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ABSTRACT/

mostra que tanto alunos como professores revelam
dificuldades, o que indica a necessidade de foco e
discussdo aprofundada a respeito das especificidades
do conhecimento do professor, pois esse
conhecimento é o fator que mais impacta nos
resultados dos alunos. O desenvolvimento e a
melhoria desse conhecimento especializado — que
assumimos na perspectiva do Mathematics Teachers
Specialized Knowledge (MTSK) - demanda
contextos formativos e discusséo de tarefas com essa
intencionalidade. ~ Aqui  discutimos o0  que
denominamos de “tarefa para a formacdo” e
especificamos a discussdo no ambito da
(re)construcdo do todo — um dos assuntos centrais
para o entendimento das fracdes. A analise e as
discussdes sobre a tarefa permitiram propiciar um
contexto rico e real para a formacéao de professores no
topico fracBes e ampliar o conhecimento matematico
requerido aos alunos, envolvendo diferentes
compreensfes como suporte para a resolucdo de
problemas.

Palavras-chave: Tarefas para a formagdo; MTSK;
Fracoes

INTRODUCAO

The topic of fractions is one in which research reveals
students’ and teachers’ difficulties, revealing the need
for a specific focus and discussion regarding the
specificities of the teachers’ knowledge, since such
knowledge is be the factor that most impacts on
students” outcomes. The development and
enhancement of this specialized knowledge — which
is undertaken from the perspective of the Mathematics
Teachers Specialized Knowledge (MTSK) — requires
training contexts and discussions of tasks with this
intentionality. In the present work, we discuss what is
the task for teacher training and specify the discussion
in the scope of the (re)construction of the whole — one
of the central issues for understanding fractions. The
analyses and the discussion about the task allowed the
provision of a rich and real context for teacher training
regarding the subject of fractions, surpassing the
knowledge required for the students, involving
different understandings as support for problem-
solving activities

Keywords: Teacher training task; MTSK; Fractions.

O conhecimento dos professores de e que ensinam matematica tem sido objeto de
investigacGes em diferentes perspectivas, desde abordagens generalistas que ndo consideram
nenhuma especificidade das areas de conhecimento até aquelas que consideram essas
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especificidades no conhecimento matematico e pedagogico (RIBEIRO, 2018). Vérias pesquisas
evidenciam que o professor e 0 seu conhecimento assumem papel central na aprendizagem e
nos resultados dos alunos (BAUMERT et al., 2010; NYE; KONSTANTOPOULOS; HEDGES,
2004) ). Nesse sentido, entender e desenvolver o conteddo do conhecimento do professor é uma
forma central para melhorar a qualidade das aprendizagens dos alunos — pelo desenvolvimento
do conhecimento do professor —, 0 que sO é possivel através de formagdo com esse objetivo
especifico.

De entre os topicos matematicos mais problematicos para os alunos, podemos encontrar 0s
racionais, em particular a sua representacédo em fracdo. Muitas dessas dificuldades dos alunos
sd0 ja conhecidas ha bastante tempo (BEHR et al., 1983) e podem ter origem, por exemplo, (i)
na multiplicidade de significados atribuidos as fracGes e (ii) na conceitualizacdo da unidade em
diversos problemas ou situacdes envolvendo fracdes. Por essa razdo, seria de esperar que ja ndo
fizessem parte das dificuldades atuais de alunos e professores, mas pesquisas mais recentes
mostram ainda essa predominéncia (ALMEIDA; RIBEIRO, 2019; LAMON, 2007). De entre
essas dificuldades para o entendimento das fracGes, encontra-se compreender o papel do todo
e os diferentes tipos de todo (ALMEIDA; RIBEIRO, 2019; PINTO; RIBEIRO, 2013).

Considerando que a pratica matematica do professor se sustenta na implementacéo e na
discussdao de tarefas (MASON; JOHNSTON-WILDER, 2006; RIBEIRO; MELLONE;
JAKOBSEN, 2016); que as especificidades do conhecimento matematico do professor ndo se
desenvolvem pela prética, e sdo necessarias discussdes intencionais com esse fito (RIBEIRO,
MELLONE; JAKOBSEN, 2013); e que as tarefas para os alunos e para a formacdo de
professores tém de perseguir objetivos complementares (RIBEIRO, 2020), torna-se essencial
uma discusséo com foco nessas tarefas para a formagao (RIBEIRO; ALMEIDA; MELLONE,
no prelo).

