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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € caracterizar o conhecimento especializado de professores de
matematica em um ambiente de planejamento por meio da metodologia de resolucéo de
problemas em um contexto de Oficina Formativa. Esta pesquisa possui um carater
exploratério com enfoque interpretativo com o encaminhamento metodologico
qualitativo. Os sujeitos da pesquisa sdo quatro professores de matematica, licenciados
na area de atuacdo, lecionando no 6° ao 9° ano do ensino fundamental de uma escola da
Rede Estadual de Educagdo, a qual disponibilizou o horéario de planejamento dos
professoras para participarem da Oficina Formativa, oficina na qual teve como meta
ensinar divisdo de fracbes de uma forma diferente, por meio da metodologia de
resolucdo de problemas. Com esta meta contemplamos em nossa oficina tanto o
dominio do conhecimento matematico quanto o pedagogico do conteldo, cabe ressaltar
que ndo em sua totalidade. Utilizamos o Modelo Tedrico MTSK como ferramenta
metodol6gica para analisar 0s conhecimentos mobilizados dos sujeitos. As
manifestacBes selecionadas e analisadas nos permitiram responder a pergunta desta
pesquisa sobre que conhecimentos especializados que os professores de matematica
mobilizariam neste contexto de planejamento de ensino de divisdo de fracbes por meio
da resolucéo de problemas. Os resultados desta pesquisa mostram uma forte evidéncia
dos conhecimentos dos topicos da matematica, principalmente no que se refere a uma
definicéo, propriedade e seu fundamento, no ensino de divisdo de fragdes.

Palavras-chave: Conhecimento especializado para ensinar matematica; MTSK;
Diviséo de FracOes; Resolucdo de Problemas.



ABSTRACT

The aim of this research is to characterize the knowledge of mathematics teachers in a
work environment by solving problems in a context of the Formative Workshop. This
research has an exploratory character with an interpretative approach with a qualitative
methodology. The subjects of the research are four math teachers, licensed in the area of
practice, teaching in the 6th to 9th grade of a primary school of the State Education
Network, which made available the time of planning of the teachers to participate in the
Formative Workshop, which the goal was to teach division of fractions in a different
way, through the methodology of problem solving. With this goal we contemplate in
our workshop both the domain of mathematical knowledge and the pedagogical content,
it should be noted that not in its entirety. We use the Theoretical Model MTSK as a
methodological tool to analyze the mobilized knowledge of the subjects. The selected
and analyzed manifestations allowed us to answer the guestion of this research about
what specialized knowledge the mathematics teachers would mobilize in this context of
fractional division teaching planning through problem solving. The results of this
research show a strong evidence of the knowledge of the topics of mathematics, mainly
regarding a definition, property and its foundation, in the teaching of fractional division.

Keywords: Specialized knowledge to teach mathematics; MTSK; Division of Fractions;
Troubleshooting.
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1. INTRODUCAO

Durante décadas o exercicio da docéncia vem sendo estudado, em particular
sobre o0 conhecimento de professores (BALL, et al, 2008; HALIM; MEERAH, 2002;
SOSA, 2010;SHULMAN, 1986). Buscando o aprimoramento das pesquisas sobre o
conhecimento de professores o grupo de pesquisa SIDM* coordenador pelo Professor
Dr. Jose Carrillo Yafies desenvolve o Conhecimento Especializado de Professores de
Matematica com a sigla MTSK (CARRILLO,et al, 2014; ESCUDERO,et al, 2012;
FLORES, et al, 2013; MONTES, et al, 2013; MORIEL, 2014), sendo um marco
historico para este modelo tedrico a publicacdo do livro “Un Marco Tedrico para el
Conocimiento Especializado del Profesor de Matematicas” no ano de 2014. Por meio
destes estudos a investigacdo quanto ao conhecimento do professor de Matematica parte
para a utilizacdo do modelo para caracterizar o conhecimento de professores de
matematica (MORIEL, 2014) com a investigacdo in locus, assim possibilitando a
abertura de estudos que permitem sair de literaturas genéricas para literaturas
especializadas (MORIEL; WIELEWSKI, 2017). Atualmente os estudos do MTSK e
suas aplicacdes, incluindo esta pesquisa, fazem parte da Rede Iberoamericana MTSK? e
no Brasil vinculado ao Grupo Interdisciplinar de Pesquisa em Ensino de Matematica e
Ciéncias da Natureza, GIMC?,

O tema escolhido se baseia no interesse deste pesquisador em compreender a
questdo do conhecimento de professores de Matematica, tendo em vista a atuacdo
profissional como professor formador no Centro de Formacdo e Atualizacdo de
Profissionais da Educacdo Bésica de Mato Grosso (CEFAPRO). Esta inquietude surgiu
diante dos resultados da avaliacdo externa da PROVA BRASIL®, particularmente, em

relacdo ao descritor 26 (Resolver problema com nimeros racionais que envolvam as

1Grupo Seminario de Investigacion en Didactica de la Matematica, coordenado pelo Prof. Dr. José Carrillo da
Universidade de Huelva na Espanha

’A Rede Iberoamericana MTSK envolve pesquisadores da Espanha, Portugal, Chile, Brasil, Equador, Peru e México.
No Brasil seu coordenador é o Professor Dr. Jeferson Gomes Moriel Junior. As diversas tematicas de pesquisa sobre
0 MTSK estdo descritas no site do grupo: https://redmtsk.com/

*Este grupo de pesquisa é composto por docentes e discentes do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino, PPGEn, do
Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso, IFMT.

*Trata-se de uma avaliagdo censitéria envolvendo os alunos da 42 série/5°no e 8%érie/9%no do Ensino Fundamental
das escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas. Participam desta avaliagdo as escolas que possuem, no minimo, 20 alunos
matriculados nas séries/anos avaliados, sendo os resultados disponibilizados por escola e por ente
federativo. (INEP, 2011)

icipam desta avaliacdo as escolas que possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos avaliados, sendo
os resultados disponibilizados por escola e por ente federativo. (INEP, 2011)
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operacdes [adicdo, subtracdo, multiplicacdo, diviséo e potenciacdo]) da matriz curricular
do Sistema de Avaliacdes da Educacdo Basica (SAEB). Foi identificado que somente
0,65% dos alunos da rede estadual de educacdo do Estado de Mato Grosso possuem
conhecimento em nivel proficiente no que diz respeito a determinar o quociente entre
ndmeros racionais, representados na forma decimal ou fracionaria em situagdes-
problema (INEP, 2011).

Neste cenario a Secretaria de Estado de Educacdo Esporte e Lazer (SEDUC) em
2016, aplicou uma avaliacdo externa com o intuito de diagnosticar como estd a
aprendizagem no Estado de Mato Grosso denominada de Avaliacdo Diagndstica do
Ensino Publico Estadual de Mato Grosso (ADEPE-MT). Suas matrizes curriculares sao
divididas em descritores as quais, em sua maioria se referem aos contetudo da disciplina
de Matematica em contextos de resolucdo de problemas, como por exemplo, o descritor
D49 da matriz curricular para o 8° ano do Ensino Fundamental, a saber, “utilizar
nameros racionais envolvendo diferentes significados das operacdes, na resolucdo de
problemas” (ADEPEMT, 2016, p.15).

Dentre as chamadas Tendéncias em Educacdo Matematica, a resolucdo de
problemas se apresenta como estratégia de ensino, podendo ser considerada uma
metodologia de ensino (LIMA, 2017; ONUCHIC, 1999; 2011; DANTE,1988, 1998).
Para que o ensino de divisbes de fracOes seja realizado de modo a desenvolver nos
alunos a capacidade de resolucdo de problemas, entende-se que o professor deveria
possuir conhecimento especializado, ou seja, um MTSK® da divisdo de fracdes
(MORIEL, 2014). Cabe destacar que o MTSK é o modelo tedrico do Conhecimento
Especializado de Professores de Matemética (CARRILLO et al, 2014; ESCUDERO, et
al, 2016; FLORES, et al, 2016; MORIEL, CARRILLO, 2014; MORIEL, 2014). Este
panorama nos levou a formular a questdo norteadora desta pesquisa: Que
conhecimentos especializados professores de Matemética mobilizam em um contexto de
planejamento de ensino de divisao de fracGes por meio da Resolucdo de Problemas?

Ressaltamos que em ambito nacional ndo encontramos nos bancos de dados da
CAPES, UNESP, PROFMAT nenhuma dissertacdo ou tese que investigue o
conhecimento especializada de professores de matematica, no que se refere ao ensino de
divisdo de fragcbes com o uso da metodologia de resolucdo de problemas. Trento e

Colombo (2017) fazem um panorama das pesquisas brasileiras sobre o ensino via

> Sigla para Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge.



metodologia de resolucdo de problemas e em seu panorama ndo é encontrado sobre o
ensino de divisdo de fragOes, neste levantamento poucas pesquisas referentes ao ensino
fundamental (TRENTO; COLOMBO, 2017).

1.1 Objetivos

O objetivo principal desta pesquisa € identificar conhecimentos especializados
de professores de Matematica associados ao ensino de divisdo de fragdes por meio da
resolucéo de problemas. Especificamente, pretendemos:

+ Caracterizar os conhecimentos especializados no dominio matemaético
mobilizados por professores de Mateméatica em um contexto
planejamento de ensino de divisdes de fracbes por meio da Resolucéo de
problemas.

-+ Caracterizar os conhecimentos especializados no dominio didatico do
conteddo mobilizados por professores de Matematica em um contexto
planejamento de ensino de divisdes de fracbes por meio da Resolucéo de
problemas.

Partimos da premissa de que h& conhecimentos especializados para o ensino de
divisdes de fracbes que podem ser descritos pelos subdominios do modelo tedrico
MTSK e que tal ensino pode ser realizado por meio da metodologia de resolucdes de

problemas.

1.2 Estrutura do Trabalho

Estruturamos este trabalho para que ao longo do texto a questdo norteadora seja
respondida e que nossos objetivos contemplados.

No capitulo 2 apresentamos a fundamentac&o tedrica que embasa este trabalho
sendo que dividido em duas partes, arcabougo tedrico quanto a Resolugdo de Problemas
na Educacdo Matematica e a segunda parte sobre o Conhecimento Especializado de
Professores de Matematica, 0 MTSK, modelo teorico utilizado também como analise

dos conhecimentos mobilizados dos sujeitos desta pesquisa.



Ap6s nossa fundamentacdo tedrica apresentamos no Capitulo 3 o0s
encaminhamentos metodoldgicos, o contexto e participantes da pesquisa, sendo quatro
professores Licenciados em Matematica que atuam do 6° ano ao 9° ano do ensino
fundamental de uma escola do municipio de Rondondpolis-MT. Como instrumento de
coleta dos dados, realizamos uma Oficina Formativa sobre o ensino de divisédo de
fragcdes por meio da metodologia de Resolucéo de Problemas.

Apresentamos no capitulo 4 para este momento a analise de um episodio
caracterizando os conhecimentos mobilizados dos sujeitos no contexto da Oficina
Formativa, porém pretendemos analisar mais seis episddios pré-selecionados e ao final
de cada episodio um quadro com a sintese dos conhecimentos mobilizados.

O capitulo 5 e final estdo as consideracdes parciais sobre o estudo, bem como, o

que €é necessario para seu término e possivel resposta da questdo norteadora.



2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresentamos a teoria que embasa esta pesquisa desde o inicio do
pensar em “o que pesquisar”, elaboragdo da Oficina Formativa a andlise dos
conhecimentos mobilizados. Separamos a fundamentacgéo tedrica em duas partes, sendo
a primeira destinada a Resolugdo de Problemas na Educacdo Matemaética e a segunda
parte sobre o Conhecimento Especializado de Professores de Matemética, 0 MTSK,
modelo tedrico que busca caracterizar o conhecimento mobilizado dos sujeitos desta

pesquisa, bem como, instrumento de analise destes conhecimentos.
2.1 Resolucéo de Problemas na Educacdo Mateméatica

Resolver problemas faz parte do cotidiano do ser humano, no qual praticamente
em todas as etapas de nossas vidas o ato de resolver problemas esta presente, neste
sentido Polya (1997) afirma que isto esta presente na natureza humana.

“Resolver problemas ¢ da propria natureza humana. Podemos caracterizar o
homem como o “animal que resolve problemas”; seus dias sao preenchidos
como aspiragbes ndo imediatamente alcancaveis. A maior parte de nosso
pensamento consciente é sobre problemas; quando ndo nos entregarmos a
simples contemplacdo, ou devaneios, nossos pensamentos estdo voltados para
um fim.” (POLYA, 1997, p.2)

Resolver problemas transpde para a educacdo, sendo que a Resolucdo de
Problemas na Educacdo Matematica utilizada no processo de ensino e aprendizagem o
professor deve estabelecer certas classes de problemas, tempo para o desenvolvimento
do problema, ser o mediador no entendimento dos alunos (POLYA, 1997).

Em um cenario mundial, com a publicacdo do National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM), intitulada “Agenda para Ac¢ao” em 1980 nos Estados Unidos
apresentou recomendac@es para o ensino de Matematica, sendo que como foco principal
para 0 ensino de Matemética a Metodologia de Resolugdo de Problemas (ONUCHIC,
1999).

Por sua vez no Brasil nesta mesma decada, por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) orientam que 0 ensino dos conceitos e habilidades da

Matematica seja encaminhado por meio da Metodologia de Resolucdo de Problemas e



que o problema seja o ponto de partida para a construcdo dos conceitos (BRASIL,
1997).

A expressdo Resolucdo de Problemas presente em diversas disciplinas possui
diversos significados e interpretaces, porém as mais comuns sdo a Resolucdo de
Problemas como meta, a Resolugdo de Problemas como um processo e a Resolugéo de
Problemas como uma habilidade basica (BRANCA, 1997). A Resolucdo de Problemas
como meta independe de problemas especificos, procedimentos ou métodos, o
importante é aprender a resolver o problema, nesta perspectiva, sendo a razdo para
estudar Matematica, a Resolucdo de Problemas como um processo define-se como o
processo de aplicacdo de conhecimentos adquiridos previamente a situagoes
desconhecidas, sendo importantes os métodos utilizados e seus procedimentos,
estratégias e as heuristicas® utilizadas pelos alunos, a Resoluc&o de Problemas com uma
habilidade basica implica em considerar especificidades do contetdo tipos de problemas
e métodos de solucdes.

Seguindo nesta linha de pensamento resolver problemas transpde para a
educacdo, sendo que a Resolucdo de Problemas na Educacdo Matematica utilizada no
processo de ensino e aprendizagem o professor deve estabelecer certas classes de
problemas, tempo para o desenvolvimento do problema, ser o mediador no
entendimento dos alunos (POLYA, 1997).

Schoeder & Lester (1989 apud ONOCHIC, 1999, p. 206) apresenta trés modos
diferentes de abordar a Resolucdo de Problemas:

1) Ensinar sobre a Resolucdo de Problemas: o professor que ensina sobre a
resolucéo de problema procura ressaltar o modelo de Polya ou alguma variacéo dele.

2) Ensinar a resolver problemas: o professor se concentra na maneira como a
Matematica € ensinada e o que dela pode ser aplicada na Solucdo de Problemas
rotineiros e ndo rotineiros. Embora a aquisicdo do conhecimento matematico seja
importante, a proposta essencial para aprender Matematica é ser capaz de usa-la.

3) Ensinar Matemética através da Resolucdo de Problemas. A Resolucdo de
Problemas passa a ser pensada como uma metodologia de ensino, como um ponto de
partida e um meio para se ensinar Matematica. O problema é olhado como um elemento

que pode disparar um processo de construcdo do conhecimento. Os problemas séo

®Heuristica que no dicionario tém como significado “que serve para descoberta, para a investigacdo dos
fatores” (HOUALISS, 2009), no processo de heuristico dos alunos ¢ utilizado para indicar uma sugestéo ou
estratégia que ajude o aluno a resolver o problema (ALAN H. SCHOENFELD, 1997)



formulados tendo em vista a formacdo de conceitos antes mesmo de sua apresentagédo
em Linguagem Matematica formal. O ensino centra-se no aluno que cria estratégias
para solucionar o problema. Por fim, o professor da forma aos conceitos.

