo e interpretativo, buscando identificar e
analisar, com a maior riqueza de detalhes possivel, os “eventos criticos” (POWELL;
FRANCISCO; MAHER, 2004). Segundo Powell, Francisco ¢ Maher (2004), um “evento ¢
critico em sua relagdo a uma questao particular perseguida pela pesquisa” (p. 22), o que ocorre,
por exemplo, quando no contexto de uma aula de Matematica alguns estudantes “apresentam
uma explicacdo matematica ou argumento, pode ser significativa para uma questdo de pesquisa
preocupada com a construcgao de justificagdo matematica ou demonstrag@o pelos estudantes e,
como tal, pode ser identificada com um evento critico” (p. 22-23). Em nosso caso, no contexto
de um processo formativo e considerando nosso foco de pesquisa, um evento foi considerado
“critico” na medida em que percebemos manifestagdes dos subdominios do Conhecimento
Matematico no Ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008) pela professora Maria, em cada um
dos momentos aqui analisados (Quadro 4).

Ainda de acordo com Powell, Francisco e Maher (2004, p. 23),

Eventos criticos ndo sdo apenas identificados nas gravagdes de video. Os
pesquisadores podem encontrar eventos criticos fora do video, em materiais como as
anotacdes dos estudantes ou nas proposicdes escritas em um diario do estudante. Mais
tarde, os pesquisadores podem revisar as gravagdes de video para localizar eventos
anteriores que explicam o evento critico identificado.
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Dessa maneira, as anotacdes feitas pela pesquisadora durante os encontros e as
producdes escritas das professoras resultantes das atividades propostas pelos professores
formadores colaboraram para identificar os eventos criticos. A cada evento critico identificado
e submetido a analise, demos o nome de Episodio, seguido por uma numeracdo: Episodio 1,
Episodio 2 e assim por diante.

Esses Episodios trazem dados de uma etapa especifica do Estudo de Aula
(planejamento, desenvolvimento da aula ou anélises individual e coletiva) ou mesclam dados
dessas diferentes etapas, pois hd eventos criticos que reverberaram em diferentes momentos.
Por isso, para fins de organizagdo e para dar mais clareza as nossas andlises com base nas falas
dos envolvidos, utilizamos codigos para cada fala de um didlogo.

Esses codigos sdo compostos por duas letras sucedidas por um numero. A primeira letra
indica se a fala foi pronunciada no primeiro (P), segundo (S) ou terceiro (T) encontro, se foi
durante a aula (A) desenvolvida ou se foi na reflexdo individual (R) da professora Maria. A
segunda letra (A, B, C, D, ...) indica que o trecho'® faz parte de um mesmo dialogo e leva em
conta a ordem cronologica dos fatos. O numero indica a sequéncia dentro de um mesmo
didlogo. Por exemplo, o cddigo SB2 indica uma fala que ocorreu em um didlogo no segundo
encontro, mas esse didlogo ocorreu depois da fala SAS, também no segundo encontro. Ja as
falas TA3 e TA7 aconteceram no mesmo dia (terceiro encontro), no mesmo didlogo (didlogo
A), mas a fala TA3 foi feita antes de TA7.

O Quadro 4 apresenta como os codigos, letras e nimeros foram utilizados em cada
episodio para organizar os didlogos, indicando em que momento do ciclo de Estudo de Aula o
Conhecimento Matematico para o Ensino foi manifestado pela professora Maria.

Quadro 4 — Sintese das manifestagdes do Conhecimento Matematico para o Ensino da professora
Maria evidenciado nos didlogos

Mamfestflgoes do Etapas do Estudo de (?(’)dlgos, letras e numeros -d(js
Conhecimento dialogos usados na transcrigao
‘o Aula
Matematico para o
Ensino da professora
Maria
Episodio 1 Planejamento (PA1); (PB1);
(PR1-PR4); (SA1-SAB).

Episodio 2 Planejamento (PC1-PC26); (AD23-AD36);
Episodio 3 Planejamento (SB1-SB10); (SE1-SE16).
Episodio 4 Planejamento (SC1-SC4);

18 Todos os trechos dos didlogos foram transcritos exatamente como os participantes falaram.
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(SD1-SD7); (SF1-SF14).
Episodio 5 Desenvolvimento da Aula (AA1-AA10); (TA1-TA6).
(AB1-AB2);
Episodio 6 Desenvolvimento da Aula (AC1-AC16); (AD1-AD23);
(RAD); (RC1); (TCI-TC12).
Episodio 7 Desenvolvimento da Aula (AE1-AE21); (RD1);
(TE1-TE12); (TF1-TF10).
Episodio 8 Desenvolvimento da Aula (AF1-AF60); (PC1-PC10);
(RE1); (TG1-TG14); (THI-TH9).
Episodio 9 Reflexdo e Analise da (TD1-TD6); (RA2); (RB1- RB2);
Aula coletiva (RE1); (RF1); (RG1); (RHI).
e individual

Fonte: autoria prépria (2021)

Apos identificar os subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino
mobilizados pela professora Maria durante o ciclo de Estudo de Aula, analisamos quais
subdominios se manifestam em cada etapa do ciclo. (i) Na etapa planejamento que envolveu os
quatro primeiros episodios dos dois primeiros encontros, analisamos as discussdes que
aconteceram nos pequenos grupos € em plendria onde foi possivel identificar a contribuicao da
professora Maria com as demais professoras. (ii) No desenvolvimento da aula entre o segundo
e o terceiro encontros, analisamos o direcionamento dado pela professora aos alunos, nas
questdes que surgiram e na busca em superar suas dificuldades de aprendizagem. (iii) Na
reflexdo individual, identificamos nos fatos relatados pela professora apds desenvolver a aula,
as contribui¢des que o Estudo de Aula proporcionou na introdug¢do do conteudo e uma possivel
mudanca da sua pratica. Na andlise coletiva da aula gravada em video, analisamos as discussoes
que surgiram e as contribui¢des das demais professoras quanto as acdes da professora Maria no
desenvolvimento de sua aula.

Antes de finalizar o capitulo, consideramos importante destacar que ha algumas
ponderagdes a serem feitas sobre o processo formativo pautado no Estudo de Aula. Por
exemplo, podemos ponderar a pouca quantidade de encontros destinados ao planejamento da
aula desenvolvida pela professora Maria, o pouco tempo de trabalho com a Tarefa dos Canudos,
0 nao envolvimento de mais professores no dia de desenvolvimento da aula da professora Maria
etc. Essas questdoes dizem respeito ao contexto da pesquisa e as decisdes tomadas pelos
professores formadores. Como nos apresentam Elias e Trevisan (2020), a experiéncia de 2018
levou os professores formadores a buscarem envolver mais rapidamente a sala de aula das
professoras em 2019, o que explica o pouco tempo destinado ao planejamento. Com relagio ao
ndo envolvimento das demais professoras no dia do desenvolvimento da aula da professora

Maria, Elias e Trevisan (2020, p 192) justificam:
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Embora o Estudo de Aula preconize a participagdo de mais observadores, havia a
dificuldade de conciliar com os horarios de trabalho das demais professoras e, além
disso, havia o receio dos formadores em sugerir essa observagdo com mais de uma
pessoa, fazendo com que a professora se sentisse constrangida e até mesmo desistisse
de desenvolver a aula.

Cientes dessas ponderagdes, a presente pesquisa visa analisar o que aconteceu e de que
maneira o que aconteceu, apesar dessas limitagdes, oportunizou a mobilizagdo de diferentes
subdominios do conhecimento matematico para o ensino da professora Maria, considerando a

forma como o processo do Estudo de Aula foi conduzido.

3.2.1 A elaboraciao das TAP (Produto Educacional)

Antes de passarmos para o Capitulo 4, referente as analises, vamos descrever os
procedimentos metodologicos para a elaboragdao das TAP que compdem o produto educacional
associado a essa pesquisa, lembrando que o objetivo do conjunto de TAP ¢ promover discussdes
matematicas e didatico-pedagdgicas com vistas a mobilizar subdominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino.

De acordo com Smith (2001), as TAP sdo elaboradas a partir de amostras auténticas da
pratica, isto €, materiais obtidos de situagdes reais que envolvem o trabalho docente, tais como:
tarefas matematicas utilizadas por professores, didlogos entre estudantes e professor em sala de
aula, protocolos de resolugdo de estudantes, planejamentos de aula feito pelo professor. Esses
materiais possuem potencial para auxiliar os professores a desenvolverem compreensdes a
respeito de um contetudo especifico, questdes pedagogicas ou, ainda, conhecimentos sobre a
aprendizagem dos estudantes (SMITH, 2001).

Smith (2001) comenta que essas amostras auténticas da pratica nao sdo auto-
organizadas, mas fornecem a matéria-prima em torno da qual uma TAP pode ser concebida.
Isso significa que as amostras auténticas da pratica precisam ser organizadas de acordo com
determinado objetivo a fim de se tornarem TAP e fazerem parte de um curriculo para a
formacdo de professores. Para a autora, uma maneira de delinear uma TAP ¢ considerar o
conjunto de agdes que comumente envolve o trabalho docente. Em nosso caso, esse conjunto
de agdes envolve as etapas do ciclo de Estudo de Aulas: planejamento, desenvolvimento e
analise de uma aula.

A autora exemplifica alguns tipos de TAP que poderiam ser utilizadas com um grupo

de professores. Esses professores podem comegar analisando as tarefas matematicas que foram
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usadas durante o ensino e responder a perguntas como: Que oportunidades para aprender
matematica sdo oferecidas pela tarefa? Que conhecimentos prévios os alunos precisam para
participar da tarefa com sucesso? Como vocé esperaria que os alunos resolvessem a tarefa?
Em seguida, podem assistir ao video da aula e analisar o ambiente de aprendizagem: Que
decisoes tomou o professor durante o curso da aula? Que decisoes foram tomadas pelos
alunos? Quem fez as perguntas? Qual era a natureza das perguntas feitas pelos alunos? E pelo
professor? Os professores podem, ainda, analisar o que os alunos parecem estar aprendendo e
como eles aprenderam: Com quais ideias matematicas os estudantes estavam lidando? Que
fatores pareciam apoiar o envolvimento dos estudantes na atividade matematica? Que fator
parece atrapalhar tal engajamento? A discussdo pode ser concluida com o planejamento da
proxima aula: Qual seria o objetivo matemdtico da instru¢do na proxima aula? Que
conhecimentos os alunos demonstraram que servirda de base para a construg¢do de novos
conhecimentos? Que tarefa completaria o objetivo de aprendizagem? (SMITH, 2001).

Com base no que foi proposto por Smith (2001) em seus exemplos de TAP e na analise
dos dados que sera detalhada no proximo capitulo, selecionamos e organizamos algumas
amostras auténticas da pratica produzidas ao longo dos Episodios aqui analisados e
elaboramos perguntas para promover discussdes e reflexdes entre professores em formacao que
estejam fazendo uso das TAP propostas. Ressaltamos que as TAP organizadas por meio das
amostras auténticas, emergem da reflexdo da pesquisadora e seu orientador a partir da andlise
dos dados. Para as escolhas das amostras auténticas da pratica, demos preferéncia aquelas que
envolviam alguma das seguintes caracteristicas: 1) tarefas matematicas de natureza exploratoria,
isto €, uma tarefa aberta e acessivel a maioria dos alunos (PONTE, 2014, p. 21); ii) didlogos
(entre as professoras no grupo, entre as professoras e professores formadores no grupo, entre a
professora e os estudantes durante a aula desenvolvida) que explicitassem a mobiliza¢do de
aspectos do Conhecimento Matematico para o Ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008) e

iii) produgdes escritas de estudantes com potencial para gerar discussdes matematicas.
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4. ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, com base nos dados produzidos ao longo dos encontros (Quadro 1),
analisamos 9 Episodios relevantes que nos possibilitaram identificar e analisar os subdominios
do Conhecimento Matemadatico para o Ensino mobilizados por uma professora dos anos iniciais
do Ensino Fundamental durante um ciclo de Estudo de Aula.

Esses Episodios trazem dados de uma etapa especifica do Estudo de Aula
(planejamento, desenvolvimento da aula ou andlises individual e coletiva) ou mesclam dados
dessas diferentes etapas, pois hd eventos criticos que reverberaram em diferentes momentos. A
nomeacao do rétulo de cada Episodio se deu conforme os didlogos foram sendo apresentados
com palavras-chave importantes para facilitar a reflexao.

Dividimos este capitulo em se¢des de modo que cada uma delas represente a analise de
um episddio relevante das manifestagdes do Conhecimento Matematico para o Ensino, pela

professora Maria.

4.1 Episodio I: o inicio do processo formativo e engajamento da professora Maria

J4 mencionamos que a conducdo do grupo em 2019 foi influenciada pela experiéncia
vivenciada no ano anterior. Comentamos também a tentativa dos professores formadores de
informarem, logo no convite feito as professoras, que a proposta do processo formativo seria
pautada nos Estudos de Aula. Ao enviarem o e-mail as professoras convidando-as, os
professores formadores fizeram uma breve descri¢do de como seria a dinamica do processo
formativo e indicaram um trecho de um video sobre o Estudo de Aula, apresentado no II
Congresso Internacional Envolvimento dos Alunos na Escola por Joao Pedro da Ponte.

Assim, esse primeiro episodio diz respeito a tentativa dos professores formadores de
apresentar as professoras participantes a abordagem do Estudo de Aula, buscando engaja-las na
proposta de formacao. Em nossa analise desse episodio, utilizamos dados tanto do primeiro (P)
quanto do segundo encontros (S).

No primeiro encontro do grupo formativo, os professores formadores se apresentaram e
explicaram, rapidamente, a proposta da formacdo continuada. As professoras participantes
também se apresentaram, informando em que escolas trabalhavam e as turmas em que atuavam.

Realizadas as apresentacdes, os professores formadores retomaram o e-mail que
indicava o video explicando, brevemente, a abordagem do Estudo de Aula. Foi reforcado,

também, que os encontros seriam gravados em audio e video. Nesse dia, porém, ndo houve
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gravacdo em video, somente em audio, para que as professoras fossem se acostumando aos
poucos com a ideia de serem observadas e se sentissem mais a vontade para emitir opinides no
primeiro dia.

Feitas as apresentagdes e explicagdes, as professoras reuniram-se em pequenos grupos,
para que pudessem trabalhar com a Tarefa dos Canudos (Quadro 5), adaptada do formato

utilizado pela professora Tania em sua turma de 4° ano, em 2018 (Quadro 1).

Quadro 5 — Tarefa dos Canudos apresentada as professoras em 2019

. Utilizando apenas um pedago de canudo, escolha um objeto da sala e escreva sua medida.
. Se, no processo de medir o objeto, o canudo couber um numero inteiro de vezes, entdo
troque de objeto, de modo que precise utilizar um “pedacinho” do canudo no registro da
medida.
a) O “pedacinho” que vocé utilizou € maior ou menor do que a metade do canudo?
b) O pedacinho ¢ menor ou maior do que a terga parte do canudo? O que ¢é terga parte do

canudo?
Quantas vezes, aproximadamente, o “pedacinho” cabe no canudo?
4. A partir das observagoes feitas nas atividades anteriores, de que forma vocé poderia
melhor a escrita da medida do objeto escolhido?

Fonte: dados da pesquisa

N —

(O8]

Inicialmente, cada grupo recebeu um canudo, junto com a primeira questdo da tarefa, e
o Professor Formador 1 deu a seguinte orientagao:

(PA1) Professor Formador 1: Qual é a primeira tarefa de vocés? Vocés receberam um canudo.
Eu quero que vocés pensem nessa primeira tarefa. Alguns minutinhos para vocés realizarem
essa primeira tarefa, conforme vocés interpretarem ela.

A partir desse momento, as professoras comecaram as discussoes nos pequenos grupos.
A inteng¢do dos professores formadores era que compreendessem a tarefa, vivenciando-a como
se fossem os proprios alunos.

Reiteramos que o objetivo principal, nesse primeiro encontro, era que as professoras
compreendessem a abordagem do Estudo de Aula. Por isso, apds vivenciarem o
desenvolvimento da Tarefa dos Canudos, os professores formadores passaram para a proxima
etapa: analisar a aula desenvolvida pela professora Tania. Foi entdo que o Professor Formador
1 interveio:

(PB1) Professor Formador 1: Meninas, seguinte, essa tarefa que vocés trabalharam foi
construida no projeto do ano passado. De algum modo, a gente comecou, ano passado,
levantando alguns conteudos matematicos que o grupo gostaria de aprofundar, pois percebia
muitas dificuldades nos alunos ou gostaria de uma maneira diferente de trabalhar aquele
conceito. Entdo, no primeiro semestre surgiu como foco olhar a questdo da operagdo da
divisdo. Isso caminhou para o segundo semestre com a questdo da fra¢do, que era um outro
tema que o grupo do ano passado demonstrou interesse. E ai a partir de varios encontros, a
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gente trouxe para estudar a proposta de elaborar uma aula que servisse como uma aula para
introduzir fragdo. A aula foi planejada para um 4° ano e ela foi discutida pelo grupo com as
professoras que estavam participando, ajudaram a elaborar essa tarefa e ai a gente fez o
planejamento de uma aula e essa aula foi desenvolvida pela professora Tania, numa turma de
4°ano. [...] Entdo a gente vai passar para vocés um trecho da tarefa desenvolvida nessa turma
em que a professora conduz a tarefa com seus alunos, similar como fizemos com vocés,
entregando pedacos da tarefa e deixando os alunos em equipe discutindo um pouquinho. Nesse
momento, a gente gostaria que vocés observassem a introdugdo da tarefa. A gente vai colocar
uma primeira vez para vocés perceberem o que estd acontecendo e ai depois vou voltar duas
questoes e depois a gente volta o video de novo para vocés terem um pouco mais de foco no que
a gente quer que vocés observem.

As discussdes continuaram nos pequenos grupos e, também, em plenaria. Neste
episodio, ainda nao vamos entrar em analises mais consistentes envolvendo os subdominios do
MKT manifestados pela professora Maria. Pretendemos, apenas, explicitar como o grupo foi se
constituindo, de que maneira os professores formadores introduziram a proposta para as
professoras participantes e, principalmente, como elas reagiram. Para isso, consideramos
ilustrativa a fala de uma das professoras, aqui chamada de Mariana, quando pede a palavra ao
final do primeiro encontro. Na sequéncia, vém as falas dos professores formadores e da
professora Ana.

(PR1) Mariana: Posso so levantar uma questdo? Eu achei muito legal a proposta de vocés,
enquanto universidade. Chamar a gente aqui para discutir o nosso trabalho. Porque assim, a
gente percebe que muitas vezes quando a gente vai numa pos, que existe tanta critica do que
acontece na nossa sala de aula, e eu sempre falo assim: “mas esses professores que estdo la
universidade, esquecem que quem esta aqui, sdo alunos deles, que nos passamos por la, né?”.
Porque que existe um abismo, muitas vezes, entre o que tem na universidade, o sonho, ¢ a
realidade como a coisa acontece. Eu acho legal vocés falarem assim ‘“vamos trazer esse
pessoal aqui e vamos ver o que estd proximo e o que esta distante e vamos buscar aproximar
isso”. Porque quem td la, na pradtica vivenciando, muitas vezes é tdo criticado, tao apedrejado,
né gente? [...] e cada vez que aparece uma pesquisa, a gente fala assim: “‘vamos mudar tudo,
vamos mudar! Vamos fazer porque a gente quer mudar esse repertorio também”. A gente quer
aproximar cada vez mais as teorias, o que a gente lé, as discussdes com a nossa prdtica. |...]
Entdo assim, achei muito legal, eu falei “gente é uma oportunidade da gente ir pra dentro da
faculdade e levar a nossa realidade, vamos, né?” Eles precisam conhecer nossas dificuldades.
[...] Entdo eu acho muito bacana essa proposta de vocés por trazer a gente, por querer nos
ouvir, por querer saber o que acontece ld e por levar esse material como pesquisa |...].

(PR2) Professor Formador 2: [...] Entdo, a nossa proposta nessa formag¢do continuada é
realmente aproximar a universidade e a escola. Essa é nossa ideia, que bom que vocés entendem
e concordam com essa dindmica.

(PR3) Professor Formador 1: Se vocés ja estdo aqui, de alguma forma, esse movimento é de
buscar alguma coisa diferente.

(PR4) Ana: E porque, na verdade, a mudanga vem assim... ela vem imposta. Vocés estdo
oferecendo para a gente um caminho nessa mudanga que ta junto. Alias vocés ja estdo antes
disto. Mas, pra nos que temos que estar mudando constantemente, vocés estdo oferecendo pra
gente um caminho que normalmente ndo tem, né? A gente tem que descobrir sozinha. A gente
vai apoiar, apoiar, apoiar, infelizmente o aluno muitas vezes virou uma experiéncia, que vocé
comete muitos erros até achar um acerto. Agora, aqui a gente estd tendo uma oportunidade de
vivenciar a proposta que se encaixa com o que estd vindo agora [referindo-se 8 BNCC].
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E interessante trazer essas falas das professoras, porque, nesse primeiro contato com o
grupo, elas perceberam que a formacao que estava sendo proposta seria diferente de outras
formacgdes que, possivelmente, j4 haviam experimentado, demonstrando alguma motivacao e
interesse, como pode ser percebido em algumas de suas colocagdes.

Quando a professora Mariana manifesta, em PR1, ter gostado da proposta do processo
formativo, percebemos o quanto valoriza o convite para estar na universidade e contribuir com
sua pratica docente com os demais professores envolvidos.

A motivagdo revelada pelas professoras Mariana e Ana, ja no primeiro encontro, ¢ um
indicativo de que esse grupo teria um engajamento com a proposta de formagao, manifestando
certa valorizagdo da colaboragao profissional, “com consequéncias positivas para o
desenvolvimento profissional dos professores envolvidos” (BAPTISTA; PONTE; VELEZ;
COSTA, 2014, p. 85). Valorizar o que o profissional tem a contribuir, dar voz ao professor para
ele emitir opinides e ndo apresentar uma formagdo com receitas “prontas”, como podemos
observar na fala complementada pela professora Ana, em PR4, ¢ importante.

Ponte (1998, p. 1) disserta sobre a formacao inicial e a “caréncia” que os professores
tém por uma formagdo continua, reconhecendo a necessidade do professor de “refletir sobre a
sua propria experiéncia e estudar e aprofundar outras para as quais se sinta motivado”. Assim,
como no primeiro encontro, o segundo encontro também contou com um momento para debater
o Estudo de Aula (Quadro 1), tendo sido precedido por uma atividade nao presencial que
solicitava o estudo prévio de um texto e de um video sobre essa temdtica. Aproveitando esse
estudo prévio, o segundo encontro iniciou-se com uma discussdo, em plenaria, dos estudos
realizados na atividade ndo presencial.

Apesar de terem pouco contato com a metodologia, as professoras demonstraram
interesse em conhecé-la um pouco mais, e o debate transcorreu num ambiente agradavel, com
a exposicdo de suas primeiras impressoes sobre a proposta. Para ilustrar, destacamos um
didlogo em que ha uma intervencao da professora Maria.

(SA1) Professor Formador 1: Como ¢ que vocés, de algum modo, encararam a ideia de
colocar em pratica esses textos? Porque o texto e o video sugerem que, de algum modo, envolve
a questdo de se predispor a ser observado. Como é que vocés lidam com essa possibilidade?
(SA2) Celina: De certa forma, ndo é muito tranquilo ndo. Eu creio, assim, que é algo que vocé
precisa trabalhar [...] de certa forma a gente tem uma barreira que tem que quebrar, ndo é
facil...

(SA3) Professor Formador 1: Sair da zona de conforto.

(SA4) Celina: Exatamente!

(SAS5) Sonia: Mas ai eu ja acho que essa metodologia que vocés estdo mostrando pra gente, o
Estudo de Aula, ela tira um pouco esse foco, porque, se realmente a gente planejar uma aula,
fizer tudo junto, eu acho que tem que ser professores do mesmo ano, com as mesmas
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dificuldades |[...] Se for com essa visdo: olha, nés vamos preparar, vamos sentar, o que vamos
fazer? E tarefa? O que vamos pedir disso? Uma coisa que foi feita pensando em conjunto.
(SA6) Maria: Historicamente, o fazer docente é um trabalho bem individual, né? Entdo, chegar
outro de fora causa incomodo. Mas, se esse professor que vai ser observado esta no grupo, ele
entende a proposta, |...] ele estaria muito mais aberto a receber, todo mundo vai dar conta no
sentido de melhorar. Agora eu acho que a maior resisténcia é quando uma pessoa que ndo tem
nada a ver com o grupo, vem um pesquisador de fora, entra na sua aula, coleta seus dados, vai
embora e o professor nem sabe, né? E fica aquela: o que sera que vao falar da minha aula?
(SA7) Sénia: Aqui o foco é: melhorou? Com essa aula meu aluno aprendeu? O que vocé acha
daquela hora que eu falei isso? O que eu poderia ter falado? E que nem fala aqui [mostrando
o texto lido], se ndo tiver colaboragdo ai também ndo tem o porqué née?

(SA8) Professor Formador 2: Uma fala que a Maria fez do historicamente essa produgdo é
individual do professor, uma consequéncia que se espera, e quem trabalha com Estudo de Aula
tem percebido, é essa passagem do planejamento individual para o coletivo dentro da propria
escola. Aqui nos temos professoras que trabalham na mesma escola e as vezes vocé carrega
isso pra dentro da sua escola, acaba sendo mais esse processo de fazer o planejamento no
coletivo. E uma coisa que a gente tem visto é que quanto mais preparado a gente estd, mais
planejada nossa aula esta, com mais seguranca a gente vai pra sala de aula de modo a permitir
que os alunos tenham liberdade de criar. [...] Porque a gente antecipou situagdes que possam
acontecer, ndo tudo, ndo tem como prever tudo, mas tentar ao mdximo antecipar as coisas que
possam Vir acontecer.

O texto mencionado pelo Professor Formador 1 € o trabalho de Ponte, Quaresma, Mata-
Pereira e Baptista (2016). Na fala das professoras, fica evidente que elas valorizam o trabalho
em conjunto, feito em colaboragdo. Em SA6, Maria reconhece que, historicamente, o trabalho
do professor ¢ individual. Esse aspecto ¢ destacado por Bezerra (2017), quando a autora fala do
“isolamento dos professores causado por uma cultura do individualismo em nossas escolas”
(p.33). Isso acaba sendo um empecilho para o trabalho colaborativo por meio do Estudo de
Aula.

Nesse sentido, para participar de um processo formativo que trabalha com Estudo de
Aula, pressupde-se que o professor supere essa cultura do fazer um trabalho “individual”,
abrindo as portas da sua sala de aula, permitindo que a aula seja gravada e, posteriormente,
estudada. Maria sugere que isso se torna mais facil quando o observador da aula ¢ um integrante
de um grupo ao qual a professora pertence, ndo um pesquisador que “coleta seus dados, vai
embora e o professor nem sabe” o que vao dizer.

Na discussdo em plenaria dos didlogos transcritos acima, as professoras pareceram
reconhecer essa situacdo e, de algum modo, manifestaram a valorizacdo da colaboracao e o
sentido de grupo, que, nesse momento, estava nascendo e sendo fortalecido, o que pode ser

identificado na fala da professora Sonia, em SAS.

4.2 Episodio 2: o “pedacinho”
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A Tarefa dos Canudos tinha a intengao de discutir com os alunos situagdes em que os
numeros inteiros positivos ja ndo sao mais suficientes para responder a uma medida de um
objeto qualquer da sala que tomava o canudo como unidade de medida e exigia o uso de
expressoes como “pedacinho” para representar partes do canudo que eram menores que o
inteiro. Assim, ao ser explorada a Tarefa dos Canudos pelas professoras, percebeu-se que os
dados obtidos no primeiro encontro (P), de certa forma, influenciaram a aula desenvolvida (A)
pela professora.

Como mencionado no Episodio 1, essa tarefa foi objeto de discussdo no primeiro
encontro. Em determinado momento do debate, os professores formadores quiseram verificar
se as professoras reconheciam o pedacinho como parte essencial para a apropriagdo da ideia de

9

nimero racional na forma fracioniria naquele contexto. Este episodio'® identifica os

subdominios do MKT revelados pela professora Maria nos didlogos que envolvem o uso do
termo “pedacinho”.

As falas a seguir mostram como foi conduzido esse momento introdutoério, durante a
discussao na plenaria.

(PC1) Professor Formador 1: Pensando na tarefa matemdtica que foi a primeira que vocés
desenvolveram. Ela foi apresentada para vocés praticamente como foi entregue para os alunos
da turma da Tania e que ela foi organizada aqui no grupo do ano passado [Leu a tarefa para as
professoras]. Ndo tinha esse enunciado que dizia se o objeto couber um numero inteiro de vezes
era pra trocar, mas foi algo que nos ocorreu que poderia acontecer. Por que vocés acham que
a gente pediu para trocar se coubesse um numero inteiro de vezes o canudo?

(PC2) Ana: Foi depois da experiéncia ou antes?

(PC3) Professor Formador 1: Foi planejando para vocés.

(PC4) Ana: Assim como os alunos, nos fomos medir uma mesa e ndo dava aqui [referindo-se a
um dos lados da mesa retangular]. 47, ali [outro lado da mesa] era maior, ai nés passamos aqui
que cabem trés vezes exatas, né. Ai o nosso foco ficou ali no pedacinho trabalhando um tempdo.
Mas, o aluno vai fazer isso, ele vai tentar achar um lugar que da [referindo-se a um lugar e ndo
a um pedacinho do canudo], se ndo der certinho, ele vai procurar outro, até que encaixa.
Encaixou, deu. Ndo vai ter pedacinho sobrando.

(PC5) Professor Formador 1: Entdo, de algum modo, ter o pedacinho era fundamental?
(PC6) Ana: Tanto para nds quanto para o aluno.

Na sequéncia desse didlogo, a professora Ana menciona a importincia de ter o
“pedacinho” para conduzir a ideia da necessidade do conceito de fragdo partindo de seu
significado como medida. Ana domina o didlogo, sempre colocando seu ponto de vista. Com
uma voz alta, os comentarios de Ana quase sempre se sobrepunham aos comentdrios das

demais. Em dado momento, Maria faz um apontamento pertinente.

19 Esse episodio do “pedacinho” esta analisado, de forma mais concisa, em Gongalves, Rodrigues, Elias
e Trevisan (2019).
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(PC7) Professor Formador 1: £ por que vocés acham que o pedacinho era importante olhando
a tarefa como ela foi organizada? [...] Vocés acham que o item 2 que perguntava se o pedacinho
era maior ou menor que a metade, perguntava se era maior ou menor que a terga parte e depois
perguntava quantas vezes ele cabia no canudo. Vocés acham que essas perguntas ajudaram a
melhorar a escrita da medida do objeto?

(PC8) Maria: Eu acho que a palavra pedacinho teria que ser alterada para pedago, porque
nesse caso ndo foi um pedacinho, foi um pedagao. O resto é que era pedacinho. A gente utilizou
trés quartos por exemplo, um quarto que era o resto. Entdo o nosso pedaco ndo era um
pedacinho, o nosso pedaco era maior que a metade.

(PCY) Professor Formador 2: De algum modo, essa foi uma questdo que surgiu depois, a gente
percebeu exatamente essa questdo. Falar em pedacinho quando, na verdade, para algumas
medidas, sobrava um pedagdo. E acho que o grupo de vocés mesmo que falou: o que é esse
pedacinho? E um pedaco usado na medida.

(PC10) Algumas professoras: 4 sobra. A gente usou a sobra.

(PC11) Maria: Ndo era a sobra, Era o que a gente usou para medir, para completar a medida.
(PC12) Ana: Mas eu ndo entendi, como vocés fizeram?

(PC13) Maria: Por exemplo: deu um canudo inteiro e, por exemplo, trés quartos do outro.
Aquele pedacinho que ficou pra fora da mesa, o que sobrou. A gente ndo considerou o
pequenininho, a gente considerou o que usou para medir.

(PC14) Professor Formador 1: Entdo, espera ai, la nos grupos teve um pedagdo. Vocés
conseguiram representar esse pedagdo, usando o pedacinho que ficou para fora? Essa foi a
ideia?

(PC15) Maria: Foi, porque, com o pedacinho que ficou para fora, a gente foi fracionando pelas
partes dadas e quantas partes cabia no pedagdo.

Percebemos que, em PC8, Maria problematiza o uso do termo “pedacinho”. Para ela, ¢

preciso evitar esse termo, uma vez que o pedaco do canudo utilizado na medida de um
determinado objeto poderd ser maior do que a metade (em PC13, ela sugere z do canudo) e,

portanto, faria mais sentido chamar de “pedacinho” o pedaco que sobra sem ser usado na
medida. Porém, conforme apresentamos no Quadro 1, no enunciado da tarefa, o termo estava
sendo usado para indicar qualquer parte (menor do que o canudo inteiro) utilizada na medida
do objeto.