Neste artigo sintetizamos algumas das discussdes que temos vindo a desenvolver no
contexto do CIEspMat, no d&mbito das tarefas para a formacéo de professores, que contribuam
para desenvolver o contetdo do conhecimento do professor e assumir as especificidades desse

conhecimento na linha do Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge — MTSK*

8 O CIEspMat é um grupo de Pesquisa e Formagédo que desenvolve trabalhos focados no desenvolvimento do
Conhecimento Interpretativo e Especializado do professor e futuro professor de e que ensina matematica — desde
a Educacdo Infantil ao Ensino Médio. www.ciespmat.com.br

4 Optamos por manter a nomenclatura em Inglés, pois esta é uma conceitualizacio do professor reconhecida em
nivel internacional, e a traducdo desvirtuaria ndo apenas o sentido, mas, essencialmente, o contetdo de cada um
dos subdominios que compdem o modelo que a representa.
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(CARRILLO et al., 2018). Aqui apresentamos e discutimos uma tarefa para a formacéo,
conceitualizada para promover o desenvolvimento do conhecimento especializado do professor
no topico de fragcdes, em particular no contexto do todo.

ALGUMAS NOTAS TEORICAS

Um dos topicos matematicos considerados mais complexos a serem trabalhados nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental refere-se aos nimeros racionais, na sua representagdo em
fracdo (BEHR et al., 1983; LAMON, 2007). O conhecimento das fracdes representa uma
ampliacdo significativa do conhecimento dos numeros naturais pelos alunos (KIEREN, 1995),
e sua compreensdo esta associada ao desenvolvimento de estruturas cognitivas essenciais para
a aprendizagem matematica ao longo da trajetdria escolar (GRACA; PONTE; GUERREIRO,
2018; PINTO; RIBEIRO, 2013; SILVA; PIETROPAOLO; PINHEIRO, 2016).

No que se refere as dificuldades dos alunos na aprendizagem das fragdes, a literatura aponta
incompreensoes associadas a diferentes aspectos: pouco entendimento sobre a relacdo entre o
numerador e o denominador numa situacdo fracionaria com o sentido parte-todo
(VASCONCELOS; MAMEDE; DORNELES, 2017); desconhecimentos a respeito da
comparacdo, da equivaléncia e da simplificacdo de fracdes (MONTEIRO; GROENWALD,
2014; VASCONCELOS; MAMEDE; DORNELES, 2017); incompreensdes e inabilidades a
respeito de unidade (todo) e particio (BEHR et al., 1983). Agregam-se as dificuldades
documentadas em pesquisas realizadas com alunos da Educagéo Bésica a natureza complexa e
multifacetada do préprio conceito de fragdo (MAGINA; BEZERRA; SPINILLO, 2009) e os
diferentes significados que a fracdo pode assumir, a depender do contexto em que se insere
(BEHR et al., 1983; MONTEIRO; PINTO, 2005).

E importante salientar que, no trabalho que desenvolvemos, assumimos sentidos e
significados de forma distinta do que fazem os autores anteriormente referidos: falamos de
sentidos das fragdes, considerando os sentidos de parte-todo, quociente, razdo, operador e
medida, e ndo os consideramos, portanto, significados. Esta mudanca de perspectiva de sentido
em relacdo a significado sustenta-se na ideia de que se considera o Sentido de Numero (natural
e racional) e de Operacdo e, portanto, subconjuntos desse sentido tém de ser elementos da
mesma natureza. Assim, nos trabalhos que desenvolvemos, as fragcBes possuem diferentes
sentidos, aos quais 0s contextos dos problemas ou situacdes especificas permitem atribuir
significado.

As pesquisas relacionadas ao conhecimento do professor a respeito das fracbes também
apontam fragilidades que necessitam ser consideradas. Observa-se que 0s professores
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compreendem e focam seu trabalho apenas em alguns dos sentidos das fracdes, mais
especificamente como parte-todo; fazem alusdes ao significado como quociente (ROJAS;
FLORES; CARRILLO, 2015; PINTO; RIBEIRO, 2013); e centram as representacdes em
figuras planas (representacao figural) e simbdlica, de forma a expressar com uma fra¢do “as
partes pintadas” (ROJAS; FLORES; CARRILLO, 2015; SILVA; ALMOULOUD, 2008),
ignorando outras possibilidades e ndo discutindo aspectos centrais neste topico como a
importancia e o papel do todo (MONTEIRO; PINTO, 2005).