Nesta pesquisa abordamos a concepc¢ao de “Ensinar Matematica através da
Resolugdo de Problema” porque indica um caminho para o ensino de Matematica ndo
somente para resolver tipos de exercicios, trata-se de uma metodologia para ensinar 0s

conteddos matematicos, segundo Onuchic (1999):

Acabando a década de 1980, em que a énfase em Resolugdo de Problemas era
colocada sobre o uso de modelos e estratégias, novas discussdes foram
desencadeadas. A Resolucdo de Problemas passa, entdo, a ser pensada como
uma metodologia de ensino, ponto de partida e meio de se ensinar
Matematica. Sob esse enfoque, problemas sdo propostos de modo a contribuir
para a construcdo de novos conceitos e novos conteidos, antes mesmo de sua
apresentacdo em linguagem formal (ONUCHIC, 1999, p. 208).

Compreendendo que a Resolucdo de Problemas presente nas decises tomadas
por todos e que mesmo com Vvarias interpretacbes, a Resolucdo de Problemas na
Educacdo Matematica é considerada uma metodologia de ensino, no qual o aluno
aprende matematica resolvendo problemas quando aprende matemaética para resolver
problemas. Para o professor o ensino por meio desta metodologia ndo é um processo
isolado, possibilitando ndo somente situacbes como a repeticdo para a confirmacdo de
contetidos abordados (ONUCHIC, 1999).

Se esta metodologia de ensino possibilita ao professor uma op¢éo de ensino no
qual a aprendizagem dos alunos é significativa (MOREIRA, 1999), Onuchic (1999,
p.211) comenta que “[...] Resolver problemas ¢ um bom caminho para se ensinar
Matemética. Entretanto, os problemas ndo tém desempenhado bem seu papel no ensino,
pois na melhor hipotese sdo utilizados como uma forma de aplicagdo de conhecimentos
anteriores adquiridos pelos alunos. [...]”. Compreendemos que uma possivel dificuldade
dos professores para 0 ndo uso adequado da Resolucdo de Problemas esta no
entendimento entre as diferencas entre exercicio e problemas, portanto iniciamos com a

categorizacao de BUTTS (1997) nesta diferenciacéo, conforme Tabela 1.



Tabela 1. Cinco Tipos de Problemas

Tipos de Problemas

Caracteristicas

Exemplo

Exercicios de reconhecimento

Este tipo de exercicio
normalmente pede ao
resolvedor para reconhecer ou
recordar um fato especifico,

O segmento de reta unindo
um vértice de um triangulo ao
ponto médio ao lado oposto é

uma definicdo ou enunciado | chamado de .......c..cccvevees ?
de um teorema.
Trata-se de exercicios que
podem ser resolvidos com um | Resolva:
Exercicios algoritmos rocedimento passo-a-passo,
g P P P 2x2-3x-5=0

frequentemente um algoritmo
numérico.

Problemas de aplicacéo

Envolvem algoritmos
aplicativos. Os problemas
tradicionais caem nesta
categoria, exigindo em sua
resolugéo: (a) formulagéo do
problema simbolicamente e
depois (b) manipulacdo dos
simbolos mediante algoritmos
diversos.

Uma bolsa com moedas de 5,
10 e 25 centavos contém 435
moedas no valor de R$43,45.
Ha trés vezes mais moedas de
10 que de 25. Quantas
moedas de cada tipo estdo na
bolsa?

Problemas de pesquisa aberta

Problemas em cujo enunciado
ndo ha uma estratégia para
resolvé-los. Normalmente,
tais problemas expressam-se
por: “Prove que...”, “Encontre
todos...” ou “Para quais...
¢...”, mas muitas outras
variagdes mais interessantes
sdo possiveis.

Quantos triangulos diferentes,
de lados inteiros, podem ser
construidos de modo que o(s)
lado(s) maior(es) tenha(m)
5¢cm de comprimento? 6cm?
ncm? Em cada caso, quantos
sdo isosceles?

SituacOes problema

Neste subconjunto ndo estao
incluidos problemas
propriamente ditos, mas
situacOes nas quais uma das
etapas decisivas € identificar
0(s) problema(s) inerente(s) a
situacdo, cuja solucéo ira
melhora-la.

Esboce um estacionamento de
carros. Seguem alguns
problemas pertinentes que
poderiam ser considerados.
H& muitos e muitos outros. a)
Que tamanho devera ter cada
boxe? b) Qual o &ngulo a ser
observado para marcar cada
boxe? ¢) Quanto devera ser
cobrado por carro, por hora,
se deseja obter um lucro de
10%?

Fonte: Butts (1997, p. 33-6)

Seguindo esta mesma linha entre exercicios e problemas Dante (1998) faz
inferéncias da diferenciacdo entre exercicios e problemas, no qual, exercicios servem

para exercitar ou praticar determinado algoritmo apresentado anteriormente para o



aluno, em contra partida o problema é a descricdo de uma situagdo onde instiga a
resolucdo do desconhecido, para tal, ressalta que um problema é qualquer situacdo em
que exija pensar e ter conhecimento Matematica especifico para resolvé-lo, assim o

mesmo indica que um bom problema deve:

o Ser desafiador para o aluno;

° Ser real;

o Ser interessante;

o Ser o elemento de um problema realmente desconhecido;

o N&o consistir na aplicacdo evidente e direta de uma ou mais operacoes
aritméticas;

. Ter um nivel adequado de dificuldade;

Diante destas indicagdes um bom problema faz com que o aluno tenha uma
motivacao para resolvé-lo, sendo desafiado e que desenvolva sua criatividade. Assim
Dante (1998) aborda que os objetivos para que o professor trabalhe com a metodologia

de Resolugéo de Problemas seja:

o Fazer o aluno pensar produtivamente;

. Desenvolver o raciocinio do aluno;

. Ensinar o aluno a enfrentar situacdes novas;

. Dar o aluno a oportunidade de se envolver com as aplicacdes da
Matematica;

. Tornar as aulas de Matematica mais interessantes e desafiadoras;

o Equipar o aluno com estratégias para resolver problemas;

. Dar uma boa base Matematica as pessoas.

Elaborado um bom problema George Polya (1945) diz que a resolucdo do
mesmo realiza-se em quatro etapas ou passos, compreender o problema, conceber um
plano, executar o plano, realizar uma visdo retrospectiva. Porém uma inquietude desta
pesquisa esta em como aplicar esta metodologia, inquietude que Onuchic e Allevato
(2011, p.83,84) revelam que nédo existe uma formula pré-determinada, mas apresentam
uma proposta de roteiro com a finalidade de organizar as atividades, em sala de aula,

seguindo as etapas a seguir:



1) Preparacao do problema - Selecionar um problema visando a construcao
de um novo conceito, principio ou procedimento, de modo que sua resolucao
dependa de um conteido matematico que ainda nao foi trabalhado em sala de
aula.

2) Leitura individual — Entregar uma copia do problema para cada aluno e
solicitar que seja feita sua leitura.

3) Leitura em conjunto — Formar grupos e solicitar nova leitura do problema,
agora nos grupos.

. Se houver dificuldade na leitura do texto, o préprio professor pode
auxiliar os alunos, lendo o problema.
. Se houver, no texto do problema, palavras desconhecidas para 0s

alunos, surge um problema secundario. Busca-se uma forma de poder
esclarecer as ddvidas e, se necessario, pode-se, com o0s alunos, consultar um
dicionério.

4) Resolucdo do problema — A partir do entendimento do problema, sem
dividas quanto ao enunciado, os alunos, em grupos, em um trabalho
cooperativo e colaborativo, buscam resolvé-lo, considerando os alunos como
coconstrutores da Matemética nova que se pretende abordar. O problema
gerador é aquele que, ao longo de sua resolugdo, conduzira os alunos para a
construcdo do contetido planejado pelo professor para aquela aula.

5) Observar e Incentivar — Nessa etapa, o professor ndo tem mais o papel de
transmissor do conhecimento. Enquanto os alunos, em grupo, buscam
resolver o problema, o professor observa, analisa 0 comportamento dos
alunos e estimula o trabalho colaborativo. Ainda, o professor como mediador
leva os alunos a pensar, dando-lhes tempo e incentivando a troca de ideias
entre eles.

. professor incentiva os alunos a usarem seus conhecimentos prévios e
técnicas operatorias ja conhecidas, necessérias a resolucdo do problema
proposto. Estimula-os a escolher diferentes caminhos (métodos) a partir dos
préprios recursos de que dispdem. Entretanto, é necessario que o professor
atenda os alunos em suas dificuldades, colocando-se como incentivador e
questionador. Acompanha suas exploragdes e ajuda-0s, quando necessério, a
resolver problemas secundarios que podem surgir no decurso da resolucéo:
notacdo; passagem da linguagem vernacula para a linguagem Matematica;
conceitos relacionados e técnicas operatorias; a fim de possibilitar a
continuagéo do trabalho.

6) Registro das resolugdes na lousa — Representantes de grupos séo
convidados a registrar, na lousa, suas resolugdes. Resolucdes certas, erradas
ou feitas por diferentes processos devem ser apresentadas para que todos 0s
alunos as analisem e discutam.

7) Plenéria — Para esta etapa sdo convidados todos os alunos, a fim de
discutirem as diferentes resoluges registradas na lousa pelos colegas, para
defenderem seus pontos de vista e esclarecerem suas dividas. O professor se
coloca como guia e mediador das dificuldades, incentivando a participacdo
ativa e efetiva de todos os alunos. Este € um momento bastante rico para a
aprendizagem.

8) Busca do consenso — Depois de sanadas as duvidas e analisadas as
resolucdes e solugdes obtidas para o problema, o professor tenta, com toda a
classe, chegar a um consenso sobre o resultado correto.

9) Formalizacéo do contelido — Nesse momento, denominado formalizacao,
o professor registra na lousa uma apresentagdo formal — organizada e
estruturada em linguagem Matematica - padronizando os conceitos, 0s
principios e os procedimentos construidos através da resolucéo do problema,



destacando as diferentes técnicas operatorias e as demonstracdes das
propriedades qualificadas sobre o assunto. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011,
p.83-84)

Vale ressaltar que Onuchic e Allevato (2011) alertam que € importante o
conhecimento pleno da metodologia e um dominio sélido do contedtdo matematico
trabalhado, visando uma aprendizagem adequada.

Quando as autoras ressaltam o conhecimento pleno da metodologia Dante
(1988) em sua Tese de livre docéncia ressalta a importancia de um ambiente propicio

para que o ensino por meio da metodologia de Resolugédo de Problemas aconteca.

[..] é de fundamental importancia a criagdo de um ambiente educativo
propicio, onde a crianga possa terliberdade e independéncia de pensamentos e
acles, esteja livre de julgamentos e pressdes exteriores e,portanto, aberta a
todo tipo de experiéncias, seja respeitada, valorizada e encorajada por suas
idéias imaginativas ou pouco comuns e, sobretudo, que ela possa ser
auténtica, ser ela mesma em qualquer ocasido (DANTE, 1988, p. 46).

Portanto o professor com o conhecimento pleno da metodologia de ensino,
propiciando um ambiente favoravel para o ensino Dante (1998) sugere um
procedimento para o professor conduzir o aluno e assim possibilitar o melhor

entendimento na formacéo dos conceitos.

- Incentivar os alunos a participar ativamente na redescoberta de conceitos,
através do pensamento reflexivo, Resolucdo de Problemas, andlise,
experimentacdo com materiais didaticos e generalizacéo.

- Encorajar os alunos a fazer perguntas (quando estdo estudando ou ouvindo
uma explicacdo) e a propor outras solu¢fes a uma questdo ou problema ja
resolvido.

- Permitir que os alunos explorem alguns topicos do programa de maneira
independente.

- Propor quest@es abertas para pensar e explorar.

- Dar aos alunos projetos de pesquisa, relatorios e redacdes criativas.

- Dar tépicos enriquecedores para desenvolvimento livre, extra programa.

- Solicitar aos alunos para justificarem suas respostas, afirmag6es, métodos,
regras e algoritmos, de tal forma que saibam “o porqué” tdo bem quanto “o
como” do que eles fazem.

- Propor nas avaliagdes questdes de raciocinio puro (“problemas s6 de
pensar”, sem necessidade de conhecimento matematico), questdes abertas,
testes de compreensdo de um texto matematico, prova com consulta (com
livro e caderno abertos), etc.

- Facilitar aos alunos o acesso a material de leitura, ilustragdes, material
didatico concreto, aplicagbes da Matematica, jogos, quebra-cabegas
matematicos, problemas, truques numéricos, paradoxos, etc.

- Solicitar que os alunos inventem jogos para explorar conceitos matematicos
(por exemplo, domin6 de tabuadas, batalha naval e coordenadas, etc.)

- Solicitar que os alunos inventem estdrias incluindo nelas algo de
Matematica.



- Solicitar que os alunos “bolem” uma pega, um teatrinho e representem para

seus colegas, incluindo nela assuntos de Matematica.

- Colocar, de vez em quando, uma pergunta inesperada para explorar.
(DANTE, 1998, p. 53-54)

Quando temos este aporte tedrico indicando passos, procedimentos e cuidados
aserem respeitados no trabalho da metodologia de Resolucdo de Problemas, o ensino de
Matematicaenfatiza segundo Dante (1988) algumas alteracdes ao ensino (Quadro 4) e
assim impulsionar o aluno o dominio dos conceitos, habilidades que permitam sua
formacéo (LIMA, 2017)

Quadro 1. Algumas énfases ao ensino da Matematica

Mais énfase em Menos énfase em
IdeiasMatematicas Linguagem e simbolismos
Porqués, significado do que se faz Regras e esquemas mecanizados
“Pense um pouco sobre isso” “E assim que se faz”

Processo usado para obtencéo de resultados Resultados

Incentivo a criatividade, curiosidade, | Repeti¢do e imitacdo
iniciativa e exploracdo

Compreensao Pressa e impaciéncia que levam a simples
memorizacao

Ensino mais intuitivo, menos formal Formalismos e abstra¢des precoces

SituacBes-problemas que envolvam | Operacdes rotineiras

significativamente o aluno

Experiéncia acumulada Ensino desligado da vivéncia do aluno

Ensino interligado com outras areas do | Ensino isolado no curriculo
conhecimento

Fonte: DANTE, 1998

Observando esta importancia do professor estar preparado para o trabalho com
esta metodologia Contreras e Carrillo (1998), utilizar a Resolucdo de Problemas
somente como aplicagdo de conteldos € vista como uma tendéncia tecnoldgica, no qual
Seu uso seria apenas para dar a teoria um emprego pratico, pois nesta metodologia o
papel do professor segundo Onucich (1999) gera uma grande mudanca, deixando de ser
somente um comunicador de conhecimento, para o de observador, organizador,
consultor, mediador, interventor, controlador e incentivador da aprendizagem, ou seja, 0

aluno é sujeito da aprendizagem a medida que o professor constroi o ensino.

2.2 Conhecimento Especializado de Professores de Matematica (MTSK)




O dicionario da lingua portuguesa descreve a palavra conhecimento como “ato
de perceber ou compreender por meio da razdo e/ou da experiéncia”’, neste mesmo
pensamento a palavra especializado tém por significado “proprio, exclusivo para”,
assim pensar em um conhecimento especializado de professores de Matematica nos
remete ao saber exclusivo do professor de Matematica para ensinar Matematica.

Construido a partir de modelos tedricos sobre o conhecimento especializado de
professores (BALL, et al, 2008; SHULMAN, 1986) o MTSK é um modelo tedrico que
investiga o conhecimento de professores de Matematica, pesquisado pelo grupo de
pesquisa SIDM’ da Universidade de Hueva, Espanha, buscando o aprimoramento dos
modelos anteriores (CARRILLO,et al, 2014; ESCUDERO,et al, 2012; FLORES, et al,
2013; MONTES, et al, 2013; MORIEL, 2014).

O marco histérico para a investigacdo do Conhecimento Especializado de
Professores de Matematica foi o langamento do livro “Un marco tedrico para el
Conocimiento especializado del Profesor de Matematicas” (CARRILLO et al, 2014),
livro que aborda toda o percurso e explicacdo sobre o MTSK, no qual, € o principal
referencial desta pesquisa.

O modelo MTSK possui dois dominios (Figura 1) conforme apresentado por
Shulman (1986), o Conhecimento Matematico (MK) e o Conhecimento pedagdgico do
conteido (PCK),porém, cada um desses dominios se divide em subdominios especificos
para o professor de Matematica. Ao centro deste modelo estdo as crencas dos

professores tanto sobre a Matematica quanto o ensino e aprendizagem de Matematica.