O comentéario de Maria ja havia sido previsto pelos professores formadores, como
manifesta o Professor Formador 2 em PC9. No entanto, hd uma divergéncia de ideias entre as
professoras, principalmente entre Maria e Ana, quanto ao termo “pedacinho”.

(PC16) Ana: No fim, eu ndo entendi...

(PC17) Maria: Com o pedacinho, vocés estavam querendo dizer... [muita conversa a0 mesmo
tempo, dificil de compreender]

(PC18) Ana: Eu acho, eu vou dar minha opinido, ta? Se, por exemplo, para os alunos, se ficar
pedaco, ele pode quebrar muito mais a cabegca aqui e talvez ndo chegar no resultado. Porque
quando se usa a palavra pedacinho, se ele medir esse ou esse [referindo-se as partes de um
canudo dividido em duas partes], ele vai ter pelo menos de onde comegar. Entdo, precisa da
palavra pedacinho de certa forma. Porque é o menor. Seja sobra, sei la, mas precisa do
pedacinho.

(PC19) Maria: Mas, isso vocé precisaria de um objeto especifico para medir, para poder
sobrar um pedacinho.
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(PC20) Ana: Nao! [...] Deixa eu explicar, eu vou dizer o que as criangas iriam fazer e nos
fizemos. [...] A mesa dela era menor, a minha era maior. A frente deu 3 canudos inteiros, mas
a lateral ndo deu. [...] Vocé escolhe o objeto, mede e tem que sobrar um pedacinho.

(PC21) Maria: Ndo, mas ai vocé esta falando para usar a palavra pedacinho. Pra mim, pra
usar a palavra pedacinho tem que ser menos da metade. Pra mim, mais da metade ndo é
pedacinho. Ai vai confundir com a sobra.

(PC22) Ana: Mas, na verdade, a sobra, ela ndo é uma sobra. Ela é parte do inteiro.

(PC23) Maria: Mas, ela ndo vai ser usada nesse contexto.

Todo esse didlogo foi bastante caloroso para um primeiro dia de trabalho colaborativo
em que as professoras ainda estavam se conhecendo. No entanto, Maria estava bastante segura
de que a palavra “pedacinho” ndo era adequada. Mesmo que Ana a questionasse (PC12) e
interrompesse suas falas (PC18 e PC20), Maria demonstrava confianca.

O dialogo so6 se acalmou quando o Professor Formador 2 chamou a atengao para o fato
de que, pelo enunciado, o “pedacinho” era mesmo a parte do canudo usada para medir, como
Maria argumentava. Quando o Professor Formador 2 disse: “a gente estava querendo falar
pedacinho, esse pedago [apontando para o pedago do canudo utilizado na medig@o do objeto]”,
Ana compreendeu.

(PC24) Ana: Esse é o pedacinho?

(PC25) Professor Formador 2: Esse daqui é o pedacinho, quando a gente cortou o canudinho.
Esse daqui é o que a gente estava chamando de pedacinho.

(PC26) Ana: Ah, nos entendemos que era o resto. Agora eu entendi.

Esse episodio todo ¢ relevante para a analise, pois percebemos que Maria contesta a
formulacdo do enunciado da tarefa (PCS8) e, quando pressionada, justifica sua posigao (PC13,
PC15 e PC21). Em todos esses instantes (PC8, PC13, PC15 e PC21), Maria manifesta um
conhecimento matematico que ¢ proprio do professor e de sua experiéncia na e com a sala de
aula, na medida em que se preocupa com a linguagem utilizada no enunciado, uma linguagem
que esta atrelada as nocdes de maior do que a metade e menor do que a metade (PC21). Por
isso, entendemos que Maria mobilizou o Conhecimento Especializado do Contetudo, tanto para
questionar o termo utilizado no enunciado como para dialogar com as professoras, em especial,
a professora Ana.

No Quadro 6, apresentamos a Tarefa dos Canudos, no formato que a professora Maria
desenvolveu em sua turma de 52 ano do Ensino Fundamental, o termo “pedacinho” ndo aparece
no enunciado, foi resultado da discussdo coletiva que ocorreu no primeiro encontro. A

professora entendia que manter o termo poderia gerar dificuldades na resolugao.

Quadro 6 — Tarefa dos Canudos reformulada pela professora Maria

- Utilizando apenas um canudo, escolha um objeto da sala e escreva sua medida.




61

- O canudo coube sempre inteiro no objeto escolhido ou vocés utilizaram uma parte
também?

- Se o canudo coube sempre inteiro, escolha outro objeto e dé a sua medida.

- Essa parte que vocé utilizou na medida é metade do canudo? E maior que a metade?
Ou ¢ menor que a metade?

- Quantas vezes essa parte cabe no canudo?
- Como voce€s representariam essa parte?

Fonte: dados da pesquisa

Durante o desenvolvimento da aula com sua turma, Maria pode confirmar que sua
percepcao estava correta: os alunos poderiam chamar de “pedacinho” o pedago do canudo nao
utilizado na medida do objeto. Em um determinado momento de sua aula, a professora discutia
com os alunos se uma parte do canudo obtida por um dos grupos enquanto mediam um objeto
era maior, menor ou igual 2 metade do canudo. O canudo coube inteiro, quatro vezes, € uma
vez, em parte; quase inteiro. Uma integrante do grupo, porém, dizia que tinha dado “cinco e
pouco”. A professora tenta explicar a maneira correta ao grupo e, ao final, pergunta:

(AD23) Maria: Grupo, perceberam? Por que ndo é cinco e pouco? Sdo quatro inteiros [a
professora € interrompida por uma aluna). Exato! la chegar no cinco, mas ndo chegou.
(AD24) Karina: E, tipo... sobrou.

(AD25) Maria: Entdo, so coube inteiros quantos mesmo, grupo?

(AD26) Karina: Tirou esse pedacinho.

(AD27) Maria: Oi?

(AD28) Karina: Quando tirou esse pedacinho.

A aluna Karina ndo era do mesmo grupo que estava com dificuldades. Ela estava apenas
contribuindo para a discussdo coletiva. Em AD26 e AD28, Karina estava dizendo que, se a
gente tirasse (cortasse) o pedago pequeno, ndo utilizado na medi¢do do objeto, o canudo caberia
“inteiro” na medida. A aluna, por conta propria, chama o pedago nao utilizado de “pedacinho”.

A professora Maria ndo deu sequéncia ao comentario da Karina, pois voltou a falar com
o grupo que estava com dificuldades. Logo na sequéncia, a aluna Karina volta a comentar uma
pergunta feita por Maria.

(AD29) Maria: Isso aqui representa um pouco? [apontando para a parte do canudo que é maior
do que a metade, mas menor do que o canudo inteiro]

(AD30) Turma: Ndo!

(AD31) Karina: Ndo, porque ele ¢ grande.

(AD32) Maria: Porque ele é grande!?

(AD33) Thiago: Maior.

(AD34) Maria: Maior do que o qué?

(AD35) Karina: Maior do que esse pedacinho. [enquanto Karina falava, o Thiago, que estava
proximo a professora, aponta para o “pedacinho” do canudo que a professora segurava).
(AD36) Maria: Maior do que o pedacinho? Pode ser.



62

Esse didlogo da professora com seus alunos corrobora o que a professora Maria
antecipou no dia do planejamento, revelando o subdominio do Conhecimento do Conteudo e
dos Estudantes da professora, uma vez que ela mostrou conhecer como seus alunos poderiam
lidar com a discussdo matematica. Segundo Gongalves, Rodrigues, Elias e Trevisan (2019, p.
13), o fato de a professora Maria “ter antecipado uma possivel confusdo que os estudantes
fariam com o termo ‘pedacinho’ e, por iniciativa propria, ter alterado, em seu planejamento, o
enunciado da tarefa fez com que a discussao matematica com a turma ocorresse de uma forma

produtiva”.

4.3 Episddio 3: o problema das tortas

No segundo encontro presencial, foram discutidas quatro situagdes-problema
apresentadas por Campos, Magina ¢ Nunes (2006), que envolviam diferentes significados de
fragdo. Fazendo uso de dados do segundo episddio (S), os professores formadores buscavam
abordar outros significados, além do significado parte-todo, predominante no ensino de fragao
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A Figura 2 apresenta uma dessas situagdes-problema,
que, segundo Campos, Magina e Nunes (2006, p. 130), “explora uma situacao com significado

quociente”.

Figura 2 - Situagdo-problema 1

As meninas dividem uma torta e os meninos
também dividem uma torta, igual a das

meninas.

1. Cada menina vai comer o mesmo tanto que
cada menino? Por qué?

2. Que fracio da torta as meninas vdo comer?
E os meninos?

3. Qual a maior fragdo?

Uma crianga deu as seguintes respostas:

1. Cada menino vai comer o mesmo tanto que cada menina vai
comer porque as tortas sdo do mesmo tamanho

2. Os menznos comem 1/2 e as meninas comem 1/3.

3.1/3

Como vocé acha que essa crianga raciocinou? (Escreva sua ex-
plicagio no retingulo abaixo)
O que vocé faria para promover a compreensao dessa crianca?

Fonte: Campos, Magina e Nunes (2006)

Foi proposto as professoras participantes que analisassem as respostas dadas por uma

crianga (Figura 2) e indicassem como fariam para ajuda-los a desenvolver seu entendimento do
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conceito de fragcdo. A partir dessa situagdo-problema (e das demais), seria possivel esperar que
as professoras mobilizassem alguns subdominios do MKT, em especial, o Conhecimento
Especializado do Contetudo (ao lidar com os diferentes significados dos nimeros racionais), o
Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes (ao discutir possiveis formas de pensar dos
estudantes) e o Conhecimento do Conteudo e do Ensino (ao indicar possiveis abordagens para
promover a compreensao dos estudantes).

Nas discussdes no pequeno grupo de que Maria participava, a professora Sonia
prontificou-se a ler as situagdes-problema aos demais. Apds a leitura, todas as professoras
emitiram suas opinides acerca de como interpretavam a resolucdo do problema realizado pela

crianca e apontaram suas estratégias de ensino.

(SB1) Sénia: Como vocé acha que essa crianga raciocinou? |...]

(SB2) Maria: Eu acho, assim, o enunciado, ele tinha que ser melhorado. A crianga
compreendeu o enunciado, mas ela entendeu que as partes poderiam ser iguais e, na verdade,
o igual eram as tortas. Por isso que ele responde que vdo comer igual, mas, na hora de
responder a fra¢do, ele acerta, ele sabe o que é um meio e um tergo.

(SB3) Celina: Eu acho que é ai que estd a questdo. Ele entendeu aquilo que foi trabalhado ali

. ~ . ~ L , 1
isoladamente. [...] mas ele ndo entendeu ainda, ndo conseguiu visualizar o que é esse 3 que

. Lo N 1 ~
tamanho que tem isso. Tanto que, para ele, 3 é maior que 2, entdo 3 ¢ maior que . Entao, ele

ndo conseguiu ainda visualizar, ter essa nogdo, o que é esse um tergo. [...] Essa parte técnica,
algoritmica, ele entendeu bem, mas a questdo da compreensdo ele ndo compreendeu o que é

1 , 1
esse e o que é esse .
(SB4) Sonia: [...] Eu coloquei isso, que eu acho que as criangas, ao observar o algarismo 3,

. ~ 1, . 1 ~ 1,
sendo maior que o 2, ele representava que a fra¢do 3 € maior que - e sabemos que ndo é. O ¢

. 1, ,o
maior do que 5, e o contrario.

(SB5) Maria: Mas, eu acho, em relagdo a intervir para melhorar a aprendizagem, eu mudaria
o enunciado. Eu colocaria assim: “tortas do mesmo tamanho”. Porque, no final, quando ele
termina falando [...] “torta igual a das meninas”. Eu entendi, so que isso também pode levar o
aluno a pensar que foi dividido igual, que as meninas e os meninos comeram igual. Eu sei que
ndo ¢ isso que esta escrito, so que poderia deixar mais claro, porque eu sinto que essa resposta

, . ~ : 11 ,
numero um foi baseada nessa parte. Ele ndo analisou o >3 Ele deu a resposta aqui [mostrando

no enunciado que a torta dos meninos ¢ igual a das meninas], mas no primeiro ele bateu o olho
aqui o, [mostrando a palavra igual] “ah, foi comido igual”, “é igual”, para mim foi uma
resposta superficial.

(SB6) Celina: So com a mudanga do enunciado, ele iria dar uma resposta coerente?

(SB7) Maria: Pode ser que sim. Porque [...] se o aluno olhar a imagem, ele consegue dar uma
resposta certa. Ele consegue ver que trés pessoas comendo uma torta vai comer menos do que
duas, so que, se ele atentar ao enunciado, isso aqui ta facil de errar a hora que fala que as
meninas... “‘igual a das meninas”. Entdo, para mim, eles patinaram nisso.

(SB8) Celina: Assim como ja teve na avaliagdo [audio incompreensivel], por exemplo, em que
o desenho ndo correspondia ao que estava escrito e que levou as criangas.

(SB9) Maria: Isso, se ele olhar a imagem, ele vai pra um lado, se ele olhar a informagdo, ele
vai para o outro.

(SB10) Celina: Pode ser uma questdo.
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O argumento das professoras Celina e Sonia, em SB3 e SB4, vai na dire¢do de que a

resposta do aluno ¢ baseada no conhecimento que se tem sobre o conjunto dos nimeros naturais,

1, . 1
3 € maior que 0. O foco das professoras

tratando o 3 como maior que o 2 e, entdo, para ele,

parece estar relacionado com a resposta do aluno a terceira pergunta (Figura 2): “Qual a maior
fragdo?”.

No entanto, Maria parece analisar de outro modo. Em SB2 e SB5, Maria considera que

o motivo do erro do aluno na primeira questdo tem a ver com a interpretacdo da frase final,

“igual a das meninas”, do enunciado da situacdo-problema. Em seu entendimento, para o

aluno, a palavra “igual” sugere que os meninos comeram a mesma quantidade que as meninas.
. ~ ~ 11 . )
Para Maria, os alunos sabem o que sdo as fragdes 5€3 (SB2), mas o enunciado pode ter sido o

causador da resposta errada.

Junto as demais professoras, Maria faz sua leitura das respostas da crianga, buscando
compreender a maneira como pensou e resolveu o problema proposto. Nesse caso, a professora
mobiliza o subdominio do Conhecimento do Conteuido e dos Estudantes. No entanto, Maria vai
além disso. Em SBS, ao questionar o enunciando, a professora propde uma alternativa que, para
ela, poderia evitar o erro da crianga: substituir a frase “igual a das meninas” por “tortas do
mesmo tamanho”. Nesse caso, entendemos que esta buscando contornar possiveis erros dos
estudantes, mobilizando o Conhecimento do Contetido € do Ensino.

Também ¢ interessante notar que, em SB6, Celina parece contestar a leitura que Maria
fez da situagcdo. No entanto, em SB8, Celina muda um pouco o tom e parece concordar com
Maria, pois se lembrou de uma experiéncia em que, em uma determinada prova aplicada aos
seus alunos, a figura e o enunciado estavam conflitantes, mesmo argumento usado por Maria
em SB7.Jaem SB10, Celina passa a considerar a perspectiva de Maria como uma possibilidade
de leitura da situag@o. Essa conversa entre Celina ¢ Maria evidencia o trabalho colaborativo
ocorrido no grupo, na medida em que as professoras participantes dialogam, divergem, se
justificam, ponderam e reveem seus conhecimentos.

Na discussdo em plenaria, Maria foi solicitada a se manifestar. Quando os professores
formadores pediram para os pequenos grupos externalizarem o que foi discutido entre os
integrantes, Celina se vira para Maria e pede que ela comente sua interpretagao do enunciado.

(SE1) Maria: Pra mim, ele, na hora de responder essa questdo, ele se atentou mais ao final do
enunciado. Estd claro pra mim, mas, ao mesmo tempo, pode gerar uma duvida porque ele pode
ter entendido ali que eles comeram igual. Esta escrito no final: igual das meninas, [...] se ele
observasse so o desenho..., se a crianca vé a imagem, ela da uma resposta, se ela olha o
enunciado, ela pode dar outra. Entdo, pra mim, ele se atentou s6 ao enunciado. [...] A torta era
igual, ndo os pedacos.
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(SE2) Professor Formador 1: Vocé acha que essa informagdo é importante no enunciado ou
poderia sair dai pra evitar essa suposta duvida?

(SE3) Maria: Esta colocado na minha intervengdo que teria que alterar esse enunciado.
(SE4) Professor Formador 1: Mas, alterar o enunciado tirando esse final de frase, igual das
meninas, ou reescrevé-lo?

(SE5) Silvia: Eu acho que se tem a imagem e o intuito ¢ fazer a leitura da imagem, ¢ dispensavel
“igual a das meninas”.

(SE6) Professor Formador 2: E a imagem ¢é importante?

(SE7) Mariana: Para eles, é importantissimo.

(SE8) Professor Formador 2: E nesse caso, ela nem diz quantas meninas e quantos meninos.
S6 na imagem.

[...]

(SE9) Maria: Se colocasse que as tortas sdo do mesmo tamanho, sdo iguais e depois bla, bla,
bla.... Mas o duro que no final aquele “igual” ficou longe da torta, entendeu? Dai da brecha
pra ele entender que os pedagos sdo iguais. [...] Poderia para ser suprimida [a informagao de
que ¢ igual & das meninas), porque da para ver que as tortas sdo iguais, da para ver a
quantidade de criangas.

[...]

(SE10) Professor Formador 2: So pra entender uma coisa, entdo, a primeira resposta, vocés
estdo associando que o problema é o enunciado. Que é interpretag¢do do enunciado. [...] E a
segunda resposta?

(SE11) Maria: Estd certa.

(SE12) Professor Formador 2: E essa segunda resposta, em termos de interpretagdo de
enunciado, como é que a gente pode conectar a primeira resposta, né? Ele acertou a fragdo.
(SE13) Sonia: Como pode ser igual se a frag¢do é diferente, ne? Por que desse erro, né? Ai que
entrou a questdo do enunciado. Porque se ele acertou a dois [referindo-se a segunda pergunta]!
(SE14) Maria: Talvez, falta de aten¢do porque sdo duas respostas antagénicas. Ele também
ndo se atentou. Respondeu a primeira, respondeu a segunda, mas ndo percebeu que era o
mesmo numero de torta.

(SE15) Silvia: 4 Fabiana esta falando aqui que ele também pode ter colocado 1 de 3, porque
€ uma torta para trés, e 1 de 2, porque é uma torta para dois.

(SE16) Fabiana: So na visualizacdo do desenho.

No dialogo acima, percebemos que Maria permanece com sua compreensao de que o
problema est4 no enunciado (SE1, SE3 e SE9). Em SES5, a professora Silvia menciona que a
frase problematica (“igual a das meninas’) seria dispensavel e, em SE8, o Professor Formador
2 comenta que a quantidade de meninos e de meninas nem ¢ mencionada no enunciado, somente
nas imagens € que se observam essas quantidades, evidenciando a centralidade das imagens
para a situagdo-problema. Apos esse dialogo, € possivel perceber que, em SE9, Maria também
passa a considerar a possibilidade de suprimir a frase “igual a das meninas”. Nesse sentido,
entendemos que o didlogo e o compartilhamento de ideias permitiram que a professora Maria
refinasse seu argumento inicial (substituir a frase “igual a das meninas” por “tortas do mesmo
tamanho”).

Ainda nessa discussdo, em SE12, o Professor Formador 2 questiona de que modo o
possivel erro gerado pelo enunciado pode ter conexao com o acerto da crianga na resposta dada

para a segunda pergunta. A professora Sonia manifesta a mesma inquietagdo em SE13. Se errou
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a primeira resposta, por que acertou a segunda? Para Maria, foi uma falta de aten¢do da crianca
(SE14).

Se, por um lado, Maria nao renunciava a suas interpretacoes (enunciado problematico e
falta de atengdo da crianga), por outro, o ambiente colaborativo ofereceu oportunidades para ela
e para as demais professoras refletirem sobre outras formas de pensar. Em SE15 e SE16, Silvia
e Fabiana fazem uma leitura da resposta dada pela crianca que vai ao encontro do argumento
de Maria: a imagem pode ter influenciado a resposta da crianga. A ideia de uma torta para dois
meninos € uma torta para trés meninas trazida por Silvia e Fabiana sugere o significado de
fragdo como quociente, isto ¢, uma divisdo indicada. Como bem disse Celina em um
determinado momento da plendria: “Como, geralmente, nos anos iniciais [do Ensino
Fundamental] vocé apresenta fracao? So parte-todo”. No caso do problema das tortas, o
significado parte-todo poderia aparecer, por exemplo, se modificassemos a pergunta, como o
Professor Formador 1 provocou: “quanto de torta cada menina recebeu? Quanto de torta cada
menino recebeu”. Esse trabalho, reformulando a pergunta para estimular diferentes significados
da fragdo, pode favorecer o Conhecimento Matematico para o Ensino das professoras.

Nao ¢ nossa pretensao julgar se as respostas dadas pelas professoras participantes estao
adequadas/corretas ou ndao, mas, sim, observar de que maneira o contexto permitiu um momento
de didlogo e trocas de ideias, favorecendo o desenvolvimento do Conhecimento Matematico
para Ensino da professora Maria. No caso particular desse episoddio, entendemos que o
momento foi favoravel para a manifestacdo do Conhecimento do Contetido e dos Estudantes e
do Conhecimento do Contetido e do Ensino.

A cada situagdo-problema resolvida, percebia-se que a troca de experiéncia entre as
professoras e os formadores estava cada vez mais estreita e que as discussdes seguiam num
ambiente de confianga, proporcionando momentos de aprendizagem e construindo o processo
de colaboracao preconizado pelo Estudo de Aula (BOAVIDA; PONTE, 2002; FIORENTINI;
CRECCI, 2013).

4.4 Episodio 4: a groselha e o remédio

A outra situagio-problema?® que analisamos tinha estrutura semelhante a da situacdo-

problema 1 do episddio anterior (um problema matematico, a resposta de um aluno e perguntas

20 Uma analise sobre esse episodio também foi feita em Elias, Gongalves e Rodrigues (2021).
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para as professoras), e os dados seguem os do segundo episodio (S). No entanto, essa situagao-
problema envolve o significado de fracdo como parte-todo (MAGINA; CAMPOS; NUNES,
2006). A situagao-problema 2 esta ilustrada na Figura 3.

Figura 3 - Situagdo-problema 2

ety Uma farmacéutica mistura groselha num re-

e médio de tosse.

Lain o ;1 -
o S Para melhorar o gosto do remédio, que é muito

T S

amargo, ela usa uma colher do remédio e 4 de
groselha.

Que fragio da mistura foi feita com a groselha?
Uma crianca deu a seguinte resposta:
1.:1/4
Como vocé acha que essa crianca raciocinou? (Escreva sua ex-

plicagio no retingulo abaixo)
O que vocé faria para promover a compreensao dessa crianga?

Fonte: Campos, Magina ¢ Nunes (2006)

A professora Sonia iniciou a leitura da situagdo-problema com o pequeno grupo de
professoras e as compreensdes e argumentos foram acontecendo conforme mostram os didlogos

a seguir.

A s . . 1 . L.
(SC1) Sénia: Uma criang¢a deu a seguinte resposta: " Como essa crianga raciocinou? Ela
pensou apenas a colher separada. Ela ndo pensou na colher remédio e groselha. Uma colher
;7. 1 . . ~ .
de remédio e quatro de groselha: " Ou seja, ela ainda ndo compreende que o denominador da

fragdo representa o total de colheres e o numerador a parte da groselha, que é isso que ele esta
perguntando.

(SC2) Maria: Eu coloquei que ele ndo compreende a nogdo do todo. E o todo é o 5.

(SC3) Sénia: O que ajudaria a promover isso? De novo, a experimentagdo |...]

(SC4) Celina: Aqui tem uma outra questdo que além dessa do todo que ele ndo desenvolveu.
[...] Na escola, a gente apresenta como parte-todo. Mas uma outra questdo que ser a questio
da razdo, da fracdo enquanto razdo. Quatro colheres de groselha para cada colher de remédio.
Entdo, quantas de groselha teria que colocar se eu quisesse dar duas ter remédio? Entdo é
razdo, proporcionalidade. Geralmente, vocé so vai apresentar essa ideia quando vai trabalhar
proporcionalidade. Vocé ndo apresenta a fragdo com essa ideia, com essa construg¢do de ideia

de razdo. Um quarto, por exemplo, que ele enxergou aqui, ele poderia estar pensando no 4 para
1.

Dado o inicio da leitura, as professoras tentam compreender a forma como o aluno
pensou. Trata-se de um exercicio essencial para o trabalho docente, interpretar a maneira de
pensar de seus alunos. E possivel ver, por meio dos didlogos, a manifestacao de alguns dominios

do MKT se consolidando. Em SC1, Sonia acredita que o estudante “ndo pensou na colher

.- . U B :
remédio e groselha”, mas pensou separadamente, o que resultou na fracao " Sonia parecia
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estar no caminho de pensar a fragdo como uma comparacdo entre as grandezas (razdo). Na
sequéncia de sua fala, porém, elimina essa possibilidade de estar pensando na comparagao de
grandezas, ao considerar que “ela ainda ndo compreende que o denominador da fragdo
representa o total de colheres”. Portanto, Sonia estd mesmo pensando no significado de parte-
todo e ndo em razao.

Maria argumenta em SC2 que “ela ndo compreende a no¢do do todo. E o todo ¢ 0 5".
E importante destacar que se trata de um todo discreto?!, diferente de quando se trabalha com a
ideia de parte-todo com barras de chocolate ou pizza. Maria estd convicta de que a crianga nao
compreende o todo, e o problema trata de parte-todo. A leitura feita por Sonia e por Maria ¢
pertinente, pois as professoras conseguem identificar que o aluno teve dificuldade em descobrir
o todo. Nesse momento, a professora Maria manifesta o Conhecimento do Contetido e dos
Estudantes, quando faz uma leitura do contetido abordado e interpreta a forma como o estudante
estd pensando.

Celina, por sua vez, trouxe uma forma de pensar que também gerou uma discussao
bastante enriquecedora. Em SC4, ela indicou a possibilidade de enxergar a situagdao-problema
a partir de uma ideia de fragdo como uma razao comparativa entre grandezas: quantidade de

groselha e quantidade de remédio. Compreender essa possibilidade permite ao professor outra
. , . 1 .
leitura possivel para a resposta (incorreta) " Nesse caso, o aluno poderia estar pensando na

relacdo uma colher de remédio para quatro colheres de groselha.

Celina demonstra, também, conhecer o momento em que o significado de fragdo como
razao parece mais apropriado para ser abordado. Quando afirma: “Geralmente, vocé so vai
apresentar essa ideia quando vai trabalhar proporcionalidade”, Celina manifesta uma
compreensdo longitudinal das fragdes (razdo e proporcionalidade).

No entanto, o enunciado ¢ bem explicito ao trazer a pergunta: Que fracdo da mistura foi

feita com a groselha? Durante a discussdo na plenaria, o Professor Formador 2 enfatizou o

21 0 todo (ou o inteiro) é entendido como discreto quando for formado por um conjunto de objetos com
uma determinada caracteristica comum. Por exemplo, podemos pensar em um todo formado por 5

bolas de gude, sendo duas delas laranja. A fracdo E representa as duas partes tomadas (bolas de gude

laranja) de um todo discreto formado por 5 bolas de gude. O todo (ou o inteiro) é continuo quando
ndo for discreto, isto ¢, quando ndo for formado por um conjunto de objetos, mas, sim, por um objeto
unico que pode ser dividido em partes iguais. Muitas vezes, esse objeto tinico pode ser representado
por uma figura (um retangulo, um circulo etc.) e dividido em partes iguais. Por exemplo, um retdngulo

L L . . N 1
dividido em 3 partes iguais, sendo uma delas pintada de laranja. A fragdo 5 fepresenta a parte tomada

(parte pintada de laranja) de um todo continuo formado pela figura retangular.
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trecho do enunciado “que fragdo da mistura” para reforcar que o todo seria dado por 5 colheres
e que a fracdo que se buscava era a parte desse todo, que correspondia a groselha.

Em um momento posterior do didlogo no pequeno (grande??) grupo, Maria comenta
uma forma que poderia abordar o problema da groselha.

(SD1) Maria: [...] Na atividade da groselha, pediria para o aluno fazer um circulo no quadro.
Entdo, falar para ele representar no circulo a quantidade de colheres utilizadas. Depois eu
perguntaria a quantidade de colheres utilizadas.

(SD2) Sénia: Dai, ele vai ter que saber o todo.

(SD3) Maria: Dai como a quantidade de colheres sdo 5, ele teria que dividir em 5. Pinte a
quantidade na figura representativa de remédio. Ai pintaria uma parte. Que fra¢do ela
representa? Que fracdo podemos representar a parte de groselha, que ¢ a parte ndo pintada?

Maria manifesta seu Conhecimento do Contetido e do Ensino ao propor a maneira como
poderia abordar o erro da crianga. A sugestdo de Maria em SD1 ¢ de transformar uma situacao
de parte-todo em que o todo ¢ discreto (colheres) em um todo continuo (um circulo) ao sugerir
o desenho de um circulo e dividi-lo em 5 partes. Nesse caso, Maria estd buscando se aproximar
das representacdes de pizzas ou barras de chocolates usuais no ensino de fragdes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Na plendria, Maria sugere sua ideia aos demais e solicita que o professor formador
desenhe um circulo na lousa. Assim que o Professor Formador 1 faz o circulo na lousa, Maria
solicita que ele represente a quantidade de colheres utilizadas. Nesse momento, Maria espera o
professor faca divisdo do circulo em 5 partes. No entanto, o Professor Formador 1 reage de uma
forma inesperada pela professora e, ao invés de dividir o circulo em 5 partes, desenha cinco

tragos, conforme a Figura 4.

Figura 4 - Representagdo feita na lousa pelo professor formador 1

Fonte: dados da pesquisa

As professoras cairam na gargalhada, pois todas esperavam a mesma coisa: um circulo

dividido em cinco partes iguais. O Professor Formador 1 também ri, volta a se sentar e afirma:
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(SF9) Professor Formador 1: O que essa provocagdo estd tentando... a gente estd tentando
tornar continuo algo que é discreto. Poderia gerar essa confusdo, pois aqui o nosso inteiro ndo
é um inteiro continuo.

(SF10) Maria: A4 ideia ¢ tentar ver se... dividiria em 5 partes por conta das cinco colheres,
depois eu pediria pra ela pintar a parte do remédio, que ela pintaria s6 uma das partes e
representar essa fragdo. E representar a fracdo da groselha, e ela chegaria nos quatro quintos.
(SF11) Ana: E que na verdade ele vira, né? A mistura, depois de tudo junto, ela vira um inteiro.
(SF12) Maria: Exato. A mistura é um inteiro.

(SF13) Ana: Ela deixa de ser as colheres e vira uma mistura.

(SF14) Professor Formador 1: Mas, mesmo que ndo virasse, se eu tivesse um conjunto de
cinco pessoas em que quatro tivessem uma caracteristica e uma ndo, eu ndo teria uma mistura,
ndo surgiria esse continuo. A ideia é que eu tenho que ajudar a crianca a perceber também que
esse processo de dividir em tantas partes e pegar tantas pode ser feito com objetos discretos.

Nessa situacdo, entendemos que as professoras, em particular, a professora Maria,
tiveram a oportunidade de refletir sobre seus conhecimentos matematicos acerca da ideia de
parte-todo tanto para casos em que o todo ¢ continuo como para casos em que o todo ¢ discreto.
Se pensarmos como a professora Maria sugeriu, faz todo sentido considerarmos a mistura
(enquanto um liquido que resulta da combinagdo entre remédio e groselha) como um todo
continuo em SF12. No entanto, pelas informagdes dadas no enunciado, s6 conseguimos pensar
sobre as partes dessa mistura a partir das colheres (discreto), assim como indicam Campos,
Magina e Nunes (2006). Se buscarmos, porém, a fracdo da mistura que foi feita com a groselha
(Figura 3), ¢ possivel também a compreensdo a partir do significado de parte-todo com
quantidades continuas. Isso fica mais evidente quando, em SF14, o professor formador 1, para
argumentar em favor da necessidade de se trabalhar com tarefas com quantidades discretas com
os alunos, modifica o exemplo, considerando um conjunto de pessoas, de modo a inviabilizar a
ideia de uma mistura.