Considerando que uma das primeiras ideias a serem trabalhadas nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental sobre fragGes envolve considera-la como uma forma de ®escrever a relagéo
entre uma parte de um todo, e é, inclusive, uma das habilidades que, segundo a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018), se espera que alunos do 2.° ano desenvolvam,
ao considerar metade, terca e quarta parte. Compreender essa relacao entre a parte e o todo
envolve perceber que as partes tém de ser equivalentes entre si e também em relagdo ao todo
(ALMEIDA; RIBEIRO, 2021). Desenvolver um entendimento do todo, continuo ou discreto,
em situacOes fracionarias impde demandas cognitivas adicionais associadas a natureza desse
todo; e as relacdes entre as partes e o0 todo — a necessidade de que as diferentes partes possam
formar de novo esse todo; e a percepcdo de que o nimero representa uma determinada
quantidade de partes em relagdo ao todo (TAUBE, 1995). Nesse sentido, 0 reconhecimento do
todo se configura como uma das estruturas de pensamento basicas para a compreensdo de
nameros racionais e, de forma associada, também da Medida.

Reconhecendo que a compreensao do conceito de todo € essencial para o entendimento das
fracdes, e que tal compreensdo se configura como problematica também para professores
(ALMEIDA; RIBEIRO, 2019; CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006), assumimos como
essencial discutir e propor novas abordagens as tarefas para a formacdo de professores,
intencionalmente desenhadas para desenvolver a especificidade do conhecimento do professor,
associada a cada um dos tépicos matematicos. Para essas novas abordagens e conceitualizacbes
tendo em conta as especificidades da pratica profissional do professor e, portanto, a natureza, o
foco e os objetivos especificos dessa atuacdo, nosso objetivo é que os alunos entendam o que
fazem e por que o fazem, a cada momento, e ndo apenas repliguem um conjunto de regras
associadas a uma pratica de passar conteidos (RIBEIRO; ALMEIDA; MELLONE, no prelo).

No ambito da pesquisa que desenvolvemos, as tarefas para a formacéo de professores, as

quais formam parte do que denominamos “Tarefas Formativas” (RIBEIRO; ALMEIDA,
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MELLONE, no prelo), ttm um papel fundamental na pesquisa e no processo formativo e visam
desenvolver as especificidades do conhecimento especializado do professor de e que ensina (ou
ensinara) matematica.

Cada Tarefa Formativa é composta por trés documentos articulados: (i) Tarefa para a
Formacgédo — tarefa conceitualizada para ser implementada em contexto de formagéo; (ii)
Documento para o professor — que contém as informagdes essenciais relativas ao conhecimento
do professor (que ja se conhece de resultados de pesquisa), associado ao topico abordado na
tarefa para a formacdo: conhecimento matematico e pedagdgico; e (iii) Documento do
Formador — que se foca nos elementos essenciais para a implementacdo da Tarefa para
Formacdo no contexto formativo (inicial ou continuo) e assume as especificidades do
conhecimento associado e requerido para essa atuacao profissional (RIBEIRO, 2020). Desse
modo, qualquer formador que tenha como foco de pesquisa as especificidades do conhecimento
do professor pode implementar a tarefa segundo os objetivos com que esta foi delineada.

Ha varias conceitualizacBes teoricas sobre o conhecimento do professor de e que ensina
matematica (Mathematical Knowledge for Teaching — BALL; THAMES; PHELPS, 2008;
Knowledge Quartet — ROWLAND; HUCKSTEP; THWAITES, 2005; Mathematics for
Teaching — DAVIS; SIMMT, 2006; Mathematics Teachers Specialized Knowledge —
CARRRILLO et al., 2018), bem como Vvérias outras que discutem o conhecimento do professor
de um modo geral, sem preocupacdo com as especificidades associadas ao ensino e a
aprendizagem das areas de conhecimento especificas, como sejam as ideias de Shuman (1986).
No ambito do trabalho que desenvolvemos, sempre consideramos as especificidades do
conhecimento do professor de e que ensina ou ensinara matematica, pois entendemos que
apenas dessa forma elaboramos pesquisa que tenha impacto na e para a formacéo profissional
do professor nesse ambito da sua atuacéo.