’Grupo Seminario de Investigacién en Didactica de la Matemética, coordenado pelo Prof. Dr. José
Carrillo da Universidade de Huelva na Espanha
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Figura 1. Dominios e subdominios do MTSK (CARRILLO et al., 2014, p. 1, tradugdo nossa).

Detalharemos a seguir os seis subdominios contemplados no modelo MTSK, na
visdo dos autores (CARRILLO et al., 2014; CARRILLO; et al, 2016 ESCUDERO,
2016; FLORES, 2016). Vale ressaltar que todas siglas deste modelo sdo siglas na
Lingua Inglesa com a tradugdo para a Lingua Portuguesa.

2.2.1 Conhecimento dos topicos matematicos (KoT)

O Conhecimento de topicos de Matematica (KoT) é o subdominio que
contempla o contelido matematico, com um nivel maior quanto seu aprofundamento do
contetdo, organizacdo e estruturacdo (LINAN, et al, 2016), para uma organizacio o
KoT se divide em cinco categorias, sendo elas a Fenomenologia que incluem conceitos,
processos e procedimentos, as Propriedades e seus Fundamentos no qual estdo as
propriedades e teoremas com suas demonstracdes, as Defini¢bes entram na categoria do
KoT que considera o conhecimento sobre um conjunto de propriedades que definem um
objeto, os Registros e Representagdes sdo 0s conhecimentos demonstrados das
diferentes formas que podem ser representados determinados conceitos e 0s
Procedimentos categoria que apresenta o conhecimento dos algoritmos e como utiliza-
los (LINAN, et al, 2016).



2.2.2 Conhecimento da estrutura da Matematica (KSM)

O segundo subdominio do MK ¢é oConhecimento da estrutura da Matematica
(KSM), o qual se constitui de um subdominio, que espera mostrar 0 conhecimento do
professor sobre a Matematica, por meio de conexfes em suas categorias sendo Conexao
com o0s contetdos ensinados anteriormente, Conexdo com 0s conteudos ensinados
posteriormente e Conexao com 0s conteldos transversais.

O Conhecimento da estrutura da Matematica (KSM) constitui de um subdominio
que espera mostrar o conhecimento do professor sobre a Mateméatica (MONTES,
CLIMENT, 2016) por meio de conexfes em suas categorias sendo Conexao com 0s
contetdos ensinados anteriormente, Conexdo com 0s conteddos ensinados
posteriormente, Conexdo com o0s conteldos transversais e Conexdo Auxiliares
(CARRILHO, et al, 2014).

Entre os conhecimentos do MTSK, o KSM representa 0s conhecimentos das
relacBes (conexdes) entre os contetidos (MONTES, et al, 2013) em diversas situacdes,
tanto em um determinado ano/série de atuacdo ou em um curso de niveis educacionais,

Segundo Rojas (2014) séo exemplos de KSM:

Conexdes temporérias, como as relacBes entre os conteldos matematicos
ensinados e os niveis de ensino anteriores e subsequentes, tais como: fracdes,
decimais e porcentagens; razdo e proporcao, etc. Além disso, inclui conhecer
outros conceitos e procedimentos matematicos relacionados a nimeros
racionais, como proporcionalidade, probabilidade, razbes trigonométricas,
semelhanga de figuras, entre outros (ROJAS, 2014, p. 96 ).

2.2.3 Conhecimento da pratica Matematica (KPM)

O Conhecimento da pratica Matematica (KPM) se considera especificamente
como o conhecimento dos modos de producdo e funcionamento matematico (FLORES,
2013), ou seja, 0 conhecimento das préticas ligadas a Matematica em geral e as praticas
ligadas a uma tematica Matematica (CARRILHO, et al, 2014).

Temos como indicadores deste subdominio a hierarquizagdo e planificacdo como
forma de proceder a resolucdo de problemas matematicos; formas de validacdo e
demonstracédo; papel dos simbolos e uso da linguagem formal; processos associados a

resolucdo de problemas como forma de produzir matematica; préaticas particulares de



fazer matemaética, por exemplo modelagem; condi¢Ges necessérias e suficientes para
gerar definigdes.

Neste subdominio o conhecimento do professor esta diretamente associada a
“esséncia” do contetido de matematica, buscando na teoria a estrutura que condiciona a
existéncia de um tipo de contetido o saber do raciocinio matemético (CARRILLO, et al,
2014)

A inclusdo de aspectos correspondentes ao PCK no MTSK responde a
reconhecimento da importdncia do professor conhecer o conteddo
matematico do ponto de vista de um contetdo a ser ensinado (conhecimento
do ensino de matematica), do ponto de vista de um contetido a ser aprendido
(conhecimento de caracteristicas de aprendizagem da matematica) e de uma
visdo geral da padrdes de aprendizagem que podem / se destinam a ser
alcancados  (conhecimento do padres de aprendizagem da
matematica)(CARRILLO et al., 2014, p. 80).

2.2.4 Conhecimento do ensino de Matematica (KMT)

O Conhecimento do ensino de Matematica (KMT) se define com o
conhecimento do professor sobre as caracteristicas do contedtdo matematico
(ESCUDERQO, et al, 2016). O KMT apresenta trés categorias que sdo o conhecimento
de teorias, conhecimento das caracteristicas Matematicas especificas com seus recursos
materiais e virtuais e o conhecimento das estratégias de ensino com técnicas e tarefas
(ESCUDERO, et al, 2016). O KMT diz respeito aos recursos necessarios para
apresentar os contetidos, sendo possivel a analise das limitacGes e potencialidades que

permitem ao professor optar por estratégias de ensino para determinado contetdo.

2.2.5 Conhecimento das caracteristicas de aprendizagem de Matematica (KFLM)

O Conhecimento de caracteristicas da aprendizagem de Matematica (KFLM)
busca como foco o contetdo matematico como objeto de aprendizagem com maior
interesse nas caracteristicas de aprendizagem desenvolvidas pela interagdo do aluno
com o conteudo matematico (ESCUDERQO, et al, 2016), incluindo em suas categorias a
forma de aprendizagem, pontos fortes e dificuldades para aprendizagem, interpretacédo
dos alunos quanto ao contetdo matematico, se constitui do processo de compreensdo
dos estudantes sobre cada contetdo, desde sua linguagem, associagdo de cada conceito,

seus erros e dificuldades.



2.2.6 Conhecimento das normas da aprendizagem de Matematica (KMLS)

O Conhecimento das normas da aprendizagem de Matematica (KMLS) € o
subdominio do MTSK que abrange o conhecimento curricular matematico,descreve as
especificacbes curriculares envolvendo o previsto para cada etapa escolar, analisando
normas de ensino e formas de avaliacdo. Com isso, compreende o conteldo matematico
necessario observando o conhecimento do nivel de desenvolvimento conceitual e
processual do aluno e ter o conhecimento da sequéncia dos temas abordados nos
contetdos matematicos (ESCUDERO, CARRILLO; 2016).

Diante do exposto, compreendemos que:

Os seis subdominios descrevem como entender o conhecimento especifico de
um professor de Matematica e servem como “categorias” de analise em
investigacbes. Por isso, 0 MTSK também pode ser considerado uma
ferramenta metodoldgica para exploracdo analitica deste conhecimento.
(MORIEL JUNIOR; CARRILLO, 2014, p. 467)

O MTSK e seus subdominios subsidiara como ferramenta de analise dos
conhecimentos mobilizados por professores de matematica ao realizar o planejamento
para 0 ensino de divisdes de fracbes por meio da metodologia de Resolucdo de
Problemas.



3. ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Nessa secdo apresentamos o encaminhamento metodolédgico desta pesquisa,
juntamente com o contexto da pesquisa e a descri¢cdo dos participantes, os instrumentos
de coleta de dados e a abordagem de analise dos conhecimentos mobilizados pelos

sujeitos da pesquisa.

3.1 Tipo de pesquisa

Trata-se de uma pesquisa exploratéria ou diagnostica (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006), com cunho metodoldgico qualitativo de acordo com as

caracteristicas de Bogdan e Biklen (1994), conforme Quadro 2.

Quadro 2. Caracteristicas da investigacdo qualitativa

Caracteristicas da pesquisa qualitativa
(BOGDAN, BLIKLEN, 1994):

Caracteristica da minha pesquisa:

Na investigacdo qualitativa a fonte direta de
dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal.

Participagdo efetiva do pesquisador in
loco(escola da rede estadual de educagéo)
para condug&o da oficina formativa e

observacéo dos professores sujeitos em
horério de planejamento.

Os conhecimentos especializados sobre o
ensino de divisdo de fracdo por meio da
resolucdo de problemas, com base nas falas
dos professores ao longo da oficina formativa.

A investigacdo qualitativa é descritiva.

Os investigadores qualitativos tendem a
analisar os seus dados de forma indutiva.

A analise dos dados mediante manifestacGes
dos professores e separados em episodios
quanto o ensino de divisdo de fragGes ou o

ensino por meio da metodologia de Resolugao

de Problemas, observando em que dominio e
subdominio do MTSK este conhecimento

especializado mais caracteriza.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

3.2Contexto e participantes da pesquisa

O contexto desta pesquisa foi a Oficina Formativa sobre o ensino de diviséo de
fragbes oferecido pelo pesquisador. A Oficina Formativa teve como meta “ensinar
divisdo de fragdes de modo diferente: Por meio da Resolugdo de problemas”, realizada
no final do ano de 2017 em dois dias, o primeiro dia com duragdo de duas horas e o

segundo dia com duracédo trés horas e trinta minutos, cabe ressaltar que tal atividade




consiste em um espago-tempo em que se busca criar um ambiente propicio para que o
professor possa se manifestar sobre uma determinada situagdo de préatica (o ensino de
divisdo de fracbes via resolucdo de problemas) e realizar uma atividade (de
planejamento de aula) com base nos seus conhecimentos e experiéncias, no qual a
socializacdo entre os participantes contribuira tanto para a consecugdo dos objetivos
desta pesquisa (sobre o conhecimento especializado para ensinar), quanto para o
potencial desenvolvimento profissional dos sujeitos.

Os critérios de escolha da escola foi uma escola que este pesquisador tivesse
uma aproximagdo mais constante (devido trabalhar com a formacéo continuada), uma
escola que atendesse somente a modalidade de Ensino Fundamental e que
disponibilizasse o horario de planejamento dos professores para realizar a Oficina
Formativa. Quanto aos sujeitos, para participarem da pesquisa eles deveriam preencher
0S seguintes requisitos:

e Atuar na disciplina de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental
(6° ano ao 9° ano) de uma escola da rede estadual de ensino;

e Ter o horério de planejamento® na escola para a realizacdo da atividade;

e Concordar em participar da formacéo;

e Concordar com os termos do TCLE.

Passamos a descricdo dos sujeitos da pesquisa escolhidos com base nos
critérios anteriores. Inicialmente, quatro sujeitos professores licenciados em
Matematicaa qual, cabe ressaltar que devido a Oficina Formativa ser dividida em dois
dias, por problemas pessoal um dos sujeitos ndo compareceu no segundo dia. A seguir
uma breve descricdo profissional de cada sujeito, porém sem detalhes que possam ser
identificados. O SUJEITO 1 (S1) professor de Matematica atuando a nove anos, sendo
que quando foi realizado a pesquisa atuava no 7° ano do Ensino Fundamental. O
SUJEITO 2 (S2) professor de Matematica atuando a dezesseis anos na educagao, porém
a nove anos na disciplina da Matematica e na pesquisa com o 6° ano do Ensino
Fundamental. O SUJEITO 3 (S3) professor de Matematica em seu primeiro ano de

atuacdo, iniciando no 8° ano do Ensino Fundamental, porém com uma breve experiéncia

® Lei Complementar n° 50 de 1 de outubro de 1998, artigo 38 que diz: Fica assegurado a todos os
professores o correspondente a 33,33% (trinta e trés virgula trinta e trés por cento) de sua jornada semanal
para atividades relacionadas ao processo didatico-pedagdgico.



fornecida devido o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (P1BID)™.
O SUJEITO 4 (S4) professor de Matemaética, com formacdo também em licenciatura em
letras eatuando a trinta e um anos educacdo porém a disciplina de Matematica a 9 anos,
com experiéncia em todas as modalidades de ensino e na pesquisa lecionava para o0 9°
ano do Ensino Fundamental.Cumprindo com as normas éticas e de anonimato aceitas
pelos sujeitos,a codificacdo dos sujeitos. condicionadas pelo pesquisador via “Termo de
Consentimento Livre Esclarecido” (Apéndice A) aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa, parecer 2.440.890, identificamos o Pesquisador com a sigla “P” e os Sujeitos

utilizando a sigla “S” e um nimero para cada um.

3.2 Instrumentos de coleta de dados e analise

Desenvolvida por este pesquisador a Oficina Formativa passou por um piloto
apresentado no grupo de pesquisa GIMC, no qual foram geradas consideracGes para que
assim fosse aplicada aos sujeitos. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados
foram observacdes in loco, gravacdes audiovisuais e registros fotograficos A utilizacao
dos recursos audiovisuais possibilita que a coleta de dados torna-se independente das
perspectivas do pesquisador e do sujeito em estudo (FLICK, 2004), oportunizando ao
pesquisador fazer e revisitar seus dados e perceber situacdes ndo observadas no
momento da gravacdo (CARVALHO, 1996).

A pesquisa esta distribuida em duas fases para obtencéo dos dados e sua analise
tendo como foco o conhecimento mobilizado pelos sujeitos sobre o ensino de divisdo de

fracdes por meio da metodologia da Resolucao de Problemas (Quadro 3).

%rograma Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (BRASIL, 2010) conforme Decreto n° 7.219,
de 24 de junho de 2010. Programa que atinge projetos vinculados a a¢des formativas nos cursos de
licenciatura e projetos das Unidades Escolares por meio de bolsas (GATTI, 2013)



Quadro 3. Fases metodoldgicas da pesquisa

eObtencéo de Dados
eOficina Formativa sobre o ensino de
FAS E 1 !:> diviséo de fraces por meio da metodologia
de Resolucéo de Problemas
eTranscricao dos dados
eSelecdo dos Episddios

e Analise dos Dados

e Anélise de Contetido + MTSK
FAS E 2 !:> eldentificagdo de conhecimentos nos
episédios

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

A Fase 1, destinada para a coleta de dados e transcricdo dos mesmos mediante
Oficina Formativa com professores de Matematica sobre o ensino de divisdo de fragdes
por meio da metodologia de Resolucdo de Problemas teve como ponto de partida a
definicdo de uma meta para conclusdo da Oficina Formativa que seria ensinar divisdo de
fragdes de modo diferente: Por meio da resolugdo de problemas e assim iniciar com o
questionamento “que conhecimento € necessario para fazer essa aula diferente?”. Com
esta pergunta instigar respostas que identifiquem os dominios e subdominios do MTSK.

Propiciar um ambiente colaborativo em que os participantes possam discultir,
demonstrar solucgdes e socializar experiéncias a partir dos seus conhecimentos se mostra
eficaz na pesquisa sobre o conhecimento docente (SOUZA MIOLA; PEREIRA, 2012)
nesta pesquisa tratando-se sobre o ensino de divisdo de fracdes (KILPATRIK;
SWAFFORD; FINDELL, 2001; MORIEL 2014) utilizando a metodologia de Resoluc¢éo
de Problemas (BUTTS, 1997; CONTRERAS; CARRILLO, 1998 ;DANTE, 1988;
ONUCHIC, 1999; POLYA, 1997).

A Oficina Formativa iniciou-se com a apresentacdo do pesquisador e dos
sujeitos juntamente com o pedido de autorizagdo para a gravacdo audiovisual da Oficina
Formativa. Em seguida partimos para uma “meta” a ser atingida ao final da Oficina
Formativa, com isso possibilitar diversas respostas e assim gerar dados para a analise

dos conhecimentos mobilizados. A postura do pesquisador neste tipo de atividade faz



com que os conhecimentos e discussdes sejam desencadeadas por meio de perguntas e
ndo partindo das respostas prontas do pesquisador (MORIEL, 2014; GREE; PIEL,;
FLOWERS, 2008) contudo apds esgotado as possibilidades de respostas dos sujeitos o
pesquisador apresenta com base nas teorias respostas de perguntas do tipo:
e Existe diferenca entre exercicios e problemas?
e Como seria uma aula utilizando a metodologia de Resolugédo de
Problemas?
e No contetdo de divisbes de fracdes, o que vocé acredita que seja
importante o professor saber (conhecer)?
e Como seria 0 seu planejamento para abordar a divisao de fracdes em sala
de aula?