Por isso, acreditamos que esse foi um momento em que a professora Maria teve a
oportunidade de refinar seu Conhecimento Especializado do Conteudo de fragdes,
especialmente do todo discreto e do todo continuo. Do mesmo modo, o Conhecimento do
Conteudo e do Ensino também foi acionado, uma vez que o professor formador tenta indicar
que, mesmo que a abordagem de pensar em um todo continuo (como Maria estava sugerindo)
funcione, espera-se que o professor trabalhe com seus alunos, também, o caso em que o todo ¢
discreto. A interacdo entre as professoras e os professores formadores, compartilhando seus
conhecimentos e formas de pensar, viabilizou esse ambiente propicio para a
constituicdo/refinamento dos conhecimentos profissionais.

Voltando a0 momento dos pequenos grupos, resgatando o didlogo ja apresentado e
dando sequéncia a ele, destacamos outros subdominios do MKT mobilizados pela professora

Maria que consideramos bastante pertinentes.
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(SD3) Maria: Dai como a quantidade de colheres sdo 5, ele teria que dividir em 5. Pinte a
quantidade na figura representativa de remédio. Ai pintaria uma parte. Que fra¢do ela
representa? Que fracdo podemos representar a parte de groselha, que é a parte ndo pintada?
(SD4) Sénia: Dai pinta de vermelho fica mais interessante. [risos]

(SD5) Maria: Mas, ¢ muito importante também que ele saiba que a parte ndo pintada também
representa fracdo. Porque eles estdo muito acostumados a olhar, 1 de 5, 1 de 5. Porque a parte
pintada é 1 e nas avaliagdes cai assim: a parte ndo utilizada. Entdo, assim, eles precisam
aprender que a parte ndo utilizada também é uma fragdo, né?

(SD6) Celina: Dai, se eles enroscassem, eu deixaria pintar de vermelho.

(SD7) Sonia: Eu jd ia meter o vermelho e deixar o remédio branco.

Apos a explicacdo de Maria, SOnia sugere, em SD4, que a parte de groselha seja pintada
de vermelho. Sonia acredita ser mais interessante, talvez, para a aprendizagem dos estudantes
demonstrar a cor que representa a groselha. No entanto, em SDS5, para Maria, “eles precisam
aprender que a parte ndo utilizada também é uma fra¢do”, pois os alunos estdo muito
acostumados a considerar a fragdo somente a parte utilizada (pintada). Nesse trecho, Maria
manifesta seu Conhecimento do Contetido e dos Estudantes, na medida em que percebe uma
maneira como os alunos costumam lidar com as fra¢des e propde uma forma de lidar com esse
suposto pensamento equivocado, manifestando o subdominio do Conhecimento do Contetudo e
do Ensino, pois reconhece perguntas que podem levar os alunos a se aprofundarem no contetido.

A colocacdo da professora Maria vai ao encontro do que apresentam Nunes e Bryant

(1997), quando afirmam que

(no processo de dividir e pintar) as criangas sdo informadas que o niimero total de
partes é o denominador, entdo, o numero de partes pintadas ¢ o numerador. Com
algumas poucas regras para calcular, permitem que as criangas transmitam a
impressdo de que sabem muito sobre fragdes. Pesquisas demonstraram que a
impressdo de criangas raciocinando com sucesso sobre fragdes poderia ser falsa.
(NUNES; BRYANT, 1997, p. 191).

Ainda no contexto dessa situagdo-problema, destacamos mais um trecho que ocorreu na
plendria. Esse trecho evidencia a maneira como a professora Maria mostra estar a vontade para
colaborar com as demais integrantes do grupo, sentindo-se segura para compartilhar suas ideias.
Quando chegou o momento de discutir a situagdo-problema 2 com o grande grupo, o Professor
Formador 2 leu o enunciado para todos e, no inicio da discussao, o Professor Formador 1
perguntou para todas: “O que é o todo nesse contexto?”.

Foi nesse momento que a professora Roberta, que ndo era do grupo da professora Maria,
comentou:

(SF1) Roberta: Pra falar a verdade, aqui [no nosso grupo] a gente ndo conseguiu discutir
direito, porque a gente ndo sabia responder a essa sua pergunta, entdo a gente comegou a
chutar. [risos]

(SF2) Professor Formador 2: Qual ¢ a sua pergunta, a sua duvida?
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(SF3) Roberta: Na verdade eu ndo consegui representar como fragdo. Se % ndo estd certo, qual
seria a fra¢do?
(SF4) Outras professoras: %.

(SFS) Roberta: Seria % , mas eu ndo entendo por qué.

Nesse momento, enquanto Roberta assumia a dificuldade do seu grupo, em SF1, e do
seu proprio entendimento, em SF3, a professora Maria assumiu a discussdo e tentou dirimir a
duvida de Roberta.

(SF6) Maria: Eu entendo que, se vocé imaginar que ela estd misturando uma colher de remédio
com quatro de groselha, ela esta misturando em algum lugar. Imagina um copo. Entdo, tem 5
colheres...

(SF7) Roberta: entdo tem 5 colheres.

(SF8) Maria: Essas cinco colheres formam o todo.

(SF9) Roberta: Eu ndo tinha entendido ainda que era tudo dentro do mesmo... Agora eu
entendi!

Ao tentar explicar, Maria revela, em SF6, um repertorio diferente do que vinha
apresentando até entdo mostrando que seu Conhecimento do Contetido e do Ensino de fragdes
lhe permitia varias estratégias de ensino. Para tentar explicar o que ¢ o todo, nesse caso, Maria
mistura todas as colheres em um copo. Novamente, ela tenta pensar em um todo continuo (a
mistura de groselha e remédio) para explicar o todo discreto (as 5 colheres).

Aparentemente, a partir das gravacdes que temos, Roberta, que estava com duvidas,
. . 4 . : e
compreendeu de onde veio a fragdo - que representa a fracdo da mistura que foi feita com a

groselha. O fato de que as colheres seriam colocadas num mesmo recipiente, como mencionado
em SF9, parece ter feito Roberta enxergar o todo como sendo o total de colheres. No final dessa

discussdo, o Professor Formador 1 concluiu:

(SF10) Professor Formador 1: “E [preciso] ter muita consciéncia do que é o todo que estou
considerando em certas situacoes”.

Durante essa fase de planejamento, como o trecho descrito acima, identificamos indicios
de envolvimento da professora Maria com a metodologia Estudo de Aula e de aceitagdo, uma
vez que manifestava confianga no grupo em que estava inserida, trabalhando colaborativamente
com as demais, trazendo para a reflexdo do grupo suas experiéncias de ensino em busca de

melhorar a compreensao do aprendizado dos alunos.

4.5 Episodio 5: repartindo em equipes
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Foi na terca-feira de manha, dia 14 de maio de 2019, como mencionado anteriormente,
que a professora Maria abriu as portas da sua sala de aula para que acontecesse o
desenvolvimento da aula, planejada com base na 7Tarefa dos Canudos, com sua turma de 5° ano.
Diferentemente do que propde o Estudo de Aula, em funcdo da indisponibilidade de dispensa
do trabalho dos demais integrantes do grupo, a observacao e a gravacao, em audio e video, da
aula foram feitas apenas pelo professor formador e orientador desta pesquisa.

O foco deste episodio estd em como a professora usa o algoritmo da divisdo em situagdes
praticas da sala aula. Para tanto, os dados analisados sdo da aula desenvolvida (A) e do terceiro
encontro (T).

A Tarefa dos Canudos, discutida e referendada pelo grupo, foi reformulada pela
professora Maria em seu planejamento e validada pelos professores formadores apds receberem
0 e-mail da professora com a tarefa.

A professora preparou toda a equipe da escola, os pais e os alunos para o
desenvolvimento da tarefa, informando que teria a presenca do professor formador durante a
aula para observagao e gravagao em audio e video. Para que isso ocorresse, houve a liberagao,
por parte da equipe pedagdgica da escola, para a presenca do professor formador.

No dia da aula, o professor formador cuidou de todos os detalhes, como a posi¢ao da
camera para o registro da aula da professora. A professora, por sua vez, recebeu seus alunos em
sala. Como de costume, conforme iam chegando, os alunos sentaram-se em seus lugares em
fila. Ela ja havia preparado os alunos um dia antes, explicando que, naquele dia, aconteceria
uma aula diferente e que viria um professor do grupo de Matematica de que ela participava. Os
alunos ndo estranharam a presenca do professor formador e das cAmeras. A professora Maria
deu inicio a aula, como costuma fazer, propondo a organiza¢gdo em grupos.

Como era o inicio da aula, nem todos os alunos estavam presentes. Havia 17 alunos na
sala, e a professora queria formar grupos com quatro alunos. Para saber quantos grupos
poderiam ser formados, a professora se dirigiu ao quadro e propos fazer a divisdo 17 + 4
perguntando aos alunos: “Vamos ver quantos grupos com quatro alunos da para formar?” Os
alunos guiados pela professora respondem as perguntas para resolver a divisao.

(AA1) Maria: Uma dezena da pode ser divido por quatro?

(AA2) Karina: Ndo dd, coloca o zero [a aluna quis dizer que, colocando o zero no quociente
permite que o algarismo 1 (dezena) do dividendo una-se a outro algarismo do dividendo, nesse
caso o 7 (unidades), tornando-se um ntimero (17) que € maior que o divisor (4), sendo possivel
realizar a operagao].

(AA3) Maria: E o dezessete pode ser dividido por quatro? Da?

(AA4) Marcos: 4 X 3.

(AAS) Karina: 4 X 4 que dad dezesseis.

(AA6) Maria: 4 X 4 que da dezesseis? Marcos vocé concorda?
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(AA7) Marcos: Concordo.

(AA8) Maria: Entdo quatro [coloca o quatro no quociente e ao resolver a conta com os alunos,
resta 1]. O que significa isso? [pergunta para a classe, referindo-se aos valores obtidos: quatro
no quociente e um no resto].

(AA9) Karina: Um grupo vai ter que ficar com cinco.

(AA10) Maria: Exatamente!

Logo nesse primeiro dialogo da professora com a turma, percebe-se que ha
envolvimento de alguns alunos na resolug@o da divisdo para a formagao dos grupos, pois foram
falando a tabuada para a professora e indicando qual nimero deveria ocupar o quociente. Em
AAS, verificamos que a professora chama a aten¢do dos alunos perguntando o que significava
aquele 1 do resto da conta. Prontamente, em AA9, a aluna d4 um significado para ele, algo que
foi destacado e comentado pelas professoras Mariana e Fabiana no pequeno grupo do terceiro
encontro do grupo, destinado a analise da aula desenvolvida por Maria.

(TA1) Mariana: Eu acho sempre util a gente usar situagoes da sala de aula pra gente fazer
calculo né?

(TA2) Fabiana: Partir da situagdo real.

(TA3) Mariana: Porque a gente faz automatico e eles nem percebem que ali aconteceu uma
divisdo.

(TA4) Fabiana: E foi tdo bem-vista pelos alunos que, no entanto, teve uma crianga que falou...
(TAS) Mariana e Fabiana: Um vai ficar com 5!

(TA6) Maria: Sabe aquela aluna que todo professor tem? Entdo aquela la. Ela ja sabia que
um grupo ia ficar com 5.

A estratégia usada pela professora Maria para a formacdo do grupo foi recebida
positivamente pelas professoras do grupo. Percebemos, pelo didlogo entre as professoras, que
¢ algo que acontece usualmente em suas aulas. Em TA1, a professora Mariana comenta que
usar o calculo para resolver situagdes didrias da sala de aula ajuda a promover a aprendizagem
dos alunos de forma natural, como mencionado em TA3. Tanto isso ¢ verdadeiro que as
professoras destacaram a fala da aluna Karina ao dar significado para o resto da conta, como
podemos verificar em TAS.

Para todos do grupo, ficou claro que a aluna Karina compreendeu que esse resto
representava uma pessoa, afirmando, em AA9, que um grupo teria 5 integrantes.

Em nossa analise, a professora Maria mostrou conhecer seus alunos ao fazer seu
comentario em TA6. Percebemos que a professora, enquanto fazia a divisdo com sua turma,
tinha certeza de que Karina [participou ativamente em varios momentos da aula contribuindo
com suas respostas] saberia o que o resto representava nesse caso. Diante desse acontecimento
e pelo comentario de Maria, foi possivel identificar o subdominio do Conhecimento do

Conteudo e dos Estudantes, sendo manifestado logo nos momentos iniciais da aula.
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Entendemos também que a professora Maria, ao auxiliar os alunos a conhecerem as
estratégias e modos de representacdo da operacdo de divisdo em AAIl, AA3, AA6 e AAS,
chegando progressivamente ao emprego do recurso mais elaborado que ¢ o algoritmo
convencional, pratica o subdominio do Conhecimento Especializado do Contetido usando uma
situagdo real, da vivéncia do aluno, para ensinar.

Com o resultado obtido na divisdo, a professora Maria organizou na lousa um desenho
para representar a quantidade de integrantes de cada grupo, como vemos na Figura 5, e comenta:

“Vou deixar vocés a vontade para se organizarem, mas se precisar vou intervir”.

Figura 5 - Representacdo feita no quadro pela professora Maria

Fonte: Dados da pesquisa

Consideramos importante a estratégia usada pela professora para a formagao dos grupos,
por isso a trouxemos para nossa analise, por acreditar que a aula ndo comega quando estd se
desenvolvendo o contetido planejado. A aula comeca a partir do momento em que alunos e
professores entram em sala de aula, e a professora Maria parece reconhecer isso muito bem. Ela
aproveita até mesmo uma situagdo simples, que seria formar grupos com os alunos, para
ensinar-lhes um contetdo.

Ap0s a organizacdo dos grupos, os alunos que chegaram atrasados foram reorganizados
sob a orientacdo da professora. Ao todo, foram formados cinco grupos, em vez de quatro, os

quais denominamos A, B, C, D e E.

4.6 Episodio 6: “vocé quer levar o aluno a perceber sozinho”

Neste episddio, vamos analisar um acontecimento ocorrido durante o desenvolvimento
da Tarefa dos Canudos pela professora Maria com sua turma de 5° ano. Trata-se de uma
situacdo desafiadora em que uma estudante, aqui chamada de Yara, apresentava uma forma de

pensar diferente da esperada pela professora, que resistia em corrigir ou impor uma outra forma
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de pensar. Maria queria que a discussao coletiva entre ela e os demais estudantes conduzissem
Yara a uma possivel mudanga de compreensdo. O foco deste episodio esta na abordagem de
ensino da professora e faz uso de dados da aula desenvolvida (A), do terceiro encontro (T) e da
reflexdo individual (R) feita pela professora.

Com os grupos formados, a professora distribuiu um canudo de pléastico e uma folha de
almaco por grupo para os registros escritos em uma sé folha com a orientagdo de que todos do
grupo ajudassem na medi¢do do objeto e que ninguém ficasse sem fazer nada. Na sequéncia,
escreveu no quadro o cabegalho e o item a) do enunciado da tarefa para que os alunos copiassem
na folha de almaco. Depois, leu em voz alta o que escreveu no quadro e pediu que os alunos
pensassem e escolhessem um objeto dentro da sala de aula que gostariam de medir.

Os alunos comecaram a medir os diferentes objetos da sala enquanto a professora
circulava pelos grupos observando o que estavam medindo € como registravam, orientando-os
em caso de dificuldades. Para os outros itens da tarefa, a professora usou o mesmo
procedimento, passando um por vez no quadro, lendo para os alunos, dando o tempo necessario
para resolverem a tarefa. Todos os integrantes dos grupos se envolveram na proposta e eles
proprios cobravam uns dos outros para que ninguém ficasse de fora.

Os grupos escolheram objetos distintos e suas medidas foram bem particulares: o
grupo (A) escolheu um cabo de vassoura, medindo “quatro inteiros e meio”; o grupo (B), um
tubo de cola, medindo “um pouco mais alto que a metade”; o grupo (C), um dos armarios da
sala, medindo “cinco canudos inteiros e quase um inteiro”; o grupo (D), a carteira escolar,
medindo “um e meio” e, por ultimo, o grupo (E), que mediu o mural da sala com duas respostas
para a medida, “cinco e quase a metade de um e meio” e “cinco e pouco”.

Ao acompanhar os grupos medindo os objetos escolhidos, a professora percebeu que
ndo precisaria passar o item c) da tarefa, que dizia: “Se o canudo coube sempre inteiro, escolha
outro objeto e dé sua medida”, porque, em todos os grupos, nenhum objeto deu um canudo
inteiro. Aconteceu, porém, de aparecerem varios canudos e uma parte dele, ou, no caso do tubo
de cola, a medida ndo deu um canudo inteiro.

Em nossa andlise, iremos nos dedicar a medigao realizada pelo grupo E. Escolhemos
esse grupo pelo fato de ter proporcionado discussdes produtivas, colocando a professora em
uma situacao desafiadora, que exigiu dela a tomada de decisdes importantes, como incentivar
os alunos a emitirem suas opinides, promover o respeito pelo pensamento do colega e estimular
a colaboracdo entre os estudantes, no sentido de gerar reflexdes sobre a forma de pensar do

outro.
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Enquanto os alunos mediam os diferentes objetos da sala, Maria observava-os
atentamente. Num determinado momento, a professora percebeu que o grupo E, que havia
escolhido o mural da sala para medir, estava encontrando dificuldade para completar a medida,
pois era um pouco alto para eles. A professora se aproximou do grupo para observar enquanto
mediam e ofereceu ajuda aos alunos. Ao terminar a medida, que deu quatro canudos e mais da
metade de um quinto canudo, a professora dobra este ultimo canudo, marcando a parte usada
na medigdo para que os alunos visualizassem e questiona quanto havia dado a medida.

(AB1) Yara: Quatro e meio.

A professora fica um pouco decepcionada com a resposta (equivocada) da aluna, ao
dizer “meio” quando, na verdade, era maior que a metade. Maria, porém, ndo a contesta, mas
pede que os alunos voltem para seus lugares e orienta o grupo.

(AB2) Maria: O que vocés tém que fazer? Pensar em como colocar isso no papel, se tiverem
ideias diferentes podem colocar as ideias diferentes.

A atitude da professora Maria em ndo contestar a resposta da aluna nos mostra que sua
intengdo era que os alunos, ao discutirem no grupo, refletissem sobre suas respostas e, em
conjunto, chegassem a uma resposta mais proxima do esperado, nomeando a medida inteira e
a parte usada. Podemos constatar essa atitude da professora quando, no terceiro encontro, ela
comenta com as professoras que, ao ajudar os alunos a medir o mural, dobrou o canudo na parte
que usou e perguntou a eles quanto havia dado, e a resposta da aluna Yara (AB1) a surpreendeu.

(TC1) Maria: Eu vi que estava errado, mas eu ndo intervim naquele momento. Eu so pedi
para eles marcarem, leva la para o grupo, oh, segura, marca e vé. e la no grupo vocés vao
[...] dar de resposta. Mas eu ndo falei que estava certo ou errado |...]

Todavia, ao instigar os alunos, em AB2, a professora deu abertura para que
registrassem mais de uma resposta. Foi o que aconteceu nesse grupo, como veremos no didlogo
entre a professora Maria e o grupo E.

Alguns minutos ap6s a professora pedir para os alunos voltarem aos seus lugares e
anotarem as ideias que tiveram sobre a medida do mural, aproximou-se do grupo para verificar
quais as hipoteses que surgiram e se haviam chegado a um consenso a respeito da “parte” usada
na medida do mural.

Ao perceber que os integrantes do grupo estavam com ideias divergentes entre eles,
tendo registrado no papel a medida do mural diferente do que Yara havia dito em ABI1, a
professora Maria percebeu que precisava intervir junto aos alunos para refletirem sobre a

resposta “cinco e pouco” que o grupo registrou.
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(AC1) Maria: Vamos la! Vocés mediram a lateral do mural.

(AC2) Grupo E: Sim.

(AC3) Maria: Quanto deu a medida? [a professora pega a folha que os alunos anotaram e 1€ as
respostas] “cinco inteiros e quase a metade de um e meio”, “cinco e pouco”, ok. Sabe esse
pouco que vocés utilizaram para fazer medida, vocés chamam de meio e de pouco. Pensa so
nessa parte [A professora pega o canudo do grupo, em que ja esta dobrada a parte utilizada na
medida, e mostra para o grupo]. 4 parte que ndo coube inteira é igual a metade do canudo?
(AC4) Yara: Ndo, ela ¢ menor que a metade.

(AC5) Maria: E menor? Tem certeza?

(AC6) Yara: Sim. [a aluna balanga a cabega dizendo que sim].

(AC7) Maria: Ta! E vocé Marcelo?

(AC8) Marcelo: E menor-

(AC9) Maria: E menor que a metade? E vocé Paulo?

(AC10) Paulo: £ menor.

(AC11) Maria: E vocé, Italo?

(AC12) italo: E maior [falando baixo].

(AC13) Maria: Vocé acha que é maior! [com entonagdo, a professora refor¢a em voz alta o que
o aluno ftalo falou baixinho]. Temos um integrante que acha que é maior. Vamos pensar, o Italo
acha que esse pedago [apontando para a parte do canudo usada na medida] é maior do que a
metade. Explica para os colegas por que vocé acha que essa parte é maior do que a metade?

O aluno Italo respondeu muito baixo e ndo foi possivel captar o som. A professora Maria
novamente repetiu a fala do aluno.

(AC14) Maria: O ftalo falou que é porque a metade estd aqui [apontando para o meio do
canudo] e a medida deu mais que a metade [apontando e dobrando o canudo do tamanho da
parte utilizada na medigdo do mural], sobrou mais. O que vocés acham da ideia do Italo?
(AC15) Yara: Eu acho que a ideia é boa, mas eu ainda acho que é menor do que a metade.
(AC16) Maria: Paulo, continua achando que é menor que a metade? E Marcelo também diz
que é menor. Entdo vocés vio registrar que é menor do que a metade e o Italo vai registrar que
é maior do que a metade.

Percebemos a atitude da professora de buscar ouvir a todos os integrantes, como pode
ser observado em ACS5, AC7, AC9 e ACI11. Quando um dos estudantes da uma resposta na
dire¢do do que a professora esperava (AC13), Maria enfatiza essa resposta, convidando o aluno
a explicar seu pensamento. Em AC14, Maria faz uso da fala do aluno Italo para tentar colocar
os demais a refletirem sobre suas respostas. E possivel notar que Maria evita expor sua forma
de pensar, deixando que o debate gire em torno das visdes dos proprios alunos. Yara acha a
ideia de ftalo boa, mas mantém sua forma de pensar. Assim como em AB2, em ACI16, a
professora Maria ndo corrige Yara, respeita sua resposta ¢ pede para registra-la, mesmo que
incorreta.

A atitude da professora foi comentada no pequeno grupo do terceiro encontro,
enquanto as professoras analisavam a forma como Maria conduziu essas divergéncias de ideias
e o fato de Maria ter dado abertura para que os alunos registrassem mais de uma reposta para a

mesma medida.
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(TC2) Mariana: E porque, quando chegasse no grupo, eles iam descobrir, né? Eles iam
discutir.

(TC3) Maria: Eu percebi que teve um grupo de meninos que ndo falou que era quatro e meio,
falou que era outra coisa, mas agora ndo lembro. Mas ele falou outra coisa, falou um pouco,
eu acho.

(TC4) Sonia: Mesmo que estivesse errado, vai acolher ndo é? Eu gostei que vocé dobrou o
canudo que sobrou naquela parte, porque ai deu pra visualizar. A menina falou metade, ai o
menino falou, mas ndo é metade. A metade seria aqui [mostrando o canudo]. Eles vdo, como
se diz, testar as hipoteses.

(TCS5) Fabiana: Na verdade ela colocou eles para pensar naquele momento né? E o proposito
dela era esse mesmo. Colocar eles para chegar a uma conclusdo das medidas.

(TC6) Mariana: E o propésito da atividade exploratéria, porque se fosse pra ela dar a
resposta, ela dava uma aula orval ld e ndo precisava medir nada. Ela queria que eles
construissem.

(TC7) Maria: Mas ¢ dificil, da vontade de falar que ndo é isso. Mas tem que se conter e falar
quanto que deu? Entdo vai la no grupo, pensa certinho...

Em TC7, na discussdo com o grupo de professoras no terceiro encontro, Maria
comenta a dificuldade em ndo dar a resposta ao aluno e fazé-lo pensar como propde a atividade
exploratoria, ja que lembra que um dos meninos nao estava concordando com a resposta da
aluna (TC3), por isso a professora Maria tomou a decisdo de deixar que eles colocassem as
ideias diferentes que surgissem, como aparece em AB2.

A professora Maria exercita, por meio de algumas praticas do ensino exploratdrio, o
subdominio do Conhecimento do Contetido ¢ do Ensino, pois usa uma abordagem diferente
para que os alunos superem a dificuldade que encontraram na medida do mural da sala. O ensino
exploratdrio, pratica adotada pelos professores no processo formativo, “defende que os alunos
aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas [...] € t€ém a possibilidade
de ver os conhecimentos e procedimentos matematicos surgir com significado”
(CANAVARRO, 2011).

O didlogo também mostra que abordagem de ensino foi bem aceita pelas demais
professoras, quando elogiam a forma como Maria dobrou o canudo e apresentou a parte usada
na medida do mural para o grupo (TC4). ou quando valorizam a atitude de permitir que os
alunos construissem suas proprias conclusoes (TC5 e TC6).

A discussdo na plenaria continuou e Maria, assim como outras professoras,
valorizaram a abordagem de ensino adotada naquela aula.

(TC8) Celina: Se a professora tivesse falado assim: isso é meio? Nao é so metade? la morrer
a discussdo e acabar a aula né?

(TC9) Professor Formador 2: Exato!

(TC10) Celina: Ela devolveu e ela instigou né? Agora vocés tém que pensar em como passar
isso para o papel. Ela for¢ou eles ao retornarem ao grupo parar para pensar.

(TC11) Professor Formador 2: Isso que vocés falaram ela ndo acabou com a discussdo ali.
Ela falou registrem isso.[...] Entdo quer dizer que ela nem diz que aluna esta certa, e nem que
ndo tda. Mas ela instiga, ao fato da possibilidade de haver respostas diferentes. [...] E a
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professora teve que se entender como tratar isso depois né? Talvez foi um ponto importante da
aula como fazer...[o professor ¢ interrompido pela professora Maria].

(TC12) Maria: Conduzir o aluno a pensar conforme ao que vocé gostaria que ele chegasse
[...]. Quando vocé vé que é uma resposta equivocada, vocé ndo quer simplesmente falar: “ndo!
Esta errado!”, vocé quer levar o aluno a perceber sozinho. Que aquilo que ela esta afirmando,
que acha que é certeza, ndo é bem assim.

Ficou claro o engajamento da professora na proposta da formacao continuada pela forma
com que orientou o grupo de alunos (TC12), suas agdes foram bem aceitas pela professora
Celina, como vemos em TC8 ¢ TC10.

Entendemos que dois dos subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino
foram mobilizados pela professora Maria, o0 Conhecimento Comum do Conteudo, ao identificar
apenas uma resposta certa e trés erradas dentro do grupo e o Conhecimento do Contetido e do
Ensino, na medida em que valoriza as discussdes coletivas no ensino exploratorio das fragdes.

Situacdes como essa nos levam a perceber o quanto ¢ importante que o professor planeje
bem a sua aula, antecipando ideias diferentes que possam surgir, pois quanto mais preparado o
professor estiver, maior sera as chances de prever algumas coisas e evitar problemas na
aprendizagem dos alunos. Isso ndo quer dizer que o professor conseguira prever tudo, mas, pelo
menos, em algumas situagdes encontrara a melhor maneira de conduzir a aula. O trecho RA1
foi retirado da reflexdo individual, enviada no formato de audio pelo WhatsApp aos professores
formadores, na noite do mesmo dia em que ocorreu a aula.

Em seu momento de reflexdo individual apds a aula, Maria admite considerar que
alcangou o objetivo que havia planejado para o desenvolvimento da aula, mesmo que nem tudo
tenha saido exatamente como idealizou, mas considera que se aproximou do elaborado.

(RA1) Maria: Foi muito interessante ver as hipoteses das criangas que foram surgindo nos
grupos e eu ndo esperava algumas coisas, outras eu ja esperava e ter que lidar com minha
ansiedade de conduzir o aluno a pensar, porque para mim ndo é facil. [...] Entdo, quando aquela
minha aluna também insistiu que aquela parte maior do canudo era menor do que a metade
né? E ai um colega do grupo falou que ndo, que era maior do que a metade e tal, e mesmo assim

[ela] ndo se convencia. E ai foi bom que eu consegui aguentar ali, e depois levar para o grupo

maior, fazer ela pensar de modo diferente.

O fato de Maria fazer referéncia a situagdo vivenciada com a aluna Yara mostra como
essa situacdo foi, de fato, desafiadora para ela. Como esse trecho mostra, Maria considera que
conseguiu fazer Yara pensar de modo diferente quando levou a discussdo para a plendria em
sala de aula, isto ¢, quando a professora abriu a discussdo e cada grupo leu suas conclusdes.

Maria percebeu que deveria aproveitar a plenaria com os alunos da sua turma para

corrigir a medida incorreta que o grupo E apresentou. Nesse momento, a professora foi até o

mural na tentativa de mostrar para o grupo novamente a medida que haviam realizado e
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convidou toda a turma a ajuda-la enquanto colocava um canudo apods o outro, como mostra a

Figura 6.

(AD1) Maria: Me ajudem, contem comigo.
(AD2) Todos os grupos: /, 2, 3, 4. Quase 5. Quatro e meio!

Figura 6 - Professora Maria medindo o mural da sala de aula.

Fonte: Dados da pesquisa

Os alunos percebem, entdo, que ndo houve uma quinta vez para a contagem do canudo,
mas, ainda usavam a palavra meio. A professora guia a discussdo, procurando reelaborar a
resposta da quantidade de inteiros informada pelo grupo E.

(AD3) Gabriel: Quatro e meio. Quatro e meio.

(AD4) Maria: Quanto que o grupo anotou que deu a medida?

(ADS5) Todos do grupo E: Cinco.

(AD6) Maria: Cinco e mais da metade de um! Pergunto para vocés, quantas vezes a gente falou
o canudo aqui? Quantas vezes o inteiro?

(AD7) Gabriel: Quase cinco.

(AD8) Maria: Quase cinco, chegou no cinco?

(AD9) Todos os grupos: Ndo.

(AD10) Maria: Cinco e mais um pouco, ¢ depois que passa de cinco. A gente contou quatro
vezes. Quatro canudos inteiros e a hora que ia dar o cinco, faltou isso daqui [a professora
aponta para o canudo dobrado] para dar o cinco, nao foi?

Para ajudar o grupo a entender a medida inteira do canudo, a professora usou a estratégia
de convidar toda a turma (AD1) para que, junto com ela, contassem quantos canudos foram
necessarios para a medida (AD3). Apos a contagem, os alunos perceberam o erro e conseguiram
entender que uma parte do canudo nao fora usada, por isso nao chegou a cinco. Identificamos
na estratégia da professora que o subdominio do Conhecimento do Conteudo e do Ensino foi
manifestado na maneira que ela encontrou para mostrar aos seus alunos que estavam contando
errado.

A corre¢do, porém, ndo havia sido completada, ainda era preciso corrigir a parte usada

(ndo inteira) que os alunos estavam chamando de meio. Ap0s a correcao de “cinco canudos por
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quatro canudos”, a professora Maria continuou a discuss@o com a turma, pois queria que os
alunos entendessem a parte utilizada na medida.

(AD11) Maria: Como que eu falo entdo essa medida corretamente? Quem pode colaborar?
(AD12) Karina: Quatro inteiro?

(AD13) Maria: Quantas vezes deu o canudo aqui?

(AD14) Karina: Quatro.

(AD15) Maria: Quatro inteiros e... quase um inteiro. Tem outras formas de falar? Os meninos
[apontando para o grupo E] falaram “e um pouco”. Serda que isso é um pouco? [mostrando a
parte usada do canudo para medir o mural].

(AD16) Gabriel: Ndo, essa pontinha pequenininha é um pouco.

(AD17) Maria: Ah, o Gabriel falou que se fosse esse pedacinho [apontando para o que sobrou
do canudo na medida do mural] a gente poderia falar em quatro e pouco. Mas como é a parte
maior, como a gente poderia dizer?

(AD18) Gabriel: Quatro inteiros.

(AD19) Maria: Quatro inteiros e acabou? Quatro inteiros e quase...?

(AD20) Rafael: E quase um inteiro.

(AD21) Maria: Quatro inteiros e quase um inteiro! Pode ser! Tem outra forma de dizer isso?
(AD22) Rafael: Quatro inteiros e maior do que a metade!