Assumir que o conhecimento do professor é especializado — considerando esta ou qualquer
uma de muitas outras perspectivas tedricas — tem impacto na forma como se entendem tanto os
focos de pesquisa quanto os de formacdo. Assim, é importante salientar que a conceitualizacao
da tarefa para a formacdo sempre tem por base resultados de pesquisas anteriores, e a sua
implementacdo sempre ocorre em contextos em que consideramos, de forma imbricada,
pesquisa e formacdo. Portanto, sempre existe uma questio de pesquisa que se busca responder
a partir das produces e das discussdes dos resolutores — professores ou futuros professores
(RIBEIRO; ALMEIDA; MELLONE, no prelo). Do mesmo modo, temos um objetivo formativo
associado ao desenvolvimento do conhecimento especializado dos participantes tanto na
dimensdo matematica dessa especializacdo quanto na dimensao pedagogica.
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As especificidades do conhecimento do professor que se buscam desenvolver através das
tarefas para a formacdo sdo consideradas, aqui, na perspectiva do Mathematics Teachers’
Specialized Knowledge — MTSK (CARRILLO et al., 2018).

Figura 1 — Dominios do Mathematics Teacher's Specialised Knowledge

Fonte: Carrillo et al. (2018, p. 241)

O modelo tedrico e analitico MTSK considera o conhecimento especializado do professor
na perspectiva tanto do Mathematical Knowledge (MK) — o conhecimento do professor
relacionado ao conhecimento matematico — quanto do Pedagogical Content Knowledge (PCK),
que corresponde ao conhecimento do professor referente aos processos de ensino e
aprendizagem de cada conteldo matematico a ser trabalhado nas diferentes etapas escolares. E,
de forma complementar, considera também um dominio de crencas do professor sobre a
matematica e seu ensino. A separagdo em subdominios apresentada no modelo é entendida de
modo operacional e, portanto, assumem-se as interdependéncias entre eles, tendo sempre como
pano de fundo a matemaética e o0 seu ensino e aprendizagem (CARRILLO et al., 2018).

O Mathematical Knowledge (MK) esta organizado em trés subdominios néo
hierarquizados: Knowledge of Topics (KoT), Knowledge of the Structure of Mathematics
(KSM) e Knowledge of the Practice of Mathematics (KPM). Aqui, em razdo do foco que
adotamos, ndo discutimos o contetdo do conhecimento referente ao KPM.

O Knowledge of Topics (KoT) inclui o conhecimento dos conceitos (fenomenologia) e das
proposicdes (teoremas, corolarios, axiomas); e de propriedades, procedimentos, classificacdes,
exemplos, formulas e algoritmos, com seus respectivos significados e demonstracfes. Para
organizar os diferentes elementos deste subdominio foram definidas quatro categorias, que
explicitaremos em seguida: (a) definicdes, propriedades e seus fundamentos; (b) fenomenologia
e aplicac0es; (c) registros de representacao; e (d) procedimentos (CARRILLO et al., 2018).
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(a) Definicoes, propriedades e seus fundamentos — esta categoria contempla conhecer
uma ampla gama de relagdes entre conceitos matematicos associados as propriedades
especificas do contedo matematico e as fundamentacfes dessas em processos matematicos
como demonstracdes ou teoremas. No ambito das fracdes envolve conhecer, por exemplo, que
a fracdo com o sentido parte-todo implica a comparacdo entre uma parte e um todo; que o
denominador indica o nimero de partes iguais em que o todo esta dividido, e 0 numerador, 0
numero de partes selecionadas, podendo o todo ser continuo ou discreto (PINTO; RIBEIRO,
2013).

(b) Fenomenologia — inclui o conhecimento do professor acerca dos fendmenos que podem
gerar um conhecimento matematico e dos contextos, dos usos e das aplica¢gdes de um topico
matematico ensinado. Um exemplo no ambito das fracGes envolve conhecer que as fracbes
podem apresentar diferentes sentidos, como parte-todo, quociente, razdo, medida e operador, a
depender do contexto de que fazem parte (LAMON, 2007). Implica conhecer, também, as
relagOes entre ¥, 1/3, ¥4, ... € 0 todo; e entre essas partes e o correspondente complementar.