Conforme as respostas foram surgindo, os sujeitos discutiam entre si decidiam
qual seria 0 melhor caminho para as respostas. Para a finalizacdo da Oficina Formativa
os sujeitos elaboraram um plano de ensino que contemplasse a “meta” determinada de
inicio.

A Fase 2 foi destinada a transcricdo e analise dos dados obtidos na fase anterior.
Utilizamos o modelo teérico MTSK para analise dos conhecimentos mobilizados dos
sujeitos (CARRILLO et al, 2013; ESCUDERO et al, 2012; FLORES et al, 2013;
MONTES, et al, 2013; MONTES; CONTRERAS; CARRILLO, 2013; MORIEL, 2014).

Utilizamos como técnica de andlise dos dados coletados a analise de contetdo
em trés etapas: Pré-analise, analise com a separacgdo das falas e registro da analise. Na
primeira etapa realizamos uma pré-analise da transcricdio de todas as falas dos
participantes da Oficina Formativa, para assim analisar e determinar as linhas com
maior relevancia e por fim o registro desta analise com o aporte teérico de todos 0s
conhecimentos mobilizados. Cada conjunto de linhas contendo as falas dos sujeitos foi
denominada de “Episodios” em que separamos de acordo com a pergunta “start”™? do
pesquisador e respostas advindas dos sujeitos.

Deste modo tivemos em nossa pesquisa um total de seis episodios pertencentes a
dois dias de Oficina Formativa. A seguir (cf. quadro 4) identificamos os episédios na

linha do tempo com a sigla “E” ¢ um nimero correspondente ao episodio.

12 Termo adotado pelo pesquisador devido sua tradugdo significar “inicio”



Quadro 4.Demonstrativo de localizagdo do episodio na transcrigao dos dados

Oficina Formativa — Primeiro dia

0:00 «a p @ ® 0

Oficina Formativa — Segundo dia
0 @ @

Legenda

Duragéo da Oficina

Episodios

R @

dos participantes
B Apresentagdo da meta da Oficina
y  Avaliacéo verbal da Oficina

Abertura, autorizacdo da gravagdo e apresentacdo

3:30

Fonte: Quadro elaborado pelo autor




4. CONHECIMENTO ESPECIALIZADO DE
PROFESSORES DE MATEMATICA MOBILIZADOS
DURANTE A OFICINA FORMATIVA

Neste capitulo analisamos os episodios selecionados durante os dois dias de
Oficina Formativa a fim de caracterizar os conhecimentos especializados de professores
de Matematica mobilizados durante Oficina Formativa. Para isto, identificamos e
descrevemos os indicios e evidéncias dos conhecimentos mobilizados utilizando como
ferramenta de anélise o modelo tedrico MTSK.

Em sintese, a Oficina Formativa tem inicio com a apresentacdo do Pesquisador,
informacdes sobre a utilizacdo de recursos audiovisuais para registro Oficina, pedido de
assinatura do Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) e apresentacdo dos
Sujeitos. Apresentado sobre a Oficina Formativa, sua dindmica e duracdo, o
Pesquisador expde a meta que pretendemos atingir que no caso ¢ “ensinar divisao de
fragdes de modo diferente: Por meio da Resolugdo de Problemas”. Com isso o
andamento da oficina se dirige em primeiramente conhecer sobre 0 ensino por meio da
Metodologia de Resolucdo de Problemas e a partir das discussdes sobre a Metodologia
0s episadios foram surgindo e os conhecimentos sendo mobilizados.

Durante a Oficina Formativa 0s sujeitos ndo tiveram uma sequéncia de fala,
fazendo com que na organizacdo dos episodios obtivéssemos falas de todos os sujeitos,
ou falas dos sujeitos que se manifestaram. Os conhecimentos mobilizados durante a
oficina formativa foram identificados com a letra “c”, uma numeragao sequencial ambos
em negrito para melhor localizagdo, juntamente com o subdominio do MTSK a qual
pertence (c1, KoT). Para os indicios de conhecimentos mobilizados utilizamos a mesma
codificagdo, porém com a letra “i” (i1, KMT).

Em nossa analise de cada episodio repetimos as falas dos sujeitos, expostas em

nossa transcrigdo, mas com o seguinte formato: ‘fala do sujeito’.



4.1Episddio 1- Sobre o Conhecimento para o ensino de Divisdo de FracGes

Este episddio foi retirado do primeiro dia da Oficina Formativa, ap6s discussdes
sobre o0 ensino por meio da metodologia de Resolucdo de Problemas, partimos para a
discussdo sobre o ensino de divisdo de fragGes instigado pela pergunta do pesquisador
(P) “O que vocés consideram importante, saber, conhecer para ensinar divisao de
fragdes?” (linha 316). Apresentamos no quadro a seguir a transcri¢do das respostas dos

sujeitos.

Quadro 5. Episodio 1Sobre o Conhecimento para o ensino de Divisdo de Fragdes, retirado do primeiro
dia da Oficina Formativa linha 316 a 328 da transcricéo.
[316] P O que vocés consideram importante, saber, conhecer para ensinar divisdo de fragdes?

[317] S4 Acho que primeiro de tudo a divisdo de fragdes ndo existe, & a multiplicagdo invertida,
[318] para vocé fazer a divisdo, a divisdo da fragdo em si ndo existe, a divisdo de duas
[319] fracOes, o que existe é a multiplicagdo invertida.Por isso a proporcao.

[320] S1 [...] outra questdo é onde ele vai utilizar a divisdo de fragdo no dia a dia.

[323] S2 Nas horas do dia, 0 tempo que ele estd na escola sdo fragdes do dia. Vocé pega o todo

[324] do dia e vai dividindo, fracionando, o seu pagamento vocé vai dividindo para dar até o
[325] final do més.

[326] S1 Se for ver temos que fazer com que ele perceba que tudo é divisdo de fragcBes.Porque
[327] quando coloca assim, ndo seria uma divisdo de fragdo por outra fracdo, acaba ficando o
[328] todo dividido por uma fracdo.Agora, fracdo por fracéo acaba dificultando.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Apbs finalizarmos as consideracfes por parte dos sujeitos o pesquisador insiste

e questiona sobre mais contribui¢@es (quadro 6).

Quadro 6. Passagem do pesquisador quanto a primeira pergunta sobre o conhecimento para o ensino de
divisdo de fra¢Oes,linha 334 a 337 da transcricéo.

334

[334] Pensando no que vocés colocaram, o professor precisa saber a definicdo de fragdes e o
[335] que é divisdo de fragBes, sua importancia o que vai gerar para meu aluno, teria mais
[336] alguma coisa que eu preciso saber para dar minha aula sobre divisdo de fraces?

[337] 'S4 Ngo me ocorre agora

Fonte: Quadro elaborado pelo autor



Em uma préxima etapa o Pesquisador expde a pergunta “como seria o

planejamento de vocés para o ensino de divisao de fragdes?” (linha 340) afim de abstrair

mais respostas sobre o0 assunto.

Quadro 7. Episodio 1Sobre o Conhecimento para o ensino de Divisdo de Fragdes, retirado do primeiro

dia da Oficina Formativa linha 340 a 348

[340] P

[341]

[342] S2

[343]

[345] s1

[346] junto com os alunos
[347] sS4

[348]

Como seria o planejamento de vocés para o ensino de divisdo de fracbes?

Eu penso que eu precisaria de um material concreto para trabalhar com eles sobre
divisdo de fragdes. Nao posso chegar do nada e ir falando divisao de fracdes é isso sem
mostrar o conceito e 0 concreto para eles.

Penso assim, é uma falha minha, muitos materiais poderiam ser construidos por nos,

E Ausubel puro, ele sempre tem que buscar na mente dele algo concreto e relacionar

para ele lembrar, porque se ele gravou a experiéncia concreta ele faz as referencias

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Elaboramos uma sintese com as manifestacdes dos sujeitos, os conhecimentos

mobilizados, sua associagéo as categorias do MTSK e no que consiste (quadro 8).Em

seguida, analisaremos cada conhecimento mobilizado relacionado as falas dos sujeitos

com nosso acervo bibliografico.

Quadro 8.Manifestagdes dos sujeitos e analise do pesquisar, referente ao episodio 1

MANIFESTACAO DO SUJEITO

ANALISE DO PESQUISADOR

Evidéncia/Indicio Conhecimento... associado a... gue consiste em...
um fundamento da
Definigdes, operagdo de divisdo de
‘a divisdo de fragdes ndo existe, € uma KoT (indicio 1) propriedades e fracOes: a divisdo de
multiplicacdo invertida’ (linhas 317 e 318) seus fracdes é um caso
fundamentos particular da multiplicacéo

de fracBes

‘Nas horas do dia, o tempo que ele esta na
escola sdo fragBes’[...] (linha 323)

KoT (indicio 2)

um contexto (tempo) em
que se pode modelar
utilizando fragdes

Fenomenologia

‘Vocé pega o todo do dia e vai dividindo,
fracionando. O seu pagamento voceé vai
dividindo para dar até o final do més’
(linhas 323, 324 e 325)

‘Porque quando coloca assim, ndo seria
uma divisdo de fragdo por outra fracéo,
acaba ficando o todo dividido por uma
fracdo’ (linhas 326, 327 e 328)

KoT (indicio 3)

Uma situagdo associada ao
significado de um
conceito: interpretagdo do
conceito de divisdo de
fragcBes como subtracdo
repetida ou medigao

Fenomenologia

“Eu penso que eu precisaria de um
material concreto para trabalhar com eles
sobre divisdo de fragdes” (linhas 341 e
342)

“muitos materiais poderiam ser
construidos por nés” (linha 345)

KMT (indicio 4)

Recursos recursos para ensinar
materiais e divisao de fragdes:
virtuais material(ais) concreto(s)

ndo posso chegar do nada e ir falando
divisdo de fracdes é isso sem mostrar o
conceito e o concreto para eles. (linhas

KMT (evidéncia 1)

Estratégias,
técnicas, tarefas
e exemplos

Um tipo de estratégia de
ensino: partir do conceito e
do concreto em detrimento




342 e 343) de apenas falar sobre o
contetdo de divisdo de
fracdo

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Quanto ao indicio de conhecimento 1 (i1, KoT), relacionado a um fundamento
da operacdo de divisdo de fracBes (a divisdo de fragdes € um caso particular da
multiplicacdo de fragdes), embora ele ndo tenha sido confirmado entre os sujeitos,
entendemos que ele pode dizer respeito e estar relacionado ao “fato de ela [a
operacdo...] ndo ser considerada axiomaticamente uma operacdonos racionais, mas ser
tratada como tal na educacéo basica” (MORIEL JUNIOR, 2014, p. 13).

A divisdo de fracBes € um caso particular de uma das operagdes (a
multiplicacdo) que confere ao conjunto dos numeros racionais a estrutura
algébrica de corpo. Isto porque para ser uma opera¢ao em um conjunto E ndo
vazio é preciso ser uma aplicacdo do tipof: E X E — E.Logo, a adicdo e a
multiplicacdo s@o operacdes em Q (f: QX Q — Q tal que f(x,y) =x+
youx.y), mas a divisdo ndo é uma operacdo no conjunto dos ndmeros
racionais, pois é caracterizada comof: Q X Q* — Qtal quef: (x,y) = 3 .

Assim, a divisdo de fragdes s6 podeser considerada uma operacdo emQ *, ou
seja, se for definida como tal que (comof: Q@ * X Q *— Q *tal quef: (x,y) =
3 ). Aimplicacdo pratica disto é que a operacéo de divisdo de fra¢des ndo

pode fornecer a resposta para o calculoenvolvendo zeros, como 0 : %, ou
resultar zero, j& que isto ndo esta definido pela aplicacdo. Todavia,
enquantoobjeto de ensino na educacgdo bésica, a divisdo é considerada uma
operacdo com restricdo de que o denominadorndo deve ser nulo. (MORIEL
JUNIOR, 2014, p. 13).

Quanto ao indicio de conhecimento 2 (i2, KoT),sobre a fenomenologiade
contexto (tempo) em que se pode modelar utilizando fracbes, os sujeitos nao fornecem
exemplos claros e por isso classificamos como indicio de conhecimento.Ressaltamos
que isto pode estar associado também ao KMT no que diz respeito a ideia de ensinar por
meio da‘“abordagem com problemas contextualizados” (MORIEL, 2014,
HIRATSUKA, 1996), por meio da qual seutiliza situacdes do cotidiano para abordar o
ensino de fragdes.

O indicio de conhecimento 3 (i3, KoT)associado a fenomenologia, uma situagédo
associada ao significado de um conceito(FREUDENTHAL, 1983; VASCO; MORIEL;
CONTRERAS, 2017). Neste caso, se trata de uma interpretacdo do conceito de diviséo
de fracGes como subtracéo repetida ou medic¢do). Emboraos sujeitosndo informem mais
detalhes neste episodio,este aspecto da fenomenologia sera retomado mais adiante na

Oficina.



Fenomenologia y aplicaciones comprende el conocimiento de fenémenos o
situaciones asociados a los significados de un tema mateméatico (Freudenthal,
1983). Esta categoria incluye también el conocimiento de los usos y
aplicaciones de un tema. (VASCO, MORIEL, CONTRERAS, 2017)

Quanto aoindicio de conhecimento 4 (i4, KMT) relacionado a recursos para
ensinar divisdo de fracdes: material(ais) concreto(s), 0s sujeitos também mencionam a
possibilidade de fazer materiais concretos com suas proprias maos. Entretanto, o
pesquisador ao fim do primeiro dia da Oficina Formativa pede exemplos de alguns
recursos ¢ S2 diz “agora ficou dificil” (linha 376).Assim, ndo se confirma a evidéncia
do conhecimento. A partir da literatura (FLORES, 2008) podemos encontrar exemplos
gue nos ajudam a pensar em materiais que poderiam ser utilizados, como é o caso da

malha quadriculada para o calculo de area (cf. figura 2).

1/ 3

Figura 3. Exemplo de resolugdo de problema de area de retangulos (FLORES, 2008)

Na evidéncia de conhecimento 1 (c1, KMT), um tipo de estratégia de ensino (partir do
conceito e do concreto em detrimento de apenas falar sobre o conteudo de divisdo de
fracdo), os sujeitos manifestam o cuidado em inserir o conteldo de divisdo de fracdes
para 0 aluno ‘ndo posso chegar do nada e ir falando divisdo de fracGes € isso’,
mencionando a possibilidade e lhe apresentar uma forma ‘mostrar 0 conceito e 0
concreto para eles’ referenciando a demonstracdo sobre divisdo de fracGes aos alunos
antes de sistematizar o contettdo (CARRILLO; ROJAS; FLORES, 2013)

Ao analisarmos a frase de S4 ‘E Ausubel puro, ele sempre tem que buscar na
mente dele algo concreto e relacionar para ele lembrar, porque se ele gravou a
experiéncia concreta ele faz as referéncias’ (linhas 347 e 348), o sujeito indica conhecer
a teoria de Ausubel (aprendizagem significativa) que se refere a aprendizagem receptiva

verbal no qual o aluno relaciona o material as idéias relevantes (AUSUBEL, 1962).



Porém, a manifestacdo ndo caracteriza um conhecimento especifico e especializado em
Matematica, pelo fato de a referida teoria ndo é especifica sobre a aprendizagem de
Matematica. Em nossa analise, acreditamos que conhecer esta teoria pode ser relevante
para a pratica de um professor, mas ndo se configura como um conhecimento que seja
especializado de professores de matematica.

A seguir apresentamos o quadro a seguir contendo a sintese dos conhecimentos
mobilizados neste episddio, especificando o sujeito, o conhecimento mobilizado e o

subdominio evidenciado.