(AD23) Maria: Quatro inteiros e maior do que a metade? Isso daqui é maior do que a metade?
[apontando para o pedaco do canudo]. Grupo, perceberam? Por que ndo é cinco e pouco? Sdo
quatro inteiros [a professora € interrompida por uma aluna]. Exato! la chegar no cinco, mas
ndo chegou.

Nessa discussdo, vemos que, ao convidar os alunos (AD11) para corrigir a resposta do
grupo E, a professora tinha a intengao de ajudar a turma a pensar em outras maneiras de nomear
a “parte” usada na medida do mural (AD15). Em sua fala, percebemos que, ao apontar e
comentar: “Serd que isso é um pouco?”, a professora ndo considerava adequada a expressao
usada pelo grupo ja que a parte usada era maior que a metade.

Em ADI16, o aluno Gabriel respondeu confirmando que “um pouco” seria mais
adequado se fosse usado para representar a parte ndo usada na medida, ou seja, a parte que
sobrou. A professora aproveitou a colocagio do aluno e incentivou a turma, novamente, (AD17
e AD19) a pensar outras formas de dizer essa parte. A discussao foi ficando cada vez mais
calorosa e os alunos cada vez mais envolvidos até que Rafael fala, em AD22, o que a professora
esperava ouvir (foi possivel perceber, pelas imagens do video, a expressdo de satisfagao da
professora ao ver o aluno chegar a resposta que ela considerava certa).

Maria concluiu com a turma, em AD23, em tom interrogativo, aquilo que queria afirmar
desde o inicio da discussao: “Isso daqui é maior do que a metade? [apontando para o pedago
do canudo] Grupo, perceberam?. Resolvido que a parte usada na medida do mural era maior
do que a metade, a professora finaliza comentando a quantidade de canudos inteiros usados na

medida do mural: “Sdo quatro inteiros [...], ia chegar no cinco, mas ndo chegou”. Assim, entre
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os canudos inteiros € a parte usada na medida do mural, foram “quatro inteiros e maior do que
a metade!”

Quando Maria levou a discussdo para a plenaria na sala de aula, queria que a aluna Yara
percebesse que o pedago do canudo usado para medir o mural era maior do que a metade do
canudo e, assim, pensasse de forma diferente da que estava pensando até aquele momento. Em
sua acdo, abordar a expressdo usada pela aluna e buscar uma resposta por meio das perguntas
feitas para a turma toda, a professora mostrou o quanto estava segura para desenvolver a tarefa.
Isso indica os subdominios do Conhecimento do Contetido e do Ensino — manifestado em uma
abordagem de ensino que ndo praticava usualmente em suas aulas, mas que vivenciou no grupo
de formagdo — e do Conhecimento Especializado do Conteiddo — manifestado na acdo de
introduzir as fragdes por meio do seu significado de medida e na atitude de ndo focar, de forma
excessiva, a representagdo fraciondria, mas, sim, a ideia de fracdo. Podemos dizer que esses
subdominios do MKT mobilizados pela professora foram favorecidos pelo processo formativo
de que ela estava participando. E o que entendemos em RB1, quando a professora, em seu
momento de reflexdo pds-aula, comenta as estratégias usadas no desenvolvimento da Tarefa
dos canudos.

(RC1) Maria: primeiro que eu nem teria dado essa aula se ndo fosse o curso que vocés estdo
ministrando com a gente, né. E assim, é o que a gente aprendeu com vocés me deu muita base
para eu conseguir resolver o que aparecesse.

No proximo episddio, Maria conduz a discussdo em plenaria buscando explorar
matematicamente as respostas dos alunos e, em particular, esperando que a aluna Yara

avangasse na compreensao da tarefa e mudasse sua forma de pensar.
4.7 Episddio 7: “mas, o que é a metade? e meio?”

Este episodio se entrelaca com o episodio anterior. Neste, estamos interessados na
discussdo que girou em torno da “metade e meio”. Fizemos uso de dados da aula desenvolvida
(A), do terceiro encontro (T) e da reflexdo individual (R) da professora.

Na discussdo em plenaria (na sala de aula), os alunos seguiam participando ativamente
conforme a professora fazia as perguntas. Apesar de Rafael dizer, em AD22, que a medida do
mural era “quatro inteiros e maior do que a metade!”, Maria ainda ndo estava segura se os
alunos do grupo E, especialmente Yara, que era a mais envolvida do seu grupo, realmente
haviam compreendido que a parte usada era “maior do que a metade . Entdo, a professora, no
intuito de confirmar se realmente Yara havia entendido ou se apenas aceitou a explicacao de

Rafael, continuou a discussao:
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(AE1) Maria: Agora ha pouco, a Yara me falou que essa parte aqui seria... maior ou menor do
que a metade, Yara?

(AE2) Yara: Maior.

(AE3) Maria: Vocé tinha me dito que era menor, lembra?

(AE4) Yara: Ah ¢, professora.

Apontando para o canudo, a professora pergunta.

(AES) Maria: O que faz essa parte ser maior ou menor do que a metade?
(AE6) Karina: A metade ¢ dividida iguais e ai esta maior. Se fosse metade, estariam os dois
iguais.

No didlogo, foi possivel perceber que a aluna Yara ainda ndo tinha convic¢do de que a
“parte” do canudo era maior ou menor que a metade. Ao dizer, em AE2, que a parte usada era
maior do que a metade, Yara surpreendeu a professora, pois contrariou todas as vezes que
afirmava ser menor que a metade, como mencionamos em AC4, AC6 e ACI15, no episddio
anterior.

A produgao escrita do grupo de Yara, representada pela Figura 7 e transcrita no Quadro

6, confirma que a estudante considerava que a parte utilizada na medida era menor que a

metade.

Figura 7 - Producao escrita do grupo E
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Fonte: dados da pesquisa

Quadro 7 — Transcrigao da Figura 7

Essa parte que vocé utilizou na medida é metade do canudo? E maior que a
metade? Ou menor que a metade?

Porque eu acho que maior.
Eu acho que é menor porque ele fica mas pequeno na parte do meio.

Fonte: dados da pesquisa

Na Figura 7 e no Quadro 7, ¢ possivel ver o registro de duas respostas diferentes. A

primeira é do aluno ftalo (AC12 ¢ AC14) e a segunda é de Yara.
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Apesar de a professora ainda ndo compreender o porqué dessa afirmacdo de Yara, as
contribui¢des no terceiro encontro trouxeram hipoteses que podem ser relevantes nas nossas
analises e, também, para o Conhecimento Matematico para o Ensino das professoras.

Apos a leitura da producao escrita do grupo E, os professores formadores propuseram
duas perguntas para as professoras refletirem: 1) O que vocés acreditam que essa aluna estava
pensando?; 2) Como vocés agiriam nessa situacdo, na tentativa de levar a aluna a compreender
a situac@o? Em um determinado momento da discussdao, no pequeno grupo, Maria explica
alguns aspectos ocorridos durante a aula.

(TE1) Maria: Eu também ndo entendi. Eu falei: me explica o que vocé quis dizer? Ai, ela falava
[risos] ai ela pegava o canudo e me mostrava e ela falava que tava |[...] Ela afirmava que aquela
parte era menor que a metade. E pra fazer essa menina entender que ndo era menor que a
metade? Ai, o menino que falou que achava que era maior...

(TE2) Mariana: Ndo era so dobrar o canudo no meio e mostrar o que era metade?

(TE3) Maria: Ai, 0 menino fez na frente dela. Ai eu falei: Por que vocé acha que é maior?
(TE4) Mariana: F tinha mais canudos? Porque poderia pegar outro canudo e dobrar no meio.
(TES5) Maria: Tinha mais, so que eu ndo peguei.

(TE6) Mariana: Entdo, deixa eu ver o que é metade, mostra aqui a metade.

(TE7) Maria: Ai eu deixei ela explicar, ela explicou. Eu perguntei vocés concordam? Ai outro
menino falou assim: “Acho que ¢ maior”. Ai eu perguntei: Porque vocé acha que é maior?
“Porque o meio ta aqui, [dobrou o canudo], e se a medida ta aqui, ta mais que o meio”. O que
vocé achou do que ele falou? “E verdade...”. Entdo vocé acha que é menor ou maior que a
metade? “Eu acho que é menor”. Gente, ai subiu um negocio...

(TE9) Sonia: Mas sabe o que ¢ legal, vé se eu entendi pela escrita dela, menor que a metade,
quando vocé fala, ele é menor que a metade. Ele é menor que a metade [referindo-se a parte da
sobra e nao usada na medida].

(TE10) Mariana: Ndo. E porque ela ti falando do pedacinho.

(TE11) Maria: A parte que sobrou? Ndo! Mas dai eu achei, eu pensei nessa possibilidade.
Mas eu mostrava, eu pegava, dobrava o canudo e falei assim, mas a gente td falando dessa
parte, olha Yara, olha essa parte. Passava o dedo, essa parte que a gente utilizou na medida.
Vocé acha que ela é maior ou menor que a metade? Ela: “Menor”.

(TE12) Fabiana: E se vocé tivesse feito assim: essa é a parte que sobrou e essa é a parte que
vocé utilizou. Essa parte é maior ou menor que a metade? [...]Talvez essa visualizagdao. Porque
vocé escondeu [a parte que sobrou do canudo]. Vocé escondeu no momento que vocé dobrou e
mostrou.

No decorrer da conversa, a professora Mariana afirma que o problema de Yara era o
conceito de metade, ja as professoras Sonia e Fabiana foram em dire¢des contrarias, afirmando
que a aluna poderia estar pensando na sobra do canudo, que “é menor que a metade” (TE9), e
pelo fato de Maria ter escondido a parte menor quando dobrou o canudo: “Porque vocé
escondeu. Vocé escondeu no momento que vocé dobrou e mostrou” (TE12). Maria, porém,
permanece convicta de que ndo era esse o problema da aluna Yara e contesta todas as hipoteses
levantadas: “[...]Jo menino fez na frente dela” [dobrou o canudo e mostrou a metade], em TE3,

e “eu mostrava, [...] olha Yara, olha essa parte” [mostrando a parte utilizada e ndo a dobrada]
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em TE11. E possivel notar, em TE7, que a professora estava incomodada com a forma como
Yara insistia que era menor.

Nesse momento caloroso em que Maria tentava explicar para as demais professoras do
grupo a qual estava inserida, sobre as tentativas em ajudar Yara em sua compreensao, a atengao
dos demais grupos se voltaram para o que Maria estava falando. Percebendo o interesse dos
demais grupos pela sua explicacdo, Maria sugere ao professor formador leve a discussdo para
a plenaria para que ela pudesse explicar a todas as professoras as hipdteses levantadas.

(TF1) Maria: Ndo, gente! Foi nessa hora que deu aquele comichdo [...] eu mostrava pra ela
de qual parte estavamos falando, eu mostrava com o dedo. “estamos falando dessa parte! Dessa
parte!” porque ela podia achar que era a parte que sobrou. Ai eu falava, me explica. Porque
vocés viram ali [referindo-se ao trecho do video apresentado] que ndo da pra entender né? E
ela explicava o que ela tinha escrito. E eu ndo entendi, ai eu perguntei para o grupo e vocés
concordam com ela? Dois meninos... [a professora balanga a cabe¢a demonstrando que dois
meninos concordavam com a aluna)... risos... ah concordam, entdo. Ai eu falei para outro
menino e vocé, concorda entdo? “Ndo eu acho que é maior”. Oi?? [professora enfatiza em com
entonacao] Vocé acha que é maior!!! Porque vocé acha que é maior?? “Ah porque aqui é o
meio, se ta aqui é porque ¢ maior que o meio”. O que vocés acharam do que ele falou? Dai
ela... “Hummm... é verdade!” Daivocé acha que é maior ou menor que o meio entdo? “Menor”.
[risos] Ela ndo mudou!!!

(TF2) Paula: Nos levamos a partir do pressuposto que ela estava considerando que era a parte
que sobrou. Se é a parte que sobrou, a gente pensou em cortar, comparar, ou até mesmo mostrar
pra ela. Dai por outro lado, até falei pras meninas: mas e se ela ndo sabe como medir o meio?
Ai teria que langar isso e como a gente faz pra descobrir o meio, a metade?

(TF3) Maria: Entdo, mas ai um menino do grupo fez, até as meninas [referindo-se ao pequeno
grupo de formagao] falaram assim talvez se eu tivesse pego outro canudo e tivesse cortado no
meio e pedisse pra ela comparar os dois, talvez para visualizar teria sido melhor. Mas, o menino
fez, ele dobrou o mesmo canudo entdo como estava meio dobrado em cima, deu pra ver o meio
e onde tava a marca e ai ele falou assim, ah passou do meio, entdo ¢ maior. E ela continuou
achando que era menor e ela tentava me explicar e eu ndo entendia o que ela queria dizer com
aquilo. Ndo, a gente voltou umas 3 vezes no mural, entdo vamos medir de novo.

(TF4) Paula: Maria, depois que dobrou o canudo ao meio ela continuou dizendo que era menor
que a metade?

(TFS) Maria: Ela continuou achando que era menor. E ai quando eu vi, eu ndo queria falar
que era sim ou ndo, eu queria que eles [falassem]. Ele ja tinha dado a explicacdo dele, ela deu
a dela, ndo chegaram num consenso, entdo registra as duas respostas e a gente so foi resolver
esse conflito quando eu levei para o grupo maior. Eu ndo resolvi ali, ah vocé ta certo e vocé
estd errado. Eu deixei eles registrarem as duas ideias e depois no grupo grande so que a gente
levou pra turma, as vezes se outras pessoas da turma falarem pode ser que ela entenda o que
eu ndo estou conseguindo.

O dialogo anterior mostra como a professora Maria estava incomodada com a situagao.
A professora Paula (TF2 e TF4) tentava contribuir para uma compreensao do que se passava,
mas Maria nao concordava que poderia ser o que Paula sugeria, pois, um estudante do grupo ja
dava a explicagdo esperada e, mesmo assim, Yara insistia que era menor. O trecho TF5 ¢ muito
ilustrativo, pois mostra como Maria ndo queria usar sua autoridade de professora para dizer

“sim ou ndo”, pois queria que eles proprios, em particular a aluna Yara, chegassem a conclusao
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adequada. No entanto, Maria considera que as tentativas no pequeno grupo ja estavam
esgotadas e o conflito s6 poderia ser resolvido no grupo maior.

Foi uma situagao realmente desafiadora, que exigiu muito da professora. Ainda assim,
¢ possivel notar que, em nenhum momento, Maria ignorou Yara e sua forma de pensar tdo
distante do que fora previsto nos encontros de planejamento. Por diversas vezes, Maria
mobilizou aspectos do Conhecimento do Contetido € do Ensino, por exemplo, quando fez uso
do canudo e apontou com o dedo para mostrar (TE11 e TF1), acreditando que, assim, as ideias
de metade, de maior ou menor do que a metade seriam mais bem compreendidas pela estudante.
Em TF3, a partir da colaboracao de Paula, Maria até percebe uma alternativa que poderia ter
sido utilizada, caso tivesse pegado outro canudo e tivesse cortado no meio e pedido para a
estudante comparar os dois, permitindo uma melhor visualizagdo. Aqui, Maria reflete sobre as
estratégias utilizadas por ela e tem a oportunidade de ampliar seu Conhecimento do Contetdo
e do Ensino.

Apo6s a explicacdo de Maria (TF1, TF3 e TF5), as professoras perceberam que, na
afirmacao de Yara, havia algo que ainda nao estava claro até aquele momento, mas que nao era
o conceito de metade e também ndo era a confusdo com a sobra, como haviam pensando. As
professoras compartilhavam do incomodo de Maria, pois ndo estava facil compreender o
pensamento de Yara.

Voltemos a sala de aula, para avangar na analise da condu¢@o da professora Maria e
tentar entender como foi o final dessa situagdao desafiadora. Apos a aluna Karina se manifestar
e contribuir para a discussao em AE6, Maria percebe na aluna uma possibilidade de ajudar Yara
em seu entendimento. Por isso convida a aluna Karina para explicar para todos o que estava
falando.

(AET7) Maria: Vem aqui, por favor. O que faz isso ser maior ou menor do que a metade? Por
que ndo é metade?

(AE8) Karina: Porque se fosse metade, ele estaria dividido ao meio assim [a aluna dobra o
canudo ao meio, abre e mostra a metade] e ela ndo estd, esta maior |...].

(AE9) Maria: Vocés entenderam a explica¢do dela? Quem concorda? [todos levantaram a
mao]. Quem gostaria de explicar de outra forma? Para a gente ter a metade a gente precisa
dividir...

(AE10) Leticia: Em duas [partes] iguais, iguaizinhas.

(AE11) Maria: Para a gente ter metade de alguma coisa, lembra que a gente conversou que
precisa dividir ela em quantas partes?

(AE12) Karina: Duas.

(AE13) Maria: Quando a gente quer dividir a laranja como o irmdo... [a professora &
interrompida pela Karina]

(AE14) Karina: Dividir ao meio.

(AE15) Maria: O que a gente tem que fazer? Cortar em quantas partes?

(AE16) Todos: Duas.
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(AE17) Maria: Se a gente quer fazer uma continha e fala assim: ah, vocé ganhou 22 balas e
tem que dividir com seu irmdo. Ao meio! Metade! Tem que ser igual! A gente faz divisdo por
quanto?

(AE18) Todos: Por dois.

(AE19) Leticia: Porque vai ser vocé e seu irmdo.

(AE20) Maria: Entdo a gente vai ter que dividir ao meio.

A professora Maria pega o canudo, dobra-o ao meio, dirige-se a aluna Yara e
complementa:

(AE21) Maria: FE ai Yara, como deu mais que o meio, a gente considerou que essa parte
[mostrando no canudo] é maior que a metade. Tudo bem? Entendeu?

A Figura 8 mostra o momento em que Karina mostra onde ¢ a metade do canudo (AES).

Figura 8 - Karina demonstrando o meio do canudo.

Fonte: Dados da pesquisa

A professora percebeu que, durante as outras discussdes, mesmo mostrando o canudo,
dobrando-o na metade e mostrando a parte usada na medida, Yara continuava afirmando que
aquela parte do canudo era menor do que a metade e Maria ndo compreendia o porqué dessa
afirmacdo. Maria, entdo, convida outra estudante para ir a frente. Nao era uma estudante
qualquer, era uma estudante que respondia corretamente as perguntas da professora. Foi uma
escolha intencional. Maria acreditava que essa estudante poderia contribuir com Yara. Além
disso, em AE11, Maria faz men¢ao a um conceito matematico que os estudantes ja conheciam:
a ideia de divisdo. Para tratar da divisdo, em A13 e A17, a professora recorre a divisdo de um
todo continuo (uma laranja a ser dividida ao meio) e de um todo discreto (22 balas a serem
divididas entre dois irmaos). O foco da professora esta em associar a no¢ao de metade a ideia
de dividir por 2 (AE17), conectando uma ideia que ela ja trabalhou com seus estudantes

(divisdo) com uma que estd querendo trabalhar (metade, meio) e avangar nas ideias de maior e
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menor do que a metade. Nesse sentido, enxergamos que a professora manifesta o Conhecimento
do Conteudo no Horizonte. Maria finaliza a discussao entregando um canudo dobrado ao meio
para a aluna e complementa: “E ai Yara, como deu mais que o meio, a gente considerou que
essa parte é maior que a metade. [...] Entendeu?

Ap6s toda a discussdo (em plendria) com os alunos e no terceiro encontro com as
professoras, Maria ainda ndo havia compreendido por que a aluna considerava a parte do
canudo “menor que a metade” do canudo, sendo nitido que era maior. O Professor Formador 2,
que estava presente no dia do desenvolvimento da aula, observava as discussdes e o esfor¢o da
professora em ajudar a aluna. Nao compreendendo também a forma de Yara pensar, espera a
professora se afastar do grupo e resolve conversar com a aluna para saber o motivo de
considerar a parte menor que o canudo. No terceiro encontro, o Professor Formador 2 relata
essa parte para as professoras do grupo, inclusive para Maria.

(TF8) Professor formador 2: Eu estava la no fundo e vendo a treta la, ai a Maria foi pra outro
lugar, eu pensei “eu ndo vou aguentar, vou ter que ir la falar com ela”. Ai eu falei: me fala uma
coisa, por que vocé acha que é menor? Ai ela me explicou, o que eu entendi foi: o canudo assim
[0 canudo esta dobrado] tirou esse pedago [pedago néo utilizado na medi¢do, um pedago menor
do que a metade]. E menor que a metade? E maior que a metade? Ai, pensando assim, dividiu
na metade, esse pedaco da metade até onde foi cortado é menor do que a metade. Ela pegou
essa parte do pedago da metade [as professoras manifestam compreender e, por conta dos
comentarios de “Ah, entendi”, o som da gravagdo fica dificil de entender].

(TF9) Mariana: Ah entendi, é a parte do meio! Entdo, ela pegou a metade e dai ela tava
olhando para outra parte da metade.

(TF10) Maria: Antes de chegar na dobradura é isso?

A revelagdao que o Professor Formador 2 trouxe (TF8) parecia ser a peca que estava
faltando nesse quebra-cabeca. Todas as tentativas em ajudar a aluna Yara na compreensao de
suas ideias ndo foram em vao, elas apenas ndo estavam tomando o sentido daquilo que a aluna
afirmava com a pergunta que lhe era feita.

Para tornar mais clara a forma de pensar de Yara relatada pelo Professor Formador 2,
descrevemos da seguinte maneira: Dado o canudo inteiro, marquemos com uma caneta onde
fica sua metade. Se, com uma tesoura, recortamos um pequeno pedago do canudo (por exemplo,
o pedaco ndo usado para medir o mural), podemos considerar que da marca¢ao na metade do
canudo até a parte em que cortamos com a tesoura, temos um pedaco que ¢ menor do que a
metade do canudo. Ressaltamos que essa ¢ a descricao feita pelo Professor Formador 2 do que
ele compreendeu do que a estudante Yara externalizou. Nada garante que essa foi, de fato, a
maneira como Yara estava pensando. Esse episodio ilustra como € complexo o trabalho docente
quando ele se importa e da ouvidos as formas de seus alunos pensarem. Entendemos que o

quadro tedrico do Conhecimento Matematico para o Ensino seja insuficiente para analisar essas
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questdes importantes sobre a comunica¢do em sala de aula. No entanto, dentro do que nos
propusemos a analisar neste trabalho, percebemos que a professora precisou mobilizar
diferentes subdominios do MKT, como foi mencionado ao longo deste Episodio 7 e do Episodio
6.

Este episodio da aula foi muito representativo, pois nele foi possivel perceber as varias
tentativas da professora Maria em orientar os alunos do grupo E para que avancassem nas
compreensdes das ideias matematicas propostas, em particular, a aluna Yara. E o que Maria
confirma em sua reflexdo pds-aula enviada aos professores formadores.

(RD1) Maria: As vezes eu quero, espero que eles pensem matematicamente. E isso, sabe? Eu
quero que eles pensem matematicamente! E por isso que eu estou muito empolgada com esse
momento que a gente ta tendo juntos uma vez no més. Porque eu saio de la fascinada com a
proposta de vocés que é pensar matematicamente. Isso me enche os olhos! E eu quero. Nos
vamos também conseguir fazer [com] que eles consigam fazer as pontes, as ligacoes e dizer
que: ah, isso é isso, mas, isso também pode ser isso. E eu espero conseguir saber fazer algo a
mais [porque] eu ndo quero ficar assim nesse padrdo que a gente ta acostumado.

Esse episddio parece ter impressionado a professora Maria, mas foi um desafio
produtivo, porque ela conseguiu promover discussdes matematicas, tal como foi sugerido e

discutido no processo formativo.
4.8 Episodio 8: existe nimero entre 0 ¢ 1?

Para realizar a analise do Episédio 8%, fizemos uso de 4udios do primeiro encontro
presencial (P), da aula desenvolvida (A), do terceiro encontro presencial (T) e da reflexdo
individual (R) da professora.

As situacdes apresentadas nos dois Episddios anteriores tiveram extrema relevancia para
o desenvolvimento deste episodio. Para chegar ao ultimo item apresentado em sala, a professora
direcionou as discussdes com os grupos para o que havia planejado atingir no desenvolvimento
da sua aula: formas de promover a aprendizagem sobre a existéncia de nimeros entre zero € um
e maneiras possiveis de representar alguns deles.

A professora comegou trazendo elementos de uma aula que havia sido ministrada por
ela, dias antes de se dispor em desenvolver a aula analisada. Para Maria esses elementos que
tinham uma relagdo muito parecida, poderiam ajudar no entendimento dos alunos. Para isso,

convidou os alunos a recordarem o que acontecera.

22 Este episddio sobre o “pedacinho” estd analisado, de forma mais concisa, em Gongalves, Rodrigues,
Elias e Trevisan (2019).



91

(AF1) Maria: Atengdo! O grupo C pegou a mesma medida que a gente usou na aula passada,
a gente pegou a lateral da carteira, lembra? E a medida deles deu um inteiro e meio. Quem
consegue me ajudar a representar esse meio?

(AF2) Karina: Um inteiro e a metade de um.

(AF3) Maria: 4 gente ja conversou sobre meio e metade. Metade sdo as partes, ou seja, quantas
metades tenho aqui? [mostrando uma parte do canudo dobrado].

(AF4) Turma toda: Uma.

(AF5) Maria: Se a gente tivesse que escrever um e meio ou um e metade, como a gente poderia
escrever isso com numeros? Esse canudinho aqui, vocés me disseram que ele representa um
inteiro [a professora desenhou no quadro um segmento de reta]. A gente sai de onde? Qual o
primeiro numero?

(AF6) Fabio: Zero.

(AF7) Maria: Qual o proximo numero depois do zero?

(AF8) Turma toda: Um.

(AF9) Maria: Olha s6! Esse canudinho, se eu fosse expressar numericamente, quanto ele vale?
Vale zero ou um?

(AF10) Turma toda: Um.

(AF11) Maria: Se esse canudo aqui é um, e vocés percebem que a metade é assim [dobrou o
canudo], onde que eu represento nessa reta o meio?

(AF12) Turma toda: No meio.

Enquanto falava, a professora desenhava na lousa um segmento de reta, que comegava
o . s . (1
no zero ¢ ia até o um (AF5), convidando os alunos a ajudé-la a representar o meio (E)’ fazendo

um risco na metade do segmento de reta. Esse momento foi importante, pois houve toda uma
preparagdo para chegar até ali. A professora percorrera todos os itens da tarefa com os alunos,
sanando as duvidas e buscando corrigir os erros. Todavia, o desafio que a professora Maria

enfrentaria seria maior, pois chegara o momento de levar os alunos ao registro do que
. ~ : 1
representava o meio (AF11) e outras fragdes usuais (como o Z)'

A professora desejava comparar o canudo com o segmento de reta desenhado na lousa
e, com isso, fazé-los perceber a existéncia de nimeros entre zero e um. Como era de esperar,
os estudantes consideraram que o proximo nimero depois do zero (AF7) seria o um (AF8). E
exatamente essa compreensdo que a professora desejava ampliar, indicando a existéncia de
nameros entre 0 Zero € o um.

As discussoes estavam ficando cada vez mais calorosas e era possivel ver que Maria
estava segura a cada pergunta que fazia. Faltavam apenas 15 minutos para o intervalo da aula e
os alunos estavam cansados e ansiosos para sair da sala. A professora precisava negociar com
eles, indicando que estava quase finalizando a aula. Com isso, ela conseguiu continuar.

(AF13) Maria: Vocés me disseram que se eu tivesse que representar a metade teria que fazer
um risco bem no meio. Porque um canudo inteiro é um, e metade ficaria no meio, certo? Bom,
se aqui é zero e se aqui é um, como que eu posso colocar nesse risco aqui no meio? Serd que
existe algum numero que da para colocar aqui? [a professora estd apontando para o risco no
meio do segmento de reta que tem, em uma extremidade, o zero e, na outra, o um].

(AF14) Aline: Ndo.
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(AF15) Karina: Ou dava pra colocar: o um ali, o trés ld e colocava o dois no meio.
(AF16) Cézar: Zero, um, dois.

As respostas dos alunos Karina e Cézar indicam que estavam pensando com base no
conjunto dos nimeros naturais, como era de esperar. Quando Aline responde que nao ha como
colocar um niimero entre o zero € 0 um, também parece estar considerando os nimeros naturais,
que provavelmente ja conhece. Em AF15, Karina sugere que, em vez de colocar o zero € o um
nas extremidades do segmento de reta, daria para colocar o um e o trés nas extremidades, pois,
assim, seria possivel admitir um nimero entre eles, o nimero dois. Maria nao deu continuidade
aos comentarios de Karina e César, mas convidou os alunos a pensarem na possibilidade de
existir ou ndo numeros entre zero € um.

(AF17) Maria: Pessoal quem acha que existem numeros entre o zero e um? [Siléncio]. 4
pergunta é: Existem numeros entre zero e um? [...] Atengdo, levanta a mdao quem acha que ndo
existem numeros entre o zero e o um. Pode levantar! Tem que escolher uma das duas opgoes.
[Alguns alunos levantam a méo.] Abaixa. Quem acha que tem numeros entre o zero e 0 um?
(AF18) Gustavo: E de moeda? E de reais? Se for de reais...

(AF19) Karina: Tem.

(AF20) Gustavo: Tem.

(AF21) Maria: Se for de reais tem?

(AF22) Gustavo: Tem.

(AF23) Maria: Entdo, o Gustavo estda dando um exemplo que se for em reais tem. Da um
exemplo, Gustavo. O que vocé quer dizer com isso?

(AF24) Gustavo: Porque tia, olha ali, a metade de um real |...] é cinquenta centavos.

(AF25) Maria: Hummm e agora? E se fosse...

(AF26) Turma toda: [Nesse momento, muitos falam ao mesmo tempo.]

(AF27) Maria: Olha! O Luiz falou que a metade de cinquenta centavos ¢ vinte e cinco.
(AF28) Karina: E.

(AF29) Maria: E agora? [ A professora faz sinal para que Gustavo se levante e va até ao quadro
praregistrar o nimero.] Se esse um fosse um real, o que é que seria aqui, Gustavo? [A professora
mostrou o intervalo entre zero e um.] Quer anotar? Como ¢ que a gente anota cinquenta
centavos?

(AF30) Gustavo: Zero virgula cinquenta [Gustavo registra no quadro. ]

(AF31) Maria: Zero virgula cinquenta. Esse todo mundo conhece, né? Ok, Gustavo, pode
sentar. [Nesse momento, Gustavo aponta para o intervalo da reta entre 0 ¢ 0,50 e diz baixinho:
“Aqui é vinte e cinco centavos”. E volta para o seu lugar]

(AF32) Maria: Pessoal, vocés concordam com isso aqui?

(AF33) Turma toda: Sim.

O uso do sistema monetario ndo surgiu do nada. A professora j& havia trabalhado o
sistema monetdrio com a turma, e, durante a aula, alguns alunos ja haviam trazido essa
discussao para definir o que seria a metade. Por exemplo, foi falado que a metade de 5 reais era

R$ 2,50 e que a metade de 3 reais era R$ 1,50. No entanto, no contexto do dialogo transcrito, a
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professora queria abordar a representacdo do meio®’ (E) e sua localizagdo entre o zero e o um.

Ao questionar os alunos sobre qual seria um registro possivel para o meio, a professora Maria
conduziu a discussdo, dando abertura as ideias deles proprios. Quando faz a pergunta para a
turma (AF17), de certa forma, a professora permite que o aluno traga questdes mais proximas
da realidade para dentro da sala (AF18). Gustavo conhece o contexto do sistema monetario,
provavelmente usa o dinheiro, sabe que existem valores menores que um real, talvez, por isso,
tenha feito o registro (AF30).

Percebemos que, ao permitir que o aluno use o exemplo da representagdo monetaria
para explicar que existem nimeros entre zero € um, a professora Maria mobiliza o subdominio
do Conhecimento do Contetido e do Ensino, pois valoriza as diferentes formas de abordar o
conceito de nimero decimal, como podemos confirmar na sequéncia dos dialogos, em AF23 e
AF24. Ficou claro também que, ao localizar o nimero (AF31), Gustavo saberia localizar o0 0,25
centavos se a professora tivesse perguntado, pois, antes de voltar a se sentar, ele aponta para o
intervalo entre 0 ¢ 0,50 e diz baixinho: “Aqui é vinte e cinco centavos”. E possivel ver essa

acdo de Gustavo na Figura 9.

Figura 9 - O aluno Gustavo, apos localizar 0,50 na reta numérica, aponta a posigdo do 0,25.

Fonte: Dados da pesquisa

23 Para mais detalhes sobre esse tema, ver Muniz, Batista ¢ Silva (2008).
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Retomamos um recorte do primeiro encontro presencial da formagdo continuada,

quando as professoras discutiam em plenaria com os professores formadores algumas maneiras

N (1 L. : ,

de promover a representacdo do meio | =), ultimo item da Tarefa dos Canudos. Esse recorte é
2

significativo, pois a professora Maria antecipou que seus alunos poderiam fazer referéncia ao

sistema monetario.