(c) Registro de representacdes abrange o conhecimento associado as diferentes formas
pelas quais é possivel representar um conceito, um processo ou um procedimento matematico,
e inclui modelaces, representacdes numeéricas, graficas, verbais e pictéricas. No ambito das
fragcdes, podemos destacar um conhecimento que permita compreender as partes e o todo numa
representacdo do tipo 1/5, numa representacdo pictorica ou outra, observando significados
distintos e diferentes tipos de unidades — continuas e discretas; e comparar quantidades de
diferentes ordens de grandeza (PINTO; RIBEIRO, 2013). Envolve também, por exemplo,
conhecer e fazer uso de uma linguagem matematicamente adequada, o0 que demanda conhecer
que, ao verbalizarmos “um quinto ¢ uma parte em cinco”, ha que garantir que as partes sejam
efetivamente congruentes ou equivalentes — e € essencial discutir essas duas possibilidades e as
implicagdes que elas apresentam — e estejam em relacdo a um mesmo todo. Cabe ainda conhecer
diferentes formas de representar uma quantidade — por exemplo, simbdlica (numérica) e
pictérica —, de modo a que exista correspondéncia entre elas.

(d) Procedimentos — esta categoria inclui o conhecimento do professor acerca dos
procedimentos utilizados para fornecer respostas adequadas as situagdes especificas e/ou aos
problemas. Abrange o conhecimento de como, quando e por que procedimentos séo realizados
de uma determinada forma e das caracteristicas dos resultados obtidos (ZAKARYAN;
RIBEIRO, 2018). No &mbito das fragdes envolve, por exemplo, conhecer o porqué de %2 + %

ndo ser 2/4 (adicionar numeradores e denominadores); e conhecer que, para determinar um todo
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continuo ou discreto, podemos efetuar uma translagdo da(s) parte(s) que se consideram, e a
continuidade ou ndo do todo vai depender do resultado desse procedimento.

O Knowledge of the Practice of Mathematics (KPM) é caracterizado por um conhecimento
com correspondéncia a praticas tipicas do trabalho matematico e esta associado ao
conhecimento das formas de conhecer, criar ou produzir em matematica, ao conhecimento de
aspectos da comunicacdo matematica, raciocinio e prova. Este subdominio inclui ainda o
conhecimento do uso de linguagem matematica formal, de processos associados a resolucéo de
problemas matematicos, a capacidade de priorizar e planejar caminhos de solucéo e a maneira
de gerar defini¢cBes sob certas condi¢Ges, de acordo com o conteido matematico ensinado
(FLORES-MEDRANO; AGUILAR-GONZALES, 2017). Um exemplo no topico das fracdes
envolve conhecer que a comparacdo de fragdes € uma pratica associada a resolucdo de
problemas que envolvam fragdes equivalentes e relacdo de ordem entre nimeros racionais
positivos.

O Pedagogical Content Knowledge (PCK) contempla também trés subdominios:
Knowledge of Mathematics Teaching (KMT); Knowledge of Features of Learning
Mathematics (KFLM) e Knowledge of Mathematics Learning Standards (KMLS). Pelo foco
das questdes incluidas na tarefa, discutiremos aqui somente 0 KFLM.

O KFLM estd associado ao conhecimento do professor sobre as caracteristicas de
aprendizagem do contelldo matematico, focando tal conteddo como objeto de aprendizagem;
envolve as formas de aprendizagem, as fortalezas e as dificuldades associadas a aprendizagem;
e engloba conhecimento sobre os erros, os obstaculos e as dificuldades associados a matematica
geral e a temas concretos (FLORES et al., 2014). Um exemplo no ambito das fracbes esta
associado ao conhecimento de que, ao dividir o todo em partes, alguns alunos nao percebem a
necessidade de todas as partes serem iguais ou contam as partes incorretamente; ou ainda podem

ter dificuldade em relacionar a parte com o todo correspondente (POST; BEHR; LESH, 1986).

UM EXEMPLO DE TAREFA PARA A FORMACAO E AS DISCUSSOES
ASSOCIADAS

A tarefa aqui discutida é parte de uma Tarefa Formativa (RIBEIRO; ALMEIDA,;
MELLONE, no prelo) e tem sido implementada em contextos formativos para professores e
futuros professores. As questdes incluidas nesta tarefa formativa focam-se no desenvolvimento
do conhecimento associado a alguns dos subdominios do MTSK, no ambito do tdpico de

fracOes, em particular no que se refere ao KoT, ao KPM e ao KFLM.
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As tarefas para a formacdo sdo usualmente constituidas de duas partes (RIBEIRO,;
ALMEIDA; MELONE, no prelo): a Parte | tem o objetivo de desenvolver as especificidades
do conhecimento dos resolutores no &mbito do MTSK, e a Parte Il foca-se no denominado
Conhecimento Interpretativo (DI MARTINO; MELLONE; RIBEIRO, 2019; JAKOBSEN;
RIBEIRO; MELLONE, 2014). Aqui discutiremos somente a Parte | de uma tarefa para a
formag¢ao denominada de “Vamos Construir” (Figura 2).