Quadro 9. Sintese dos conhecimentos mobilizados no episédio 1

EVIDENCIA DE CONHECIMENTO DE ... SUB&%"K'N'O SUJEITOS

. , L < KMT S2
detrimento de apenas falar sobre o conteido de divisao de fragdo
SUBDOMINIO

INDICIOS DE CONHECIMENTO DE ... MTSK

1. Fundamento da operacdo de divisdo de fragdes: a divisdo de

o - S < KoT S4
fracOes € um caso particular da multiplicacéo de fragGes
2. contexto (tempo) em que se pode modelar utilizando fragdes KoT S2
3. situacdo associada ao significado de um conceito: interpretacdo do

. P ” ~ . - KoT SleS2

conceito de divisdo de fragbes como subtracio repetida ou medicdo
4. recursos para ensinar divisao de fracGes: material(ais) concreto(s) KMT S2
Fonte: Quadro elaborado pelo autor

‘ SUJEITOS

4.2 Episodio 2 - Sobre a analise de um problema

Este episddio foi retirado do primeiro dia da Oficina Formativa em que apds
discuss@es sobre o ensino de divisdo de fragdes o pesquisador apresenta um exemplo de
problema contendo a divisdo de um numero Racional por um nimero Inteiro (Linhas
355 e 356) e instiga 0s sujeitos com a pergunta “Como vocés resolveriam esse exemplo
e como vocés abordariam em sala?” (linha 357), logo ap6s a analise dos conhecimentos

mobilizados.

Quadro 10. Episodio 2Sobre a analise de um problema, retirado do primeiro dia da Oficina Formativa
linha 354 a 374 da transcricéo.
[354] P Olhem esse exemplo de divisdo de fragdes:

[355] Rui tem 1/4 de um bolo e quer dividi-lo em 6 partes iguais. Que fracdo do bolo
[356] representara cada parte que Rui obtiver?
[357] Como voceés resolveriam esse exemplo e como vocés abordariam em sala?

[358] S4 Poderia transformar em porcentagem, mas eu iria direto para a fragéo.
[359] A resposta seria 1/24




[360] P  Como seria a explicagdo para meu aluno desse exemplo?
S1 De uma forma mais tradicional, aqui [inicia a escrita cf.

[361] figura ao lado] .nc')s ter‘nos Y que vai dividir para 6, que E b -1; g "»—';:‘:‘_'
[362] ndmero esta aqui em baixo do 6, é 0 um, entdo o0 que vamos
[363] fazer, uma divisdo de fracBes e como fazemos, multiplicamos a primeira fracdo pela
[364] segunda fracdo invertida.

E como multiplicamos fragdo? Multiplica reto entdo 1x1 e 4x6 que vai dar 1 sobre 24
[36%] que lemos 1/24.
[366] . o \ e :
[367] Ou se ndo, isso aqui ndo esta no livro, mas se vocé fizer assim ,

também [cf. figura ao lado], multiplicaria em X, que ndo esta

no livro e depois perguntaria qual ele achou mais prético.
[368] S3 Outambém explicaria os extremos e 0s meios.
[369] S1 Quando chega nas fracdes nos falamos do pedagogo, mas quando chega nas fracGes eu
[370] também fico angustiada, quando chega na divisdo de fragdes principalmente parece que
[371] fica tdo vago, parece que falta o concreto(KMT indicio) que a S2 colocou, colocamos a
[372] parte do célculo na lousa, faz assim, faz daquele jeito, mas parece que falta algo, para
[373] dar mais significado.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Elaboramos uma sintese com as manifestacdes dos sujeitos, os conhecimentos

mobilizados, sua associagéo as categorias do MTSK e no que consiste (quadro 11.Em

seguida, analisaremos cada conhecimento mobilizado relacionado as falas dos sujeitos

com nosso acervo bibliografico.

Quadro 11.Manifestac6es dos sujeitos e anélise do pesquisar, referente ao episédio 2

MANIFESTACAO DO SUJEITO

ANALISE DO PESQUISADOR

Evidéncia/lndicio

Conhecimento...

associado a...

gue consiste em...

Como seria a explicagdo para meu
aluno desse exemplo? (linha 360)
‘De uma forma mais tradicional,
temos Y que vai dividir para 6°[....]
(linha 361 e 362)

‘colocamos a parte do célculo na

lousa, faz assim, faz daquele jeito,

mas parece que falta algo, para dar

mais significado.” (linhas 371, 372 e
372)

‘multiplicamos a primeira fragdo pela
segunda fragdo invertida’ (linha 363)

KMT (evidéncia 2)

Estratégias,
técnicas, tarefas
e exemplos

Uma explicacdo
instrucional do tipo dizer a
matematica: enunciando o
procedimento algoritmico
de inverter-e-multiplicar.

KoT (evidéncia3)

Procedimentos
(como se faz)

Algoritmo inverte-e-
multiplicar




‘multiplicaria em X (linha 367)

Procedimento um algoritmode divisdo de

e : KoT (evidéncia4) (comosefaz)  fragOes: Produtos cruzados

‘explicaria os extremos e os meios’
(linha 368)

Procedimentos umaregra mnemonica: a

KoT (indicio 5) (como se faz) regra do sanduiche

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Quantoa evidéncia de conhecimento 2(c2, KMT) relacionado a Uma explicagédo
instrucional do tipo dizer a matematica (enunciando o procedimento algoritmico de
inverter-e-multiplicar), embora durante a Oficina Formativa 0s sujeitos caracterizam
esta explicagdo como um “metodologia tradicional” evidéncia seu conhecimento sobre o
gue chamamos de explicacdo instrucional (CHARALAMBOUS; HILL; BALL, 2011;
MORIEL, 2014).

Termo definido como atividade que inclui “articulagdes, demonstragdes ou
arranjos de experiéncias que professores fazem para comunicar alguma parte
da matéria para estudantes e que sdo explicitamente voltados para apoiar a
compreensdo do aluno sobre o conteldo” (CHARALAMBOUS,; HILL;
BALL, 2011, p. 443,traducdo nossa). Em sintese, ela ndo se restringe a
explanagdes literais e sua funcdo principal é apoiar o estudante na construgdo
de compreensdo de um conceito ou procedimento e, portanto, ndo se trata
simplesmente de apresentar o contetido. (MORIEL, 2014, p. 24)

Segundo literatura 0 que o0 sujeito mobiliza pode ser caracterizado como
distribuicdo por inteiros “[...] distribuicdo por inteiros por dizer respeito a interpretacao
da divisdo de fragcdes como distribuicdo de valor fracionario entre inteiros, ou seja, em
determinar o tamanho de cada uma das partes quando se sabe 0 namero (inteiro) de
partes.”(MORIEL, 2017).

Seguindo a evidéncia de conhecimento 3 (c3, KoT), um procedimento de ensino
da divisdo de fracBes (Inverso multiplicativo associado a multiplicacdo de numeros
racionais) o sujeito apresenta conhecimento do procedimento da divisdo de fracbes
utilizando o algoritmo de multiplicar o dividendo pelo inverso do divisor
(CONTRERAS, 2012; GARCIA, 2013; MORIEL, 2014) e assim realizar a divisdo de

fracdes §+ 2 = % x% portanto %x % = %. Este caso de divisdo de fracdes é chamado
de “inverter e multiplicar” (SINICROPE et al, 2012), evidéncia confirmada quando o
sujeito em sua fala registra a resolucéo do problema.

A evidéncia do conhecimento 4 (c4, KoT) significa conhecimento do

procedimento de divisdo de fracbes por meio do procedimento chamado produtos




cruzados que consiste em multiplicar o numerador da primeira fragcdo pelo denominador
da segunda e multiplicar o denominador da primeira fracdo pelo numerador da segunda
fracdo (CONTRERAS, 2012).

Quanto ao indicio de conhecimento 5 (i5, KoT), sobre uma situacéo associada ao
procedimento de ensino da divisdo de fragcdes (regra mnemonica associada a regra do
sanduiche), o sujeito somente cita um procedimento ‘explicaria os extremos e os
meios’(linha 368) porém classificamos como indicio, pois em nenhum momento no
decorrer da Oficina Formativa os sujeitos retomam a explicacao desta regra mnemaénica.

A seguir apresentamos 0 quadro a seguir contendo a sintese dos conhecimentos
mobilizados neste episddio, especificando o sujeito, o conhecimento mobilizado e o

subdominio evidenciado.

Quadro 12. Sintese dos conhecimentos mobilizados no episodio 2

SUBDOMINIO

EVIDENCIA DE CONHECIMENTO DE ... MTSK SUJEITOS
2.Uma explicacdo instrucional do tipo dizer a matematica:
. . o . . KMT S1
enunciando o procedimento algoritmico de inverter-e-multiplicar
3. Algoritmo inverte-e-multiplicar KoT S1
4. Algoritmo de divisdo de fragdes: Produtos cruzados KoT S1

SUBDOMINIO

INDICIOS DE CONHECIMENTO DE ... SUJEITOS

MTSK
5. regra mneménica: a regra do sanduiche KoT S3

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

4.3 Episodio 3 — Retomada do problema

Este episodio foi retirado do segundo dia da Oficina Formativa no inicio quando
0 Pesquisador faz uma retomada a analise do problema “Rui tem 1/4 de um bolo e quer
dividi-lo em 6 partes iguais. Que fracdo do bolo representard cada parte que Rui
obtiver?”(episddio 2) e devido manifestacdo dos sujeitos quanto ao nivel adequado do
exemplo para seus alunos o pesquisador faz a pergunta ‘vocés conseguiriam pensar
como melhorar este exemplo para utilizar com seus alunos?’ (linha 387), desencadeando
durante o episodio outros questionamentos. logo apds segue a transcricdo do episodio

com sua andalise dos conhecimentos mobilizados.



Quadro 13. Episddio 3Retomada do problema, retirado do segundo dia da Atividade Formativa linha 387
a 425 da transcricdo.

P vocés conseguiriam pensar como melhorar este exemplo [me referindo ao problema Rui
[387] tem 1/4 de um bolo e quer dividi-lo em 6 partes iguais. Que fracdo do bolo
representara cada parte que Rui obtiver?] para utilizar com seus alunos?
[388] S4 Pensando assim, da forma que ele esta a Unica resposta mesmo seria aquela 1/24, da
[389] forma que esté elaborada ndo tem muito o que discutir
[390] S2 Porque no caso vocé representaria uma fracdo do todo

[391] S4 O problema tem que ser reformulado, ou pelo menos o questionamento deveria ser

[392] reformulado. A pergunta tem que remeter-se a colocar, pensar no todos. Da fracdo que
[393] Rui obtiver, entdo o que ele tem, Y4, entdo vocé fazendo vocé chega no 1/24, mas 1/24
[394] de que? Dos 4/4, acredito que a pergunta poderia estar remetendo a isso.

[395] P Pensando no que vocé falou seria entdo eu dizer que o aluno poderia colocar como %
[396] de um bolo e colocar como uma parte inteira e assim colocar dividido por 6 e ficar 1/6?
[397] Considerar como ele ndo sabe que o bolo vale os 4/4 e considerar 0 ¥ como inteiro?

[398] S4 Depende de como eu perguntar, ali [apontando para o exemplo] esta claro, da maneira

[399] que esta ai, acredito que ndo tem como pensar nas seis partes, até concordo com seu
[400] pensamento, ele pode pensar que 0 ¥ e a parte inteira dele, mas ndo do bolo, para
[401] remeter aos 24/24 o questionamento teria que ser outro, ai pensaria nos 24/24 e ndo no
[402] 4/4, seria metade da metade.

[403] P Como vocés explicariam isto para seu aluno?

[404] S4 Vou ser bem sincero com vocé, se eu tivesse passado este problema, eu me contentaria
[405] com aquela resposta [referéncia a explicacdo de S1], 1/24, ai pensou na confusdo que
[406] pode acontecer, estamos falando de %2 e onde apareceu esse 1/24?

[407] P Assim vem o aluno e pergunta, como chegou esse 1/24?

[408] S4 Por isso o problema da pergunta, eu tenho certeza que vai chegar nessa confusdo,

[409] porque um ou outro aluno vai se atentar para o 1/24, talvez ndo te pergunte por medo,
[410] ou pregui¢a, mas um ou outro vai te perguntar, ai vocé terd que explicar para ndo
[411] atrapalhar mais ainda.

[412] P  E como poderiamos fazer esta explicago?

[413] S4 Eu trabalharia com o todo, eu tentaria no sentido dele entender que 4/4 eu vou dividir

[414] em 6, eu ndo vou dividir em 6 partes, 6 partes cada um dos 4/4, provavelmente eu iria
[415] causar mais problemas do que solugdo, se eu tentasse explicar assim e ele um cara bom,
[416] tudo bem, mas se ele ndo tivesse as condi¢des necessarias, nessas situacdes € muito
[417] mais facil o professor colocar 1/24 e pronto. E depois a multiplicacdo cruzada, ou 4/4
[418] multiplicado por 1/6, e complicaria tudo a ndo ser que vocé apresentasse a
[419] simplificacdo, mas no final voltaria ao 1/6, e vocé como vocé explicaria?

[420] P Eu tentaria igual a S1 e S2, por meio do desenho.




[421] S4

[422] iria dividindo
[423] S2

[424]

[425]

A sim entdo vocé pegaria o desenho, simularia o todo, e assim

Eu pensei de uma forma diferente, vocé pode ter dois entendimentos, o primeiro ele
dividiu o % do bolo e dividiu em 6 partes, mas estd perguntando que fracéo

representara cada parte do bolo entdo na verdade ndo seria 1/24, mas sim 1/6.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Elaboramos uma sintese com as manifestacGes dos sujeitos, os conhecimentos

mobilizados, sua associacdo as categorias do MTSK e no que consiste (quadro 14).Em

seguida, analisaremos cada conhecimento mobilizado relacionado as falas dos sujeitos

com nosso acervo bibliogréfico.

Quadro 14.Manifestacdes dos sujeitos e analise do pesquisar, referente ao episédio 3

MANIFESTAGAO DO SUJEITO

ANALISE DO PESQUISADOR

Evidéncia/Indicio

Conhecimento... associado a...

gue consiste em...

Vocés conseguiriam pensar como
melhorar este exemplo [me referindo ao
problema Rui tem 1/4 de um bolo e
quer dividi-lo em 6 partes iguais. Que
fracdo do bolo representara cada parte
que Rui obtiver?] para utilizar com seus
alunos?(linha 387)

‘Da fracdo que Rui obtiver, entdo o
que ele tem, %, entdo fazendo vocé
chega no 1/24, mas 1/24 de que? Dos
4/4, acredito que a pergunta poderia
estar remetendo a isso. [...] (linhas 392,
392 e 394)

Ele pode pensar que o ¥ é a parte
inteira dele, mas n&o do bolo.Para
remeter aos 24/24 o questionamento
teria que ser outro, ai pensaria nos
24/24 e ndo no 4/4.Seria metade da
metade.” (linhas 400, 401 e 402)

Formas de
interacdo com
um contetdo

matematico

KFLM (evidéncia 5)

0 questionamento dos
alunos quanto ao problema
para poder chegar na
solugdo: qual é o todo a ser
dividido (1/4 ou o bolo
todo (4/4 ou 24/247)

‘eu tentaria no sentido de ele entender
que 4/4 eu vou dividir em 6, eu ndo
vou dividir em 6 partes, 6 partes cada
um dos 4/4°(linhas 41e3 e 414)

Procedimento

KoT (indicio 6) (como se faz)

O procedimento de ensino
de divis8o de fragdes: a
divisao de fragbes como
particdo de um nimero
racional dividido por um

nlmero inteiro.

‘pegaria o desenho, simularia o todo, e
assim iria dividindo’ (linhas 421, 422)

Estratégias,
técnicas, tarefas
e exemplos

KMT (evidéncia 6)

A estratégia de ensinar
divisdo de fracOes via
desenho: simulacédo da
parte desejada
(1/4)dividida pelo que se
pede (6).




Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Quanto a evidéncia de conhecimento 5 (c5, KFLM) relacionado o
questionamento dos alunos quanto ao problema para poder chegar na solugéo, qual é o
todo a ser dividido (1/4 ou o bolo todo (4/4 ou 24/247?), os sujeitos manifestam o
conhecimento com a aprendizagem dos alunos ao lidar com problemas
contextualizados, possibilitando o erro na compreensdo do problema (MORIEL, 2014;
PURITZ, 2005).

Em relagdo a erros quando estudantes lidam com problemas
contextualizados, écomum a divisdo por ser interpretada como dividir por 2,
ou seja, encontrar a metade de (PURITZ, 2005). E apontado que 0s
estudantes tém dificuldade em identificar situacdes de 32 divisdo de fracBes
em problemas que envolvem comparacdo ou area (FLORES, 2013) e que
identificam melhor quando os problemas séo do tipo medida (CONTRERAS,
2012) (MORIEL, 2014, p. 31-32)

O indicio de conhecimento 6 (i6, KoT), sobre o procedimento de ensino de
divisdo de fragdes (a divisdo de fracbes como particdo de um numero racional dividido
por um numero inteiro), o sujeito relaciona a reparticdo de uma fracdo por um nimero
inteiro, porém apresenta somente um indicio devido ao fato de ndo conseguir
demonstrar este procedimento com mais clareza, ao analisarmos as falas dos sujeitos
subentendemos que o sujeito tenta caracterizar o conhecimento de um ndmero Inteiro
dividido por um numero Racional (Z +~ Q) (CONTRERAS, 2012; FLORES, 2013;
GARCIA, 2013; MORIEL, 2014).