(PC1) Professor Formador 1: Qual é o registro que vocé, enquanto professora, esperaria?
(PC2) Ana: Acho que por desenho, a priori, e ndo com numero...

(PC3) Professor Formador 1: Por que ndo com numero?

(PC4) Ana: Apesar de que no ano passado, no 4° ano, eu ja tinha aluno que ja sabia a

~ 1 ~
representagdo de > a fragao.

(PC5) Soénia. Por isso que eu gosto de fazer um levantamento do conhecimento prévio do que
eles trazem de casa, porque eles tém a vivéncia deles.

(PC6) Professor Formador 1: Entdo espera ai, se aquele aluno eventualmente vem e fala “ah,
é assim que escreve”, é porque alguém ja apresentou isso pra eles antes.

(PC7) Ana: Isso. Ele ja viu, talvez, por uma receita da mae, ele ajudou a mde a fazer uma
receita e sabe que isso é meio.

(PC8) Maria: E! Ou, se ndo, o sistema monetdrio pode contribuir, porque entre 0 e 1, que é
onde ela quer chegar, eu posso pensar nos cinquenta centavos que é o 0,5.

(PCY9) Ana: Mas eles tém dificuldades com o sistema monetario! Eles tém mais dificuldades
com o sistema monetario do que com fra¢do.

(PC10) Mariana: £, eles ndo pensam isso!

Para um primeiro encontro, em que os grupos ainda estavam se consolidando, as
discussdes em plendria trouxeram importantes reflexdes. Em PC1, o Professor Formador 1, ao
langar a pergunta as professoras sobre o que esperar dos alunos como um registro de “meio”, a
inten¢do estava em identificar maneiras que acreditavam ser suficientes para a promog¢ao do
registro, favorecendo a compreensao da existéncia de nimeros entre zero e um. As professoras
comentaram (PCS5, PC7 e PC8) que a vivéncia dos alunos poderia ajudar na promogao desse
conhecimento, cada uma fazendo suas respectivas colocagdes. Duas das professoras
participantes (PC9 e PC10), porém, discordaram da colocag¢do da professora Maria, feita em
PC8, por acreditarem que dificilmente um aluno faria analogia com o sistema monetario.

Como Maria previu em PCS8, Gustavo confirmou (AF18) ao sugerir que, se fosse em
moeda ou em reais, existia, sim, numero entre o zero € o um. Nesse sentido, entendemos que a
professora manifestou o subdominio do Conhecimento do Contetido e dos Estudantes, ao
perceber que o sistema monetario poderia ser um recurso utilizado pelos estudantes para
aprender que existem nimeros entre zero € um.

No terceiro encontro, quando foi apresentado o episdodio em que o aluno anota, no
segmento de reta, os cinquenta centavos e, antes de se sentar, aponta onde ficariam os vinte e

cinco centavos (AF31), foi possivel perceber a surpresa da professora Maria ao assistir ao video.
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(TG1) Sénia: E essa parte que ele fala?

(TG2) Professor Formador 2: Ele fala e sai.

(TG3) Cirlene: E aqui é 0 25.

(TG4) Professor Formador 2: Aqui é o vinte e cinco.

(TGS) Maria: Gente! Eu nem vi.

(TG6) Paula: Ele falou?

(TG?7) Professor Formador 2: Ele aponta aqui. E interessante porque, assim, uma coisa é
pensar que 25 centavos ¢ metade de 50 outra coisa é localizar na reta.

(TG8) Sonia: Foi um outro menino que falou 25 centavos?

(TGY) Professor Formador 2: Isso, um outro menino que falou que é 25, e ai vocé falou: olha,
fulano falou 25. Mas, esse ai, esse dai eu achei interessante porque ele apontou na reta.
(TG10) Maria: E! E o outro ld, a metade de 50 centavos é 25 centavos, ele falou.

(TG11) Professor Formador 2: Essa é uma ideia interessante, mas, pra mim,
matematicamente, mais interessante ¢ ele saber localizar na reta.

(TG12) Sénia: Ai é que faz toda diferenga a vivéncia com o dinheiro.

(TG13) Professor formador: Exato!

(TG14) Maria: Gente se ndo fosse o dinheiro, eles iam achar que ndo tem numero mesmo.
Gragas ao dinheiro que eles levam essa ideia, né? [ ...] La na hora eu tava euforica pra terminar
porque [inaudivel] tinha o recreio do 3° ano, do 4° ano e em seguida era o nosso, ja tava no
recreio do 4° ano, ai eu falei “‘gente, agora que o negocio ta bombando, vou ter que parar’.|...]
Ndo escutei, ndo vi ele mostrando. Se eu tivesse visto eu teria... passou a oportunidade! Ta
vendo, quando a gente vai se ver, vé algo que a gente vé o que perdeu? Eu ndo tinha visto isso,
sendo eu teria falado: entdo, me mostra, cadé?

Ap0s assistir ao video e ver Gustavo apontando onde estaria o 0,25 (que ele enxergava
como vinte e cinco centavos), Maria lamenta (TGS5) ndo ter visto a acao do aluno e ter perdido
a oportunidade. Comenta que estava preocupada com o horario avancado (TG14), pois temia
ndo conseguir promover as discussdes. As professoras Sonia e Maria acreditam que o sistema
monetario contribuiu para o registro de 0,50 feito pelo aluno (TG12 e TGI14), algo ja
mencionado sobre a maneira como a professora antecipou a forma de pensar de seus alunos,
ainda no primeiro encontro de formagdo (PC8). Nessa discussao, o Professor Formador 2 faz
outro apontamento, considerando que, matematicamente, mais interessante do que o aluno
Gustavo dizer que cinquenta centavos ¢ a metade de um real ¢ o fato de localizar, na reta
numérica, 0s cinquenta centavos, assim como apontar onde os vinte e cinco centavos ficariam
(TG7, TGY e TGI11).

A Tarefa dos Canudos tinha como proposta introduzir os nimeros racionais na forma
fracionaria por meio do significado de medida. A sequéncia natural da tarefa seria problematizar
o canudo e como ele permitiria pensar em um numero para o meio. Maria buscava permanecer
nessa direcao, fazendo conexdes entre o canudo e o segmento de reta na lousa, entre a marcagao
do canudo dobrado no meio, reconhecido pelos alunos como metade, € o risco no meio do
segmento de reta. Assim, Maria mobilizava o Conhecimento do Contetido ¢ do Ensino,

acreditando que estabelecer essas conexdes favoreceria a localizacdo do meio entre os nimeros
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zero e um. No entanto, os alunos foram na dire¢ao do sistema monetario, possivelmente porque
¢ mais proximo deles, e a professora lidou bem com a situagdo, mostrando seu repertorio para
abordar o tema.

Em TG14, Maria lamenta ter perdido a oportunidade de explorar o fato de que Gustavo
também havia localizado, no segmento de reta, os 25 centavos ou o numero 0,25. Ficou, porém,
anocao de que a tarefa e a condugao da aula permitiriam explorar a localizagao do ntimero 0,25
no segmento de reta, caso fosse a intengao.

Na sequéncia, apresentamos a continuacao da discussao, na plenaria da aula, depois que
Gustavo aponta, no quadro, no segmento de reta, os cinquenta centavos e registra o nimero 0,5.
Vemos que Maria retoma o segmento de reta e busca trabalhar a ideia da metade, ja conhecida
dos alunos, para chegar a representacdo do meio.

(AF32) Maria: Pessoal, vocés concordam com isso aqui?

(AF33) Turma toda: Sim.

(AF34) Maria: Sim? Olha sé...Agora pouco a Aline me falou que a metade de 10 é 5. O que
isso tem a ver?

(AF35) Karina: Porque ¢ metade. Se vocé tem 10 reais e sua mde pede pra dar metade para o
seu irmdo, vocé vai ficar com 5 reais.

(AF36) Maria: Agora, oucam o que eu vou falar, eu tenho aqui uma medida e aqui tenho outra.
[A professora aponta para o zero e, depois, para um no segmento de reta]. Aqui eu tenho quantos
inteiros?

(AF37) Turma toda: Um!/

(AF38) Maria: Um inteiro. Zero para o um, tenho um so. Quando eu faco uma marcagdo no
meio e quero saber a metade, eu divido esse 1 em quantas partes?

(AF39) Luiz e André: Duas.

(AF40) Maria: Ndo ¢? Vocés ndo me disseram que quando eu quero uma parte eu divido ao
meio? Em quantas partes? O que acontece se eu pegar 1 e dividir em 2 partes? [nesse momento
a professora escreveu no quadro o algoritmo da divisdo 1 por 2].

(AF41) Priscila: Vai ficar com 50 centavos se for em reais.

(AF42) Maria: Ah, vai ficar 0,50. E possivel dividir 1 para 2?

(AF43) Karina: Se for dinheiro.

(AF44) Maria: Se ndo for dinheiro ndo tem jeito?

(AF45) Priscila: Se for comida também da.

(AF46) Maria: Esses dias eu perguntei pra vocés quando sobra a ultima bolacha do pacote e
vocé tem que dividir com seu irmdo, vocé fala que ndo da? O que vocé faz? Pessoal olha so, é
possivel dividir 1 para 2?

(AF47) Turma toda: Nao!

(AF48) Maria: Olha so! Um da pra dividir pra dois? A resposta é: ndo inteiro! Mas, se eu
cortar, dividir... Olha s6 o que acontece, nos vamos aprender daqui uns dias a dividir esse um
por dois. Quando a gente divide um por dois, significa que alguém vai ganhar um inteiro?
[Nesse momento, a professora foi até a lousa e colocou um zero no quociente e uma virgula,
porque um ndo vai dar um inteiro].

(AF49) Karina: Ndo, sempre a metade.

Em AF38 e AF40, Maria associa a ideia de meio a divisdo de 1 por 2. Nesse momento,

entendemos que a professora mobiliza o Conhecimento Especializado do Conteudo, pois esta
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. , 1 e~
transitando entre o niimero 5 © 0 processo de divisdo de 1 por 2 para tentar levar os alunos a

compreenderem.

Em AF42, Maria levanta uma questdo fundamental: £ possivel dividir um para dois? E
comum alguns estudantes responderem que ndo (como ocorreu em AF47), uma vez que ainda
nao aprenderam a realizar divisdes com resto diferente de zero. No entanto, esse era o desafio
de Maria, trabalhar o fato de que ¢ possivel usar uma representagdo para um nimero cujo
significado ¢ uma divisdo indicada, isto €, Maria estava focando o significado de fragdo como

quociente. Novamente, a professora mobiliza o Conhecimento Especializado do Contetdo, pois
, . . 1 : L ,
esta transitando entre o significado de - como uma medida (o canudo e a localizagao do numero

no segmento de reta) e como uma divisdo indicada. Em AF48, a professora avanga e conecta a
discussdo a outro tema de dificil compreensdo: o algoritmo da divisdo entre nimeros naturais
com o quociente decimal. Nao era o objetivo da Tarefa dos Canudo trabalhar essa divisao, mas
a professora optou por realiza-la na lousa (Figura 9), algo que iriam aprender somente dali
alguns dias (AF48). Por ndo ser o foco da aula, Maria ndo se aprofunda na explicacdo, coloca
o0 “zero virgula” enquanto pergunta: “/... Jalguém vai ganhar um inteiro? ”’, acrescenta o zero no
dividendo, transforma o 1 em 10 décimos, conforme didlogo a seguir, e divide o 10 por 2,
obtendo o resultando final 0,5.

(AF50) Maria: E se transformar esse um inteiro em dez partes, [nesse momento a professora
acrescenta um zero ao lado do um no dividendo para resolver a conta]. A7 da pra dividir?
(AF51) Karina: Sim. Ai coloca o 10 la e vai ficar 5. [€ possivel ver a conta resolvida com alunos
na figura 10]

Figura 10 - Algoritmo da divisdo 1 por 2, feito pela professora

Fonte: Dados da pesquisa
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A professora queria relacionar o 0,5 com o 1 dividido por 2, ou seja, ela queria conectar
o tdo comentado meio com o resultado da divisao de 1 por 2. A explicacao da professora para
o algoritmo da divisdo foi rapida e superficial. Ela ndo tinha tempo para isso € nao era o objetivo

central da aula, mas foi a saida que encontrou para conectar as ideias de meio, metade e
e .- ~ 1
ldividido por 2 com as representagdes 0,5 e .

Apos a professora escrever na lousa o 0,5 como resultado da divisdo de 1 por 2, outra
questdo central surgiu e a personagem principal foi, novamente, a aluna Yara. Vejamos o
dialogo.

(AF52) Maria: Pessoal, como ¢ que a gente chama esse 0,5, alguém sabe?

(AF53) Priscila: Cinco centavos.

(AF54) Maria: Cinco centavos?

(AF55) Yara: Dd para falar zero virgula cinco, porque se fosse centavos, ia ter outro zero na
frente do cinco, entdo ndo é centavos.

(AF56) Maria: Olha! A Yara falou que se fosse cinco centavos, ia ser assim o ia ter outro zero
diante do 5 [e escreveu no quadro 0,05]. Se so tem esse 5 depois da virgula, ele se parece com
quanto?

(AF57) Karina: Com 50.

(AF58) Maria: Pressupde outro zero aqui, né? Ok. [mostrando um zero depois cinco].

Ndo tem a ver com que a Aline falou? Ela tinha falado que a metade de 10 é 5. Sera que de
alguma forma ela acertou?

(AF59) Toda turma: Sim!/

(AF60) Maria: O Gustavo, quando colocou 0,50, se eu apagar esse zero vai mudar alguma
coisa? [A professora apagou o zero que o aluno Gustavo havia colocado para localizar o
50 centavos no segmento de reta, conforme Figura 9.] Parece que sim, mas ndo. Olha o zero
virgula cinco aqui.

A discussdo levantada por Yara ¢ de extrema importancia. Ha um salto entre falar em
50 centavos ou R$ 0,50 e o nimero 0,50 ou 0,5. Esse salto pode gerar davidas entre os alunos.
Quando, em TGY9 e TG11, o Professor Formador 2 considera que o mais interessante,
matematicamente, ¢ que o aluno Gustavo tenha localizado o nimero no segmento de reta, talvez
ele estivesse se referindo ao fato de que 50 ¢ um niimero maior do que 1, mas, no contexto em
que estavam trabalhando, tratava-se de 50 centavos (e ndo o numero abstrato 50) que pode
também ser representado por 0,50 real. Essa passagem nao ¢ simples de ser compreendida, logo,
¢ importante problematizar. Os professores formadores, por meio das questdes 5 e 6 (Apéndice
B), tentaram levar isso para o terceiro encontro.

(TH1) Professor Formador 2: Essa questdo do 0,5 pra mim ela tem um ponto. A maneira como
ela falou bem rapida, 0,50 se eu tirar esse zero, parece que muda, mas ndo, é a mesma coisa.
Nao é tao simples, pensar so o numero 0,5, 0,50 que ¢ a mesma coisa. Ai eu pergunto como seus
alunos ficaram nessa relagdo? Mas para mim o mais importante do que isso, se os alunos
fizerem uma relagcdo. Mas para mim, mais importante do que isso é se os alunos forem fazer
uma relagdo com os 50 centavos eu ndo sei se muda pra eles isso, o fato de tirar o zero.

(TH2) Professoras: Com certeza muda.
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(TH3) Professor Formador 2: Tem um momento que a aluna fala: “é cinco centavos”, na hora
que vocé faz a divisdo la do 1 por 2 e deu 0,5, uma aluna falou é cinco centavos. Ai vocé fala é
cinco centavos? Ai alguém fala: é cinquenta centavos.

(TH4) Maria: Ela [Yara] fala que tinha que ter um zero a mais na frente do cinco pra ser cinco.
(THS) Professor Formador 2: Chega um momento que a aluna fala assim: ndo é centavos
porque tinha que ter um zero na frente do cinco. Ai a Maria foi la escreveu isso: 0,05 [para ser
centavos]. Eu interpretei diferente a fala da menina, quando ela fala que tem que ter um zero
na frente do cinco, eu ndo sei na frente do que ela esta falando. Se o zero que ela estd falando
fosse aqui o [foi no quadro e apontou o dedo esquerdo para a virgula e com o direito fez um
zero depois do 5] ai ela estaria entendendo que aquela divisdo de 1 por 2 daria 50 centavos. SO
que como ela ndo colocou o zero eu tenho a impressdo que ela ndo associou esse 0,5 com 50
centavos. Porque 0,5 pra ela é uma coisa e 0,50 centavos é outra.

(TH6) Fabiana: 0,5 seria metade e 0,50 seria 50 centavos.

(TH7) Professor Formador 2: Entdo pra mim ali, mora uma dificuldade da relagcdo entre 50
centavos com 0,5 ou o 0,50. A dificuldade da relagdo do sistema monetario com o nimero
abstrato. Eu ndo estou dizendo que ndo serve o sistema monetario, muito pelo contrario, ele
serve muito bem. So que cuidado para ndo achar que a compreensdo esta bem feita, e as vezes
ela ndo esta. Depois vocé vé, a reacdo da menina ndo ¢ clara se é aquilo ld que vocé escreveu
na lousa.

(TH8) Maria: E eu tinha que ter pedido pra ela escrever na lousa. Na minha cabega td tio
claro, vocé ouve o aluno, as vezes ele quis dizer isso e ndo é.

(THY9) Professor Formador 2: Exato! [...] uma ideia é claro, apareceu ld a ideia de um numero
entre zero e um, apareceu o 0,25, ou os vinte e cinco centavos. A existéncia apareceu, e ai a
partir disso pensar que eles [compreenderam], mas o processo de abstragdo é demorado, faz
sentido trabalhar nesse concreto ai com o sistema monetario. Talvez a abstracdo vai vir mais
pra frente mesmo, talvez nos anos finais do ensino fundamental quando ela for discutir mais a
reta quando ela for aparecer com mais naturalidade. Mas é interessante olhar com mais
cuidado para isso dai. Essa discussdo pra mim foi importante.

Em AF55, a aluna Yara parece externalizar essa complexidade. Para ela, o numero ¢
zero virgula cinco, mas, se fosse no contexto do sistema monetario (centavos), teria que ter
outro zero na frente do cinco. Nao ¢ possivel ter certeza do que Yara estava querendo dizer,
mas temos duas hipdteses: a primeira ¢ a mesma que Maria apresentou em AF56, quando
considera que o “outro zero na frente do cinco” seria entre o cinco e a virgula, ficando 0,05
real; a segunda € que o “outro zero na frente do cinco” seria do lado direito do cinco, ficando
0,50. Acreditamos que essa segunda seja a mais provavel e, nesse caso, Yara estd buscando
estabelecer uma relag¢ao entre o nimero 0,50 e o 50 centavos, como mencionado pelo professor
formador (THS). Para uma crianga que estd comegando a aprender, ndo € simples compreender
que 0,5 ¢ o mesmo que 0,50, € preciso tomar “cuidado para ndo achar que a compreensdo
esta bem feita” como mencionado em TH7 pelo professor formador 2. Em AF60, Maria tenta
explicar que ndo ha diferenca entre 0,50 e 0,5: “Parece que sim, mas ndo”. Entendemos que
uma explicagdo desse tipo merece mais tempo, que a professora ndo tinha naquele momento.
Pois “o processo de abstrag¢do é demorado |...] é interessante olhar com mais cuidado para

isso”, afirma o professor em TH9.
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Por fim, apos a explicacdo de que o 0,5 (meio) ¢ o resultado da divisdo de 1 por 2, a
representacao na forma fracionaria foi feita por uma aluna no quadro, sem grandes dificuldades,

pois, provavelmente, ja tinha visto aquela escrita antes.

Figura 11 - A representagdo fracionaria do meio feita por uma aluna

Fonte: dados da pesquisa

A professora atingiu seu objetivo, mas ficaram algumas lacunas, que podem ser
retomadas em aulas futuras. Maria comenta isso em sua reflexdo individual e valoriza as
diversas possibilidades que a Tarefa dos Canudos permitiu. Aceitar o desafio de introduzir o
contetdo fragdo de uma forma diferente da que estava acostumada, como os livros didaticos
apresentam e como inicialmente iria apresentar, foi mais um desafio que a professora se propds

a aceitar.

(RE1) Maria: A aula de hoje, fez um registro na memoria deles, causou algo né? Foi uma
atividade diferenciada. [...] Uma coisa que eu sempre procuro fazer é sempre retomar os
conteudos e entdo isso dai vai dar gancho para eu poder dar continuidade e assim em muitas
situagoes né, e a reta numérica, essa questdo dos numeros que existem entre o 0 e 1, é a fragdo,
os decimais, até medida de comprimento, tudo isso depois da para voltar e fazer uma ponte com
a aula de hoje. Entdo, eu t6 assim bem realizada de ter feito e eu espero que as nossas colegas
também se envolvam e apliquem porque é um ganho, é um dia que vocé faz uma atividade dessa,
mas que tem retorno e eu acredito que os meus alunos vao conseguir pensar um pouco mais
além.

4.9 Episodio 9: o fim!

Nossa inteng¢ao neste ultimo episddio € trazer momentos e fatos acontecidos durante os
encontros de nossa pesquisa € que nao fazem uma conexao direta com os Episodios anteriores,
mas que sdo relevantes para nossa analise. Para realizar a analise do Episddio 9, fizemos uso de

audios (T) do terceiro encontro e da reflexdo individual (R) da professora.
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A forma como a professora conduziu os questionamentos, nos grupos € na plenaria com
sua turma, chamou a aten¢ao do Professor Formador 2 e foi algo comentado por ele no terceiro
encontro do grupo de formagdo. Por considerar que Maria soube conduzir os grupos nas
discussoes e depois em plenaria — pratica bastante difundida no Estudo de Aula - o professor
perguntou a Maria como ela procede diariamente ao abordar um assunto em suas aulas.

(TD1) Professor Formador 2: Maria, uma coisa que queria te perguntar: a gente discutiu essa
tarefa por meio da aula da Tania que foi uma aula que a gente ja tinha desenvolvido. A gente
ndo chegou a planejar de como seria a dinamica. A dindmica, foi vocé quem pensou. Entdo
vocé pensou em como apresentar, vocé pensou em dividir em grupos e vocé pensou numa
plendria. Foram opgoes suas que vocé faz normalmente, vocé faz as vezes ou vocé fez por conta
da tarefa que a gente ia ld desenvolver?

(TD2) Maria: Ndo! Eu me inspirei totalmente no que vocés fizeram com a gente.

(TD3) Professor formador 2: 7d, entdo ndo é uma prdtica constante?

(TD4) Maria: Olha, na verdade eu ndo tenho esse costume de resolver tudo em grupinhos e so
no final trazer pra sala. Eu sempre levo ideias que surgem para o grupo maior, mas eu levo na
hora. [...] Entdo... Mas assim, essa técnica que a gente leu no texto [a professora se refere a
pratica do ensino exploratoério, do texto Ensino exploratorio da Matematica: Praticas e desafios,
Canavarro, 2011] que eu apliquei a atividade é o que estou propondo para minha sala a partir
de agora. Ndo é uma pratica que eu fazia antes.

(TD5) Professor formador 2: Minha pergunta foi no sentido assim, vocé desenvolveu a aula
numa abordagem como a gente espera que seja.

(TD6) Maria: Foi inspiracdo no modelo que vocés apresentaram aqui. Nao surgiu da minha
cabega ndo, foi inspirac¢do do que vocés fizeram com a gente.

O dialogo entre o Professor Formador 2 e Maria nos prova o quanto a professora estava
engajada na proposta da formagdo e o quanto valorizou o trabalho colaborativo. Como ela
mesma disse, se ndo fosse a formacgao oferecida as professoras, inspirada na metodologia do
Estudo de Aula, certamente ndo desenvolveria a aula como aconteceu, buscando promover a
interagdo entre os alunos na compreensao das ideias matematicas (BOAVIDA; PONTE, 2002).

A inspiracao que Maria menciona em TD2, TD4 e TD6, ao desenvolver a Tarefa dos
Canudos com seus alunos da forma como aconteceu, foi algo que a propria professora comentou
na sua reflexdo apos a aula (RB1, Episodio 6), ao responder o questiondrio feito pelos
professores: ‘“se comsiderava que estava preparada para explorar matematicamente as

respostas dadas pelos alunos”.

(RB1) Maria: Primeiro que eu nem teria dado essa aula. Se ndo fosse o curso que vocés estio
ministrando com a gente, né? E assim é o que a gente aprendeu como vocés me deu muita base
para eu conseguir resolver o que aparecesse.

Para entendermos melhor essa valorizagdo da professora Maria a formagao continuada
e a inspira¢do que ela menciona ter vindo do grupo de formagdo, ¢ importante trazer para o
leitor algumas partes da reflexdo da professora apds a aula.

Com seus alunos, a professora Maria seguiu a mesma abordagem da Tarefa dos

Canudos que vivenciou no grupo de formacdo, mas trouxe uma importante questdo a ser
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considerada em relagdo ao que os professores formadores perguntaram no roteiro enviado para
nortear sua reflexao individual: “Os estudantes desenvolveram a tarefa proposta da maneira
como voce previu? Algo ndo saiu como o esperado?”

(RB2) Maria: Entdo assim, o que eu percebia que da forma como a gente fez no nosso grupo
que foi entregue as atividades a gente leu, entendeu e fez. Com eles ainda ndo é possivel, porque
eu precisei medir bastante, tinha um grupo que ndo entendia a pergunta, a tarefa... Entdo eu
tinha que ir ld ler com eles com calma, retomar, mas qual que é a parte que eu to falando, a
parte que vocés usaram? Pega ld no canudo mede de novo, entdo é essa parte, sobre essa parte,
olha para ela, se concentra nessa parte, entdo pergunta é essa parte é tal coisa? Entdo tinha
que conduzir porque ds vezes so lendo eu via que eles tentavam dar resposta e a resposta fugia...
ndo era, ndo era no sentido diferente eles estavam indo por outros caminhos. Entdo ndo deu so
para entregar a tarefa e deixar eles se virarem, eu precisei explicar individualmente nos grupos
né? Um ou outro que respondeu assim algumas perguntas assim mais sozinhos, mas a maioria
tive que passar explicando.

Na reflexao da professora, ficou evidente que ela ndo “reproduziu” a apresentacdo da
Tarefa dos Canudos com seus alunos da mesma forma que foi apresentada no grupo de
formacdo para as professoras. Uma coisa muito importante € que a professora levou em
consideragao foi a faixa etaria dos alunos. Ela compreende que estdo em formacdo na
aprendizagem, que cada aluno tem sua individualidade e aprende em tempo e de forma diferente
uns dos outros. Portanto, ndo interpretariam a tarefa da mesma maneira que um adulto.

Evidenciamos que a professora conhece muito bem seus alunos e manifesta o
subdominio do Conhecimento Especializado do Conteudo ao “ler com eles com calma,
retomar, |[...] conduzir [...] a resposta”, pois entende que ndo tem como “entregar a tarefa e
deixar eles se virarem”. A professora Maria precisou intervir varias vezes, mas, mesmo assim,

0 que planejara acabou acontecendo, como relata em sua reflexao:

(RB1) Maria: Eu posso dizer que foi...tranquilo. Porque assim, a maioria escolheu objetos
grandes, so teve um grupo que escolheu a cola que é menor que um canudo. Eu tinha um pouco
de preocupacdo deles escolherem objetos muito pequenininhos, ou que a medida desse exato.
Tanto que uma das perguntas era: “Esse canudo coube sempre inteiro? Escolha outro objeto.
Entdo ndo precisou dessa pergunta porque todos deram alguns canudos inteiros e uma parte.
Fora esse da cola que deu menos um inteiro, mas deu para trabalhar com todos os objetos que
eles escolheram.

A professora tinha um pouco de preocupagao quanto as escolhas dos objetos, mas estava
preparada para isso, pois, em seu planejamento, havia uma pergunta que ndo precisou utilizar,
porque os objetos escolhidos sempre deram mais que a metade. Maria manifesta o subdominio
do Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes ao “ter uma carta na manga”, caso o objeto

escolhido tivesse a exata medida de um inteiro. Ao antecipar a “possivel escolha dos alunos”,
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Maria demonstra ter muito cuidado com seu planejamento e tem claramente delimitado seu
objetivo.

(RA2) Maria: O objetivo era fazer com que as criangas percebessem a necessidade de
representar partes de um inteiro e sim elas conseguiram pensar sobre isso. Todos os grupos
trabalharam com partes de um canudo, né no caso foram partes maiores do que a metade, entdo
a questdo de quantas vezes essa parte cabe dentro do canudo, de todos so deu uma vez. Mas
surgiu depois da ideia ai se fosse uma parte pequenininha dela caberia mais vezes ? Entdo assim
deu para representar. Claro que em forma de palavras, na maioria das vezes um inteiro e um
pedago, um pouco mais do que a metade, o meio. E numericamente a gente comegou adentrar
quando a gente foi para discussdo no final, ele [aluno Gustavo] chegou no 0,5. Entdo comecei
a instigar eles: “Como que a gente poderia apresentar isso numericamente, sem palavras?”
Eles ja estavam se acostumando com essas ideias: de que ndo ¢ um inteiro, também ndo é
metade, entdo, ja foi interessante ouvir eles.

O foco da professora era levar os alunos ao registo de um niimero entre 0 e 1, logo era
importante ter “as partes” de um canudo para esse registro. Em principio, a representacdo saiu
como a professora disse: “em forma de palavras, [...] um inteiro e um pedago, um pouco mais
do que a metade, o meio”. Em sua reflexao, identificamos que Maria desenvolve o subdominio
do Conhecimento do Contetido e dos Estudantes, pois deixa claro que ouve seus alunos, valoriza
seus pensamentos e, a partir dai, os conduz para aquilo que era seu objetivo, isto &, para sO
depois entrar na representagdo numérica, “sem palavras”.

Olhando para o desenvolvimento da tarefa conduzido pela professora Maria e para as
inimeras manifestacdes dos subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino
identificados, talvez pudéssemos pensar que se tratava de uma professora com anos de
experiéncia de sala de aula. Isso seria um engano! Em sua reflexdo, a professora faz uma
importante revelacdo quanto a seu trabalho com a Tarefa dos Canudos.

(RE1) Maria: Sobre eu trabalhar a fragdo dessa forma com a que eu trabalhava antes. Bom
assim, a minha experiéncia de quinto ano é muito pouca, eu ndo tenho uma bagagem para falar:
Olha eu sempre trabalhei assim! E a primeira vez que eu té ensinando fragéo, entende? Mas
eu ja tava assim pronta para dar o conceito e aquelas atividades de sabe dos desenhos com
partes pintadas, partes ndo pintadas, denominador, numerador, coisas assim que eu vou
trabalhar, [...] eu até queria saber opinido de vocés sobre isso, porque na verdade acho que
ndo tem como fugir desses conceitos basicos né?

Mas eu entendo que a gente tem a questdo de levar o aluno de sentir a necessidade daquilo
antes da gente chegar dizendo: Olha é isso! Entdo primeiro eles sentem a necessidade de
explorar e depois a gente nomeia. Entdo acredito que seja esse o caminho... Eu [me] segurei,
ndo trabalhei fracdo ainda [...] Mas eu ndo teria iniciado uma atividade como essa. Entdo o
curso fez toda diferenga. O aprendizado que a gente teve com vocés, fez toda a diferenca pra
fazer uma atividade como essa, hoje.

A professora Maria revela que era a primeira vez que trabalhava o contetido fragdo. Para
uma professora principiante, surpreendeu-nos a forma como Maria conduziu a aula, sempre

demonstrando seguranca e autonomia a cada abordagem que fazia com seus alunos. Maria
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valorizou a experiéncia que vivenciou, como ja fez em outros momentos, sempre enfatizando
que a formagdo continuada, da qual participava, tinha sido a principal responsavel pelas
experiéncias que tinha vivenciado no grupo e em sua pratica.

Ao ser questionada se as discussdes feitas nos dois primeiros encontros da formacao
continuada contribuiram (e foram suficientes) para o desenvolvimento do seu planejamento,

Maria responde:

(RF1) Maria: Olha sobre as discussoes no encontro, com certeza...Nossa! Com certeza
colaboraram! Na verdade, eu me apoiei totalmente naquilo, eu ainda ndo sinto muito
autonomia, [...] na hora de fazer as perguntas eu dei o meu jeitinho de escrever por exemplo,
eu estava muito incomodada com o pedacinho que vocés se referiram. Entdo eu ndo usei essa
palavra, eu usei parte, na pergunta. |...] E eu acho que deu para entenderem e algumas coisas
eu ja esperava por conta da discussdo que a gente teve né? Porque acho que isso é o principal
professor gente tem que fazer aquilo que ele quer propor para o aluno, para ele sentir o nivel
de dificuldade, dai a gente vai pensando e vai imaginando os caminhos possiveis, que os alunos
poderiam pensar. E isso é excelente, isso contribuiu e acabou dando certo.

Desde o primeiro encontro, a professora Maria demonstrou seu comprometimento com
0 grupo e sua aceitacdo da proposta. Nao foi somente por palavras que identificamos isso, mas
em suas acgodes, nas contribui¢des para o grupo, no desenvolvimento da sua aula e na reflexao
individual. Isso nos da um retorno de que a formacao continuada da forma como foi proposta,
com a metodologia do Estudo de Aula, atingiu seu objetivo.

(RG1) Maria: 4 aula de hoje, ela, fez um registro na memoria deles causou algo né? Foi uma
atividade diferenciada. Entdo eu sempre retomo, eu sempre volto, |[...] se o professor da uma
atividade, fecha a caixinha, abre a proxima e deixa para ld, se perde né? Entdo uma coisa que
eu sempre procuro fazer é sempre retomar os conteudos e entdo isso dai vai dar gancho para
eu poder dar continuidade e em muitas situag¢oes, a reta numérica, essa questdo dos numeros
que existem entre o 0 e 1, a fra¢do, os decimais, até medida de comprimento tudo isso depois
da para voltar e fazer uma ponte com a aula de hoje. Entdo eu to assim bem realizada de ter
feito e eu espero que as nossas colegas também se envolvam e apliquem, porque é um ganho!
E um dia que vocé faz uma atividade dessa e tem retorno. E eu acredito que os meus alunos vio
conseguir pensar um pouco mais além, quando a gente comegar a entrar com 0s conceitos, caso
eu vou entrar com a frag¢do agora, jd entrei né, eu falo assim, entrar na parte que a gente vai
nomear, dar nome aos bois. Porque ele ja tem algumas ideias, saiu la um sobre dois. Entdo eles
também precisam saber nomear, como a gente lé aquelas fragdes. Entdo esse também é
importante. E o que eu imagino que eu vou acabar entrando de agora para frente.

Maria finalizou sua reflexdo fazendo importantes consideragdes sobre sua aula e
externalizou seus sentimentos a partir de tarefa desenvolvida. Mencionou também a
importancia do apoio que recebeu da comunidade escolar, dando o suporte necessario para que
ela frequentasse a formagdo continuada e, em agradecimento, disse como pretendia retribuir a
escola e aos colegas.

(RH1) Maria: Eu agradego a oportunidade. Figquei muito feliz! Vocé viu que a minha diretora,
minhas coordenadoras, elas vieram colocaram uma auxiliar a minha disposi¢do se eu
precisasse? Entdo porque a gente sabe que é uma atividade que tem um retorno, né? Que a
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gente ta aprendendo, ta estudando, ta contribuindo com a gente, com os outros. E até eu queria
muito depois ter acesso ao video que vocé recortar algumas partes, se for possivel ta? Até para
socializar com as minhas colegas de quinto ano, que ld na escola nés somos em quatro, quatro
turmas de 5° anos. E até nos quartos anos na verdade, |...] nos temos mais quatro turmas de 4°
anos, entdo da pra socializar com a escola, é uma forma também de retribuir. Eu gostaria de
ter oportunidade ta bom? Obrigada pelo seu tempo também. Boa noite!

A reflexdo da professora nos permitiu identificar fortes indicios de que as oportunidades
de desenvolvimento do Conhecimento Matematico para o Ensino, promovidas pelo processo
formativo inspirado na metodologia do Estudo de Aula, foram promissoras. Nessa ultima
reflexdo (RH1) a professora Maria externaliza um desejo de contribuir com as demais
professoras de sua comunidade escolar, as aprendizagens vivenciadas no processo formativo
que permitiram o desenvolvimento de uma aula diferente das que estava habituada a trabalhar.

Entendemos que a professora Maria manifesta o subdominio do Conhecimento do
Conteudo e do Curriculo quando sugere uma nova maneira de introduzir as fragdes no 4° ¢ 5°

ano, “Entdo porque a gente sabe que é uma atividade que tem um retorno, né? Que a gente tda
aprendendo, ta estudando, ta contribuindo com a gente, com os outros. E até eu queria muito depois ter
acesso ao video que vocé recortar algumas partes, se for possivel ta? Até para socializar com as minhas
colegas de quinto ano, que ld na escola nos somos em quatro, quatro turmas de 5° anos. E até nos

quartos anos na verdade”.

Nesse sentido, o processo formativo foi desafiador. Tal como esperavam os professores
formadores ao proporem uma formagao onde as professoras pudessem se sentir a vontade para
compartilhar seus conhecimentos matematicos e as dificuldades que enfrentam nas salas de aula
ao introduzir um contetido.

Em todos os Episodios apresentados, identificamos os diferentes olhares das professoras
sobre as formas em abordar o ensino ¢ as manifestagdes do Conhecimento Matematico sobre
cada um deles. Isso se deve a relagdo de confianga que o grupo estabeleceu desde o primeiro
encontro da formacao, valorizando o trabalho em colaboragdo e superando a cultura individual

do trabalho tdo presente no nosso pais, por meio do Estudo de Aula.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, tivemos como objetivo identificar e analisar os subdominios do
Conhecimento Matematico para o Ensino mobilizados por uma professora dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, durante um ciclo de Estudo de Aula (PONTE; QUARESMA; MATA-
PEREIRA; BAPTISTA, 2016). Para tanto, consideramos os trés primeiros encontros do
processo formativo para identificar, a luz do quadro teérico do MKT de Ball, Thames e Phelps
(2008), os subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino, buscando analisa-los no
contexto da metodologia, um ciclo completo do Estudo de Aula que envolve preparar com
detalhes uma aula, para, depois, observa-la e analisa-la em profundidade.

Para realizar a investigagdo, o Estudo de Aula realizado nesta pesquisa teve como tema
central os numeros racionais na forma fracionaria a partir de seu significado de medida. As
acoes desenvolvidas no processo formativo, e que sao objeto de andlise, foram detalhadas no
Quadro 2 deste texto.

Em nossos estudos e com base na literatura revisada, constatamos que o processo
formativo, na metodologia no Estudo de Aula, atribui ao professor o papel de sujeito
fundamental de sua formagao, ampliando e construindo novos caminhos, por meio da troca de
experiéncia e no didlogo com outros professores. Ainda no processo formativo, o aspecto
“colaboragdao” (BOAVIDA; PONTE, 2002) propicia um ambiente favoravel para as professoras
externalizarem suas reflexdes sobre a pratica, emitirem suas opinides, em uma ajuda mutua na
qual a aprendizagem com o outro acontece em um movimento de “dentro para fora”. Nesse
sentido, o Estudo de Aula mostrou-se bastante promissor para a superacao dos desafios e a
promogao do desenvolvimento profissional.

Diante disso, compreendemos que o processo formativo, na metodologia do Estudo de
Aula, permitiu investigar o Conhecimento Matematico para o Ensino, de uma professora em
colaboragdo com a pratica de outros professores, promovendo seu desenvolvimento
profissional.

Nao foi objetivo desta investigacdo avaliar o que as professoras, em especial a
professora Maria, sabem ou nao sabem. A inten¢do era detectar e analisar que conhecimentos
matematicos para o ensino foram manifestados no desenvolvimento da metodologia Estudo de
Aula.

Com relagdo aos subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino mobilizados
pela professora Maria durante um ciclo de Estudo de Aula, identificamos que o subdominio do

Conhecimento Especializado do Conteudo foi o mais frequente, tendo sido manifestado pela
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professora em 5 dos 9 Episodios analisados. Quanto aos subdominios do Conhecimento
Comum do Conteido e do Conhecimento do Conteudo no Horizonte, a professora os
manifestou em 2 Episodios diferentes, um subdominio em cada episodio.

Os subdominios do Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes e do Conhecimento
do Contetido e do Ensino foram manifestados em 6 Episodios, sendo os que mais apareceram
durante todo o ciclo de Estudo de Aula. O subdominio do Conhecimento do Contetudo e
Curriculo nao foi manifestado pela professora em nenhum dos Episodios apresentados.

O Quadro 8 apresenta uma sintese dos subdominios identificados em cada episddio, com
excegdo do primeiro, que ndo envolveu andlises com base no MKT, uma vez que esse episodio
visou identificar o engajamento das professoras com a proposta do Estudo de Aula como
contexto formativo. Tal episddio, inserido na fase do planejamento, trouxe as primeiras
impressoes das professoras participantes sobre formacao continuada e possibilitou identificar a

valorizagao que elas deram a proposta de formag¢ao, que priorizava o trabalho em colaboragao.

Quadro 8 — Subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino manifestados nos Episddios

Conhecimento Especifico do Contetido Conhecimento Pedagégico do Conteudo

Conhecimento
Comum do
Contetudo

Conhecimento
Especializado
do Conteudo

Conhecimento
do Contetudo
no Horizonte

Conhecimento
do Conteudo e
dos Estudantes

Conhecimento
do Conteudo e
do Ensino

Conhecimento
do Conteudo e
do Curriculo

Episodio

P 1 1

Episodio
3

Episodio
4

Episodio
5

Episodio
6

Episodio
7

Episodio
8

Episodio

9 1 2 1

Fonte: autoria prépria (2021)

Com relacdo ao nosso objetivo de analisar os subdominios do Conhecimento
Matematico para o Ensino mobilizados pela professora Maria durante um ciclo de Estudo de
Aula, percebemos que cada etapa do ciclo do Estudo de Aula favoreceu a manifestagao de

determinados subdominios nos Episodios, alguns em maior quantidade, outros em menor. Na
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sequéncia, descrevemos, para cada etapa do Estudo de Aula (planejamento, desenvolvimento e
analise da aula), como cada subdominio parece ter sido favorecido por essa abordagem de
formacao continuada.

O Planejamento coletivo de uma aula foi a fase que envolveu o primeiro e o segundo
encontros, que corresponderam aos quatro primeiros Episodios. Reafirmamos que, no primeiro
episodio, ndo realizamos andlises segundo o MKT. Do segundo ao quarto Episddios, alguns
conhecimentos matematicos emergiram e foi possivel identifica-los quanto aos objetivos que
estavam sendo propostos para a formagao. Temos como hipdtese que, na fase planejamento, os
conhecimentos matematicos mobilizados podem ter sido potencializados pelos objetivos e
estratégias apresentados pelos professores formadores, tais como: as tarefas matematicas
propostas; a abordagem de ensino pautada no ensino exploratério; o trabalho com um
significado dos nimeros racionais na forma fraciondria (significado de medida) diferente do
que estavam acostumadas a utilizar para introduzir o conceito de fragdo; o trabalho
colaborativo, que proporcionou um ambiente de confianca entre as participantes.

Como o planejamento € uma preparagao para o desenvolvimento da aula, era necessario
que nele fosse observado se alguns conhecimentos estavam bem consolidados e entendidos, ou
que pudessem ser formados na troca de experiéncias. Por isso, acreditamos que a intencao de
trazer tarefas que lidavam com os diferentes significados dos nlimeros racionais possibilitou a
mobilizag¢do do subdominio do Conhecimento Especializado do Contetido. Outra caracteristica
que a formacdo visava trabalhar com as professoras era a capacidade de analisar tarefas
matematicas, antecipando formas de pensar certas/erradas dos estudantes, favorecendo a
manifestacdo do subdominio do Conhecimento do Contetido e dos Estudantes pela professora
Maria.

A intencao de trabalhar na perspectiva do ensino exploratério para a promog¢ao da
compreensdo dos estudantes quanto ao ensino da fracdo pode ter favorecido a manifestagdao do
subdominio do Conhecimento do Contetido e do Ensino, subdominio que mais apareceu na fase
do planejamento.

Na fase planejamento, foi possivel identificar indicios de envolvimento e aceitacdo com
a metodologia Estudo de Aula, pelas oportunidades de aprendizagem em colaboracao, de
reflexdo sobre os conhecimentos matematicos adquiridos e de repensar as praticas de ensino.

A fase Desenvolvimento de uma aula aconteceu na propria escola em que a professora
Maria trabalha. Essa etapa ¢ determinada pela acdo de um professor do grupo e conduzida com
base no planejamento realizado coletivamente. O objetivo era perceber o que o planejamento

provocou nas atitudes e agdes da professora enquanto desenvolvia a aula e quais momentos
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vivenciados no planejamento foram fatores determinantes para que a manifestagdo de
subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino ocorresse.

Os Episodios que fazem uso de dados produzidos durante o desenvolvimento da aula da
professora Maria sdo os Episodios 5, 6, 7 ¢ 8. Com base no que foi planejado pelo grupo, a
professora desenvolveu uma aula diferente da que estava acostumada. Nesse sentido, foi
possivel identificar a abordagem de ensino para superar a divergéncia de ideias na pratica do
ensino exploratorio. Acreditamos, por isso, que o subdominio do Conhecimento do Contetudo
e do Ensino foi o mais manifestado nessa etapa, pois exigiu da professora diferentes formas de
conduzir seus estudantes a fim de que atingissem o objetivo proposto para a aula.

Como era esperado, algumas antecipacdes realizadas na etapa do planejamento puderam
ser percebidas durante o desenvolvimento da aula, conectando o Conhecimento do Contetido e
dos Estudantes mobilizado anteriormente com o que estava acontecendo durante a aula.

Outros subdominios apareceram com menor intensidade, mas somam-se ao
conhecimento matematico manifestado pela professora. Durante a aula, a professora Maria
mobilizou o subdominio Conhecimento Comum do Contetudo, ao reconhecer erros e acertos
expostos pelos estudantes, e o subdominio Conhecimento do Contetido no Horizonte, ao
conectar as ideias (no¢do de metade) para a aprendizagem de novos significados matematicos
(divisao de 1 por 2).

Todos os subdominios apresentados na fase do desenvolvimento foram destaque no que
consideramos como estruturagao das ideias, de novos conhecimentos e agdes do ato de dar voz
as formas de os alunos pensarem. Nesse sentido, outro subdominio manifestado, que tem sido
muito potencializado, ¢ a capacidade de adaptacdo do conteido matematico para o que o
planejamento e o desenvolvimento propuseram. Por isso, consideramos que a Tarefa dos
Canudos, tal qual foi proposta no planejamento, potencializou a introdugdo da fragao por meio
do significado de medida, tendo sido manifestado o subdominio Conhecimento Especializado
do Contetdo ao permitir que a aprendizagem fosse vivenciada pela experimentagao.

Queremos destacar que de todos os didlogos apresentados, evidenciamos o subdominio
Conhecimento do Contetudo e do Curriculo somente no Episodio 9. Acreditamos que mesmo
que o processo formativo, durante o ciclo do Estudo de Aula aqui analisado, ndo tenha
explorado documentos curriculares e discutido com as professoras as questdoes que envolvem
as fragcdes em diferentes etapas da Educagdo Basica, Maria mobiliza em sua reflexdo individual
um conhecimento curricular na temdtica fracdes. Ao mencionar que gostaria de levar o video

[gravacao da sua aula] para passar para as professoras do 4° ano e 5° da sua escola.
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A andlise da aula ocorreu em dois momentos. No primeiro, a professora fez a andlise
individual no mesmo dia em que desenvolveu a aula. Tal analise aparece com mais énfase no
Episodio 9. O segundo momento corresponde a andlise coletiva realizada no encontro da
formacao, que foi contemplada nos Episodios 6, 7 e 8.

A respeito dos subdominios mobilizados pela professora Maria no momento da anélise
individual, entendemos que tanto o roteiro de perguntas (Apéndice A), que estimulou essas
mobilizagdes, quanto o proprio processo formativo, que envolveu a pratica da docente e o
trabalho colaborativo realizado durante os encontros, foram fundamentais para a manifesta¢ao
desses subdominios pela professora ao refletir sobre sua aula.

Com relagcdo a andlise coletiva, acreditamos que os trechos da gravagdo da aula
intencionalmente selecionados pelos professores formadores e as perguntas que eles elaboraram
para cada trecho (Apéndice B) foram fundamentais para promover a discussdo e mobilizar os
subdominios. Esses trechos da gravacdo, juntamente com as perguntas, funcionaram como
Tarefas de Aprendizagem Profissionais (TAP) para o terceiro encontro do grupo e serviram
como inspiracao para as TAP que elaboramos como Produto Educacional desta dissertagao.

As TAP produzidas neste trabalho (Apéndice C) tém como objetivo promover reflexdes
e mobilizar/desenvolver subdominios do Conhecimento Matematico para o Ensino de
professores em formacdo inicial ou continuada. Da mesma maneira que tais TAP foram
produzidas em um contexto formativo, como o que analisamos, que possibilitou a mobilizagao
desses subdominios, entendemos que, quando colocadas em outro contexto formativo, terdo
potencial para promover o desenvolvimento profissional docente.

Em relacdo aos referenciais tedricos que fundamentam as TAP, entendemos que o
Produto Educacional aqui produzido vai um pouco além do que a literatura indica, na medida
em que nao utilizamos apenas os dados gerados no planejamento e no desenvolvimento da aula,
mas, também, utilizamos gravacodes e discussdes do momento de reflexdo coletiva entre as
professoras. Consideramos essa uma caracteristica inovadora do Produto Educacional, na
medida em que incluimos esses momentos de discussdes coletivas uma parte importante da
pratica docente, caracterizando-se, inclusive, como uma amostra auténtica da pratica docente.

Ressaltamos que, durante toda a formagdo, nosso foco estava na professora Maria,
portanto, outros momentos que aconteceram e nao foram objeto de nossa analise, possivelmente
as reflexdes, contribuiriam para que novos subdominios do conhecimento matematico para o
ensino fossem evidenciados. No entanto, para fins de nossa andlise nos atentamos aos

mencionados até aqui.
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Assim, identificamos que a proposta do processo formativo alcangou seus objetivos no
desenvolvimento de um ciclo de Estudo de Aula em busca de aperfeigoar e desenvolver o senso
critico e reflexivo sobre a propria pratica da professora envolvida.

Mesmo tendo atingido o objetivo, entendemos que nem tudo ¢ definitivo. H4 outras
possibilidades que podem ser vivenciadas, pois cada aula ¢ uma aula diferente, e as lacunas

evidenciadas podem ser retomadas em aulas futuras.
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POSFACIO

Continuo  buscando, re-procurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e
me indago. Pesquiso para conhecer o que ainda
ndo conhec¢o e comunicar e anunciar a novidade.

Paulo Freire

Na introducao desta pesquisa, relatou-se uma necessidade pessoal que fez, muitas vezes,
ir em busca de mais conhecimentos que pudessem ajudar na construgdo de uma professora
melhor. Logo, ndo se poderia terminar este texto sem comentar as aprendizagens vivenciadas
no grupo de formacao, que foi o bergo desta dissertacdo. A escolha pelo Mestrado constituiu o
inicio de uma caminhada na pesquisa, em que se buscou, nas questdes pessoais, o aprendizado
tao procurado e encontrado!

Em concordancia com Freire, muitos professores, assim como eu, seguem buscando o
conhecimento necessario para o ensino, isso porque a aprendizagem nao tem um ponto final na
formacao inicial do professor, e nunca terd! Mas tem seu inicio, e comeg¢a com a disposi¢ao
daquele que deseja e busca incessantemente uma mudanga.

Assim, o olhar esteve sobre o processo formativo que procurou realizar um trabalho
colaborativo com professoras dos anos iniciais, buscando, juntamente com os professores
formadores, “o caminho” que a formacao inicial ndo deu conta de realizar: uma formacao
continuada que tivesse uma proposta de promover o desenvolvimento dos professores por meio
da metodologia Estudo de Aula.

Inicialmente, os professores formadores permitiram que as professoras vivenciassem a
metodologia Estudo de Aula como se fossem alunas, realizando uma tarefa como se fossem os
proprios alunos, ganhando a confianca do grupo, que ja demonstrava a aceitacdo da proposta.

Essa estratégia foi fundamental para que as professoras se engajassem logo no primeiro
dia. A experiéncia anterior dos professores como formadores e o cuidado que tiveram ao
apresentar a metodologia, antes mesmo do inicio do grupo, foram o ponto chave para que o
ciclo de Estudo de Aula obtivesse éxito.

Os professores formadores também tiveram todo o cuidado quanto ao nimero de
professoras participantes, pois, como foi iniciativa delas participar da formacao, limitar o
numero de professoras nao seria uma boa opg¢ao. Por isso a estratégia de trazer as discussoes

para os pequenos grupos, depois, para a plendria foi uma alternativa para o desenvolvimento de
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um ciclo de Estudo de Aula, que promoveu a reflexdo, a colaboragao e a troca de conhecimentos
para o crescimento do grupo.

Porém, minha participagdao no grupo como investigadora nao foi tdo ativa quanto eu
queria. Como ainda ndo estava definido que esta pesquisa se desenvolveria nesse grupo de
formacao, somente no terceiro encontro passei a ser uma observadora participante, fazendo
poucas intervengdes como pesquisadora. Entretanto, isso nao comprometeu o desenvolvimento
da pesquisa, pois os professores formadores, ao conduzirem o grupo, tinham tudo muito bem
planejado, e as grava¢des em audio e video, assim como minhas anotagdes de bordo, foram
suficientes para a producao dos dados.

O zelo dos professores formadores, ndo interferindo diretamente nas discussdes das
professoras, mas levando-as a reflexdo por meio dos questionamentos, foi fundamental para a
compreensdo do Estudo de Aula, também para o entendimento da postura de um professor ao
desenvolver a aula com base na abordagem que estava sendo proposta (Ensino Exploratério),
como a forma da promocao das discussdes matematicas visando a aprendizagem do aluno.

Assim, pouco a pouco, o grupo de formacdo avancava no conhecimento da teoria,
demonstrando autonomia para a tomada de decisdes, fortalecendo-se enquanto grupo e
rompendo com a barreira da cultura individualista do professor, contribuindo para a troca de
experiéncias das suas praticas.

A fase do planejamento, com as leituras propostas, trouxe grandes aprendizagens.
Atrelar a teoria com a pratica provocou atitudes que puderam ser vivenciadas nas discussoes
nos pequenos grupos e em plendria e depois na pratica da professora.

A formagao tinha essa intengdo mesmo, partir da necessidade pratica, buscar na teoria a
compreensdo da pratica, de tal modo que a teoria passasse a ser pratica. Por esse motivo,
tinhamos o Estudo de Aula, como apontam Ponte, Quaresma, Mata-Pereira e Baptista (2016),
com potencial para promover o desenvolvimento do Conhecimento Matematico para o Ensino
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008), que, por estar estreitamente ligado a pratica docente,
permitiu-nos identificar essas manifestagcdes dos subdominios na pratica da professora Maria.

Levamos em consideragao que muitos fatores contribuiram para que esta pesquisa se
desenvolvesse: (1) a iniciativa dos professores formadores em propor uma formacao baseada na
pratica letiva, diferente das formagdes que muito prometiam e pouco contribuiam para o
desenvolvimento do professor; (i1) um grupo de professores comprometidos e envolvidos com
o processo formativo, que permitiram os varios olhares para uma mesma tarefa, as
possibilidades do seu desenvolvimento, tendo sempre como foco os alunos; (ii1) a oportunidade

de o desenvolvimento desta pesquisa ser no ambiente da propria universidade onde o mestrado
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¢ ofertado, com a participacdo das mestrandas; (iv) o engajamento da professora Maria a
proposta, dispondo-se a desenvolver a aula com seus alunos, a participagao da professora com
suas contribui¢des em todos os encontros do processo formativo produzindo um material rico
em detalhes e consistente em informacdes. Esses sdo alguns dos fatores considerados os
produtores dos dados e que sustentaram nossa pesquisa.

Durante o processo formativo, pelo relato das professoras, em especial da Maria, foi
possivel identificar uma mudanga de postura a medida que compartilhavam suas experiéncias
com o ensino de matematica. Sabe-se que o Estudo de Aula ¢ um forte aliado para isso, € o que
se observa da aula desenvolvida pela professora Maria (também em seus relatos no terceiro
encontro e em sua reflexdo pds-aula) foi uma autonomia no desenvolvimento da aula planejada,
ao abordar os assuntos sempre centrados na aprendizagem dos alunos. Nao se pode afirmar,
porém, se essa pratica realmente se efetivara em suas aulas, apesar de todos os indicios de que
sim, conforme apontado durante toda a formacao.

Conclui-se que o resultado desta pesquisa evidenciou que a formagdo continuada na
metodologia do Estudo de Aula teve potencial para desenvolver o Conhecimento Matematico
da professora no Ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Considera-
se que uma pequena semente foi langada na formacdo continuada por meio da metodologia
Estudo de Aula e espera-se que sua germinacdo na vida dos professores dos anos iniciais

acontega como neste poema:

"Para Sara, Raquel, Lia e para todas as criancas"
(Maria Teresa Del Prete Panciera, atribuido a Carlos Drummond de Andrade)

Eu queria uma escola que cultivasse
a curiosidade de aprender
que ¢ em vocés natural.

Eu queria uma escola que educasse
Seu corpo € seus movimentos:
que possibilitasse seu crescimento
fisico e sadio. Normal.

Eu queria uma escola que lhes
ensinasse tudo sobre a natureza,
o0 ar, a matéria, as plantas, os animais,
seu proprio corpo. Deus.

Mas que ensinasse primeiro pela
observagao, pela descoberta,
pela experimentacio.



E que dessas coisas lhes ensinasse
ndo sé o conhecer, como também
a aceitar, a amar e preservar.

Eu queria uma escola que lhes
ensinasse tudo sobre a nossa historia
e a nossa terra de uma maneira
viva e atraente.

Eu queria uma escola que lhes
ensinasse a usarem bem a nossa lingua,
a pensarem € a se expressarem
com clareza.

Eu queria uma escola que lhes
ensinassem a pensar, a raciocinar,
a procurar solucoes.

Eu queria uma escola que desde cedo
usasse materiais concretos para que vocés pudessem ir formando
corretamente os conceitos matematicos, os conceitos de niumeros,
as operacgdes... pedrinhas... s porcariinhas!... fazendo vocés
aprenderem brincando...

Oh! meu Deus!

Deus que livre vocés de uma escola
em que tenham que copiar pontos.

Deus que livre vocés de decorar
sem entender, nomes, datas, fatos...

Deus que livre vocés de aceitarem
conhecimentos "prontos",
mediocremente embalados

nos livros didaticos descartaveis.

Deus que livre vocés de ficarem passivos,
ouvindo e repetindo,
repetindo, repetindo...

Eu também queria uma escola
que ensinasse a conviver, a
cooperar,

a respeitar, a esperar, a saber viver
em comunidade, em unido.

Que vocés aprendessem
a transformar e criar.
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Que lhes desse multiplos meios de
voces expressarem cada
sentimento,
cada drama, cada emocao.

Ah! E antes que eu me esquega:

Deus que livre vocés
de um professor incompetente.

O poema desperta o desejo de mudanga, o desejo por uma educagdo diferente dos
moldes engessados ainda tao presente. Nao ¢ de se admirar que vivenciamos a passividade de
uma educacdo, onde ouviamos e repetiamos por diversas vezes os mesmos pontos, tabuadas,
datas... E por quantas vezes reproduziamos esses mesmos ensinamentos em nossas aulas. Em
meio a tantos desafios que enfrentamos, esse poema nos faz repensar nossa pratica pedagogica.

As inquietagdes que apresentei no inicio deste trabalho e o interesse de ir em busca por
um conhecimento que a formagao inicial ndo proporcionou, me fez voltar aos bancos da escola,
no caso, do mestrado, e vivenciar no projeto de formacao continuada, um trabalho colaborativo
em que o professor € o sujeito ativo da sua formagdo na troca de saberes e conhecimentos
matematicos com os demais professores. Essa experiéncia foi muito significativa, pois permitiu
compreender que as fragilidades da formagdo docente que tantos professores como eu sentem,
podem ser superadas principalmente se o professor estiver disposto a essa mudanga.

Assim, como professora dos anos iniciais, com as leituras que fiz e a pratica vivenciada
na formacao, posso dizer que houve uma mudang¢a na forma como ensino aos meus alunos. Era
isso que buscava, uma formacgao capaz de me impulsionar na busca pelo conhecimento.

Enquanto pesquisadora, fica a satisfacdo de ter contribuido no desenvolvimento desta
pesquisa, que apesar ser uma pequena semente langada pela formacao continuada, sabemos que
ela germinou na vida das professoras, assim como na minha. Essa ¢ a sensacao, de que esta
pesquisa nao vai terminar aqui, pois o desenvolvimento profissional € continuo e quem o busca
sdo os professores comprometidos com a educacao, que reconhecem que sua contribui¢ao pode

ir além do que ja se fez, do que se conhece e se deu a conhecer.
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ser, necessariamente, em seu local de
trabalho).

* Apenas um item pode ser marcado.
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pratica profissional do discente.
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() Aprendizagem.

Complexidade: compreende-se como
uma propriedade do PE relacionada as
etapas de elaboracao, desenvolvimento
e/ou validagdo do PE.

*Podem ser marcados nenhum, um ou
varios itens.

( X') O PE foi concebido a partir de
experiéncias, observacdes e/ou praticas do
discente, de modo atrelado a questdo de pesquisa
da dissertagao.

( X' ) A metodologia apresenta clara e
objetivamente, no texto da dissertacdo, a forma
de elaboragao, aplicagdo (se for o caso) e analise
do PE.

( X') Ha, no texto da dissertacao, uma reflexao
sobre o PE com base nos referenciais teéricos e
metodolégicos empregados na dissertagao.

( X)) Ha, no texto da dissertagdo, apontamentos
sobre os limites de utilizacao do PE.

Inovacao: considera-se que o PE ¢
inovador, se foi criado a partir de algo
novo ou da reflexao e modificacdo de
algo ja existente revisitado de forma
inovadora e original. A inovagdo ndo
deriva apenas do PE em si, mas da sua
metodologia de desenvolvimento, do
emprego de técnicas e recursos para
torna-lo mais acessivel, do contexto
social em que foi utilizado ou de outros
fatores. Entende-se que a inovagao
(tecnoldgica, educacional e/ou social)
no ensino esté atrelada a uma mudanca
de mentalidade e/ou do modo de fazer
de educadores.

() PE de alto teor inovador (desenvolvimento
com base em conhecimento inédito).

( X)) PE com médio teor inovador (combinagao
e/ou compilacdo de conhecimentos
preestabelecidos).

() PE com baixo teor inovador (adaptacao de
conhecimentos existentes).

Membros da banca examinadora de defesa
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APENDICE A - ROTEIRO PARA A REFLEXAO APOS A AULA



1)
2)
3)
4)

S)

6)
7)

8)
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Roteiro para a reflexido apos a aula

Como vocé avalia o desenvolvimento da aula?

Vocé considera que conseguiu alcangar os objetivos pretendidos em seu planejamento?
Os estudantes desenvolveram a tarefa proposta da maneira como vocé previu? Algo nao
saiu como o esperado?

Vocé considera que estava preparada para explorar matematicamente as respostas dadas
pelos alunos, visando desenvolver as ideias matematicas pretendidas?

A tarefa desenvolvida se diferencia das tarefas que vocé€ costuma propor aos seus alunos
para trabalhar fragdes? Se sim, de que modo vocé acha que ela se diferencia.

Apds o desenvolvimento da aula, vocé faria alteragdes no planejamento de sua aula?
Vocé acredita que as discussdes feitas nos dois primeiros encontros da formagao
continuada contribuiram (e foram suficientes) para seu planejamento desta aula?
Como vocé imagina a sequéncia de suas aulas no que se que refere ao trabalho com

fracdes? De que modo essa tarefa lhe ajuda nessa sequéncia?

As perguntas acima tém a funcdo de direcionar a reflexdo apds a aula. Nao precisa ficar presa

a elas, reflita a respeito do planejamento, do desenvolvimento e da sequéncia (proximas aulas)

da aula que utilizou a tarefa dos canudos e grave suas reflexdes em uma mensagem (ou varias

mensagens) de dudio via WhatsApp.



128
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Estudo da aula desenvolvida pela professora Maria

Parte 1 — Apresentacdo da tarefa aos alunos

Tarefa (conforme planejamento da professora)
- Utilizando apenas um canudo, escolha um objeto da sala e escreva sua medida.

- O canudo coube sempre inteiro no objeto escolhido ou vocés utilizaram uma parte
também?

- Se o canudo coube sempre inteiro, escolha outro objeto e dé a sua medida.

- Essa parte que vocé utilizou na medida é metade do canudo? E maior que a metade?
Ou ¢ menor que a metade?

- Quantas vezes essa parte cabe no canudo?

- Como vocés representariam essa parte?

Sobre a dinamica, a formacao de grupos e a apresentacdo da tarefa para a turma, assista aos
seguintes trechos:

(1) Video 1: do inicio video até o 1 minuto e 30 segundos.

(i1))  Video 1: entre 8:06 até 9:30 e depois de 12:39 até 14:26.

Pouco antes do inicio do trecho (i), a professora havia contado, junto com os alunos, 17 alunos
presentes até aquele momento. Discuta a estratégia da professora para saber quantos integrantes
cada grupo teria.

Sobre a primeira parte do trecho (ii), como vocés avaliam a abordagem da professora para que
todos os integrantes do grupo se envolvam com a tarefa proposta?

Sobre a segunda parte do trecho (iii), qual parece ter sido a abordagem da professora para
apresentar cada um dos itens da tarefa? Vocés consideram que a professora explicitou as
orientacdes necessarias e suficientes para que os alunos se envolvessem na aula?

Parte 2 — Desenvolvimento da tarefa

No video 1, entre 22:30 e 23:20, um grupo esta medindo o mural.

A professora pergunta quantos canudos foram utilizados. Qual foi a resposta da estudante
(repetida em voz alta pela professora)?

Nesse trecho, a professora parece ndo contestar a resposta da aluna. Contudo, ao pedir para os
alunos voltarem para seus lugares, qual foi a orientacdo (no tempo 23:12 até 23:20) que a
professora passou a eles?

Como vocés avaliam essa orientacao da professora? Qual deve ter sido o proposito dela?

Parte 2 — Desenvolvimento da tarefa

Este item 3 se refere ao mesmo grupo de alunos do item 2.

A professora caminha pelos grupos, monitorando o desenvolvimento da tarefa. Ao questionar
se a “parte que vocé utilizou na medida ¢ metade do canudo? E maior que a metade? Ou ¢
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menor que a metade?”, a aluna (a mesma que deu a resposta no trecho do item 2) afirma que a
parte utilizada na medida ¢ menor do que a metade. Como pode ser observado no item 2, a parte
utilizada ¢, claramente, maior do que a metade, mas a aluna insiste que ¢ menor.

Ao questionar o grupo todo, apenas um dos integrantes diz que a parte utilizada ¢ maior, os
outros trés (incluindo a aluna) diziam que era menor do que a metade. Vejam a produgao escrita
desse grupo:

Essa parte que vocé utilizou na medida é metade do canudo? E maior que a
metade? Ou menor que a metade?

Porque eu acho que é maior.

Eu acho que é menor porque ele fica mais pequeno na parte do meio.

Na resolugdo do grupo, temos duas respostas, sendo que a segunda resposta ¢ a da aluna. O que
voceés acreditam que esta aluna estava pensando?

Como vocés agiriam nessa situagdo, na tentativa de levar a aluna a compreender a situagao.

Parte 3 — Plenaria

Assista ao video 8 do inicio até 4:50.

Qual a compreensdo dos alunos que responderam a pergunta da professora sobre o fato de
existir nimero entre zero € um?

Como vocés avaliam a estratégia da professora de solicitar aos alunos que levantem a mao
aqueles que acham que ndo existe um nimero entre zero € um?

Qual ¢ o argumento utilizado pelo aluno (tempo 3:43) para levantar a mao e dizer que tem
nimero entre zero € um?

Como vocés avaliam a percepcao do aluno ao associar 50 centavos com o numero 0,50 no
segmento de reta de 0 a 1?

O que o aluno diz (tempo 4:50) logo apos a professor solicitar que ele se sente? O que se pode
dizer a respeito dessa fala do aluno?

Assista ao video 8 de 4:50 até 8:42.

Qual a compreensao dos alunos a respeito da possibilidade de dividir 1 por 2?

Discuta a abordagem da professora para trabalhar essa divisao.

Por que serd que alguns estudantes, no tempo7:34, disseram que aquele 0,5 ¢ 5 centavos?



131

d) No tempo 7:52, como vocés interpretam a fala da aluna?

Parte 3 — Plendria

6. No video 7, do tempo 00:19 até 3:00, a professora retoma a divida discutida por vocés nos itens
2e3.

A partir desse trecho do video 7, a abordagem da professora para retomar a diivida da aluna, o
envolvimento dos alunos na discussdo e a resposta dada pela professora a aluna com duvidas.
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APRESENTAGAO

Este material foi produzido a partir de uma pes-
quisa de mestrado desenvolvida no contexto de um pro-
cesso de formagao continuada que envolveu professoras
que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, professores formadores da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR) e estudantes do
Programa de Pds-Graduagao em Ensino de Matematica
(PPGMAT) da UTFPR multicampi Cornélio Procépio e Lon-
drina.

Apresentamos aqui um conjunto de Tarefas de
Aprendizagem Profissional elaboradas a partir das amos-
tras auténticas da pratica e produzidas a partir de um
trabalho colaborativo desenvolvido por meio de um ciclo
de Estudo de Aula. O ciclo de Estudo de Aula envolve o
planejamento coletivo de uma aula, o desenvolvimento da
aula por uma professora integrante do grupo e a andlise
conjunta da aula pelo grupo de professores envolvidos no
processo formativo. No caso deste Produto Educacional,
o tema matematico que permeou o Estudo de Aula foi fra-
goes.

Essas Tarefas de Aprendizagem Profissional sao
destinadas a quem deseja oferecer uma formacgao (inicial
ou continuada) para professores que ensinam Matema-
tica nos anos iniciais, ou seja, a professores formadores
que atuam com formacao continuada de professores, a
professores formadores que atuam com formagao inicial
de professores, a Secretarias de Educagao que desejam
oferecer formacgao continuada aos professores da rede ou
a equipes pedagogicas de escolas.

Na proxima secao, denominada Sobre o Produto
Educacional, detalhamos os fundamentos tedricos que
embasaram a elaboragao das Tarefas de Aprendizagem
Profissional. Em seguida, temos a secao As Tarefas de
Aprendizagem Profissional, em que apresentamos as cin-
co tarefas produzidas, explicitando os objetivos de cada
uma delas. Por fim, tecemos alguns Comentarios Finais,
chamando a atengao, entre outras coisas, para a impor-
tancia do papel do professor formador.

Esperamos com as TAP aqui apresentadas opor-
tunizar momentos favoraveis ao desenvolvimento profis-
sional e ao aperfeigoamento do senso critico e reflexivo
sobre a pratica docente.




SOBRE O
PRODUTO EDUCACIONAL

Este Produto Educacional (PE) é parte de uma
pesquisa de mestrado profissional desenvolvida no Pro-
grama de Pos-graduacao em Ensino da Matematica
(PPGMAT) da Universidade Tecnoldgica Federal do Pa-
rana (UTFPR) multicampi Cornélio Procépio e Londrina.
A pesquisa foi desenvolvida no contexto de um projeto
de extensao intitulado "Formacgao Continuada em Mate-
matica para Docentes dos anos iniciais do Ensino Fun-
damental”, realizado durante o ano de 2019 e que contou
com a participacao de professores formadores da UTFPR,
professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais e
estudantes do PPGMAT. O objetivo da pesquisa foi iden-
tificar e analisar os subdominios do Conhecimento Ma-
tematico para o Ensino, mobilizados por uma professora
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, durante um ci-
clo de Estudo de Aula.

Consideramos que o conhecimento profissional
necessario ao professor para exercer a tarefa de ensinar
Matematica vai muito além da ideia simplista de que bas-
ta ao professor ter dominio do conhecimento do contetdo
especifico a ser ensinado. Diversos autores (SHULMAN,
1986, 1987; BALL; THAMES; PHELPS, 2008) debatem al-
gumas caracteristicas do conhecimento profissional do-
cente, evidenciando que o conhecimento do contetido es-
pecifico é apenas uma de suas componentes.

No caso particular dos professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
como apontam Nacarato, Mengali e Passos (2019), os
professores em formacgao inicial “tém tido poucas opor-
tunidades para uma formagao matematica que faga fren-
te as exigéncias da sociedade" (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2019, p.20). Por isso, é importante considerar
o papel relevante de processos de formagao continuada
capazes de promover o desenvolvimento profissional do-
cente. Consideramos as formacodes inicial e continuada
como etapas de um caminho a ser percorrido, porém o de-
senvolvimento profissional acontece quando é oferecido
ao professor oportunidades de refletir sobre sua propria
pratica, estudando e aprofundando temas para os quais
se sinta motivado (PONTE, 1998). Isso significa assumir
o protagonismo do professor como sujeito da sua forma-
gao.

Como ja informamos, este PE foi desenvolvido a
partir de um processo de formagao continuada que ocor-
reu de abril a novembro de 2019. Neste periodo, foram re-
alizados oito encontros presenciais, um por més, sempre
as quintas-feiras, com duragao de 4 horas cada encontro.
Entre um encontro presencial e outro, eram solicitadas
atividades nao presenciais com objetivo de antecipar es-
tudos, totalizando uma carga horaria de 60 horas de for-
magao.

A proposta desse processo formativo era traba-
Ihar em colaboragao por meio do Estudo de Aula, uma
metodologia para a formagao de professores que busca
o aperfeicoamento e o desenvolvimento do senso critico
e reflexivo sobre os conhecimentos e praticas docentes
(PONTE; BAPTISTA; VELEZ; COSTA, 2012; PONTE; QUA-
RESMA; MATA-PEREIRA; BAPTISTA, 2016). Foi adotada a
perspectiva de desenvolvimento profissional apresentada
por Ponte (1998), que busca estabelecer distingoes entre

aformagcao tradicionalmente concebida e o que se enten-
de por desenvolvimento profissional. Mesmo parecendo
equivalentes, Ponte (1998) apresenta suas principais dife-
rengas.

+ A formagao estd muito ligada a ideia de “fre-
guentar" cursos, enquanto, no desenvolvimento profissio-
nal, a ideia de frequentar cursos acontece também, mas
vem acompanhada de outras atividades e trocas de expe-
riéncias;

* Na formacao, o movimento acontece de fora
para dentro na assimilagao dos conhecimentos que lhe
sao transmitidos, enquanto, no desenvolvimento profis-
sional, o movimento é de dentro para fora, cabendo ao
professor as decisdes que deseja considerar, ou seja, o
professor deixa de ser objeto e passa a ser sujeito da for-
macao;

+ A formagao atende a suposta caréncia de co-
nhecimentos, o que difere do desenvolvimento profissio-
nal, que direciona o olhar para as potencialidades do pro-
fessor;

+ A formagao é compartimentada por assuntos ou
disciplinas, enquanto, no desenvolvimento profissional, o
professor é visto como um todo nos aspectos cognitivos,
afetivos e relacionais;

+ A formacao parte da teoria e, geralmente, nao
chega a pratica, ja o desenvolvimento profissional con-
sidera a teoria e a pratica de forma interligada (PONTE,
1998).

Como Fiorentini e Crecci (2013) apontam, algu-
mas praticas podem ser catalisadoras de desenvolvimen-
to profissional e uma delas é o Estudo de Aula, onde o
trabalho acontece em conjunto, numa relagao de ajuda
mutua, investigando a propria pratica profissional, num
contexto colaborativo. Em colaboragao no Estudo de Aula,
professores planejam em detalhes uma aula sobre uma
tematica escolhida, procurando identificar dificuldades
dos alunos e, depois, um dos integrantes do grupo desen-
volve a aula em sua turma enquanto outros membros do
grupo observam a aula e fazem os registros. Apos a aula
ser desenvolvida, o grupo se reline e a aula é analisada
em profundidade, podendo o planejamento sofrer alguns
ajustes. O processo pode ser repetido por outro professor
e em outra turma.

O crescimento profissional esta relacionado a ca-
pacidade de trabalhar em equipe. Segundo Ponte (2004),
para que haja a colaboragao entre os participantes, é ne-
cessario que haja um ambiente de confianga entre eles,
onde o didlogo aberto e franco acontega naturalmente
permitindo a aceitagao de diferentes pontos de vista dan-
do abertura as criticas. Neste sentido, Boavida e Ponte
(2002) destacam que para atingir os objetivos e benefi-
ciar a todos os envolvidos, é necessario que no trabalho
em conjunto, a base de igualdade prevaleca entre os in-
tegrantes, sem hierarquias, principalmente se atuam em
diferentes contextos e realidades. O que, segundo Saraiva
e Ponte (2003), pode anular a separagao existente entre
professores e pesquisadores, pratica profissional do pro-
fessor e investigagao educacional, escolas e universida-
des e em ultima analise, teoria e pratica.

Além das perspectivas apresentadas no processo
formativo, o foco no desenvolvimento profissional estava
em investigaramobilizagao dos conhecimentos profissio-
nais de uma professora durante um ciclo completo do Es-
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tudo de Aula (um ciclo completo envolve o planejamento,
desenvolvimento e andlise de uma aula). Para isso, nos-
sa referéncia foi o modelo do Conhecimento Matematico
para o Ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008), quadro
tedrico que envolve os conhecimentos matematicos ne-
cessarios para a pratica docente, a partir das demandas
matematicas para o ensino.

Durante o processo formativo todo, o grupo reali-
zou dois ciclos completos de Estudo de Aula. Como ja in-
dicamos, o PE aqui apresentado envolveu dados produzi-
dos durante apenas um ciclo completo do Estudo de Aula,
realizado durante o periodo que envolveu os trés primeiros
encontros do processo formativo e o desenvolvimento de
uma aula na turma de uma das professoras participantes.
0 Quadro 1 detalha esse ciclo.

Quadro 1: agdes desenvolvidas ao longo dos trés primeiros encontros do processo formativo

Etapas do ciclo do Estudo de Aula

Primeiro encontro presencial
04/04/2019

Planejamento coletivo de uma aula.
Tema matematico: fragoes.

Segundo encontro presencial | Planejamento coletivo de uma aula.
02/05/2019 Tema matematico: fragoes.

Desenvolvimento da aula na
escola
14/05/2019

Desenvolvimento da aulaplanejada, minis-
trada por uma das participantes do grupo
em sua turma de 5° ano

Terceiro encontro presencial
06/06/2019

Andlise coletiva da aula desenvolvida pela
professora.

Fonte: elaborado pelos autores
Esseprimeirociclo,apresentadonoQuadro 1,con-

tou com a participagao de 14 professoras que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
duas professoras e estudantes do PPGMAT (sendo uma
delas autora desse PE) e dois professores formadores
(sendo um deles autor desse PE). Todos esses encontros
presenciais e a aula desenvolvida foram gravadas (em
audio e/ou video) e as gravagoes foram transcritas. Além
dos dados oriundos das gravacgoes, foram produzidos da-
dos a partir das produgdes escritas dos estudantes da
professora que ministrou a aula planejada coletivamente.

0 tema matematico abordado no ciclo completo
do Estudo de Aula foi fragdes. Campos, Magina e Nunes
(2006) apresentam as fragdoes em situagoes em que é
possivel refletir sobre seus diferentes significados (par-
te-todo, quociente, medida, nimero e operador multipli-
cativo). Na fragcdo como significado parte-todo, a ideia
presente esta na particao do todo, podendo ser em quan-
tidades continuas ou discretas, em n partes iguais, onde
cada parte pode ser representada por 1/n. Na fragao
como quociente, a perspectiva presente esta na estraté-
gia da divisao, sendo duas varidveis em que uma corres-
pondente ao numerador e outra ao denominador. Fragoes
como medida assume que algumas medidas envolvem
fracdes porque "se referem a quantidades intensivas,
nas quais a quantidade é medida pela relagao entre duas
variaveis" (CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006, p. 127). Na
fragdo com significado de numero, assim como nume-
ros inteiros, nao se referem a quantidades especificas. A
fragdo como operador multiplicativo é vista como valor
escalar aplicado a uma quantidade, ou seja, o niumero é
um multiplicador da quantidade indicada (CAMPOS; MA-
GINA; NUNES, 2006).

Como resultado de nossa investigagao, apresen-

tamos este PE constituido por um conjunto de Tarefas de
Aprendizagem Profissional (TAP). Segundo Ribeiro e Pon-

te (2019), as TAP sao tarefas elaboradas com a finalidade
de promover discussdes matematicas e didatico-pedago-
gicas propiciando aprendizagens em situacdes especifi-
cas. Para Ribeiro, Aguiar e Trevisan (2020), as TAP

sao tarefas elaboradas com a finalidade de propiciar apren-
dizagens aos professores em uma situagao especifica (Ball &
Cohen, 1999) e sao caracterizadas, dentre outros aspectos,
pelo uso de registros de pratica (Ball, Ben-Peretz & Cohen,
2014), tais como, protocolos de resolugdes de estudantes, re-
cortes de propostas curriculares, e planos de ensino. Ao com-
binar tais recursos na elaboragao das TAP, diferentes autores
destacam a importancia de se levar em conta que tais tarefas
se constituem em ferramentas poderosas para que se leve,
para o contexto da formagdo de professores, aspectos da
pratica da sala de aula como integrantes destas TAP (Smith,

2001). (RIBEIRO; AGUIAR; TREVISAN, 2020, p. 55).

De acordo com Smith (2001), as TAP sao elabo-
radas a partir de amostras auténticas da pratica, isto €,
materiais obtidos de situagdes reais que envolvem o tra-
balho docente, tais como: tarefas matematicas utilizadas
por professores, didlogos entre estudantes e professor
em sala de aula, protocolos de resolugao de estudantes,
planejamentos de aula feito pelo professor. Esses ma-
teriais possuem potencial para auxiliar os professores a
desenvolverem compreensoes a respeito de um contetido
especifico, questdes pedagdgicas ou, ainda, conhecimen-
tos sobre a aprendizagem dos estudantes (SMITH, 2001).

Smith (2001) comenta que essas amostras autén-
ticas da pratica ndo sao auto-organizadas, mas fornecem
a matéria-prima em torno da qual uma TAP pode ser con-
cebida. Isso significa que as amostras auténticas da prati-
ca precisam ser organizadas de acordo com determinado
objetivo a fim de se tornarem TAP e fazerem parte de um
curriculo para a formagao de professores (SMITH, 2001).
Para Smith (2001), uma maneira de delinear uma TAP é
considerar o conjunto de agées que comumente envolve o
trabalho docente. Em nosso caso, esse conjunto de agoes
envolve as etapas do ciclo de Estudo de Aula: planejamen-
to, desenvolvimento e analise de uma aula.

A autora exemplifica alguns tipos de TAP que
poderiam ser utilizadas com um grupo de professores.
Esses professores podem comegar analisando as tare-
fas matematicas que foram usadas durante o ensino e
responder a perguntas como: Que oportunidades para
aprender matematica sao oferecidas pela tarefa? Que
conhecimentos prévios os alunos precisam para partici-
par da tarefa com sucesso? Como vocé esperaria que 0s
alunos resolvessem a tarefa? Em seguida, podem assistir
ao video da aula e analisar o ambiente de aprendizagem:
Que decisdes tomou o professor durante o curso da aula?
Que decisoes foram tomadas pelos alunos? Quem fez as
perguntas? Qual era a natureza das perguntas feitas pe-
los alunos? E pelo professor? Os professores podem, ain-
da, analisar o que os alunos parecem estar aprendendo e
como eles aprenderam: Com quais ideias matematicas os
estudantes estavam lidando? Que fatores pareciam apoiar
o envolvimento dos estudantes na atividade matematica?
Que fator parece atrapalhar tal engajamento? A discussao
pode ser concluida com o planejamento da préxima aula:
Qual seria o objetivo matematico da instru¢ao na préxima
aula? Que conhecimentos os alunos demonstraram que
servira de base para a construgao de novos conhecimen-
tos? Que tarefa completaria o objetivo de aprendizagem?
(SMITH, 2001).
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e em seus exemplos de TAP, selecionamos e organiza-
mos algumas amostras auténticas da pratica produzidas
ao longo dos trés encontros do processo formativo e do
desenvolvimento da aula por uma das professoras. Junto
a isso, elaboramos perguntas para promover discussoes
e reflexdes entre professores em formagao que estejam
fazendo uso das TAP propostas.

Para as escolhas das amostras auténticas da pra-
tica, demos preferéncia aquelas que envolviam alguma
das seguintes caracteristicas: i) tarefas matematicas de
natureza exploratoria (PONTE, 2014, p. 21); ii) didlogos
(entre as professoras no grupo, entre as professoras e pro-
fessores formadores no grupo, entre a professora e os es-
tudantes durante a aula desenvolvida) que explicitassem
a mobilizagao de aspectos do Conhecimento Matematico
para o Ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008) e iii) pro-
ducgoes escritas de estudantes com potencial para gerar
discussoes matematicas.

Como afirmam Saraiva e Ponte (2003), o desen-
volvimento profissional sempre envolve alguma aprendi-
zagem e, consequentemente alguma mudanga. Assim
como o processo formativo mencionado ofereceu opor-
tunidades de aprendizagens profissionais as professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nosso objetivo
é que esse conjunto de TAP possa oferecer ao professor
possibilidades de promover novas discussdes matemati-
cas com base em situagoes reais do trabalho docente.

'

AS TAREFAS DE
APRENDIZAGEM
PROFISSIONAL

Apresentamos cinco TAP, criadas e organizadas
para serem utilizadas em um contexto de trabalho cola-
borativo com um grupo de professores e/ou de futuros
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Cada TAP possui objetivos especificos. Tais ob-
jetivos estdo descritos em quadros apresentados em
cada TAP e foram pensados a partir de nossas analises
sobre as amostras auténticas da pratica com base nos
referenciais tedricos mencionados. Isso significa que as
perguntas que formulamos nas TAP possuem intengoes,
principalmente, de mobilizar aspectos do Conhecimen-
to Matematico para o Ensino (BALL; THAMES; PHELPS,
2008). Entretanto, cabe ao professor formador, de acordo
com suas intenc¢des, manter ou alterar alguma pergunta.

Propomos as TAP em uma sequéncia pensada
de tal modo que, trabalha-las na ordem apresentada aqui,
pode favorecer a discussao. No entanto, novamente, cabe
ao professor formador analisar e utilizar de acordo com
suas intengoes.




PRIMEIRA TAREFA DE
APRENDIZAGEM
PROFISSIONAL

A primeira TAP foi construida a partir de uma tarefa
matematica (Figura 1) retirada de Campos, Magina
e Nunes (2006), que ja era destinada a professores,
umavez que visava conhecer as percepgoes desses
acerca da resposta de um suposto estudante e dis-
cutir possiveis abordagens de ensino. Junto a essa
tarefa matematica, trazemos alguns trechos das
discussdes entre professoras que debatiam sobre
a tarefa durante o processo formativo. A TAP tem
como objetivo trabalhar diferentes significados dos
numeros racionais na forma fracionaria (CAMPOS;
MAGINA; NUNES, 2006), em particular os signifi-
cados de parte-todo e de razao. Para tanto, propo-
mos aos professores em formagao trabalharem as
praticas de compreender maneiras de pensar dos
alunos, sugerir encaminhamentos para formas ina-
dequadas de resolver a tarefa e analisar possiveis
intervencoes realizadas por outros professores.

A Figura 1 apresenta uma situagao retirada de
Campos, Magina e Nunes (2006). Segundo as autoras,
dentre os diferentes significados de nuimeros racionais,
essa tarefa matematica explora o significado de parte-to-
do com quantidades discretas. Com base nessa tarefa,
responda aos itens apresentados na sequéncia.

Figura 1: Tarefa matematica envolvendo o significado de parte-todo

e Uma farmacéutica mistura groselha num re-
Creme®  médio de tosse.

= Para melhorar o gosto do remédio, que é muito
>

amargo, ela usa uma colher do remédio e 4 de
groselha.

Que fragio da mistura foi feita com a groselha?

Uma erianca deu a seguinte resposta:
1.:1/4

Como vocé acha que essa crianca raciocinou? (Escreva sua ex-
plicacao no retdngulo abaixo)

O que vocé faria para promover a compreensao dessa crianga?

Fonte: Campos, Magina e Nunes (2006)

a) Como vocés acham que a crianca que deu
como resposta 1/4 raciocinou?

b) Como vocés fariam para promover a compre-
ensao dessa crianga?

c) Ao responder como essa crianga raciocinou,
uma professora afirmou: “Eu coloquei que ela ndo com-
preende a nogdo do todo. E o todo é o cinco.”. Vocés con-
cordam com essa afirmagao? Expliquem suas respostas.

d) A mesma professora, ao responder como fa-
ria para promover a compreensao dessa crianga, afirmou:
“Pediria para o aluno fazer um circulo no quadro. Entéo,
falar para ele representar no circulo a quantidade de co-
lheres utilizadas. Depois eu perguntaria a quantidade de
colheres utilizadas. Dai, como a quantidade de colheres

sdo 5, ele teria que dividir em 5. Pinte a quantidade na
figura representativa de remédio. Ai pintaria uma parte.
Que fracdo ela representa? Que fracdo podemos repre-
sentar a parte de groselha, que é a parte ndo pintada?”

Como vocés avaliam essa intervengao que a pro-
fessora sugere fazer?

e) Como a intervengao proposta pela professora
no item d) se relaciona com a discussao sobre o todo dis-
creto e o todo continuo em uma situagao de parte-todo?
Como vocés trabalham com exemplos de todo continuo e
de todo discreto em suas aulas?

f) Outra professora apresentou o seguinte comen-
tario: “Aqui tem uma outra questdo, além dessa do todo
que ele [aluno] ndo desenvolveu. Na escola, a gente apre-
senta como parte-todo, mas, tem uma outra questdo que
é a da razdo, da fragdo enquanto razdo. Quatro colheres
de groselha para cada colher de remédio. Entdo, quantas
de groselha teria que colocar se eu quisesse dar duas de
remédio? Entdo é razdo, proporcionalidade. Geralmente,
vocé so vai apresentar essa ideia quando vai trabalhar
proporcionalidade. Vocé ndo apresenta a fragdo com
essa construgcdo de ideia de razdo. O 1/4, por exemplo,
que ele enxergou aqui, ele poderia estar pensando no 4
para 1.”.

Como vocés avaliam esse comentario feito pela
professora? A ideia de razdo pode estar relacionada com




SEGUNDA TAREFA DE
APRENDIZAGEM
PROFISSIONAL

A segunda TAP foi construida a partir de uma tarefa
matematica (Figura 2) retirada de Campos, Magina
e Nunes (2006), que ja era destinada a professores,
uma vez que visava conhecer as percepgoes des-
ses acerca da resposta de um suposto estudante
e discutir possiveis abordagens de ensino. Junto a
essa tarefa matematica, trazemos alguns trechos
das discussoes entre professoras que debatiam
sobre a tarefa durante o processo formativo. A TAP
tem como objetivo trabalhar diferentes significados
dos numeros racionais na forma fracionaria (CAM-
POS; MAGINA; NUNES, 2006), em particular o sig-
nificado de quociente. Além disso, a TAP também
busca discutir o papel da imagem/desenho em ta-
refas matematicas. Para tanto, propomos aos pro-
fessores em formagao trabalharem as praticas de
compreender maneiras de pensar dos alunos, suge-
rir encaminhamentos para formas inadequadas de
resolver a tarefa e analisar possiveis intervengoes
realizadas por outros professores.

A Figura 2 apresenta uma situagao retirada de
Campos, Magina e Nunes (2006). Segundo as autoras,
dentre os diferentes significados de nimeros racionais,
essa tarefva matematica explora o significado de quo-
ciente. Com base nessa tarefa, responda aos itens apre-
sentados na sequéncia.

Figura 2: Tarefa matematica envolvendo o significado quociente

As meninas dividern uma torta e 0s meninos
i) também dividem uma torta, igual a das

meninas.

1. Cada menina vai comer o mesmo tanto que
cada menino? Por qué?

[ 2

2. Que fracio da torta as meninas vio comer?

% e
S H l E os meninos?
: 3. Qual a maior fragio?

Uma crianga deu as seguintes respostas:

1. Cada menino vai comer o mesmo tanto que cada menina vai
comer porque as tortas sio do mesmo tamanho

2. Os meninos comem 1/2 e as meninas comem 1/3.

3.1/3

Como vocé acha que essa crianga raciocinou? (Escreva sua ex-
plicagio no retingulo abaixo)
O que vocé faria para promover a compreensio dessa crianga?

Fonte: Campos, Magina e Nunes (2006)
Com base na tarefa apresentada na Figura 2, res-
ponda individualmente:

a) Por que essa tarefa explora o significado quo-
ciente dos numeros racionais?

b) Como vocé acha que essa crianga raciocinou?

c¢) O que vocé faria para promover a compreensao
dessa crianga?

Foi proposto as professoras participantes que
analisassem as respostas dadas pela crianca (Figura 2) e

indicassem como fariam para ajuda-los a desenvolver seu
entendimento do conceito de fragao. Nas discussoes en-
tre as professoras participantes, a professora Sonia se en-
carregou de ler a situagao-problema. Apds a leitura, todas
as professoras emitiram suas opinides acerca de como
enxergavam aresolugao da tarefa realizada pela crianga e
apontaram suas estratégias de ensino.

Sonia: Como vocé acha que essa crianga racioci-
nou?[..]

Maria: Eu acho, assim, o enunciado, ele tinha que
ser melhorado. A crianga compreendeu o enun-
ciado, mas ela entendeu que as partes poderiam
ser iguais e, na verdade, o igual eram as tortas. Por
isso que ele responde que vdo comer igual, mas, na
hora de responder a fragéo, ele acerta, ele sabe o
que é um meio e um tergo.

Celina: Eu acho que é ai' que esta a questao. Ele en-
tendeu aquilo que foi trabalhado ali isoladamente.
[...] mas ele ndo entendeu ainda, ndo conseguiu vi-
sualizar o que é esse 1/3, que tamanho que tem
isso. Tanto que, para ele, 3 é maior que 2, entdo 1/3
€ maior que 1/2. Entao, ele ndo conseguiu ainda vi-
sualizar, ter essa nogdo, o que € esse um tergo. [...]
Essa parte técnica, algoritmica, ele entendeu bem,
mas a questdo da compreensédo ele ndo compreen-
deu o que é esse 1/3 e o que é esse 1/2.

Sénia: [...] Eu coloquei isso, que eu acho que as
criangas, ao observar o algarismo 3, sendo maior
que o 2, ele representava que a fragao 1/3 é maior
que 1/2 e sabemos que nédo é. O 1/2 é maior do que
1/3, é o contrario.

Maria: Mas, eu acho, em relagao a intervir para me-
lhorar a aprendizagem, eu mudaria o enunciado.
Eu colocaria assim: “tortas do mesmo tamanho”.
Porque, no final, quando ele termina falando [..]
“torta igual a das meninas”. Eu entendi, s6 que isso
também pode levar o aluno a pensar que foi dividi-
do igual, que as meninas e 0os meninos comeram
igual. Eu sei que néo é isso que esta escrito, s6 que
poderia deixar mais claro, porque eu sinto que essa
resposta nimero um foi baseada nessa parte. Ele
néo analisou o 1/2, 1/3. Ele deu a resposta aqui
[mostrando no enunciado que a torta dos meninos
€ igual a das meninas], mas no primeiro ele bateu
o olho aqui 6, [mostrando a palavra igual] “ah, foi
comido igual”, “é igual”, para mim foi uma resposta
superficial.

Celina: S6 com a mudanca do enunciado, ele iria
dar uma resposta coerente?

Maria: Pode ser que sim. Porque [..] se o aluno
olhar a imagem, ele consegue dar uma resposta
certa. Ele consegue ver que trés pessoas comendo
uma torta vai comer menos do que duas, s6 que,
se ele atentar ao enunciado, isso aqui ta facil de
errar a hora que fala que as meninas... “igual a dos
meninas”. Entdo, para mim, eles patinaram nisso.
Celina: Assim como ja teve na avaliagdo [4dudio in-
compreensivel], por exemplo, em que o desenho
néo correspondia ao que estava escrito e que levou
as criangas.

Maria: Isso, se ele olhar a imagem, ele vai pra um
lado, se ele olhar a informacgéo, ele vai para o outro.

Celina: Pode ser uma questao.
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Com base no didlogo, discuta com seu grupo os
seguintes itens:

d) Como vocés avaliam a leitura que Maria fez da
situacao apresentada na Figura 2?

e) Como vocés avaliam a leitura que Celina e So6-
nia fizeram da situacao apresentada na Figura 2?

f) As professoras Maria, Celina e Sonia estavam
abordando o mesmo aspecto da situagao apresentada na
Figura 2?

Em um momento posterior, professora Maria re-
afirma sua interpretacao para a situagao envolvendo a
crianga.

Maria: Pra mim, na hora de responder essa ques-
tdo, ele se atentou mais ao final do enunciado.
Estd claro pra mim, mas, ao mesmo tempo, pode
gerar uma duvida porque ele pode ter entendido ali
que eles comeram igual. Esta escrito no final: igual
das meninas, [...] se ele observasse sé o desenho...,
se a crianga vé a imagem, ela dd uma resposta, se
ela olha o enunciado, ela pode dar outra. Entao, pra
mim, ele se atentou s6 ao enunciado. [...] A torta era
igual, ndo os pedacos.

Professor Formador 1: Vocé acha que essa infor-
magédo é importante no enunciado ou poderia sair
dai pra evitar essa suposta duvida?

Maria: Esta colocado na minha intervengdo que te-
ria que alterar esse enunciado.

Professor Formador 1: Mas, alterar o enunciado
tirando esse final de frase, igual das meninas, ou
reescrevé-lo?

Silvia: Eu acho que se tem a imagem e o intuito é
fazer a leitura da imagem, é dispensdvel “igual a
das meninas”.

Professor Formador 2: £ a imagem é importante?
Mariana: Para eles, é importantissimo.

Professor Formador 2: E nesse caso, ela nem diz
quantas meninas e quantos meninos. S6 na ima-
gem.

[.]

Maria: Se colocasse que as tortas sdo do mesmo
tamanho, sédo iguais e depois bld, bla, bla... Mas o
duro que no final aquele “igual” ficou longe da torta,
entendeu? Dai da brecha pra ele entender que os
pedagos s§o iguais. [...] Poderia para ser suprimida
[a informacgdo de que € igual @ das meninas], por-
que da para ver que as tortas sdo iguais, da para
ver a quantidade de criancgas.

[.]

Professor Formador 2: SO pra entender uma coisa,
entao, a primeira resposta, vocés estdo associando
que o problema é o enunciado. Que é interpretagéo
do enunciado. [...] E a segunda resposta?

Maria: Est4 certa.

Professor Formador 2: E essa segunda resposta,
em termos de interpretagdo de enunciado, como é
que a gente pode conectar a primeira resposta, né?
Ele acertou a fragéo.

Sonia: Como pode ser igual se a fragao é diferente,

né? Por que desse erro, né? Ai que entrou a questao
do enunciado. Porque se ele acertou a dois! [refe-
rindo-se a segunda pergunta]

Maria: Talvez, falta de atencdo porque sado duas
respostas antagébnicas. Ele também nédo se aten-
tou. Respondeu a primeira, respondeu a segunda,
mas nado percebeu que era 0 mesmo numero de
torta.

Silvia: A Fabiana esta falando aqui que ele também
pode ter colocado 1 de 3, porque é uma torta para
trés, e 1 de 2, porque é uma torta para dois.

Fabiana: S6 na visualizagdo do desenho.

Com base no didlogo acima e na Figura 2, discuta
com seu grupo:

g) Vocés concordam com a interpretacao de Ma-
ria e com sua proposta de reformulagao do enunciado
apresentada? Por qué?

h) Qual o papel daimagem nessa discussao? Vo-
cés acreditam que a imagem influenciou a resposta dada
pela crianga na Figura 2?

i) Vocés concordam com a professora Silvia quan-
do diz: "Eu acho que se tem a imagem e o intuito é fazer a
leitura da imagem, é dispensavel “igual a das meninas"?

j) Como vocés avaliam os comentarios finais de
Silvia e Fabiana?

k) Vocés utilizam imagens/desenhos em tarefas
matematicas em suas aulas?




TERCEIRA TAREFA DE
APRENDIZAGEM
PROFISSIONAL

A terceira TAP apresenta a tarefa matematica
chamada de Tarefa dos Canudos (apresentada no
Quadro 2). Tal tarefa foi elaborada no contexto da
formacao continuada no ano de 2018 com base no
trabalho de Lins e Silva (2006) e desenvolvida em
uma turma de 4° ano de uma das professoras parti-
cipantes do grupo naquele ano. O objetivo principal
dessa tarefa matematica era trabalhar com os alu-

nos a necessidade dos nimeros racionais positivos
por meio do significado de medida. Para tanto, a
Tarefa dos Canudos solicitava aos estudantes que
medissem objetos da sala utilizando apenas um
canudo.

No ano de 2019, a Tarefa dos Canudos foi utilizada
durante o ciclo completo do Estudo de Aula, sendo
reformulada pela professora Maria em seu plane-
jamento, desenvolvida com sua turma de 5° ano e
analisada no grupo de formagao em colaboracao
com outras professoras. Além da Tarefa dos Ca-
nudos em suas duas versoes, a TAP traz trechos
construido a partir de didlogo auténtico entre as
professoras durante a formagao continuada e tre-
chos das discussoes entre a professora e seus alu-
nos durante o desenvolvimento da aula.

0 Quadro 2 apresenta a Tarefa dos Canudos, uma
tarefa que foi elaborada em 2018 por um grupo de pro-
fessores para ser trabalhada com uma turma do 42 ano
do Ensino Fundamental e que, apds ser desenvolvida por
uma professora em sua turma, foi reelaborada e levada
para discussao no processo formativo de 2019.

Quadro 2: Tarefa dos Canudos

1) Utilizando apenas um pedago de canudo, escolha um objeto
da sala e escreva sua medida.

2) Se no processo de medir o objeto, o canudo couber um nime-
ro inteiro de vezes, entao troque de objeto, de modo que precise
utilizar um “pedacinho” do canudo no registro da medida.

a) O “pedacinho” que vocé utilizou é maior ou menor do
que a metade do canudo?

b) O pedacinho é menor ou maior do que a terga parte do
canudo? O que é terga parte do canudo?

3) Quantas vezes, aproximadamente, o “pedacinho” cabe no ca-
nudo?

4) A partir das observagoes feitas nas atividades anteriores, de
que forma vocé poderia melhorar a escrita da medida do objeto
escolhido?

Fonte: Dados da pesquisa

Com base na tarefa apresentada, discuta com seu
grupo:

a) Que ideias matematicas presentes no curriculo
do ano de escolaridade em que vocé atua essa tarefa per-
mite desenvolver?

b) Em que medida a tarefa se assemelha e em que
medida se difere, daquelas que usualmente vocé propde
aos seus alunos?

Esta tarefa foi objeto de discussado no primeiro
encontro com as professoras participantes da forma-
¢ao continuada em 2019. Em determinado momento do
debate, os professores formadores quiseram perceber se
as professoras reconheciam o pedacinho como parte es-
sencial para a apropriagao da ideia de niumero racional na
forma fraciondria naquele contexto. A intengao era que, ao
perceber a necessidade de se utilizar um pedacinho para
realizar a medida, os alunos fossem refinando essa ideia
(com a mediagao do professor) até pensar em nogdes
como metade, a metade da metade e a terga parte, condu-
zindo-os as formas de representar fragées usuais, como
1/2,1/4e1/3.

As falas a seguir mostram um determinado mo-
mento do didlogo entre as professoras participantes e
professores formadores que problematizam o uso do ter-
mo pedacinho no enunciado da Tarefa dos Canudos.

Professor Formador 1: E por que vocés acham que
o pedacinho era importante olhando a tarefa como
ela foi organizada? [...] Vocés acham que o item 2
que perguntava se o pedacinho era maior ou menor
que a metade, perguntava se era maior ou menor
que a terca parte e depois perguntava quantas ve-
zes ele cabia no canudo. Vocés acham que essas
perguntas ajudaram a melhorar a escrita da medi-
da do objeto?

Maria: Eu acho que a palavra pedacinho teria que
ser alterada para pedago, porque nesse caso nao
foi um pedacinho, foi um pedagédo. O resto é que
era pedacinho. A gente utilizou trés quartos por
exemplo, um quarto que era o resto. Entdo o nosso
pedago ndo era um pedacinho, 0 nosso pedago era
maior que a metade.

Professor Formador 2: De algum modo, essa foi
uma questdo que surgiu depois, a gente percebeu
exatamente essa questdo. Falar em pedacinho
quando, na verdade, para algumas medidas, so-
brava um pedacdo. E acho que o grupo de vocés
mesmo que falou: o que é esse pedacinho? E um
pedaco usado na medida.

Algumas professoras: A sobra. A gente usou a so-
bra.

Maria: Néo era a sobra, era o que a gente usou para
medir, para completar a medida.

Ana: Mas eu ndo entendi, como vocés fizeram?

Maria: Por exemplo: deu um canudo inteiro e, por
exemplo, trés quartos do outro. Aquele pedacinho
que ficou pra fora da mesa, o que sobrou. A gente
ndo considerou o pequenininho, a gente conside-
rou o que usou para medir.

Professor Formador 1: Entdo, espera ai, Ia nos gru-
pos teve um pedagdo. Vocés conseguiram repre-
sentar esse pedacgdo, usando o pedacinho que fi-
cou para fora? Essa foi a ideia?

Maria: Foi, porque, com o pedacinho que ficou para
fora, a gente foi fracionando pelas partes dadas e
quantas partes cabia no pedacgéo.

Com base nos dialogos acima, discutam com seu
grupo os seguintes questionamentos:

c) A professora Maria contesta o enunciado da
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tarefa, o uso do termo pedacinho. Vocés concordam com
a professora? O termo usado poderia gerar alguma confu-
sao no entendimento do aluno? De que forma?

d) Algumas professoras, dentre elas a professora
Ana, parecem estar pensando de forma um pouco diferen-
te de Maria, conforme o didlogo apresentado. Como vocé
avalia o posicionamento da professora Maria em relagao
a divergéncia de ideia? Justifique sua resposta.

No Quadro 3 apresentamos a Tarefa dos Canu-
dos reformulada, da mesma maneira que a professora
Maria desenvolveu em sua turma de 5° ano do Ensino
Fundamental. Nessa reformulagao, é possivel perceber
que o termo pedacinho nao aparece no enunciado, fruto
da discussao coletiva que ocorreu no primeiro encontro.
A professora entendeu que manter o termo poderia gerar

Quadro 3: Tarefa dos Canudos reformulada pela professora Maria (2019)

Utilizando apenas um canudo, escolha um objeto da sala e es-
creva sua medida.

- O canudo coube sempre inteiro no objeto escolhido ou vocés
utilizaram uma parte também?

- Se o canudo coube sempre inteiro, escolha outro objeto e dé
a sua medida.

- Essa parte que vocé utilizou na medida é metade do canudo?
E maior que a metade? Ou é menor que a metade?

- Quantas vezes essa parte cabe no canudo?

- Como vocés representariam essa parte?

Fonte: Dados da pesquisa

e) Comparem os dois enunciados da Tarefa dos
Canudos. Vocés identificam diferencas importantes nes-
ses enunciados?

f) Como vocés avaliam a alteragao feita pela pro-
fessora Maria? Vocés teriam feito algo semelhante?

0 dialogo abaixo aconteceu durante o desenvolvi-
mento da aula da professora Maria com sua turma de 5°
ano. Em um determinado momento da aula, a professora
discutia com os alunos se uma parte do canudo obtida
porum dos grupos enquanto mediam um objeto era maior,
menor ou igual a metade do canudo. O canudo coube
guatro vezes inteiras e uma parte quase inteira do canudo,
mas uma integrante do grupo dizia que tinha dado “cinco
e pouco”. A professora tenta explicar a maneira correta ao
grupo e, ao final, pergunta:

Maria: Grupo, perceberam? Por que nédo é cinco e
pouco? Sdo quatro inteiros [a professora € inter-
rompida por uma aluna]. Exato! la chegar no cinco,
mas nédo chegou.

Karina: E, tipo... sobrou.

Maria: Entdo, s6 coube inteiros quantos mesmo,
grupo?

Karina: Tirou esse pedacinho.

Maria: 0i?

Karina: Quando tirou esse pedacinho.

Maria: Isso aqui representa um pouco? [apontando
para a parte do canudo que é maior do que a meta-
de, mas menor do que o canudo inteiro]

Turma: Néo!

Karina: Nao, porque ele é grande.

Maria: Porque ele é grande!?

Thiago: Maior.

Maria: Maior do que o qué?

Karina: Maior do que esse pedacinho. [enquanto

Karina falava, o Thiago, que estava préximo a pro-
fessora, aponta para o “pedacinho” do canudo que
a professora seguraval.

Maria: Maior do que o pedacinho? Pode ser.

Com base no diadlogo entre a professora e os alu-
nos, discuta com seu grupo:

g) O didlogo entre professora e seus alunos cor-
robora com o que a professora Maria havia antecipado no
dia do planejamento? Em sua opiniao, vocé acredita que
a mudanga do enunciado da tarefa pode ter favorecido a
discussao matematica com a turma? Comente.

h) A Tarefa dos Canudos era uma tarefa com ca-
racteristicas exploratdria, que permitia aos alunos realiza-
rem as medigOes que quisessem e utilizarem quaisquer
termos para comunicar as informacgoes obtidas. Por isso,
uma tarefa como essa exige que a professora esteja bem-
-preparada e segura de seus propdsitos, permitindo que
os alunos criem e cheguem a algumas respostas. Com
base nos trechos de dialogos apresentados, como vocés
avaliam o papel do planejamento coletivo no que de fato
ocorreu em sala de aula?




QUARTA TAREFA DE
APRENDIZAGEM
PROFISSIONAL

A quarta TAP foi construida com um diadlogo au-
téntico da sala de aula, ocorrido durante o desen-
volvimento da Tarefa dos Canudos pela professora
Maria com sua turma de 5° ano. Trata-se de uma
situacao desafiadora em que uma estudante, aqui
chamada de Yara, apresentava uma forma de pen-
sar diferente da esperada pela professora e esta
resistia em corrigir ou impor uma outra forma de
pensar. O trecho utilizado para construir essa TAP
aconteceu no inicio do desenvolvimento da tarefa,
quando a professora distribuiu um canudo de plas-
tico e uma folha de almago por grupo para os regis-
tros com a orientagao de que todos os grupos aju-
dassem na medida do objeto. Assim, fazendo uso
de uma tarefa matematica e de didlogos de sala de
aula, a TAP visa gerar reflexdes sobre as agoes da
professora em nao dar a resposta de imediato aos
alunos, mas leva-los a perceber sozinho quando
seus pensamentos sao equivocados.

Para o desenvolvimento da Tarefa dos Canudos
(Quadro 4) com sua turma de 5° ano, a professora Maria
escreveu no quadro uma pergunta por vez, dando tempo
entre a escrita de um enunciado e outro, para que os alu-
nos pudessem resolvé-las em grupo.

Quadro 4: Tarefa dos Canudos reformulada pela professora Maria (2019)

Utilizando apenas um canudo, escolha um objeto da sala e es-
creva sua medida.

- 0 canudo coube sempre inteiro no objeto escolhido ou vocés
utilizaram uma parte também?

- Se o canudo coube sempre inteiro, escolha outro objeto e dé
a sua medida.

- Essa parte que vocé utilizou na medida é metade do canudo?
E maior que a metade? Ou é menor que a metade?

- Quantas vezes essa parte cabe no canudo?

- Como vocés representariam essa parte?

Fonte: Dados da pesquisa

Enquanto os alunos mediam os diferentes obje-

tos da sala, Maria observava-os atentamente e percebeu

que o grupo E, que havia escolhido o mural da sala para

medir, estava encontrando dificuldades para completar a

medida. A professora ofereceu ajuda aos alunos e ao ter-

minar a medida, que deu quatro canudos e mais da meta-

de, a professora dobra o canudo, marcando a parte usada

na medi¢ao para que os alunos visualizassem e questiona
qguanto havia dado a medida.

Yara: Quatro e meio.

Maria: O que vocés tém que fazer? Pensar em como
colocar isso no papel, se tiverem ideias diferentes
podem colocar as ideias diferentes.

Ao voltarem para seus lugares e registrarem suas
ideias a respeito da medida do mural, como a professora
havia sugerido, Maria se aproxima para verificar as hipéte-
ses que surgiram e se haviam chegado a um consenso a
respeito da “parte” usada na medida do mural. Viu que os
alunos haviam dado duas respostas para a medida, “cinco
e quase a metade de um e meio” e “cinco e pouco”.

Maria: Vamos [ld! Vocés mediram a lateral do mural.
Grupo E: Sim.

Maria: Quanto deu a medida? [a professora pega
a folha que os alunos anotaram e |é as respostas]
‘cinco inteiros e quase a metade de um e meio”,
“cinco e pouco”’, ok. Sabe esse pouco que vocés
utilizaram para fazer medida, vocés chamam de
meio e de pouco. Pensa s6 nessa parte [A profes-
sora pega o canudo do grupo, em que ja esta do-
brada a parte utilizada na medida, e mostra para
0 grupo]. A parte que ndo coube inteira é igual a
metade do canudo?

Yara: Nao, ela é menor que a metade.
Maria: E menor? Tem certeza?

Yara: Sim. [a aluna balanca a cabeca dizendo que
sim].

Maria: Ta! E vocé Marcelo?

Marcelo: E menor.

Maria: E menor que a metade? E vocé Paulo?
Paulo: E menor.

Maria: E vocé, ftalo?

italo: £ maior [falando baixo].

Maria: Vocé acha que é maior! [com entonagédo, a
professora reforga em voz alta o que o aluno ftalo
falou baixinho]. Temos um integrante que acha que
é maior. Vamos pensar, o ltalo acha que esse pe-
dago [apontando para a parte do canudo usada na
medida] é maior do que a metade. Explica para os
colegas por que vocé acha que essa parte é maior
do que a metade?

0 aluno italo respondeu muito baixo e nao foi pos-
sivel captar o som. A professora Maria repetiu a fala do
aluno.

Maria: O ftalo falou que é porque a metade estd
aqui [apontando para o meio do canudo] e a medi-
da deu mais que a metade [apontando e dobrando
o canudo do tamanho da parte utilizada na medi-
¢do do mural], sobrou mais. O que vocés acham da
ideia do ftalo?

Yara: Eu acho que a ideia é boa, mas eu ainda acho
que é menor do que a metade.

Maria: Paulo, continua achando que é menor que a
metade? E Marcelo também diz que é menor. Entao
vocés vao registrar que é menor do que a metade
e o [talo vai registrar que é maior do que a metade.

Ao ler o dialogo acima, debata com seu grupo os
itens abaixo.

a) No primeiro trecho do diadlogo, talvez pelo fato
de ter dobrado o canudo e marcando a parte usada na
medigao (quatro canudos e mais do que a metade), a pro-
fessora Maria se mostrou um pouco surpresa quando a
aluna Yara respondeu quatro e meio. Como vocés avaliam
a acao da professora apds essa resposta, pedindo que
registrem no papel inclusive as ideias diferentes? Qual a
intencao da professora em nao contestar a resposta da
aluna, naquele momento?

b) Na sequéncia do diadlogo, a professora quer

15



saber como o grupo registrou a medida na folha, com a
intencao de refinar o termo "meio” e "pouco” que os estu-
dantes estavam usando, discutindo as ideias de maior do
que a metade ou menor do que a metade. Nesse momen-
to, uma nova surpresa. O que parecia ser evidente que era
maior do que a metade, os alunos Yara, Marcelo e Paulo
diziam que era menor do que a metade. Somente italo res-
ponde que é maior do que a metade. Como vocés avaliam
a intervengao da professora nesse trecho? Como vocés
avaliam a forma como Maria conclui dizendo “Entao vo-
cés vao registrar que é menor do que a metade e o italo
vai registrar que é maior do que a metade"?

No préximo didlogo, a professora Maria percebeu
que deveria aproveitar o momento (plendria) para corrigir
a medida incorreta que o grupo E apresentou e convida a

Figura 3: Professora Maria medindo o mural da sala de aula.

medida do mural] a gente poderia falar em quatro
e pouco. Mas como é a parte maior, como a gente
poderia dizer?

Gabriel: Quatro inteiros.

Maria: Quatro inteiros e acabou? Quatro inteiros e
quase...?

Rafael: E quase um inteiro.

Maria: Quatro inteiros e quase um inteiro! Pode ser!
Tem outra forma de dizer isso?

Rafael: Quatro inteiros e maior do que a metade!
Maria: Quatro inteiros e maior do que a metade?
Isso daqui é maior do que a metade? [apontando
para o pedago do canudo]. Grupo, perceberam?
Por que nao é cinco e pouco? Sao quatro inteiros
[a professora é interrompida por uma alunaj. Exato!
la chegar no cinco, mas néo chegou.

Fonte: Dados da pesquisa

Maria: Me ajudem, contem comigo.

Todos os grupos: 7, 2, 3, 4. Quase 5. Quatro e meio!
Gabriel: Quatro e meio. Quatro e meio.

Maria: Quanto que o grupo anotou que deu a me-
dida?

Todos do grupo E: Cinco.

Maria: Cinco e mais da metade de um! Pergunto
para vocés, quantas vezes a gente falou o canudo
aqui? Quantas vezes o inteiro?

Gabriel: Quase cinco.

Maria: Quase cinco, chegou no cinco?

Todos os grupos: No.

Maria: Cinco e mais um pouco, é depois que pas-
sa de cinco. A gente contou quatro vezes. Quatro
canudos inteiros e a hora que ia dar o cinco, faltou

isso daqui [a professora aponta para o canudo do-
brado] para dar o cinco, ndo foi?

Maria: Como que eu falo entdo essa medida corre-
tamente? Quem pode colaborar?

Karina: Quatro inteiro?

Maria: Quantas vezes deu o canudo aqui?

Karina: Quatro.

Maria: Quatro inteiros e... quase um inteiro. Tem
outras formas de falar? Os meninos [apontando
para o grupo E] falaram “e um pouco”. Serd que
isso é um pouco? [mostrando a parte usada do ca-
nudo para medir o mural].

Gabriel: Nado, essa pontinha pequenininha é um
pouco.

Maria: Ah, o Gabriel falou que se fosse esse peda-
cinho [apontando para o que sobrou do canudo na

Com base no didlogo apresentado, discuta com
seu grupo os seguintes itens:

¢) Como vocés avaliam a acao da professora em
convidar a turma para ajudar na medida o mural? Vocés
acreditam que isso pode ter contribuido para a compreen-
sao do Grupo E, que estava apresentando medidas dife-
rentes? De que forma pode ter contribuido?

d) Quando a professora comenta: “sera que isso é
um pouco"?, vocés consideram que essa pergunta ajudou
a promover as discussdes matematicas na condugao dos
pensamentos dos alunos? Justifique.

e) A forma como a professora conduziu a discus-
sdo, introduzindo a fragao pelo seu significado de medida,
nao focalizando a representacgao fracionaria, mas sim, o
significado de fragdo como medida, foram agoes favore-
cidas pelo processo formativo que estava participando.
Como vocés avaliam essa forma de apresentar a fragao
em uma turma de 5° ano? E se fosse 4° ano? Discuta com

Seu grupo.

f) Na pratica de vocés, como costumam introduzir
as fragbes?




QUINTA TAREFA DE
APRENDIZAGEM
PROFISSIONAL

A quinta TAP foi construida com um dialogo auténti-
code sala de aula, ocorrido no dia 14/05/2019 (con-
forme Quadro 1), durante o desenvolvimento da aula
planejada coletivamente. A professora buscava, em
sua turma do 5° ano do Ensino Fundamental, intro-
duzir a necessidade das fragdes e sua representa-
¢ao por meio do significado de medida (KIEREN,
1976), solicitando aos alunos usarem um canudo
para medirem objetos da sala de aula. O trecho de
didlogo utilizado para construir essa segunda TAP
aconteceu ja no final da aula, quando a professora
tentava sintetizar as discussoes feitas pelos alunos
em pequenos grupos e apresentar a notagao usual
de fragbes. Assim, fazendo uso somente dos dia-
logos de sala de aula, a TAP visa gerar reflexoes a
respeito do uso de situagdes do cotidiano (o uso do
sistema monetario) no ensino da Matematica e, em
particular, no ensino dos ndimeros racionais. Para
tanto, sao utilizadas as formas de pensar dos pro-
prios alunos para refletir sobre possiveis problemas
na aprendizagem da matematica gerados por essa
associagao com o sistema monetario.

Em sua turma de 5° ano do Ensino Fundamental,
a professora, aqui chamada de Maria, queria trabalhar
com seus alunos a necessidade da criagdo de niumeros
entre 0 e 1 partindo de ideias fundamentais como meta-
de, a metade da metade e a terga parte, conduzindo-os
as formas de representar fragdes usuais, como 1/2,1/4 e
1/3. Em um determinado momento da aula, a professora
Maria indaga seus alunos, que parecem aceitar a ideia da
existéncia de numeros entre 0 e 1, mas isso estaria atrela-
do ao sistema monetario. Vejamos o diadlogo ocorrido em
sala de aula:

Maria: Quem acha que existem numeros entre o 0
e o 1? Pensem um pouquinho. A pergunta é: Exis-
tem numeros entre 0 e o0 1? Ateng¢do: levante a mao
quem acha que nao existem numeros entre 0 e 1.
[Alguns alunos levantam a méo]. Abaixem as méos.
Quem acha que tém nimeros entreo 0O e o 1?
Gustavo: E de reais? E de reais? Porque se for de
reais... [0 aluno levanta a mé&o, indicando que, se
for “de reais”, concorda que existem numeros entre
Oel]

Maria: Se for em reais tem? Entdo, o Gustavo esta
dando um exemplo, se for de reais tem. Dda um
exemplo, Gustavo.

Gustavo: Porque, olha... a metade de um real é cin-
quenta centavos.

Maria: e agora? [questionando o restante da turma]
[Muitos alunos falam ao mesmo]

Maria: Olha! O Luiz esta falando que a metade de
50 centavos é 25.

Nesse momento, Gustavo balanga a cabega na
vertical e diz "Acertou”, concordando com a resposta de

Luiz. A professora chama Gustavo para ir a lousa. Apon-
tando para um segmento de reta que fez na lousa, com o
numero 0 em uma ponta e o nimero 1 na outra, a profes-
sora pergunta:

Maria: Se esse 1 fosse 1 real, o que seria aqui, Gus-
tavo?

Gustavo: Cinquenta centavos.

Maria: Quer anotar? Como a gente anota cinquenta
centavos?

Gustavo: zero virgula cinquenta.
Maria: zero virgula cinquenta.

Gustavo registra na lousa o nimero 0,50 entre 0 0
e o 1,como mostra a Figura 4.

Figura 4: Representagao de cinquenta centavos feita pelo aluno Gustavo

Fonte: Dados da pesquisa

Apds Gustavo sentar-se em seu lugar, a professo-
ra continua.

Maria: Vocés concordam com isso?
Alunos: Sim.

[.]

Maria: Quando eu faco uma marcagdo aqui no
meio [a professora reforga o trago do 0,50 na Fi-
gura 4], quando eu quero saber a metade, eu divido
em quantas partes?

Alunos: E... em duas?

Maria: Nao é? Vocés ndo me disseram que quando
eu quero a metade eu divido ao meio? O que acon-
tece se eu pegar 1 e dividir em duas partes? [Na
lousa, a professora monta a divisdo de 1 por 2 na
chave].

Priscila: Vai ficar cinquenta centavos, se for em re-
ais.

Maria: Vai ficar cinquenta centavos! E possivel di-
vidir 1 para 2?

Priscila e outros alunos: Njo!

Leticia: Sim!

Karina: [Sim] se for em dinheiro! Se for em dinheiro.
Maria: Se ndo for em dinheiro, ndo tem jeito?
Priscila: Se for comida também da.

Maria: Ah, se for comida também da! [...] Entdo, olha
S0, 1 da para dividir por 2? A resposta é: ndo inteiro,
mas se eu cortar, dividir...
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Maria nao se aprofunda na explicagao, coloca o
“zero virgula" enquanto pergunta: ‘[...Jalguém vai ganhar
um inteiro?”, acrescenta o zero no dividendo, transforma
o1em 10 décimos, edivide 0 10 por 2, obtendo o resultan-
do final 0,5.

Maria: E se transformar esse um inteiro em dez partes,
[nesse momento a professora acrescenta um zero ao
lado do um no dividendo para resolver a conta]. Ai da
pra dividir?

Karina: Sim. Ai coloca o 10 14 e vai ficar 5.

Maria: Pessoal, como é que a gente chama esse 0,5,
alguém sabe?

Priscila: Cinco centavos.
Maria: Cinco centavos?

Yara: Da para falar zero virgula cinco, porque se fosse
centavos, ia ter outro zero na frente do cinco, entdo
néo é centavos.

Maria: Olha! A Yara falou que se fosse cinco centavos,
ia ser assim 6, ia ter outro zero diante do 5 [e escreveu
no quadro 0,05]. Se sé tem esse 5 depois da virgula,
ele se parece com quanto?

Karina: Com 50.

Com base no didlogo apresentado acima, discuta
com Seu grupo as seguintes questoes:

a) Como vocés avaliam a resposta do aluno Gus-
tavo, que reconhece a existéncia de nimeros entre 0O e 1,
mas essa existéncia faz sentido se estivermos falando de
dinheiro?

b) Vocés acreditam que a fala "a metade de um
real é cinquenta centavos" feita por Gustavo é adequada
para as ideias matematicas que a professora Maria quer
ensinar? Comentem.

c) Vocés acreditam que a forma de registrar os
cinquenta centavos fazendo “zero virgula cinquenta”,
como mostra a Figura 4, é apropriada para a aprendiza-
gem dos alunos? Essa compreensao pode acarretar erros
futuros? De que tipo?

d) Na sequéncia da aula, a professora Maria es-
creve na lousa o niumero 0,5 e pergunta: “Como a gente
chama esse 'zero virgula cinco', alguém sabe?". Na expec-
tativa de algum aluno responder “meio”, a professora se
surpreende com a resposta de uma aluna: “cinco centa-
vos". Ao que outra aluna comenta: “E ‘zero virgula cinco’,
porque se fosse centavos, ia ter outro zero na frente do
cinco, entao nao é centavos”. Interpretem esses comen-
tarios, tentando compreender a forma como essas duas
alunas estavam pensando.

e) Diante das respostas dos alunos, associando a
existéncia de numeros entre zero e um a situagdes envol-
vendo dinheiro ou comida, discuta com seu grupo o uso
dessas contextualizagdes no ensino da Matematica.




COMENTARIOS FINAIS

As cinco TAP que apresentamos foram desenvol-
vidas a partir das amostras auténticas da pratica obtidas
de dados produzidos no desenvolvimento de uma aula
por uma professora em sua turma de 5° ano do Ensino
Fundamental e por dados produzidos nos trés primeiros
encontros de um processo formativo que teve por objetivo
promover reflexées e mobilizar/desenvolver subdominios
do Conhecimento Matematico para o Ensino.

Nossa expectativa ao apresentar essas TAP é
proporcionar a comunidade de professores formadores,
professores em formagao inicial e aos professores em
exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamental algu-
mas possibilidades de se trabalhar em processos forma-
tivos com situagdes da pratica. Ribeiro, Aguiar e Trevisan
(2020), em seus estudos sobre o tema padroes e regulari-
dades, concluiram que

o uso das tarefas de aprendizagem profissional, articulado ao
papel e agoes dos formadores, permitiu aos professores par-
ticipantes sairem do isolamento que vivem nas suas esco-
las e vivenciarem oportunidades de aprenderem uns com os
outros (Ball, Ben-Peretz, & Cohen, 2014), favorecendo a mo-
bilizagao e o aprofundamento de seus conhecimentos mate-
maticos para o ensino de padrdes e regularidades na escola
basica (RIBEIRO; AGUIAR; TREVISAN, 2020, p. 71).

Esperamos que essas TAP aqui apresentadas
possam, do mesmo modo, favorecer a mobilizacao e o
aprofundamento dos conhecimentos matematicos para
o ensino das fragoes de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. No entanto, como apontam Ribeiro,
Aguiar e Trevisan (2020), as TAP por si s6 ndo asseguram
um ambiente favoravel para a aprendizagem profissio-
nal dos professores. As agoes e mediagoes dos profes-
sores formadores envolvidos sao fundamentais para a
construgao desse contexto que favorece a mobilizagao e
aprofundamento dos subdominios do Conhecimento Ma-
tematico para o Ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).
Da mesma maneira que as TAP foram produzidas em um
contexto formativo que, como analisamos, possibilitaram
a mobilizacdo desses subdominios, entendemos que,
quando colocadas em outro contexto formativo, terao
potencial para promover o desenvolvimento profissional
docente.

Concordamos com Smith (2001) quando aponta
que o trabalho de analisar registros da pratica tem como
objetivo ajudar os professores a desenvolverem uma base
de conhecimento matematico para o ensino, para melho-
rar sua tomada de decisao em sala de aula. Isso significa
que o trabalho de analisar as TAP ou registros de pratica
nao deve ser pensado como algo que ajuda os professo-
res a se tornarem habeis em realizar analises por si mes-
mas. Evitar essa armadilha, finaliza Smith (2001), requer
manter o trabalho de ensino como um foco e fazer cone-
x0es entre a TAP em maos e o trabalho real que os profes-
sores desenvolvem em sala de aula.
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