A Parte | tem como ponto de partida uma tarefa que seja passivel de os alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental resolverem — nivel em que os professores ensinam —, e serve
de motivacéo para desenvolver o conhecimento dos resolutores em uma perspectiva mais ampla
do que somente discutir como poderia ser implementada em sala de aula (RIBEIRO;
ALMEIDA; MELLONE, no prelo). Essa tarefa para os alunos encontra-se inserida em um
retangulo, para demarcar que é o ponto de partida; e, logo depois dela, encontram-se algumas

questBes especificamente desenhadas, associadas a subdominios e categorias do MTSK.

Figura 2. Tarefa para Formacéao

Tarefa: Vamos construir o todo
Considere as figuras abaixo.

12 12

14

[

Copie as figuras para a folha quadriculada e reconstrua, de pelo menos trés formas
distintas, o todo. Justifique por que s&o distintas ou a impossibilidade de reconstruir o
todo.

1. Considere a tarefa anterior:

a) Resolva a tarefa por si mesmo (sem pensar em um contexto de ensino).

b) Qual considera ser o foco matematico que a tarefa anterior pretende possibilitar ou
discutir (que conhecimento matematico tem por objetivo desenvolver nos alunos)?
Justifique adequadamente a sua resposta.

2. Seré possivel construir um todo discreto a partir das quantidades indicadas na tarefa? Se

sim, apresente pelo menos uma resposta possivel; se ndo, justifique por qué.
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3. Que respostas, corretas e incorretas, alunos do 3.° ano podem fornecer para a tarefa

anterior? Justifique essa (in)correg&o.

Fonte: Elaboragéo dos autores

A tarefa para o aluno busca permitir discutir e desenvolver o entendimento e o
conhecimento matematico associado a relagédo entre a parte e o todo, mas com uma abordagem
ndo tipica, que tem origem na parte. Ela solicita a construcdo do todo e possibilita discutir
diferentes solugdes para um mesmo problema (pelo menos trés, todos distintos). Uma adequada
resolugcdo demanda identificar quantas partes correspondem ao complementar da parte indicada
para que seja possivel obter o todo. Notemos que este todo pode ser continuo ou discreto. Outro
aspecto a destacar na tarefa sdo as relacGes entre as representacdes pictoricas e as partes
associadas a distintos “todos”; por exemplo, figuras semelhantes (todo) como o retangulo, que
pode representar ¥2 de um todo e ¥ de outro. Aqui, iguais ndo significa necessariamente
congruentes, mas € preciso sempre significar partes equivalentes,® e este ¢ um dos aspectos
centrais a discutir do conhecimento especializado.

Ao longo da discussdo das questbes da tarefa para a formacdo, apresentam-se algumas
producdes de professores, coletadas em contextos de formacao, para evidenciar a necessidade
deste tipo de foco de tengdo no conhecimento do professor.

Figura 3. Produgdo de professores, associadas a completar o todo

1 =

Fonte: Arquivo dos autores

Ha a tendéncia, por parte dos professores, de completar o todo, replicando a(s) parte(s)
correspondente(s) (figuras congruentes) e considerando exclusivamente todos continuos.
Apenas em uma situacdo - circulada a vermelho — ndo foi tomada a opgéo de registrar trés
outros trapézios, mas sim de formar um retangulo com a mesma éarea, tendo como foco a

equivaléncia entre areas que compdem as partes.