A evidéncia de conhecimento 6 (c6, KMT), que apresenta uma estratégia de
ensinar via desenho (simulacdo da parte desejada dividida no que se pede), evidéncia o
conhecimento quando o sujeito por meio de um desenho representa a estratégia criada
para o ensino de divisdo de fracdes, segundo literatura o que o sujeito apresentou tem
um indicativo de abordagem com problemas aritméticos e geométricos, por meio do

procedimento de comparacgédo de partes fracionadas e o divisor como unidade principal




(MORIEL, 2014), uma situacdo de sequéncia de seis atividades exploratorias, entretanto
com o uso do desenho ele estrategicamente demonstra para o aluno a relagcdo da fracédo e
do todo, cabe ressaltar que a literatura alerta que o uso de desenhos e figuras nédo é tdo
simples e pode atrapalhar a visualizacdo (LIMA, 1983; SA, 2012; ALMOULOURD,
2008).

A seguir apresentamos o quadro a seguir contendo a sintese dos conhecimentos
mobilizados neste episddio, especificando o sujeito, o conhecimento mobilizado e o

subdominio evidenciado.

Quadro 15. Sintese dos conhecimentos mobilizados no episodio 3

EVIDENCIA DE CONHECIMENTO DE ... SUB&%"K'N'O SUJEITOS

5.0 questionamento dos alunos quanto ao problema para poder

chegar na solugdo: qual é o todo a ser dividido (1/4 ou o bolo todo KFLM S4
(4/4 ou 24/247?)
6. A estratégia de ensinar divisdo de fracdes via desenho: simulacdo KMT s4
da parte desejada (1/4)dividida pelo que se pede (6).
INDICIOS DE CONHECIMENTO DE ... SUBII\D/I(?I_';/&NIO SUJEITOS

6. O procedimento de ensino de divisdo de fracGes: a divisdo de

fragBes como particdo de um ndmero racional dividido por um KoT S4
ndmero inteiro.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

4.4 Episodio 4 - Elaboracéo de um problema de divisdo de fragdes

Este episodio foi retirado do segundo dia da Oficina Formativa em que ap0s
discussdes sobre o Problema Rui tem 1/4 de um bolo e quer dividi-lo em 6 partes iguais.
Que fragdo do bolo representara cada parte que Rui obtiver?”(episddio 2) o Pesquisador
retoma sobre o ensino por meio da metodologia de Resolucdo de Problemas e as suas
etapas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011) e questiona qual seria a primeira etapa a seguir
e 0s Sujeitos comentam sobre a elaboracdo do problema e assim desencadeados pela
pergunta ‘que turma seria melhor para o trabalho com a RP e divisdo de fragdes? Logo

apos a analise dos conhecimentos mobilizados.

Quadrol6.Episddio 4Elaboracdo de um problema de divisdo de frages, retirado do segundo dia da
Atividade Formativa linha 452 a 483 da transcricéo.
[452] P que turma seria melhor para o trabalho com a RP e divisdo de fra¢cdes? Lembrando que

[453] esse aluno na RP ndo passou por esse contetido.

[454] S1  Ey acredito que por ser a divisio de fracGes, é mais dificil ainda criar.

[455] S4  Temos que tomar cuidado para ndo criar mais problema.




[456] S1  Seria mais para o 7° ano
[457] P  Entdo para deixar vocés mais a vontade vou sair um pouco

[458] S1 E se usadssemos uma fruta que dé para dividir, uma melancia que geralmente faz as
[459] partes, laranja é menor, daria até para trazer para o aluno cortar e dividir as partes.

[460] 'S4  Uma s6? Duas, ou uma ddzia

[461] S1 Mas para dividir assim direto, pelo menos uma, assim consigo visualizar ele dividindo,
[462] cortando. Mas assim estamos partindo do todo, uma laranja.

[463] S4 Se quiser pode por metade ou ¥4 da laranja.

[464] S1 Podemos pensar em outra fruta, maior, ou outra coisa,

[465] S2 Pode ser melancia

[466] S1 Porque assim ndo precisa ter uma, ele foi no mercado e pode ter comprado uma parte.
[467] Jodo comprou metade de uma melancia, porque geralmente vamos no mercado e
[468] pedimos para cortar a melancia.

[469] 'S4 sempre isso né [risos]

[470] S2 N&o podemos nem colocar ¥ no problema, seria bom colocar a palavra metade, e 0
[471] aluno interpretar.

[472] S1 Eletem que conseguir perceber que essa “metade” representa uma fragdo

[473] 'S4 Entao ele tem metade da melancia e quer...

[474] S1 Dividir entre primos, irméos, pensa ai [risos]!

[475] S4  Metade entdo tem que dividir por um ndmero par, entre seus seis primos.

[476] S2 \/océ esta copiando muito do exemplo [risos]
[477] S4 Entdo 8? Vamos de 10 primos, entdo quer dividir entre 10 primos.

[478] S1 Engracado que sempre visualizamos o todo, porque mesmo que falamos metade, j&
[479] penso no todo, porque assim, toda fragdo que vocé quer que seu aluno perceba é
[480] simples, aquela parte é somente uma parte do todo, que a fragdo é parte de um todo.
[481] S4 [seguindo a escrita do problema] que fracéo representara cada parte recebida?

[482] P Eai conseguiram?
[483] S4

Esta aqui:

Elaboramos uma sintese com as manifestagdes dos sujeitos, os conhecimentos
mobilizados, sua associacdo as categorias do MTSK e no que consiste (quadrol7). Em
seguida, analisaremos cada conhecimento mobilizado relacionado as falas dos sujeitos

com nosso acervo bibliogréfico.



Quadro 17. Manifestagdes dos sujeitos e analise do pesquisar, referente ao episodio 4

MANIFESTACAO DO SUJEITO
Evidéncia

‘Seria mais para 0 7° ano
(linha 456)’

‘E se usassemos uma fruta que
dé para dividir’ (linha 458)

‘sempre visualizamos o todo,
porque mesmo que falamos
metade, ja penso no todo,
porque assim, toda fracdo que
vocé quer que seu aluno
perceba é simples, aquela
parte é somente uma parte do
todo, que a fracdo é parte de
um todo.’(linhas 478-480)

‘ndo precisa ter uma[se
referindo a uma fruta inteira],
ele foi no mercado e pode ter

comprado uma parte.’(linha
466)

Conhecimento...

KMLS (evidéncia 7)

KMT (indicio7)

KMLS (evidéncia 8)

KMT (evidéncia 9)

ANALISE DO PESQUISADOR

associado a...
Nivel de
desenvolvimento
conceitual esperado
Expectativa de
aprendizagem

Estratégia, técnicas,
tarefas e exemplos

Expectativas de
aprendizagem

Teoria de
aprendizagem

que consiste em...

O contetdo (problema
elaborado) de divisdo de
fraces ser ensinado no 7° ano
do Ensino Fundamental

Uma abordagem de
explicagdo instrucional
baseada no uso de material
manipulativo real para o
aluno: dividir uma fruta.

uma situagdo que espera que o
aluno compreenda o que esta
descrito no problema:
interpretacéo sobre particéo
da divisdo de fracoes.

Uma condicéo para a
elaboragdo de um bom
problema

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Na evidéncia de conhecimento 6 (c6, KMLS), sobre o nivel de desenvolvimento

conceitual esperado, o contetdo (problema elaborado) de divisdo de fragcdes ser
ensinado no 7° ano do Ensino Fundamental corresponde ao conhecimento do sujeito em
determinar que nivel o problema elaborado sera melhor desenvolvido pelos alunos,
possibilitando assim um melhor entendimento quanto ao solicitado no problema e sua
resolucéo.

Quanto ao indicio de conhecimento 7 (i7, KMT), referente a uma estratégia de
elaboracdo do problema (uso de algo real para o aluno), uma abordagem de ensino no
qual o usoalgo conhecido (fruta) para fazer a ligacdo entre o que se pretende ensinar
(divisdo de fracOes) com o objeto selecionado. Vale ressaltar que os sujeitos em mais
nenhum momento na Oficina Formativa fazem alguma demonstragédo de como utilizar
esta estratégia para o ensino, assim ndo caracterizando este conhecimento como uma
evidéncia.

Sobre a evidéncia de conhecimento 7 (c7, KMLS), quanto as expectativas de
aprendizagem relacionado a uma situacdo que espera que o aluno compreenda o que

estd descrito no problema (interpretacao sobre particdo da divisdo de fragdes), o sujeito



ao mobiliza o conhecimento do que podemos caracterizar, segundo literatura, como uma
comparacédo de grandezas(NILLAS, 2003; SINICROPE,et al, 2002).

Quanto a evidéncia de conhecimento 9 (c9, KMT) Uma condicdo para a
elaboracdo de um bom problema Vale ressaltar quando S1 diz ‘ndo precisa ter umalse
referindo a uma fruto inteira], ele foi no mercado e pode ter comprado uma parte.’
(linha 466), quando ¢ utilizado o “mercado” para expressar a possibilidade de compra
de algum produto, o sujeito manifesta conhecer sobre a elaboracdo de um bom
problema, “Ser real” (DANTE,1998), conhecendo sobre a teoria de aprendizagem de
Resolucdo de Problemas, sendo o mencionado um dos critérios mencionado por Dante
(1998).

o Ser desafiador para o aluno;

. Ser real;

. Ser interessante;

. Ser o elemento de um problema realmente desconhecido;

. N&o consistir na aplicacdo evidente e direta de uma ou mais operagoes
aritméticas;

o Ter um nivel adequado de dificuldade;

A seguir apresentamos o quadro a seguir contendo a sintese dos conhecimentos
mobilizados neste episddio, especificando o sujeito, o conhecimento mobilizado e o

subdominio evidenciado.

Quadro 18. Sintese dos conhecimentos mobilizados no episodio 4

SUBDOMINIO
MTSK

KMT

EVIDENCIA DE CONHECIMENTO DE ...

7.0 conteudo (problema elaborado) de divisdo de fracdes ser
ensinado no 7° ano do Ensino Fundamental.

8.Situacdo que espera que 0 aluno compreenda o que esté descrito no
problema: interpretag8o sobre particdo da divisao de fracGes.

9.Uma condico para a elabora¢do de um bom problema. KMT S1

INDICIOS DE CONHECIMENTO DE ... SUBII\D/I(.)I.QA;NIO SUJEITOS

KMLS S1

SUJEITOS

S1

KMLS S1

7. Uma abordagem de explicagdo instrucional baseada no uso de
material manipulativo real para o aluno: dividir uma fruta.
Fonte: Quadro elaborado pelo autor




4.5 Episdédio 5-Sobre o problema elaborado pelos sujeitos e as etapas da Resolugéo
de Problemas

Este episodio foi retirado do segundo dia da oficina Formativa em que o grupo
realizou a elaboracdo do problema “Jodo comprou metade de uma melancia e quer
dividi-la entre 10 primos. Que fra¢do representara a parte recebida por cada um? "Em
seguida,Pesquisador fez referéncias as etapas do ensino por meio da Resolucdo de
problemas com a pergunta ‘Vamos para as ctapas da RP, qual seria agora a postura do
professor para esse trabalho? (linha 501), logo ap6s a analise dos conhecimentos

mobilizados.

Quadro 19. Episodio 5 Sobre o problema e as etapas da Resolugdo de Problemas, retirado do segundo dia
da Atividade Formativa linha 501 a 555 da transcrig&o.

[501] P “Vamos para as etapas da RP, qual seria agora a postura do professor para esse trabalho?
[502] s4 Entregaria uma cOpia, ou escreveria na lousa, fazer uma leitura.

[503] P Eai depois o que vocés esperam de resposta dos seus alunos?

[504] S1 Primeiramente eu gostaria que ele percebesse que metade significa 1/2, uma fracéo.
[505] S4  pode aparecer 1/5 ou até 5

[506] S2 Pode aparecer 5, como se fosse 5 dividido por 10 ai ele inverter e fazer 10 dividido por
[507] 5. Também pode ser 1/10, ele pensar, dividir entre 10 primos e cada um recebeu uma
[508] parte, entdo 1/10, como se a melancia fosse o total, um inteiro.

[509] P s4voca falou 1/5, por qué esta resposta?
[510] S4 Porque geralmente ele faz o inverso, e dividiria 10 por 2 e assim ficaria 2 e como

[511] estamos falando de fragGes, ele inverte. (imagem), porque como sempre estamos falando
[512] de inverso, ele acaba invertendo tudo. Geralmente em quando tem as alternativas
[513] provavelmente apareceria 1/5 ai 0 aluno na hora marca!
SIS e ,F//
7

[514] P E aresposta certa? Como ele chegaria na resposta?

[515] S4 Ai seria pelo inverter e multiplicar

[516] S1 Mas como acredito que ele ndo sabe ainda como inverter e multiplicar, provavelmente
[517] ele vai desenhar.

[518] S4 Se for aplicar em um 7° ano provavelmente ele ja viu isto no 6° ano, entéo ficaria assim
[519] Y% dividido por 10, que na verdade ele vai se lembrar que é a primeira multiplicado pelo
[520] inverso da segunda que ficaria 1/20, uma boa parte dos alunos faria isso.

[521] P  E aquele aluno que ndo lembrou?

[522] S1 Ele teria desenhado, e mostrar que a fragdo sempre remete ao todo, mesmo sem ele ter




[523]
[524]

[525]

[526]
[527]
[528]
[529]
[530]
[531]
[532]
[533]
[534]
[535]
[536]
[537]
[538]

[539]
[540]

[541]
[542]
[543]
[544]
[545]
[546]
[547]
[548]
[549]
[550]
[551]
[552]
[553]
[554]
[555]

S2

S2

S1

Sl

S4

S4

S1
S4

S2

S4

esses conceitos ele vai visualizar, mesmo de forma intuitiva ele vai apresentar os

conceitos de fragdo e assim conseguir resolver.
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Estou aqui registrando como poderia ser a resposta.

Por exemplo, quando temos 3/2, eles provavelmente terdo dificuldades para assimilar,
mas se falar eu tenho 3 reais e vou dividir em duas pessoas, a hora eles dao a resposta,
falta uma contextualizacéo pra eles.

Bom seguindo, S1 como poderia ser o registro em desenho?

Ele pegaria o meio e dividiria em 10 partes, mas também ele olharia o todo e também
dividiria a segunda metade em 10 partes e assim uma parte seria 1/20 do todo.

Entdo ele conseguiria chegar em uma resposta sem conhecer o processo de divisdo de
fracOes.

N6s pensamos que ele responderia 1/10, porque ele estaria pensando somente na metade
Bom depois que trabalhamos com os alunos, os resultados, a plenaria, vamos para a
ultima etapa da RP, que seria a formalizagdo do contelido, como vocés formalizariam
este conteido para os alunos, esta sistematizagdo? Com base nas possiveis respostas que
vocés colocaram. Ou se encerraria na plenaria?

Eu explicaria com os algoritmos, representaria 0 ¥ dividido por 10 e assim falaria sobre

a multiplicacdo inversa, entdo ¥ multiplicado por 1/10 e assim iria. (imagem)

Vocé considera que esta seria a melhor maneira de explicar?

Isto que estou te falando, ndo digo que seria a melhor maneira, mas € o que me ocorreria
para explicar

No memento seria a melhor maneira mesmo

Eu ndo tenho nenhuma maneira agora para explicar, talvez ndo consiga alcancar a todos,
0 que poderia é por meio das diversas formas que eles resolveram, eu utilizar para
explicar, porque muitas vezes aprendemos mais do que ensinamos, fico muito atento as
abordagens deles. VVocé teria outra abordagem que vocé poderia nos passar? Porque eu
ndo tenho nenhuma outra maneira.

S2 nos falou anteriormente sobre 0s recursos, teria talvez algum recurso que poderiamos
utilizar neste problema?

Pode até ter, mas eu ndo consigo imaginar agora qual. Poderia trabalhar bem a
interpretacao

Por isso que fiquei bem atento as etapas de leitura individual e leitura coletiva, é muito

importante.