6 Deixamos aqui de fora as discussdes vinculadas a figuras isoperimétricas e as discussdes associadas as
implicacOes para o conhecimento dos alunos e do professor para o ensino da matematica.
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A questdo foi incluida na tarefa, de modo a focar, também, o uso de diferentes
representacfes com correspondéncia entre si, como sejam a representacdo pictorica e a
representacdo numeérica, para representar a parte e o complementar, a fim de reconstruir o todo.
O recurso a multiplas representacbes € uma abordagem potente para desenvolver o
entendimento dos alunos (MONTEIRO; PINTO, 2005), e, portanto, conhecer essas multiplas
representacdes e correspondéncias entre elas forma parte do conhecimento do topico de fragdes
(KoT). Importa salientar que, usualmente, na primeira vez que se implementa esta tarefa em
contexto de formacéo, os professores, trabalhando individualmente, referem que existe apenas
uma Unica forma de completar o todo, o que revela também a unicidade do seu espaco solucéo
(JAKOBSEN; RIBEIRO; MELLONE, 2014) e a necessidade de uma discussdo focada no papel
das mdltiplas representacdes e da resolucdo de problemas.

As discussdes anteriores associam-se ao item 1a), em que o objetivo é incentivar os
resolutores a organizar suas compreensodes referentes ao tdpico, sem cogitar “o que os alunos
poderiam responder”; e isso demanda mobilizar, e desenvolver, o seu conhecimento dos
topicos, para que se amplie e aprofunde o que se espera os alunos tenham a oportunidade de vir
a conhecer no ambito da fenomenologia, registros de representacdo e propriedades das fracGes
e, em particular, do todo e do seu papel no entendimento dos racionais.

O item 1b) complementa o anterior, pois busca contribuir para que o0s resolutores
descrevam explicitamente o conhecimento que consideram deter sobre o topico — qual o
objetivo que se pretende alcancar em termos das aprendizagens matematicas dos alunos — e ir
assim direcionando a discussdo para o conhecimento matematico que nos cumpre engquanto
professores.

Neste item, os professores tendem a apresentar como objetivos essencialmente o
observavel na representacdo, sem equacionar o fato de que toda a tarefa matematica teria de
estar associada a um objetivo matematico de aprendizagem dos alunos, o que demanda que o
formador desenvolva uma discussao sobre o conhecimento matematico do professor, associado
as fracdes (RIBEIRO, 2020).
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Figura 4. Produgdes dos professores item 1b

Imagem 1
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b) A relagéo da parte com o todo.

Imagem 2
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O todo/ quantidade discreta, divisdo, 0 que é meio/metade, um terco, um quarto.
Significado de numerador e denominador na fragéo.
Representar o abstrato concretamente.

Fonte: Arquivo dos autores

Os professores referem como objetivo a relacdo parte-todo, mas ndo focam a ideia de
complementar — aspecto central da tarefa. Na Imagem 2 efetuam uma listagem de diferentes
aspectos associados ao conhecimento das fragcBes que, mais uma vez, se encontram explicitos
na tarefa — representagdes numeéricas (significado de numerador e denominador) de
meio/metade, um terco, um quarto — e incluem como conhecimento associado a tarefa
“quantidade discreta”, mas esta inclusdo aqui ndo tem tipicamente correspondéncia com as suas
producdes no item 1a), em que apenas representam o todo como continuo.

A questdo 2 pretende pressionar o conhecimento do professor para sair do espaco de
referéncia continuo e entender e desenvolver o conhecimento associado a possibilidade de todos
discretos (KoT - fenomenologia), de representacdo de quantidades discretas (Kot —
representacdes); e ao uso de uma linguagem adequada, relativa as representacfes e aos
conceitos em discussao (KPM). Nesse sentido, o foco da questdo esta em discutir a ideia do
“todo” e compreender as fracfes ndo somente como a comparagdo entre o “inteiro” ou a
“unidade” e suas partes, 0 que reduz o uso das fracdes a quantidades continuas e/ou apenas com
o0 sentido parte-todo (LAMON, 2007; PINTO; RIBEIRO, 2013).
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Figura 5. Produc®es de professores para questdo 2
2,) Y\ / — '
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N&o é possivel construir um todo discreto, porque a unidade de contagem discreta ndo pode ser
dividida

Fonte: elaborado pelos autores

Vaérias respostas corretas podem ser apresentadas, associando a representacdo pictorica de
uma parte da fragdo a uma “quantidade” (KoT — representacdes) ou a um elemento de um
conjunto que pode compor um todo discreto (KoT - fenomenologia) — as partes e o todo podem
estar associados a diferentes tipos de unidades — continuas e discretas (PINTO; RIBEIRO,
2013).

No entanto, nem todas as respostas apresentadas revelam um conhecimento adequado, e
sdo essas que nos permitem identificar onde a formacéo é mais necessaria e qual conteido do
conhecimento é importante desenvolver. Ao referirem que ndo é possivel construir um todo
discreto porque a unidade nao pode ser dividida, revelam um conhecimento parcial de fracdo
como parte-todo e assumem uma interpretacao literal incorreta da verbalizacdo usual de fracdo
— por exemplo, 1/3 representa uma das trés partes iguais, na forma como efetuamos tipicamente
a leitura —, conhecimento que pode limitar o ensino das fragdes no que se refere tanto aos
sentidos quanto as suas representagdes (ALMEIDA,; RIBEIRO, 2019).

A questdo 3 foca especificamente o conhecimento do professor a respeito das
caracteristicas de aprendizagem do conteido matematico (KFLM) e, ao buscar contribuir para
discutir — e aceder a ele — o conhecimento das maiores dificuldades de alunos de um ano
especifico, direciona esse conhecimento para as especificidades e busca sair do espago de “néo
sei 0 que os alunos podem responder, pois ndo ensino nesse ano”.

Algumas das possiveis dificuldades consideradas dificuldade envolvem a identificacdo das
representacdes parte-todo no contexto de quantidades discretas (MONTEIRO; GROENWALD,
2014) e a conceitualizacdo da unidade (LAMON, 2002).
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Figura 6. Producdes de professores para a questdo 3
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1/4

Os tamanhos s&o iguais, no entanto, representam quantidades diferentes.
Podem ter dificuldade em visualizar o todo da fracéo fornecida por causa de algumas partes.
Fonte: arquivo dos autores

Uma das dificuldades apontadas pelos professores é, geralmente, associada a compreender
a relacdo entre a representacdo pictorica e numérica da fracdo, pois sdo apresentadas
representacdes pictoricas semelhantes, como as partes que recompdem “todos” de referéncia
distintos (KFLM). Estas discussfes centram-se em assumir a dificuldade de entender que % e
Y4 podem ser equivalentes, quando se referem a todos distintos. E também essencial considerar
a dificuldade apontada de visualizar o todo a partir das partes, e ela pode estar associada aos
exemplos prototipicos explorados usualmente.

Este tipo de questionamento da tarefa permite ainda discutir as potencialidades da tarefa
para desenvolver o conhecimento especializado do professor a respeito das fracOes e da
relevancia do papel do todo para esse conhecimento conceitual.

ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Considerando as discussdes associadas a importancia do conhecimento do professor como
um fator que contribui de forma efetiva para melhoria das aprendizagens e para o desempenho
satisfatorio dos alunos em sala em sala de aula, enquanto pesquisadores e formadores de
professores, cumpre-nos o papel de promover esse conhecimento nos diferentes contextos de
formacéo de professores e futuros professores de/e que ensinam matematica, nos quais estamos
envolvidos. Na perspectiva do trabalho que desenvolvemos, entendemos o conhecimento do
professor como especializado para a profissdo da docéncia (MTSK), o que implica contemplar
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essa especializacdo na conceitualizacdo de tarefas e nas discussdes a elas associadas nos
diferentes contextos formativos em que atuamos.

Na perspectiva apresentada, nas Tarefas Formativas conceitualizadas pelo nosso grupo, o
modelo MTSK orienta a escolha dos subdominios do conhecimento para construcdo das
questdes a serem discutidas, e se configura como elemento central do processo formativo,
associado ao conhecimento do formador (RIBEIRO, 2020). As Tarefas Formativas sdo
entendidas como meios para desenvolver, de forma intencional, o conhecimento do professor,
considerando as especificidades deste, nomeadamente aspectos do conhecimento do conteido
(PINTO; RIBEIRO, 2013), e ultrapassando o nivel da discussdo de generalidades e o foco
exclusivo nas dimens@es pedagogicas do conhecimento (RIBEIRO, 2018).

Muitas questdes ainda estdo em aberto, no que se refere as especificidades das tarefas para
formacdo do professor, como, por exemplo: (i) Que elementos centrais do conhecimento do
professor sobre as fracGes devem ser priorizados para compor um conjunto de Tarefas
Formativas, por forma a desenvolver o conhecimento especializado desse profissional? (ii)
Quais especificidades do conhecimento do professor que ensina matematica na Educacéo

Infantil devem ser foco das tarefas formativas para docentes dessa etapa educacional?
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