Elaboramos uma sintese com as manifestagdes dos sujeitos, os conhecimentos

mobilizados, sua associacdo as categorias do MTSK e no que consiste (quadro 20). Em

seguida, analisaremos cada conhecimento mobilizado relacionado as falas dos sujeitos

com nosso acervo bibliogréfico.

Quadro 20.Manifestac6es dos sujeitos e analise do pesquisar, referente ao episddio 5

MANIFESTACAO DO SUJEITO

ANALISE DO PESQUISADOR

Evidéncia

Conhecimento...

| associadoa... |

gue consiste em...

‘Pode aparecer 5, como se fosse 5 dividido
por 10 ai ele inverter e fazer 10 dividido por
5. Também pode ser 1/10, ele pensar, dividir

entre 10 primos e cada um recebeu uma parte,
entdo 1/10, como se a melancia fosse o total,
um inteiro.” (linhas 506-508)

‘geralmente ele faz o inverso, e dividiria 10
por 2 e assim ficaria 5 e como estamos
falando de fragdes, ele inverte.” (linhas 510 e
511)'

KFLM (evidéncia
10)

Fortalezas e
dificuldades

possiveis erros dos
alunos ao realizar a
divisdo de fragdes:
interpretacéo errdnea
sobre inverter e
multiplicar.

Ai seria pelo inverter e multiplicar (linha 515

entdo ficaria assim % dividido por 10, que na
verdade ele vai se lembrar que € a primeira
multiplicado pelo inverso da segunda que
ficaria 1/20 (linhas 518 — 520)

Eu explicaria com os algoritmos, representaria
0 % dividido por 10 e assim falaria sobre a
multiplicagdo inversa, entdo ¥ multiplicado
por 1/10 e assim iria. (linhas 539 e 540)

KMT (evidéncia 11)

Estratégia

uma estratégia para a
compreensédo do
problema sobre

divisdo de fragdes:
abordagem de ensino
com a explicacdo
instrucional

KoT (evidéncia 12)

Procedimento
(Como fazer)

algoritmo de diviséo
de fracBes: inverter e
multiplicar

‘Entregaria uma copia [do problema
elaborado], ou escreveria na lousa, fazer uma
leitura.” (linha 502)

Estou aqui registrando como poderia ser a
resposta. (525)
mifiely d pme. miloncio “fi
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KMT (evidéncia 13)

Teoria de
aprendizagem

Etapas da conducgéo
via metodologia de
Resolucéo de
Problemas

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Quanto a evidéncia de conhecimento 9 (c10, KFLM), relacionado a fortalezas e

dificuldades, os possiveis erros dos alunos ao realizar a divisao de fragdes (interpretacao



erronea sobre inverter e multiplicar), os sujeitos mencionam dois erros comuns dos
alunos ao realizarem o célculo de divisao de fragfes, na literatura € o que chamamos de
erros de base algoritmica (OZEL,2013; TIROSH, 2000). Quando lidamos com
problemas contextualizados um dos erros comuns dos alunos é a divisao por Y2 ser
considerada uma divisdo por 2, nos problemas identificado como “metade de”
(PURITZ, 2005).

A evidéncia de conhecimento 10 (c11, KMT), sobre uma estratégia para a
compreensdo do problema sobre divisdo de fracGes (abordagem de ensino com a
explicacdo instrucional) o sujeito apresenta mais uma vez ter o conhecimento sobre o
ensino por meio da explicacdo instrucional (analisado no episddio 2 na evidéncia de
conhecimento 4), realizando também uma relacdo ao conhecimento dos topicos na
evidéncia de conhecimento 3(c3, KoT) referente ao procedimento de como fazer a
divisdo de fragdes via “inverter e multiplicar” (analisado no episodio 2, evidéncia de
conhecimento 3).

Quanto a evidéncia de conhecimento 11 (cll, KMT), relacionada a uma
estratégia de ensinar via desenho (simulacao da parte desejada dividida no que se pede),
0s sujeitos questionam a possibilidade do aluno realizar a resolugdo do problema por
meio do procedimento de “inverter e multiplicar” e novamente retomam que
possivelmente a estratégia de resolucdo seria via desenho ‘Ele teria desenhado, e
mostrar que a fracdo sempre remete ao todo, mesmo sem ele ter esses conceitos ele vai
visualizar’ (linhas 522 e 523), podendo assim segundo os sujeitos melhorar a

interpretacdo (analisado anteriormente no episédio 3, evidéncia de conhecimento 5).

Quanto a evidencia de conhecimento 12 (c12, KMT), Uma etapa da conducéo
via metodologia de Resolucdo de Problemas, quando S4 diz ‘Entregaria uma cépia [do
problema elaborado], ou escreveria na lousa, fazer uma leitura.’ (linha 502) e quando
S2 realiza o registro de uma possivel resposta do aluno, demonstra que para a
elaboracdo deste problema o seu planejamento e tem o conhecimento sobre as etapas da
Resolucdo de Problemas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011), principalmente no que se
refere a etapa 2, 3 (leitura individual e leitura coletiva) e 6 (registro das resolucéo).

2) Leitura individual — Entregar uma cdpia do problema para cada aluno e
solicitar que seja feita sua leitura.

3) Leitura em conjunto — Formar grupos e solicitar nova leitura do problema,
agora nos grupos.

. Se houver dificuldade na leitura do texto, o préprio professor pode
auxiliar os alunos, lendo o problema.



. Se houver, no texto do problema, palavras desconhecidas para 0s
alunos, surge um problema secundario. Busca-se uma forma de poder
esclarecer as ddvidas e, se necessario, pode-se, com o0s alunos, consultar um
dicionério.

6) Registro das resolugdes na lousa — Representantes de grupos sao
convidados a registrar, na lousa, suas resolucdes. Resolucgdes certas, erradas
ou feitas por diferentes processos devem ser apresentadas para que todos 0s
alunos as analisem e discutam. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p.83-84)

A seguir apresentamos o quadro a seguir contendo a sintese dos conhecimentos
mobilizados neste episddio, especificando o sujeito, o conhecimento mobilizado e o

subdominio evidenciado.

Quadro 21. Sintese dos conhecimentos mobilizados no episodio 5

EVIDENCIA DE CONHECIMENTO DE ... SUBII\D/I(_DI_';/I;NIO SUJEITOS

10.possiveis erros dos alunos ao realizar a divisdo de fragGes:
: n N . b KoT S2es4
interpretacdo errdnea sobre inverter e multiplicar.
11. uma estratégia para a compreensao do problema sobre divisdo de

o ) Subr X KMT S4
fracdes: abordagem de ensino com a explicacdo instrucional
12. algoritmo de divisdo de fragdes: inverter e multiplicar KoT S4
13. Etapas da conducdo via metodologia de Resolucdo de Problemas KMT S2eS4

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

4.6 Episdédio 6 - Planejamento de aula sobre divisdo de fragdes usando a

metodologia de resolucdo de problemas

Este episddio foi retirado do segundo dia da Oficina Formativa em que ap6s
discussdes referentes ao contetdo de divisdo de fracGes e metodologia de resolucdo de
problemas, partimos para a realizacdo de nossa meta inicial, a elaboracdo de uma aula
em que contemplasse o que trabalhamos nos dois dias de Oficina Formativa, assim a
partir da fala do pesquisador ‘Depois que nos vimos sobre a Resolugdo de problemas, os
tipos de interpretacOes de divisdo de fragfes, vamos pensar no planejamento e ensino
de divisoes de fragées, que tipo de problema vocés elaborariam?’(linhas 760 — 762), 0s
sujeitos pensaram em todo o processo até o momento e chegaram ao final. Em seguida a

analise dos conhecimentos mobilizado.



Quadro 22: Episodio 6 -Planejamento de aula sobre divisao de fragdes usando a metodologia de
resolucdo de problemas, retirado do segundo dia da Atividade Formativa linha 760 a 794 da transcricdo.

[760] P  Depois que nos vimos sobre a Resolucdo de problemas, os tipos de interpretacfes de
[761] divisdo de fragdes, vamos pensar no planejamento e ensino de divisdes de fracbes, que

[762] tipo de problema vocés elaborariam?
[763] 'S4 vamos pensar na proporcao! Vamos usar o mesmo problema ou elaborar outro?

S1
[764] Vamos fazer outro!

[765] S1 A ideia é mais ou menos assim: se nds tivermos, 100ml e quero dividir em copos de

[766] 250ml, depois passamos para a fracdo. Entdo temos % de um litro e vou separar em
[767] copinhos de ¥ (como de 250ml), porque assim ja pensaria na sistematizagdo, a pergunta
[768] seria, quantos copos de ¥ seria possivel encher com o % de litro de leite?

[769] 'S4 Muito bom agora so montar o problema
[770] S2 aquio problema

[771]
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[772] S1 Na&o seria legal trabalhar de inicio com os ml, seria uma forma de sistematizar, seria
[773] mais para fazer a demonstracéo, porque no dia a dia ndo temos as fracfes no litro de

[774] leite, mais sim os ml.

[775] S4 porque a fragdo ¢ parte disso, vocé pede meio quilo de carne, meio litro de alguma coisa,
[776] isso tudo corresponde a fracéo.

[7777 P é muito bom quando vocés pensam em criar varias situacbes com uma situacdo
[778] problema, porque imagine para cada coisa um criar um.

[779] S1 mesmo que vocé ndo fale vai ter algum aluno que vai utilizar os ml

[780] P isso é legal porque assim tem um caminho para sua sistematizacao

[781] S1 essa situagdo € muito interessante, o porqué inverter e multiplicar, nés ndo damos muita
[782] importancia a divisdo de fragfes, muitas vezes trabalhamos ela em outros contetidos.
[783] S4 Mas é o que esta nos descritores, as fragdes e seus significados

[784] S2 vamos pensar nas possibilidades de respostas, aqui as possibilidades:

[785]
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[786] P  com esta asrespostas que vocés pretendem superar com seus alunos?

[787] S2 acredito que seria isso:
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[789] P e quanto a sistematizacao?

[790] S1 quando chegar na hora de sistematizar, vamos mostrar que a segunda possibilidade é
[791] possivel, porém mostrar pra ele se no exemplo anterior seria possivel resolver. Muitas
[792] vezes a gente também nem da a oportunidade do aluno se manifestar

[793] P  sera porque estamos trabalhando o inverso dessa metodologia?

[794] S1 E, com essa metodologia eu dou oportunidades para o aluno.

Elaboramos uma sintese com as manifestacGes dos sujeitos, os conhecimentos
mobilizados, sua associagdo as categorias do MTSK e no que consiste (quadro 23). Em
seguida, analisaremos cada conhecimento mobilizado relacionado as falas dos sujeitos

com nosso acervo bibliografico.

Quadro 23.Manifestacfes dos sujeitos e analise do pesquisar, referente ao episddio 6
MANIFESTACAO DO SUJEITO ANALISE DO PESQUISADOR
Evidéncia Conhecimento... associado a... gue consiste em...
‘aqui o problema’ (Linha 770 e 771)

Elaborar um problemas
que contemple o que é
um bom problema
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‘vamos mostrar que a segunda
possibilidade é possivel, porém mostrar
pra ele se no exemplo anterior seria
possivel resolver. Muitas vezes a gente
também nem da a oportunidade do aluno
se manifestar’

(Linhas 784 — 792)

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Quanto a evidéncia de conhecimento 13 (c13, KMT) Elaborar um problemas que
contemple o que é um bom problema, vale ressaltar quando S2em conjunto com 0s
demais sujeitos apresenta o problema elaborado e assim 0s sujeitos manifestam
conhecer sobre a elaboracdo de um bom problema (DANTE,1998), conhecendo sobre a
teoria de aprendizagem de Resolucdo de Problemas, sendo o mencionado um dos

critérios mencionado por Dante (1998).

o Ser desafiador para o aluno;

. Ser real;

o Ser interessante;

. Ser o elemento de um problema realmente desconhecido;

. N&o consistir na aplicacdo evidente e direta de uma ou mais operacoes
aritméticas;

. Ter um nivel adequado de dificuldade;

Abordam que os objetivos para que o professor trabalhe com a metodologia de
Resolucdo de Problemas (DANTE, 1998) seja:

o Fazer o aluno pensar produtivamente;

o Desenvolver o raciocinio do aluno;

o Ensinar o aluno a enfrentar situagdes novas;

o Dar o aluno a oportunidade de se envolver com as aplicagdes da
Matematica;

o Tornar as aulas de Matematica mais interessantes e desafiadoras;

o Equipar o aluno com estratégias para resolver problemas;




o Dar uma boa base Matematica as pessoas.

Quanto a evidencia de conhecimento 15 (c12, KMT), Etapas da condugéo via
metodologia de Resolugdo de Problemas,os sujeitos demonstram que para a elaboracao
deste problema o seu planejamento e tem o conhecimento sobre as etapas da Resolugéo
de Problemas (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011).

1) Preparacéo do problema - Selecionar um problema visando a construcéo
de um novo conceito, principio ou procedimento, de modo que sua resolucao
dependa de um conteido matematico que ainda néo foi trabalhado em sala de
aula.

2) Leitura individual — Entregar uma copia do problema para cada aluno e
solicitar que seja feita sua leitura.

3) Leitura em conjunto — Formar grupos e solicitar nova leitura do problema,
agora nos grupos.

. Se houver dificuldade na leitura do texto, o préprio professor pode
auxiliar os alunos, lendo o problema.
. Se houver, no texto do problema, palavras desconhecidas para os

alunos, surge um problema secundério. Busca-se uma forma de poder
esclarecer as davidas e, se necessario, pode-se, com o0s alunos, consultar um
dicionério.

4) Resolucéo do problema — A partir do entendimento do problema, sem
dividas quanto ao enunciado, os alunos, em grupos, em um trabalho
cooperativo e colaborativo, buscam resolvé-lo, considerando os alunos como
coconstrutores da Matematica nova que se pretende abordar. O problema
gerador é aquele que, ao longo de sua resolucéo, conduzira os alunos para a
construgdo do contetido planejado pelo professor para aquela aula.

5) Observar e Incentivar — Nessa etapa, o professor ndo tem mais o papel de
transmissor do conhecimento. Enquanto os alunos, em grupo, buscam
resolver o problema, o professor observa, analisa 0 comportamento dos
alunos e estimula o trabalho colaborativo. Ainda, o professor como mediador
leva os alunos a pensar, dando-lhes tempo e incentivando a troca de ideias
entre eles.

. professor incentiva os alunos a usarem seus conhecimentos prévios e
técnicas operatdrias ja conhecidas, necessarias a resolucdo do problema
proposto. Estimula-os a escolher diferentes caminhos (métodos) a partir dos
proprios recursos de que dispdem. Entretanto, é necessario que o professor
atenda os alunos em suas dificuldades, colocando-se como incentivador e
questionador. Acompanha suas exploracdes e ajuda-os, quando necessario, a
resolver problemas secundarios que podem surgir no decurso da resolugdo:
notacdo; passagem da linguagem vernéacula para a linguagem Matematica;
conceitos relacionados e técnicas operatorias; a fim de possibilitar a
continuacgdo do trabalho.

6) Registro das resolugdes na lousa — Representantes de grupos séo
convidados a registrar, na lousa, suas resolucfes. Resolugdes certas, erradas
ou feitas por diferentes processos devem ser apresentadas para que todos 0s
alunos as analisem e discutam.

7) Plenaria — Para esta etapa sdo convidados todos os alunos, a fim de
discutirem as diferentes resoluces registradas na lousa pelos colegas, para
defenderem seus pontos de vista e esclarecerem suas ddvidas. O professor se



coloca como guia e mediador das dificuldades, incentivando a participacdo
ativa e efetiva de todos os alunos. Este € um momento bastante rico para a
aprendizagem.

8) Busca do consenso — Depois de sanadas as davidas e analisadas as
resolucdes e solucdes obtidas para o problema, o professor tenta, com toda a
classe, chegar a um consenso sobre o resultado correto.

9) Formalizacao do conteido — Nesse momento, denominado formalizagéo,
o0 professor registra na lousa uma apresentagdo formal — organizada e
estruturada em linguagem Matemética - padronizando os conceitos, 0s
principios e os procedimentos construidos através da resolugdo do problema,
destacando as diferentes técnicas operatorias e as demonstracdes das
propriedades qualificadas sobre o assunto. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011,
p.83-84)

A seguir apresentamos o quadro a seguir contendo a sintese dos conhecimentos
mobilizados neste episddio, especificando o sujeito, o conhecimento mobilizado e o

subdominio evidenciado.

Quadro 24. Sintese dos conhecimentos mobilizados no episodio 6

SUBDOMINIO

EVIDENCIA DE CONHECIMENTO DE ... MTSK SUJEITOS
14.Elaborar um problema que contemple o que € um bom problema KMT S2
15. Etapas da conducdo via metodologia de Resolucdo de Problemas KMT SleS2

Fonte: Quadro elaborado pelo autor



5. CONSIDERACOESFINAIS

A construcdo desta pesquisa com foco no conhecimento de professores de
Matemética mobilizados em um contexto de Oficina Formativa nos remetem a voltar
em nossa questdo norteadora “Que comnhecimentos especializados professores de
Matematica mobilizam em um contexto de planejamento de ensino de divisdo de fracdes
por meio da Resolugdo de Problemas?” € com base nos nossos resultados podemos sim
responder esta pergunta, pois em todo andamento desta pesquisa 0s sujeitos
manifestaram conhecimentos especializados quanto ao dominio matematico, quanto ao
dominio didético.

Em relacdo a caracterizacdo dos conhecimentos especializados no dominio
matematico mobilizados por professores de Matematica em um contexto planejamento
de ensino de divisdes de fracbes por meio da Resolucdo de problemas, temos como
resultados que durante a Oficina Formativa, 0s sujeitos mobilizaram conhecimentos
especializados relevantes.

Caracterizamos que em todo percurso o0s sujeitos mobilizaram em sua maioria 0
conhecimento dos topicos, em relacdo ao procedimento de “como fazer” € o que nos
preocupou em nossa analise a auséncia do conhecimento das estruturas da matematica
(KSM), situacdo muito parecida com algumas categorias do conhecimento da préatica
matematica (KPM).

Caracterizamos 0s conhecimentos especializados no dominio didatico do
conteddo mobilizados por professores de Matematica em um contexto planejamento de
ensino de divisbes de fracBes por meio da Resolucdo de problemas, temos como
resultados uma mobilizacdo maior dos conhecimentos referente ao dominio didatico do
contelido, principalmente em relagdo ao conhecimento das caracteristicas de
aprendizagem da matematica (KFLM), no qual foi mobilizado as categorias sobre as
fortalezas e dificuldades, formas de interacdo com o conteldo matematico e interesses e
expectativas. Em relacdo as conhecimento do ensino de matematica (KMT) em nossa
analise percebemos que a metodologia de resolucdo de problema foi inserida na
elaboracdo do plano de aula (teorias de ensino), sendo manifestado o uso de recursos
materiais e estratégias, técnicas tarefas e exemplo para o ensino do conteudo de divisao
de fragoes.

Com a pesquisa acreditamos que os dados coletados e analisados subsidiardo ao

leitor dados sobre o conhecimento especializado de professores de Matematica para o



ensino de divisdo de fragfes usando a metodologia de Resolucdo de Problemas, bem
como o modelo de Oficina Formativa que para além da coleta de dados, fortalece o
estreitamento entre o pesquisador e 0s sujeitos e possibilita a formacdo continuada e o
crescimento de todos envolvidos (pesquisador, professores, alunos e escola). Implicara
diretamente em um conjunto de subsidios sobre os desafios da formac&o inicial e
continuada, na construgdo de conhecimentos especificos e também especializados para
ensinar (metodologia de resolucdo de problemas).

Durante 0 processo ha pesquisa conseguimos avangamos no ponto de analisar e
caracterizar 0s conhecimentos dos sujeitos, mesmo que esta pesquisa tenha a
fragilidade, causada pela falta de tempo, quanto os indicios de conhecimentos
apresentados seria necessario em uma proxima etapa realizar entrevistas com 0s sujeitos
para assim confirmar os indicios ou possibilitar que mais evidéncias dos conhecimentos
sejam confirmados. Cabe ressaltar que esta pesquisa ndo se encerra por aqui, tendo
como continuacéo realizar estas entrevistas e a publicacdo de artigos.

Devido a atual funcdo deste pesquisador (professor formador da area de
matematica do CEFAPRO) possibilita que ao final desta pesquisa uma proposta de
formag&o continuada seja encaminhada para a gestdo do CEFAPRO e com isso:

e Reunides com os demais formadores do CEFAPRO (apresentacdo desta
pesquisa e proposta de formagéao)

e Reunides com a Superintendéncia de Formacdo da Secretaria de
Educacdo com o proposito de dar um encaminhamento na formacéo do
professor de matematica, tendo em vistas os resultados desta pesquisa.

e Possibilitar um melhor entendimento quanto ao planejamento das
formacBes da &rea da matematica, visando a utilizacdo do Modelo
Tedrico MTSK como referéncia nos planejamentos.

e Implementar a Metodologia de Ensino da Resolugéo de Problemas como
metodologia de formacdo para os professores da rede estadual.

Um ponto importante a colocar é quanto o discurso que € necessario que as
politicas de educacdo sejam voltadas para um conhecimento especifico e especializado
de professores de matematica € necessario um olhar mais cuidadoso sobre o uso das
horas atividade dos professores e maximizar a formacéao voltada para a area de atuagéo,

acreditamos que quanto maior o conhecimento, melhor sera a atuacdo deste professor.



Esta pesquisa € um embrido para as oportunidades que estdo a surgir,
acreditamos que acima de tudo dito até 0 momento, precisamos sempre apresentar que a
educacdo ndo se faz com notdrio saber, como implantado em alguns estados do Brasil,
mas sim com conhecimento especifico e especializado, ou seja, é necessario um olhar

mais minucioso sobre a formacéo inicial, continuada e continua.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO
Numero de Aprovacdo CAAE: 79582117.9.000.8055

Vocé esta sendo convidado a participar, como voluntario (a), em uma
pesquisa. Apos ser informado (a), e no caso de aceite, assino ao final deste
documento e rubrique todas as paginas. Este documento sera disponibilizado
em duas vias, sendo uma sua e outra do pesquisador.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA



Tema da pesquisa: Conhecimento especializado de professores de
Matematica mobilizado em um contexto de planejamento de ensino de divisbes
de frac6es usando resolucao de problemas

Pesquisador responsavel: Mestrando Glauco Caué Yamamoto Moral
(glauco.moral@hotmail.com, telefone (66) 99912-9666), orientado por Dr.
Jeferson Gomes Moriel Junior (jeferson.moriel@cba.ifmt.edu.br, telefone: (65)
98112-1100).

Objetivo da Pesquisa:Nesta pesquisa,pretendemos identificar evidéncias de
conhecimentos especializados de professores de Matematica para o ensino de
divisdo de fracbes por meio da resolucdo de problemas em um contexto de
planejamento.

Definicdo do Grupo de Pesquisados: Os critérios para definicdo do grupo de
pesquisados sdo: 1. Aceitar voluntariamente participar da pesquisa. 2. Ser
professor de Matematica da rede estadual de educacéo.

Resultados Esperados: Com os dados obtidos por meio das declaragbes dos
sujeitos da pesquisa, da andlise dos dados obtidos, pretende-se avancar na
caracterizagdo do conhecimento especializado de professores de
Matematicanecessario para ensinar divisdes de fracdes utilizando metodologias
como a resolucao de problemas.

Riscos aos participantes:Com base na Resolucdo n° 510 de 2016
ressaltamos que toda pesquisa contém riscos. Como a Oficina Formativa sera
gravada com midias audiovisuais, o risco é a identificacdo dos sujeitos, ou seja,
0s pesquisadores quebrarem o acordo de confidencialidade e divulgar a
identidade dos sujeitos para a sociedade. Para a assisténcia dos riscos
associados aos participantes, os pesquisadores tomaréo as seguintes atitudes:
1. Na&o utilizar transcricbes ou imagens que possam expor ou identifica-los
enguanto sujeitos da pesquisa respeitando normas éticas de confidencialidade
por meio do tratamento e edicdo dos dados obtidos (suprimindo termos
identificadores como nome, desfocando a imagem facial no video). 2.
Esclarecer aos sujeitos os direitos civis que lhes cabem em caso de uso
indevido de sua imagem que configure quebra de acordo do TCLE.

Beneficios: Os resultados finais desta pesquisa serdo devolvidos ao(s)
sujeito(s) que manifestarem interesse em recebé-los (ao final deste termo), por
meio de documento escrito ou de uma formacdo continuada relacionada a
tematica desta investigagao.

Funcdo do Comité de Etica da Pesquisa (CEP): E responsavel pela
avaliacdo dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos.

Telefone para Contato:


mailto:glauco.moral@hotmail.com
mailto:jeferson.moriel@cba.ifmt.edu.br

CEP - Comité de ética em Pesquisa do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia de Mato Grosso CEP/IFMT. Coordenadora: Marilu Lanzarin,
telefone (65) 3616-4112, email: cep@ifmt.edu.br

Endereco CEP: Avenida Senador Filinto Muller, 963, 1° andar, Bairro Duque de
Caxias, CEP 78.043-400 Cuiabé - MTtelefone (65) 3616-4112, email:
cep@ifmt.edu.br

Eu, , portador (a)
do RG n° , abaixo assinado concordo em participar da
pesquisa, cujo tema € “Conhecimento especializado de professores de
Matematica mobilizado em um contexto de planejamento de ensino de divisdes
de fracdes usando resolucdo de problemas” como sujeito colaborador da
mesma. Compreendo que terei garantia de confidencialidade das informacgdes
concedidas por meio de gravacGes audiovisuais e que apenas os dados
consolidados serdo divulgados na pesquisa. AUTORIZO o pesquisador
responsavel a colher os dados, sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das
partes. Ao mesmo tempo libero a utilizacdo dos dados coletados para fins
cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias de publicacdo
nacional e internacional). Entendo ainda, que tenho direito de receber
informacgdes adicionais sobre o estudo a qualquer momento, mantendo contato
com o pesquisador responsavel. Também fui comunicado, que minha
participacdo e voluntaria e que se preferir ndo participar ou deixar de participar
deste estudo a qualguer momento, isto ndo me acarretard nenhuma
penalidade. Entendo tudo o que me foi explicado sobre a pesquisa a que se
refere este documento e concordo em participar do mesmo.

Email para receber os resultados da pesquisa (caso ndo queira receber, deixe

0 campo em branco):
: de de
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Assinatura do Colaborador:

Assinatura do pesquisador responsavel:

Agradeco sua participacao.


mailto:cep@ifmt.edu.br
mailto:cep@ifmt.edu.br




APENDICE B

ROTEIRO OFICINA FORMATIVA

Meta: Ensinar divisao de fragbes de modo diferente: Por meio da
Resolucéao de Problemas.
1° Questionamento:

- Que conhecimento é necessario para fazer essa aula diferente?

2° Questionamento:

- Como vocé realiza seu planejamento?

- Existe diferenca entre exercicio e problema? Comente: (tabela

exercicio e problema)

3° Questionamento:
- Observando este exemplo (analise combinatéria) que etapa esta
sendo abordada? (TEIXEIRA, 2006)

Exemplo:
Apresentacado do problema:

Um estudante ao se inscrever em um concurso para o vestibular, deve escolher o
curso e a faculdade que deseja cursar. Sabe-se que existem quatro cursos que ele se
disponibilizaria a fazer: Medicina, Odontologia, Enfermagem e Fisioterapia. Cada
curso pode ser feito em dois tipos de faculdade: Estadual e Particular. Qual ¢ o

numero total de opgdes distintas que o estudante pode fazer para se inscrever?

Resolucdes e Registro:



Resolucao 1

4 cursos

2 faculdades: Estadual e Particular

Estadual \ Enfer.

Particular

ﬁ\\'&

\ Enfer.

Fisio.
2-4 =8 opgdes distintas para se inscrever.

Resolucao 2

C/E
- o,
P
/E 8 s/
CZ\
P

/E

C3\
P

/E

C4\
P

Nesta resolugdo, C,, C;, C5 e C,4 representam os cursos e as letras E e

P representam o tipo de faculdade.



Resolucao 3

Cada curso tem a possibilidade se ser feito em duas faculdades. Sendo

4 cursos a ser escolhido, ou seja, multiplica-se 4 por 2, igual a 8.

Plenaria e Busca do Consenso:

Entdo, foi solicitado a cada grupo que explicasse sua resolugdo. A
primeira e a segunda foram feitas por meio da arvore de possibilidades, na terceira ja foi
utilizado o principio fundamental da contagem. Com relagdo as resolugdes, todos
concordaram que estavam corretas e que ndo tinham duvidas sobre as diferentes formas

de encaminhamento.

Formalizacdo do Conteudo:

Os estagiarios aproveitaram a terceira resolugdo para fazer a
sistematizacdo do Principio Fundamental da Contagem e apresentar uma outra estratégia
de resolugdo por meio de uma tabela de dupla entrada.

Ao apresentar a definigdo os estagiarios fizeram a seguinte analogia
com o problema: O Principio Fundamental da Contagem diz que se um acontecimento
(a inscrigdo em um concurso para o vestibular) ocorre em duas etapas (neste caso,
primeira etapa: escolha da faculdade; segunda etapa: escolha do curso) sucessivas (uma

apos a outra) e independentes (o resultado da primeira etapa ndo tem influéncia no
resultado da segunda, ou seja, a escolha da faculdade néo tem influéncia sobre a escolha
do curso) sendo que a primeira etapa pode ocorrer de a = 2 maneiras distintas e a
segunda etapa de b = 4 maneiras distintas, entdo o numero total de possibilidades
distintas de ocorréncia destes acontecimentos é dada pelo produto a-h=2-4=8.

Os alunos foram questionados sobre a vantagem de utilizar o Principio
Fundamental da Contagem em relagdo a arvore de possibilidades. Os alunos disseram
que o Principio Fundamental da Contagem nos mostra um método para determinar o
numero de possibilidades de ocorrer um evento, sem precisarmos descrever todas elas,
pois seria muito trabalhoso, por exemplo, se tivéssemos mais opgdes de faculdade e um

numero muito maior de cursos.



- Observando o exemplo e o que diz Onuchic (1999) de que modo

abordamos a Resolucéo de Problemas? Comente:

3) Ensinar Matematica através da Resolucdo de Problemas. A
Resolucdo de Problemas passa a ser pensada como uma metodologia de
ensino, como um ponto de partida e um meio para se ensinar Matematica. O
problema é olhado como um elemento que pode disparar um processo de
construgdo do conhecimento. Os problemas séao formulados tendo em vista a
formacdo de conceitos antes mesmo de sua apresentacdo em Linguagem
Matematica formal. O ensino centra-se no aluno que cria estratégias para

solucionar o problema. Por fim, o professor da forma aos conceitos.

4° Questionamento:

- Sobre Divisao de Fracdes

- No conteudo de divisdes de fracdes, o que vocé acredita que
sejaimportante o professor saber (conhecer)? Comente sobre: (MORIEL,
2017)

5° Questionamento:

- Quando vamos ensinar divisdo de fracdes, este contetido tem

alguma ligacdo com outro conteudo anterior, ou a necessidade do ensino

de divisdo de fracdes para outro contetido posterior? (analise de

exemplo)

Rui tem 1/4 de um bolo e quer dividi-lo em 6 partes iguais. Que fragéo

do bolo representara cada parte que Rui obtiver?

6° Questionamento:



- Analisando o gque Dante (1998) diz sobre um bom problema,

como vocé elaboraria um problema sobre divisdo de fracdes?

7° Questionamento:

- Em relacdo a este problema que vocé elaborou, como seria o seu

planejamento para a abordagem em sala de aula? (Lembrar que

estamos falando da Resolucdo de Problemas)

8° Questionamento:

- Existe outras maneiras de ensinar resolver a divisdo de

problemas, além das que vocé mencionou? (MORIEL, 2014)

9° Questionamento:
- Quais seriam as possiveis respostas do alunos (Acertos e
Erros)? (MORIEL,2014)

- O qgue poderia impedir do aluno a consequir responder este

problema que vocé elaborou?

Se 0 aluno apresentasse propriedades de outras operacdes para

resolver a divisdo de fracdes, como seria sua abordagem com este

aluno?

10° Questionamento:

- Ap6s todas etapas da Resolucdo de Problemas como vocé

realizaria a sistematizacdo do contetddo de divisdo de fracdes que

abordado em seu problema?

- Poderia existir mais problemas para a sistematizacdo do

contetudo? Comente:






