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RESUMO

O presente estudo foi desenvolvido no campo da Didatica da Matematica de origem
francesa e teve por objetivo analisar as Decisdes Didaticas do professor de
Matematica no ambito das macrodecisdes e microdecisdes tomadas para o ensino de
fracBes no 6° ano do Ensino Fundamental. Adotamos o referencial teérico que trata
das Decisfes Didaticas situando nosso estudo, a principio, na Teoria das Situacfes
Didaticas (TSD) desenvolvida por Guy Brousseau e, de modo especifico, no modelo
de Niveis de Atividade do Professor, proposto por Margolinas, a fim de refletir sobre
0s conhecimentos e concepc¢des mobilizados pelos docentes em cada nivel desse
modelo consoante aos fatores de decisdo que possam ter influenciado a tomada de
deciséo didatica do professor nos niveis de sua atividade compreendidos no referido
modelo. A metodologia da pesquisa caracteriza-se como qualitativa e exploratéria,
uma vez que a pretensdo desse estudo € a de construir conhecimento acerca das
Decisbes Didaticas do professor de Matematica frente ao saber fracionario ao fazer
uso do conhecimento ja construido em relacédo a essa tematica. Ademais, baseia-se
em um estudo de caso de um professor de Matematica que leciona no 6° ano do
Ensino Fundamental em uma escola da rede municipal na cidade de Alagoinha/PE.
As analises apresentadas versam sobre o planejamento de aulas, elaboradas pelo
docente, discutidas por meio de uma entrevista semiestruturada, no intento de
identificar os conhecimentos e as concep¢des mobilizados pelo professor nos
momentos que antecedem a sua agdo em sala de aula (niveis +3, +2, +1), sobre 0s
dados observados durante a situacdo didatica vivenciada pelo docente, também
apresentadas em um diario de bordo no momento de interacdo com os estudantes
(niveis 0, -1). Os resultados apresentados, portanto, apontam para indicios de
conhecimentos mobilizados, sobretudo, no que se refere ao conhecimento do
curriculo, a relacédo pessoal do professor com a disciplina, ao saber a ser ensinado e
ao conhecimento que detém sobre a turma, condigéo intrinsecamente relacionada aos
fatores de decisao do tipo epistémico e historia didatica.

PALAVRAS-CHAVES: Decisdes Didaticas. Conhecimentos e concepc¢des do

professor. Ensino de fracdes.



ABSTRACT

This study was developed in the field of Mathematics Didactics of French origin and
aimed to analyze the Didactic Decisions of mathematics teachers in the context of
macro-decisions and micro-decisions made for the teaching of fractions in the 6th
grade of elementary school. We adopted the theoretical framework that deals with
Didactic Decisions, situating our study, at first, in the Theory of Didactic Situations
(TSD) developed by Guy Brousseau, and specifically, in the model of teacher activity
levels, proposed by Margolinas, in order to reflect on the knowledge and conceptions
mobilized by teachers at each level of this model, according to the decision factors that
may have influenced the teacher's didactic decision making at the levels of their activity
included in this model. The research methodology is characterized as qualitative and
exploratory, since the aim of this study is to build knowledge about the Didactic
Decisions of Mathematics teachers in relation to fractional knowledge, making use of
the knowledge already built up in relation to this theme. It is based on a case study of
a Mathematics teacher who teaches 6th grade in a municipal school in the city of
Alagoinha/PE. The analyses presented deal with the lesson plans drawn up by the
teacher, discussed through a semi-structured interview with the aim of identifying the
knowledge and conceptions mobilized by the teacher in the moments leading up to his
classroom action (levels +3, +2, +1) and the data observed during the didactic situation
experienced by the teacher and also presented in a logbook at the moment of
interaction with the students (levels 0, -1). The results presented give indications of
knowledge mobilized mainly with regard to knowledge of the curriculum, the teacher's
personal relationship to the subject and the knowledge to be taught and their
knowledge of the class, a condition related to decision factors of the epistemic type
and didactic history.

KEYWORDS: Teaching decisions, teacher knowledge and conceptions, teaching

fractions
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1 INTRODUCAO

Durante a formacao inicial na Licenciatura em Matematica, com a participacao
no programa de iniciacdo a docéncia (PIBID), e através da pratica de estagio
supervisionado, foi possivel uma aproximacgdo com varias questdes relacionadas ao
ensino e a aprendizagem da matematica, com destaque o papel que desempenhavam
0os professores ao organizar situacdes de ensino passiveis de levar os alunos a
construirem o conhecimento de saberes mateméticos no ambiente escolar. Em
especial, um aspecto nos levou a refletir com maior profundidade acerca das decisdes
didaticas do professor na preparacéo das atividades, e a acdo didatica em sala de
aula, considerando-se as possibilidades e as limitacbes referentes, neste caso, a
atividade de ensino, bem como, aos fatores que tém influéncia na préatica do professor.

Assim, conforme Margolinas (1993), sublinhamos a distin¢cao entre “escolha” e
“‘decisao”, visto que, a “escolha” refere-se, geralmente, a selecdo entre opcbes
disponiveis, enquanto a decisdo implica um compromisso, um julgamento e um
planejamento para agir.

De acordo com a autora supramencionada, compreendemos que um sujeito
toma decisdes, geralmente, quando identifica op¢des disponiveis. Desse modo, a
escolha refere-se ao ato de selecionar entre as opc¢des disponiveis, enquanto a
decisao implica um compromisso, um julgamento e um planejamento para agir. Desta
forma, olhando para a situacao do professor no que se refere a “escolha”, o docente
pode escolher entre diferentes métodos de ensino, recursos didaticos ou atividades
de avaliacdo, em relacdo a decisao no contexto didatico, pode-se tomar a deciséo de
mudar a abordagem pedagdgica de uma aula, implementar um novo projeto
pedagdgico, ou ajustar o plano de ensino em funcao do desempenho dos estudantes.

Com o acesso ao Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica
(PPGECM) pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE/CAA) e,
posteriormente, assim como pela participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisa em
Didatica da Matematica — EPeDiMa, as reflexdes foram ficando mais maduras sobre
a importancia do papel do professor no processo de ensino e aprendizagem, sendo a
atividade do professor o foco deste estudo. Nesse sentido, priorizam-se discussdes
relacionadas a atividade docente em relagao as escolhas que o professor faz quando
opta por um tipo de atividade para abordar determinado conteudo matematico, ou ao

optar por um recurso especifico que possa auxiliar na compreensao desse conteudo,



bem como a forma que organiza os alunos em sala de aula, dentre outras questdes
que |he permitam organizar situagdes de ensino que venham propiciar a
aprendizagem.

Questbes dessa natureza proporcionaram uma aproximacao das pesquisas em
Didéatica da Matematica, de origem francesa, difundida pelo mundo. As teorizacdes
encontradas nesse referencial tedrico auxiliam na andlise, compreensédo e,
consequentemente, na descricdo dos fendmenos relacionados ao ensino e a
aprendizagem, nas guais estéo inseridas as decisdes didaticas. Durante muito tempo,
os estudos realizados no ambito da Didatica da Matemética privilegiavam a atividade
do aluno, sem dar grandes destaques a atividade docente. Em contrapartida, estudos
gue priorizavam a atividade do professor somente foram intensificados a partir dos
anos 1990, e é neste que contexto o presente estudo esta inserido. Assim, procuramos
ancorar nossa pesquisa, que mantém relacdo com a acédo didatica do professor e 0
ensino das fracdes, no campo tedrico das Decisdes Didaticas, sobretudo, no Modelo
de Niveis da Atividade do Professor (Margolinas, 2002, 2005).

No ambito das Decisdes Didaticas, entendemos que os conhecimentos! e as
concepcdes? do professor de Matematica sdo fatores importantes, com influéncia em
suas escolhas e, consequentemente, nas decisfes tomadas desde o planejamento,
na preparacdo da aula, até o momento de sua acdo em sala de aula. Por assim ser,
destacamos o papel do professor na criagdo de um ambiente favoravel a
aprendizagem por parte dos alunos.

Para a realizacdo da presente pesquisa, a principio situamos nosso estudo
acerca da Teoria das SituacGes Didaticas (TSD), desenvolvida por Guy Brousseau
(1986), na busca por sua compreensao, bem como, no modelo de Niveis da Atividade
do Professor, desenvolvido por Margolinas (2002), a partir da ampliagcéo realizada pela
autora em relacéo a estruturacao do meio (Brousseau, 1986), especialmente apoiados
nas contribuicdes de seus estudos para a compreensdo conceitual e pela nocdo de
decisdes didaticas, tanto dentro de sala de aula, quanto fora. Para a construcéo de
nossa fundamentacao tedrica, centramos nosso estudo no campo de investigacao da
Didatica da Matematica de influéncia francesa, baseando-nos em algumas das

teorizagBes encontradas nesta abordagem.

1 Conhecimentos matematicos sobre determinado saber que influenciam a tomada de decisdes
didaticas do professor.
2 Concepgdes do professor sobre o ensino e a aprendizagem.



Para a realizacao desta pesquisa, além dos autores supracitados, destacamos
as contribuicdes dos trabalhos desenvolvidos por Lima (2011, 2017), Luberiaga e
Tragalova (2018), Bessot (2018, 2019), Espindola, Silva e Brito Junior (2020) e Bloch
(2005). Tais estudos, por sua vez, nos auxiliam na identificacdo e na compreensao
dos fendmenos presentes no decorrer da atividade docente, os quais podem ser
determinados antes, durante e ap6s o ensino de um saber matematico. Desse modo,
essa abordagem nos permite identificar os fatores que justificam tais fendbmenos
atrelados aos conhecimentos e as concepc¢des do professor sobre ensino e
aprendizagem, bem como, fatores que influenciam em sua tomada de decisoes.

Haja vista a importancia das reflexdes quanto a atuacdo profissional do
professor no campo da Didatica da Matematica, dadas as relagdes existentes entre
professor, aluno e saber (conhecimento a ser ensinado), representadas pelo triangulo
didatico (Brousseau, 1990, 1998), a Teoria das Situa¢Bes Didéticas trata da relacao
existente entre essa triade e o meio onde acontece a aprendizagem. Assim estao
imbricados nessa perspectiva os caminhos para a apresentacao do saber matematico,
bem como, a possibilidade de observacao, por parte do professor, no sentido de
compreender as relagdes, em sala de aula, intrinsecamente relacionadas ao processo
de ensino e aprendizagem.

Por essa razéo, na criacdo de um ambiente que proporcione a aprendizagem
dos alunos, as decisdes didaticas do professor ganham evidéncia, situagdo que
dialoga com o contrato didatico, amplamente discutido na Didatica da Matemética. De
acordo com Margolinas (2002), o ato de decidir, portanto, € considerado um momento
significativo na atividade do professor, além disso, essa tomada de decisdes acontece
em diferentes momentos de sua pratica. Assim, a referida autora destaca ainda a
necessidade de a tomada de decisGes pelo professor ser vista em um nivel mais
amplo, isto é, fora de sala de aula, que correspondem ao que denomina
macrodecisfes. Quanto as decisfes tomadas no momento de sua atuacdo em sala
de aula, em que estd em interacdo com os alunos e um determinado saber, ou seja,
decisdes imediatas, a autora denomina como microdecisoes.

Olhando para a sala de aula, enquanto ambiente de construcdo de
conhecimento, em consonancia com o que traz a literatura ancorada na Didatica da
Matemética, construimos entendimento acerca dos elementos constitutivos das
situacdes didaticas que estabelecem o sistema didatico, nos quais se assentam as

interacbes professor, aluno e o saber matematico em um meio, em especial a



estruturacdo desse meio. Lima (2011), por sua vez, destaca o papel do professor na
concepcao e desenvolvimento de sequéncias de ensino que se coloquem como
decisGes com impacto na aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, em meio aos trabalhos cuja problemética de pesquisa esta
voltada a reflexdo acerca da atividade do professor, quer seja referindo-se as
macrodecisfes, quer seja referindo-se as microdecisdes, destacamos algumas
pesquisas recentes que versam sobre a tematica por nés estudada, nas quais também
nos apoiamos para a construgcao do presente trabalho, que s&o os estudos realizados
por Silva (2020), Santos (2022) e Silva (2022).

A pesquisa de Silva (2020) apresenta como objetivo desenvolver um esquema
tedrico para a analise das inter-relacfes entre as decisGes didaticas e o contrato
didatico no ensino de um saber matematico pertencente ao campo algébrico.
Apoiamo-nos na discussao proposta pelo autor em relacdo as decisdes didaticas, bem
como pelo fato de, nas leituras mencionadas, o autor apontar para um elo entre os
estudos acerca das decisfes didaticas com outros conceitos relevantes da Didatica
da Matematica, dentre eles o milieu (meio), apresentado por Brousseau (1986). Além
disso, na sua producéao, discute-se sobre alguns dos principais aspectos das Decisdes
Didaticas por meio do modelo de niveis da atividade do professor, cuja referéncia é
pilar para nosso estudo, conforme mencionamos anteriormente.

Ja a pesquisa de Santos (2022) buscou analisar as decisfes didaticas do
professor de matematica sob o ponto de vista do desenvolvimento do pensamento
algébrico de estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, a autora
apresenta em sua discussao, perspectivas relacionadas ao saber algébrico em
guestdo e também aos aportes tedricos relacionados as Decisbes Didaticas. Ela
aponta ainda ao fato de que seus conhecimentos e compreensdes também séo
fatores que influenciam nas escolhas e decisdes dos docentes. Em linhas gerais, 0
estudo supracitado procura investigar, de modo especifico, as decisbes didaticas
tomadas pelo professor no &mbito das macrodecistes, ou seja, decisdes tomadas no
momento de planejamento de aula.

Por outro lado, a pesquisa de Silva (2022) objetivou analisar o papel do
professor nos diferentes niveis de sua atividade e sua interacdo com o meio, no
desenvolvimento de situacdes didaticas para alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, numa abordagem conceitual de semelhancas de triangulos. Em sua

pesquisa, a autora evidencia a atividade do professor como essencial em uma



situacao didatica, tendo-a como parte indissociavel a organizacéo e planejamento do
saber a ser ensinado. A investigacdo aponta o planejamento como fundamental na
acdo docente, uma vez que neste ocorre uma interacdo com seus proprios
conhecimentos na organizacao de acdes que serdo vivenciadas em sala de aula no
contexto pedagdgico de ensino.

Em relacdo ao saber matematico, justifica-se a escolha pelo saber fracionério,
situando-o no ambito dos numeros racionais, no bloco dos niameros e operacoes,
dada a sua importancia para o desenvolvimento matematico, ao servir como base para
0 estudo e a compreensdo de outros saberes matematicos, a exemplo dos calculos
algébricos. Além disso, a apreensdo do conceito de fracdo e de seus significados é
fundamental, por sua utilizacdo em situacfes do cotidiano e por sua utilizacdo no
ambiente escolar, contudo, justifica-se ainda a escolha dos nimeros racionais, em
especifico, as fracdes mediante o baixo indice de aproveitamento demonstrado nas
avaliacdes externas.

Conforme o Curriculo de Pernambuco (2019), em consonancia com a Base
Nacional Comum Curricular (2017), no 6° ano do Ensino Fundamental, as no¢cdes em
relacdo as fracbes devem ser ampliadas, uma vez que os alunos ja tiveram contato
com estas nos ultimos anos das séries iniciais, e também pelos avancos significativos
nas capacidades cognitivas que os discentes apresentam nessa fase (Brasil, 1997).
Contudo, observa-se que os alunos mostram dificuldades de aprendizagem em
relacdo aos numeros racionais®, dadas as caracteristicas peculiares destes se
observada a ordem crescente e decrescente, por exemplo, enquanto 0s numeros
naturais podem ser escritos de forma precisa, uma vez que seus sucessores Sao
conhecidos, com os racionais, sendo as fragées nosso ponto de estudo, 0 mesmo néo
acontece.

Nessa perspectiva, chamamos atencdo ao fato de o saber matematico em
pauta ser visto como um em gue os alunos apresentam dificuldades de aprendizagem,
a exemplo dos resultados pouco satisfatérios nos indices de desempenho de
indicadores como o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica- Saeb (Prova Brasil) e
do Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco- SAEPE em relacdo a analise

de questdes envolvendo em sua totalidade ou de forma parcial o conteddo fracdes.

3 Referindo-se neste trabalho ao saber matematico fracGes.



Dentre as pesquisas que tratam da tematica referida neste trabalho, sentimos
a necessidade de realizar o estudo proposto por nés, buscando elementos que nos
deem condi¢des de andlise acerca das decisdes didaticas tomadas pelo professor de
Matematica frente ao saber fracionario.

Ressaltamos a relevancia do estudo que esta sendo proposto, ao analisar a
trajetdria de ensino do saber fracionario, desde a sua preparacéo pelo professor até o
momento em que é colocado a disposicao para os alunos. Assim, vale destacar a
importancia de olhar para a acéo didatica do professor em toda trajetéria. O que nos
faz apontar para a questao norteadora da pesquisa: quais fatores, por ser da regido
de Alagoinha/PE, influenciam no processo de tomada de decisdes didaticas de um
professor de matematica quando cria situacdes de ensino referentes ao saber
fracionério?

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa é analisar as decisfes didaticas
do professor de Matematica no ambito das macrodecisées e microdecisdes didaticas
tomadas para o ensino de fracdo no 6° ano do Ensino Fundamental. De modo que,
para isso, nossos objetivos especificos correspondem a: a) identificar nas
macrodecisfes didaticas tomadas pelo professor, os conhecimentos e concepcdes
mobilizados para a elaboracéo do planejamento de aula sobre fragdes; b) analisar as
microdecisdes didaticas tomadas pelo professor durante 0 momento de sua a¢do em
sala de aula.

Dessa maneira, esta pesquisa se estrutura em 5 secbes, a saber: na
sequéncia, apresentaremos nosso referencial tedrico, discorrendo inicialmente sobre
Decisdes Didaticas, as quais englobam as macrodecisfes e microdecisfes, mais
adiante, trataremos dos conhecimentos e concepcdes do professor e os fatores de
decisao dos professores; em seguida, discutiremos o saber fracionério sob o ponto de

vista matematico, seguido da metodologia e, por fim, as consideracdes finais.

2 DECISOES DIDATICAS

O processo de ensino e aprendizagem tem sido amplamente discutido no meio
educacional. Em especial, estudos desenvolvidos no ambito da Didéatica da
Matematica, através das teorias e dos conceitos presentes nesse referencial teérico,
buscam compreender os fenbmenos que envolvem o ensino de um determinado saber

matematico. Atrelados a essa questdo, varios estudos no campo da DM tém sido



realizados evidenciando a atividade do professor, de modo a propor reflexdes sobre a
atividade profissional docente destacando, nesse contexto, as decisdes didaticas
tomadas pelo professor nas fases que envolvem seu exercicio profissional, fora ou
dentro de sala de aula.

Nesse sentido, tais estudos versam sobre o papel do professor desde o
momento da preparacdo de uma aula até 0 momento em que a ministra, diante de
situacbes que o levam a tomar algumas decisdes, aqui chamadas de decisdes
didaticas e que tém como objetivo propiciar ao aluno a aprendizagem de determinado
saber (Bonnat et al., 2020). De acordo com essa ideia, Espindola e Trgalova (2015)

afirmam que:

Consideramos que o professor é levado a tomar varias decisbes em
sala de aula ou fora dela concernentes, por exemplo, a escolha dos
problemas a serem propostos aos alunos, a natureza das questdes
gue lhes serdo propostas, ao momento oportuno de Ihe propé-las, as
respostas ou ndo ao aluno com o objetivo de auxiliar sua
aprendizagem. Estas sdo precisamente decisdes tomadas pelos
professores com a finalidade de fazer avancar a aprendizagem dos
alunos em torno de um dado saber, identificadas como didaticas.
(Espindola; Trgalové, 2015, p.5).

As decisfes didaticas do professor relacionadas ao processo de ensino, bem
como um planejamento bem elaborado podem possibilitar ao docente uma reflexéao
acerca de sua pratica profissional, concomitante a isso, a aprendizagem dos alunos.
Assim sendo, salientamos a importancia das reflexdes em torno das Decisoes
Didaticas, a partir de sua construcdo conceitual e dos fatores que as influenciam.

A literatura sugere intrinseca relacédo entre as decisfes didaticas com outros
conceitos da Didatica da Matematica, de modo particular com o milieu (meio),
apresentado por Brousseau (2008). Relacionado a isso, aponta as posi¢des do
professor e do aluno diante de um meio, considerando que essas posi¢cdes podem ser
diferentes. Assim sendo, o professor coloca-se como 0 que prepara a aula e o aluno
insere-se, a partir dessa organizagdo, em cinco meios de interagcdo, conforme
discorreremos em tépico especifico.

Embora a Teoria das Situa¢des Didaticas ndo tenha sido desenvolvida com o
intuito de estudar, de modo particular, a pratica do professor (Coulange, 2012), a
estruturacdo do meio, ferramenta dessa teoria, possibilita estudar com certa
profundidade, a atividade do professor (Margolinas, 1997, 2002, 2005). O modelo de



estruturacdo do meio proposto por Brousseau (1986), em forma de cebola, apresenta,
segundo Margolinas (1995, apud Lima, Farias e Martins, 2017), algumas lacunas, em
especial, no que diz respeito ao papel do professor, contemplando apenas as acfes
em que este prepara as aulas. Concomitante a isso, Margolinas (2002) propés uma
ampliagcdo ao modelo desenvolvido por Brousseau, que leva em conta ndo somente a
situacdo do aluno, mas também a do professor (Neves, 2022), conforme

apresentamos no quadro 1:

Quadro 1. Modelo de estruturacéo do “milieu” de Margolinas (1998, p. 16).

M+3: P+3: S+3:

M de construcao P-noosfera S-noosfera
M+2: P+2: S+2:

M de projeto P-construtor S- de construcédo
M+1: E+1 P+1: S+1:

M didatico E-reflexivo P- planejador S de projeto

MO: EO PO: SO:

M de aprendizagem | Aluno Professor S-didatica

M-1: E-1 P-1: S-1:

M de referéncia E-aprendiz P-observador S-aprendizagem
M-2: E-2 S-2:

M-objetivo E- agindo S de referéncia
M-3: E-3 S-3:

M- material E-objetivo S- objetiva

Fonte: Almouloud (2007, p. 43).

Especificamente, a autora supramencionada manteve os trés subsistemas
fundamentais descritos por Brousseau, a saber, professor (P), aluno (E) e o meio (M)
em suas interacfes. Esse modelo possibilita uma nova analise do ponto de vista dos
sujeitos envolvidos na situagao didatica. Entretanto, ele é concebido como modelo do
meio do professor, pois modela a atividade docente, considerando a complexidade da
atividade do professor, capturando os elementos com os quais o professor interage.
Interessa-nos, nesse contexto, a anélise acerca do ponto de vista do professor. Assim,
faz-se necessario informar que no modelo proposto por Brousseau (1986; 1990) trés
niveis de meios internos ao da situacao didatica foram definidos, enquanto Margolinas

(2004a) definiu trés meios externos passiveis de descrever as situagdes do professor.



Dadas a caracteristicas proprias da atividade docente e que estéo além da sala
de aula, entendemos que o professor é levado a tomar decisdes importantes em todos
0s momentos de sua acdo didatica. Por meio do planejamento, seja este em uma
preparacao bimestral, semestral ou até mesmo anual, os docentes através do plano
de ensino evidenciam os objetivos, metodologias, recursos, bem como avaliagdes dos
conteldos a serem trabalhados em sala de aula (Silva, 2020). A esse respeito,
convém considerar que, em sala de aula, o docente toma decisdes imediatas,
nomeadamente microdecisbes em relacdo a observacao da atividade dos alunos em
situacOes n&o previstas no momento do planejamento.

Dito isso, em relacdo a tomada de decisdes didaticas do professor, faremos
uma reflexdo que envolve a situacdo do professor no ambito das macrodecisdes e
microdecisdes, dando énfase ao modelo de niveis de atividade do professor,
paralelamente aos fatores que influenciam essa tomada de decisdes do professor,
vistos como fatores que interferem nessas decisfes didaticas, relacionadas aos
conhecimentos e concepc¢des do professor, olhando para o saber matematico em

jogo.

2.1 MacrodecisOes didaticas

O ato de ensinar compreende uma sequéncia de tomadas de decisbes pelo
professor, na busca por atender as situacdes que Ihe séo impostas em sala de aula
ou fora dela. Nesse contexto, Margolinas (2005) destaca o ato de decidir, seja no nivel
superior das macrodecisdes, seja no nivel inferior das microdecisées, como sendo de
suma importancia na atividade docente, haja vista “o papel do professor na concepgéo
e desenvolvimento de sequéncias didaticas porque, nesse momento da sua atividade,
ele toma decisdes importantes para a aprendizagem do aluno” (Lima, 2011, p. 22).

Um crescente numero de pesquisas em Didatica da Matematica, a exemplo dos
estudos desenvolvidos por Lima (2011), Espindola, Brito Junior e Silva (2018),
Espindola, Silva e Brito Junior (2020), ressalta o papel do professor referente a
concepcao e ao desenvolvimento de sequéncias de ensino, por ser nessa ocasiao da
atividade docente em que ele toma decisbes importantes para favorecer a
aprendizagem dos alunos.

No momento do planejamento, o professor elenca situa¢gdes de antecipacéo de

fatos que possam acontecer quando estiver em interacdo com os alunos, por exemplo,
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determina os objetivos, 0s meios e recursos, para além de atingir esses objetivos, mas
também, para organizar acfes futuras referentes ao desenvolvimento da situacéo de
ensino. Ainda no momento do planejamento, ademais, o docente determina o0s
instrumentos de avaliacdo dos alunos com a intencionalidade de verificar se houve
aprendizagem ou nao apos a observacao destes em acao. Nesse sentido, Brasset
(2017), aponta a tomada de decisdes pelo professor como um ato em que ele escolhe
uma situacdo dentre tantas outras escolhas disponiveis. Acresce ainda que, nem
sempre essas escolhas sao conscientes.

Dialogando com outras pesquisas no campo da Didatica da Matemaética,
consideramos as macrodecisdes, as decisbes didaticas tomadas pelo professor no
momento do planejamento de aula, pois nesse momento o professor toma decisbes
importantes para a aprendizagem do aluno (LIMA,2011). Para melhor explicitar esse
entendimento, tomamos como base o modelo de niveis de atividade do professor
desenvolvido por Margolinas (2002, 2005), ancorado na TSD, como ja mencionamos.

O referido modelo explica as varias etapas da atividade docente, ao considerar
a complexa interacdo que o professor experimenta em diferentes situacbes e em
diferentes niveis (Margolinas; Wozniak, 2010), desde o planejamento, passando pelo
momento de sua acdo em sala de aula, interagindo com os alunos até o momento de
observacédo destes em acédo. Os niveis destacados nesse modelo compreendem cinco
momentos da atividade do professor, desde os valores e concepg¢des sobre 0 ensino
e a aprendizagem (Nivel +3) até o momento de observagéo do aluno em acgéo (Nivel
-1). Buscando melhor compreender os niveis de atividade do professor, apresentamos

0 modelo supracitado:
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Quadro 2- Modelo de Niveis de Atividade do Professor

Nivel +3: valores e concep¢des sobre o ensino e a aprendizagem

Projeto educativo: valores educativos, concep¢bes de ensino e de

aprendizagem.
Nivel +2: Construcéo do tema

Construcéo didatica global na qual se inscreve a aula: no¢des a estudar e

aprendizagem a realizar.

Nivel +1: Planejamento da aula

Projeto didatico especifico para uma aula: planejamento do trabalho

Nivel 0: Situacédo didatica

Realizacdo da aula, interagcdo com os alunos, tomada de decisfes na acao.
Nivel -1: Observacao da atividade do aluno

Percepcdo da atividade do aluno, regulacdo do trabalho atribuido aos

alunos.

Fonte: Margolinas (2005, p. 11)

Relativamente, nas macrodecisdes, compreendidas nos niveis superiores do
modelo apresentado acima (Nivel +3, Nivel +2 E Nivel +1), destacamos
analogamente a Lima (2011), de modo especifico, o (Nivel+1) por corresponder ao
momento de preparacdo da aula (planejamento), sem ignorar 0s niveis anteriores,
visto que, nesse momento da atividade, o professor interage a0 mesmo tempo com
uma construcdo didatica mais geral (Nivel +2), em que a atividade a ser desenvolvida
se inscreve, simultaneamente com os valores e concepc¢des de aprendizagem (Nivel
+3).

Contudo, importa inferir que apesar de o modelo em pauta referir-se a
momentos distintos da atividade do professor, estas atividades nao séo realizadas de
forma independente, ou seja, separadas entre si, ja que um nivel ndo esta isolado dos
outros niveis e interagem entre si (Lima; Trgalova, 2008; Lima, 2011; Espindola; Brito
Janior; Silva, 2018).
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Margolinas (2005) considera a interacdo de todos os niveis, visto que, no
momento do planejamento (Nivel +1), o professor interage para além do que esta no
nivel externo a sala de aula, considerando também, as interacfes em sala de aula
(Nivel 0). Corroborando esse entendimento, Espindola, Brito Junior e Silva (2018),
dizem que “o projeto de aula que vai ser construido esta condicionado as escolhas
operadas no nivel de construcao do tema, e enfim a situacao didatica a ser vivenciada,
isto por sua vez, € largamente determinada pelas escolhas precedentes” (Espindola;
Brito Junior; Silva, 2018, p. 38).

Dito isto, seguiremos com uma discussao acerca das microdecisGes didaticas,
apontadas na literatura como menos programas, de acordo com a interpretacao

instantanea que o professor faz em relacéo a atividade dos alunos.

2.1.1 MicrodecisoOes didaticas

De acordo com Brousseau (2008), ao voltarmos nosso olhar para a posicao do
professor, é possivel enxerga-lo de duas formas, o professor que prepara a aula e o
professor que leciona, nesse segundo caso, vislumbra-se o surgimento de situagcdes
passiveis de serem repensadas que, apos um diagnaostico, acarretem novas escolhas
levando-o a tomar novas decisdes. Ao corroborar esse entendimento, Brasset (2017,
p. 22) afirma que “[...] na aula, por exemplo, um professor é obrigado a agir
rapidamente, ele ndo tem necessariamente a possibilidade de considerar as diferentes
opgdes a sua disposi¢cado.” Entendemos a partir dessa citagdo que, apesar de tomar a
decisdo no calor da acado, considerando ou ndo as opc¢des disponiveis, de forma
consciente ou nao, o professor toma nesse momento decisfes didaticas suscetiveis
de favorecer a aprendizagem dos alunos.

Com base em Margolinas (2002), as decisdes didaticas tomadas pelo professor
no momento de sua atuacdo em sala de aula, portanto, em interacdo direta com 0s
alunos, sdo chamadas de microdecisdes didaticas, caracterizadas como decisdes
imediatas ocorridas em pratica, decorrentes de situacdes didaticas na sala de aula,
evidenciando o papel do professor no nivel -1 que, no modelo de niveis de atividade
do professor, desenvolvido pela referida autora, corresponde ao momento de
observacéo ou devolugéo da atividade do aluno. Em confluéncia com a concepcéo da
autora supracitada, Espindola, Silva e Brito Junior (2020) afirmam que:
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Esse nivel caracteriza-se pelas ac¢des docentes relativas a devolugéo
da situacdo de aprendizagem. Bem como é determinado pelos
conhecimentos relacionados as observacdes do professor da
atividade matematica dos alunos no seio das situacfes didaticas.
(Espindola, Silva, Brito Junior, p. 38).

Consequentemente, entendemos que nesse momento, a situacdo de ensino
preparada pelo professor com intuito de promover a aprendizagem do aluno referente
ao saber matematico em jogo, de forma mais autbnoma, possibilita ao docente a
observacéo da atividade dos discentes efetuando a devolucao dos problemas postos,
escolhendo uma estratégia para intervir, por exemplo, sobre um erro percebido na
atividade no aluno.

A esse respeito, destacamos 0 modelo de estudo das microdecisdes didaticas
do professor, apresentado na literatura por Brasset (2017), o referido modelo foi
desenvolvido a partir de desdobramentos teoricos da estruturagdo do meio

(Brousseau, 1998):

Figura 1- Modelo de microdecisdes

MOSup

MOInf —
MOSup 3

Fonte: Brasset (2017, p. 52).

Grosso modo, a flecha 1 indica o impacto da acdo do professor sobre o sistema
(aluno/ meio) e o aluno age sobre 0 meio por diferentes acdes. A flecha 2 corresponde
a andlise do professor em relagdo a atividade do aluno, partindo dessa andlise em
consonancia com seu projeto didatico local, o professor toma microdecisées
(Espindola; Silva; Brito Janior, 2020). A flecha 3 corresponde as microdecisfes
caracterizadas pela agao do professor, e esse movimento envolve um confronto entre
o planejamento, a observacéo da situacdo de aprendizagem e os conhecimentos do
professor. A flecha 4, assim como a flecha 1, retrata o impacto da agcéo do professor

sobre o sistema (aluno/ meio), neste caso, promovendo um novo ciclo. O modelo
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supramencionado possibilita a identificacéo precisa das microdecisdes didaticas, ele
evidencia a acao do professor e do aluno na situacao didatica (SD).

Em Margolinas (2002, 2005), conforme o modelo tedrico que apresenta 0s
niveis de atividade do professor, tomando como base para nosso estudo, 0s niveis
que representam as microdecisdes, considerando o carater reflexivo da atividade
docente, destacamos o (Nivel -1), referente a observagéo do aluno em acao, (Nivel 0)
gue corresponde a situacdo didatica, em que o professor toma decisées em aula,
decorrentes de situacfes ndo previstas no momento de planejamento (Nivel +1), ou
em sua concepg¢ao do saber matematico (Nivel +2), bem como, em suas concepc¢des
sobre o ensino de modo geral (Nivel +3).

Dito isso, chamamos a atencdo novamente para a interacado entre os niveis
durante a atividade do professor, em virtude de ndo serem relacionados de modo
temporal e sim, por se tratar de uma sequéncia estrutural, portanto, variando ou
interagindo entre as fases presentes no referido modelo.

Assim, entendemos que tanto as macrodecisdes quanto as microdecisdes
devem ser suscetiveis de condicionar a aprendizagem em Matematica,
particularmente no trabalho com fragées, foco do nosso estudo.

Com base nos diferentes niveis da atividade do professor, a exemplo do
modelo explicito anteriormente, nota-se que, as decisdes didaticas geralmente
enquadram-se em tipos de conhecimentos e concepg¢des. No primeiro nivel do
modelo, (N+3), sdo apresentados valores e concepcbes sobre o0 ensino e a
aprendizagem, possivelmente de dominio geral, que refletem um conjunto de
conhecimentos descritos nos demais niveis que fazem parte do momento de
planejamento de aula.

Nesse sentido, o conhecimento do professor evidenciou-se nos diferentes
niveis de sua atividade e, consequentemente, tornar-se-a fator que influencia as
escolhas e decisbes dentro e fora de sala de aula., No entanto, discutiremos

anteriormente a esta questao, os fatores de decisao da atividade do professor.
2.2 Fatores de deciséo da atividade do professor
Em meio as discussdes que abordam as decisdes didaticas do professor, ao

buscar compreendé-las, destacamos, de modo particular, os fatores de deciséo da

atividade do professor passiveis de influenciar o processo de tomada de decisdes
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didaticas. De acordo com os estudos de Bessot et al (2013) e Bessot (2019), esses
estudos trazem a proposta de um modelo de fatores decisionais evidenciando
elementos que interferem na tomada de decisdes didaticas do professor (Silva; Bessa
de Menezes, 2022), a saber, os fatores do tipo externo, os fatores do tipo epistémico
e os fatores do tipo histéria didatica.

Os fatores do tipo externo estdo relacionados as restricbes sobre elementos
aos quais o professor ndo pode modificar, mas que impactam diretamente sua
atividade e, por consequéncia, estes ndo tém autoridade no momento de decisdo. Em
face disso, Bessot (2019) aponta que relacionado ao contexto educacional e as
decisdes didaticas podem ocorrer restrices e condi¢cdes préprias superiores, sendo
estas genéricas, interferindo no ato de decidir do professor por se apresentarem como
restricdbes gerais ou normas das instituicdes de ensino, sendo direcionamentos de
esferas superiores, a exemplo de Secretarias de educacgéao, diretores, dentre outros
(Silva, 2020). Essas restricdes também podem ser circunstanciais, concernentes a
eventos imprevistos que modifiguem a acao didatica do docente no decorrer da aula,
como uma gueda de energia ou uma chuva forte.

Os fatores do tipo epistémico, por sua vez, caracterizam-se por tudo que
envolve a relacdo pessoal do professor com a disciplina ensinada e com o saber em
cena. Compreende aspectos relacionados a forma como aprendemos e como
ensinamos, sobre a relacdo pessoal do professor a disciplina “codeterminada pela
sociedade, até mesmo pela civilizagdo, onde o professor vive” (Bessot, 2019, p. 15),
bem como sobre a relacdo do professor ao saber ensinado abrangendo o
conhecimento do contetdo e do curriculo. Em seus termos, “¢ um conhecimento
profissional do professor, informado por prescricbes oficiais sobre a divisao em
programas e recursos oficiais por areas, setor ou tema, mas também por indicac6es
sobre como ensina-lo” (Bessot, 2019, p. 16). Concomitantemente, consideramos o
professor como um sujeito epistémico, posto que reduzimos as decisfes do professor
a sua dimenséao cognitiva (Bessot, 2018).

No que tange aos fatores do tipo histéria didatica, representam o que o professor
guarda na memoria sobre a historia que compartilhou com os alunos em relacdo ao
saber em jogo. Na acepcéo de Espindola e Trgalova (2015), esses fatores referem-se
aos conhecimentos que o professor adquire através da experiéncia que compartilhou
com um determinado aluno, com uma turma ou em outras séries que lecionou. Em

sintese, os fatores dessa categoria dizem respeito a historia compartilhada entre o
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professor e seus alunos referente a um saber que é foco de ensino (Bessot; Bittar,
2019). Grosso modo, os fatores do tipo histéria didatica mantém relacdo com o
conhecimento do professor de um aluno em particular, com uma turma ou com as
séries que lecionou, desse modo, abrangem os conhecimentos docentes provenientes
da experiéncia do professor.

Isso posto, destacamos a importancia de refletir melhor acerca dos fatores
decisionais apresentados por Bessot (2019), passiveis de influenciar a tomada de

decisfes didaticas do professor.

2.2.1 Fatores do tipo externo

A atividade docente é permeada por decisdes didaticas. No entanto, antes de
decidir sobre algo relacionado a sua prética docente, o professor é conduzido por
elementos aos quais ndo pode modificar e que se apresentam como determinantes
para as decisfes a serem tomadas para o exercicio da sua pratica. Nesse sentido,
enquanto categorias dos fatores externos, Bessot (2019) destaca as Restricbes
Genéricas e as Restricdes Circunstanciais, sobre as quais discutiremos mais adiante.

De acordo com Bessot e Bittar (2019), as Restricbes Genéricas sao
consideradas como restricdes e condi¢cdes determinadas pelos niveis superiores da
escala de codeterminacdo®, apresentada na Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD)
desenvolvida por Chevallard (2002). Conforme Chevallard (2002), a atividade docente
deve ser compreendida para além da analise de sua pratica em sala de aula, dada a
existéncia de elementos importantes para o ensino de determinado saber, 0os quais
nao sdo identificados nesse momento. O autor supracitado apresenta niveis de
codeterminacdo que se inter-relacionam mutuamente, designando-os como niveis
mais genéricos ou como niveis mais especificos nomeando-os da seguinte forma:
civilizacao, sociedade, escola, pedagogia, disciplina, setor de estudo, tema e atividade
(assunto). Contudo, para fins de objetividade desta pesquisa, ndo teceremos maior
reflexdo acerca da escala de codeterminacdo didatica apresentada na TAD de
Chevallard (2002), mantendo o foco voltado para o objeto central do presente estudo.

Exemplificando os fatores externos com relacdo as restricGes genéricas,

Bessot (2019) aponta que no College (referente aos anos finais do Ensino

4 A escala de codeterminagao foi apresentada na Teoria Antropolégica do Didatico por Yves Chevallard,
para maiores aprofundamentos ver Chevallard (2002).
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Fundamental) na Franca se solicitado ao docente ministrar uma sequéncia sobre
algum contetdo em uma data determinada, o professor esta diante de restricbes
genéricas. Infere-se, neste caso, que os niveis de codeterminacédo estédo ligados a
Escola e sociedade.

Concernente as Restricdes Circunstanciais, Bessot (2019) caracteriza como
acontecimentos imprevisiveis que, geralmente, ocorrem de forma imediata
modificando o tempo didatico. Nesse sentido, consideramos nessa categoria
situacbes que interferem no andamento da aula. Uma vez que, entendemos que
situacOes inesperadas podem ocorrer na sala de aula, por exemplo, quando alunos
de turmas concluintes solicitam um tempo para apresentar as agdes promovidas por
eles,com o intuito de arrecadar fundos para a realizacao da festa de concluséo, esse
tipo de situacado sobrepfe, momentaneamente, o planejamento e a situacao didatica.

Na sequéncia, discutiremos acerca da segunda categoria de fatores decisionais

da atividade do professor, definidos como fatores do tipo epistémico.

2.2.2 Fatores do tipo epistémico

Os fatores do tipo epistémico sdo determinados de acordo com a relacdo
pessoal do professor frente a disciplina ensinada. No caso do nosso estudo, a
Matematica, e na definicdo do objeto a ensinar, estabelecem estreita relacdo com os
conhecimentos que o professor mobiliza para fazer evoluir a aprendizagem dos
alunos. De acordo com Bessot e Bittar (2019), os fatores do tipo epistémico sao
divididos em quatro categorias, sendo elas: como aprendemos - “Knowledge of
Content and Student”; como ensinamos - “Knowledge of Content and Teaching’;
relacéo pessoal do professor com a disciplina - “Subject Matter Knowledge”; relacao
pessoal do professor com o0 saber a ser ensinado - “Knowledge of Content and
Curriculum”.

Na concepc¢ao das autoras supracitadas, o fator decisional do tipo epistémico
como aprendemos - “Knowledge of Content and Student”, esta ligado a diferentes
ideologias circulando em uma dada sociedade, em um dado momento, e podendo
refletir diferentes teorias de aprendizagem. Assim, essa categoria carrega em sua
esséncia os conhecimentos que o professor tem sobre seus alunos e sobre como eles

aprendem determinado saber. Dito isso, acreditamos que, em uma tomada de deciséo
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futura, dada a crenga do professor sobre como o aluno aprende, esse aspecto possui
forte influéncia.

A segunda categoria dos fatores epistémicos refere-se ao aspecto como
ensinamos — “Knowledge of Content and Teaching ”, esta relacionada a mobilizacéo
de conhecimentos sobre o conteudo a ensinar com questdes didaticas que exergcam
influéncia na aprendizagem dos alunos, aspectos epistémicos sobre praticas de
ensino e saberes docentes. Sublinhamos que o fator decisional refere-se a forma
como o professor ensina, de modo a refletir acerca dos elementos epistémicos
mobilizados para o0 seu exercicio pratico, seja durante a elaboracdo de uma atividade,
ou na orientacdo de como resolvé-la. Ademais, Bessot e Bittar (2019) dizem que,
assim como o aspecto como aprendemos, 0 aspecto como ensinamos também esta
ligado as diferentes ideologias ou teorias sobre ensino circulando na sociedade.

No gue tange a relacdo pessoal do professor a disciplina — “Subject Matter
Knowledge ”, de acordo com Bessot e Bittar (2019), esta relacéo € codeterminada pela
sociedade onde o professor vive, ou até mesmo pela civilizagdo. Compreendemos que
este fator decisional, do tipo epistémico, abrange os conhecimentos docentes acerca
do objeto a ser ensinado, em relacdo aos conteudos matematicos e a forma como
estes defendem conceitos e afirmagOes tidas como verdadeiras. Desse modo,
inferimos que cada professor tem uma relagéo prépria com a disciplina que leciona,
tem uma relagéo individualizada com o saber a trabalhar em sala de aula e tem suas
préprias concepcdes sobre o conteudo (resolucdo de problemas, modelagem
matematica, historia da matematica, dentre outros). Portanto, sdo relacbes
construidas ao longo de sua carreira, quer sejam académicas ou profissionais.

O quarto fator decisional, do tipo epistémico, é a relacdo pessoal do professor
ao saber a ensinar — “Knowlwdge of Content and Curriculum”, que trata do
conhecimento do professor sobre como o saber a ensinar é estabelecido no curriculo
escolar, no qual sdoinformados os conteldos a serem ensinados em cada ano
escolar, bem como pelas orientacdes de aprendizagem a serem desenvolvidas no
decorrer do ano letivo. Salientamos, portanto, que essas questdes aparecem
evidenciadas nos documentos que norteiam o ensino na educacgédo basica, a exemplo
da BNCC, que norteia a formulacéo dos curriculos das redes de ensino no Brasil.

De acordo com Silva (2020), os programas curriculares, sejam nacionais ou
regionais, sdo as fontes em circulacdo na Educacéo e, no ambito local, sdo regidos

pelas secretarias municipais. Assim, entendemos que as decisfes didaticas do
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professor, que se referem ao modo de ensinar determinado conteudo, sdo ou podem

ser influenciadas pelas indica¢des constantes nesses documentos, haja vista a forma

como estas se apresentam, sejam como recomendacao ou em carater obrigatorio.
De modo a expandir as discussdes sobre os fatores da atividade do professor,

apresentamos na sequéncia os fatores decisionais do tipo histdria didatica.

2.2.3 Fatores do tipo histéria didatica

O fator decisional do tipo historia didatica possibilita a compreenséo da relacdo
aluno-professor, no que diz respeito a um saber ensinado, dada a historia que o
professor vivenciou com seus alunos de uma determinada turma, seja uma turma no
presente ou uma turma que lecionou em anos anteriores, bem como com um aluno
especifico (Espindola; Luberiaga; Trgalova, 2018; Bessot; Bittar, 2019; Silva; Brito
Lima; Bessa de Menezes, 2021). No ambito da Didatica da Matematica, a literatura
apresenta trés categorias distintas de fatores do tipo histdria didatica: histoéria inter-
aluno de uma classe genérica, histéria inter-aluno de uma classe visada e historia
intra-aluno.

A primeira categoria, a historia inter-aluno de uma classe genérica, esta
relacionada a uma turma em que o professor lecionou em anos anteriores. De acordo
com Bessot (2019), o professor recorda a experiéncia vivenciada nessas turmas no
que se refere ao comportamento dos alunos diante da abordagem de um contetdo e
das decisdes que o professor tomou no momento de sua acdo em sala de aula.
Segundo a autora citada, as recordacdes interiorizadas na memoria do professor se
ddo em decorréncia, por exemplo, da lembranca de certos comportamentos
observados, de alunos em relacdo com o saber a ensinar, sobre um nivel escolar no
qgual ele ensinou em um passado recente ou distante.

A histéria inter-aluno de uma classe visada esta relacionada a turma em que o
professor leciona atualmente, refere-se a percepcdo do professor sobre os
comportamentos observados dos alunos em aulas precedentes, lembrando de
algumas de suas decisbes, bem como dos efeitos destas decisdes sobre o
comportamento dos alunos na turma que ele leciona atualmente (Bessot; Bittar, 2019).

Quanto a histéria intra-aluno, esta da-se através da percep¢édo do professor
sobre os comportamentos observados de um aluno em particular durante as

atividades propostas em sala de aula (Bessot; Bittar, 2019). Assim, o professor
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recorda algumas decisfes que tomou em situacdes anteriores, se boas ou ruins,
visando a um aluno em especifico, 0 que pode reverberar na tomada de decisdes
futuras do professor em relacéo a este aluno.

A respeito dessas consideracdes, o modelo de fatores de deciséo do professor
apresentado em Bessot e Bittar (2019), que trata das ideias discutidas nas trés
categorias de fatores decisionais, pode ser visualizado no quadro 2:

Quadro 3- Modelo de fatores de decisdo do professor

Humanidade Fatores do tipo externo
Civilizagoes
Sociedades
Tl RestricGes genéricas Restri¢des circunstanciais

Fatores do tipo epistémico

Pe.d a'gtz.gias Relagdo pessoal do professor a

g'sc'? . Como aprendemos Como ensinamos
5‘::::25 Disciplina
Temas Saber a ser ensinado

Fatores do tipo histéria didatica

Histéria compartilhada entre aluno(s) e professor
sobre um saber que é foco do ensino: meméria didatica

Histéria inter-aluno Histéria inter-aluno  Histéria intra-aluno
de uma classe de uma classe visada

genérica

Fonte: Bessot (2019)

Diante disso, destacamos a pertinéncia de usar as informacdes presentes no
modelo de fatores de decisdo do professor apresentado pelas autoras supracitadas
na construcao das ideias que se referem ao nosso objeto de estudo. Em virtude disso,
ressaltamos que as decisfes didaticas sdo imprescindiveis na pratica do professor,
pois estéo presentes durante toda a atividade docente, desde o0 momento de reflexao
sobre o ensino, de modo geral, at¢ o momento de observacdo dos alunos na
realizacdo das atividades em sala de aula.

Deste modo, refletiremos na sequéncia acerca dos conhecimentos e
concepcgOes do professor, em consonancia com as reflexdes tecidas anteriormente,

passiveis de influenciar na sua tomada de decisao.
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1.3 Conhecimentos e Concepc¢des do professor e niveis da Atividade docente

Refletir acerca de conhecimentos e concepc¢des professorais néo é tarefa facil.
Dada a subjetividade dessa questdo, entendemos que o professor traz consigo
conhecimentos e concepcdes de ensino e aprendizagem que, a principio, decorrem
de sua formacéo inicial e que séo fortalecidos e/ou modificados com a préatica em
sala de aula. Atemo-nos, dessa maneira, em analisar tais questdes de acordo com
as reflexdes tecidas ao longo do texto, ancorados, principalmente, no modelo de niveis
da atividade do professor (Margolinas, 2002, 2005), enquanto referencial tedrico e
metodologico. Contudo, empenhar-nos-emos em mobilizar as nocdes de
conhecimentos e concepcdes do professor, enquanto ferramenta de investigacédo de
forma cautelosa.

Estudos no dominio da Didatica da Matematica feitos por varios autores, dos
quais destacamos Margolinas (2002, 2005) e Bloch (2005), apontam para elementos
gue podem ter influéncia nas escolhas do professor, sobretudo, em sua tomada de
decisfes, considerando as origens epistemoldgicas oriundas da experiéncia adquirida
na formacgao académica dos professores e na vivéncia profissional na escola, uma vez
gue, esses estudos tomam como referéncia os conhecimentos do professor. Diante
do que anunciamos, sublinhamos, também, a relevancia das discussdes
apresentadas na Base de Conhecimento proposta por Shulman (1986,) que trata de
conhecimentos especificos necesséarios a préatica docente (Neves, 2022). O autor
apontava, a principio, trés componentes de conhecimento do professor que
acreditamos serem incapazes de influenciar a tomada de decisdo docente, sendo
estes: o conhecimento do contetdo, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento
pedagdgico do conteldo.

Assim, conforme énfase do autor supracitado em relacdo ao conhecimento
pedagogico do conteudo, concordamos que se refere a capacidade de o professor
transformar o conhecimento que detém sobre determinado saber e, assim, criar
situacBes propicias ao ensino e a aprendizagem, caracteristica intrinseca a atividade
docente. Isto posto, faremos uma breve discussdo acerca dos componentes da Base
de Conhecimento (Shulman, 1986), pois entendemos que estes dialogam com outros
aspectos presentes em pesquisas desenvolvidas no ambito da Didatica da
Matematica no que tange ao estudo das decisdes didaticas.
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Com relagdo ao conhecimento do contetudo, Shulman (1986) diz que tal
conhecimento se refere ao entendimento sobre a estrutura da disciplina especifica, a
Matematica no caso de nosso estudo, bem como, da organizacao cognitiva referente
ao objeto de estudo, cujo conhecimento relaciona-se com a validacdo do contetdo. E
importante destacar que, embora detendo o conhecimento do conteudo especifico, 0
que se faz primordial na atividade docente, outras habilidades sdo necessarias para
gue a transmissdo do mesmo ocorra de forma a ser absorvido da melhor forma por
seus receptores.

Relacionado ao conhecimento pedagdgico, insere-se a manifestacdo dos
principios educacionais do professor e utilizacdo de estratégias pedagdgicas
referentes ao modo de ensinar, formacao essencial, adquirida através de cursos na
area de Educacdo, bem como, de experiéncias pessoais, Silva (2020). Quanto ao
conhecimento pedagogico do contetddo, Shulman (1986) aponta que este esti
relacionado ao planejamento e a apresentacdo do conteudo, possibilitando a
compreensao deste por parte dos alunos, ao tratar da transformacé&o do conhecimento
gue o professor tem sobre determinado saber, de modo a modifica-lo para que
possibilite a aprendizagem dos alunos.

Chamamos a atencédo, nesse sentido, para a revisao proposta por Shulman
(1987), expandindo para sete componentes a Base de Conhecimentos. Todavia, ndo
nos aprofundaremos nessa discussao, pois, apesar do acréscimo, a énfase do autor
reside, ainda, no conhecimento pedagdgico do contetdo (Neves, 2022), que esta
atrelado as demais categorias, intimamente ligado a cada uma delas, isto é, uma fusao
perfeita entre contetdo e pedagogia de dominio exclusivo do professor.

Em relacdo aos componentes tratados por Shulman (1986), uma retomada e
descricao é feita por Bloch (2005), no que classifica como fatores que influenciam a
tomada de decisbes do docente, chamando-os de: Dominio das Competéncias
Matematicas; Dominio da Didatica Pratica e Dominio Pedagogico, fatores estes, que
tratam dos conhecimentos didaticos e que estdo ligados ao saber matematico a ser
ensinado, conforme discutimos mais adiante.

O Dominio das Competéncias Matematicas diz respeito a uma linha de tempo
gue compreende sua formacao académica e as experiéncias vivenciadas em sala de
aula. Segundo a autora, a constru¢do de tal dominio inicia-se de acordo com as
escolhas feitas pelo professor diante do que aprendeu enquanto estudante e a relacao

gue faz entre esse aprendizado com o que para ele significa ser um bom professor.
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Quanto ao Dominio da Didatica Pratica, trata-se como a capacidade de
organizacdo e geréncia da atividade dos alunos em sala de aula, visando a
apropriacdo dos elementos do saber matematico em questdo, por parte dos
estudantes. Essa capacidade docente estabelece estreita relacdo com os
conhecimentos matematicos, didaticos e o contrato didatico (Lima, 2011; Brousseau,
1990).

Por fim, em relacdo ao Dominio Pedagdgico, este esta intimamente ligado a
formacdo profissional docente, cujos conhecimentos adquiridos, necessarios para a
realizacdo de sua préatica de ensino, foram construidos nos cursos de formacdao.
Nesse sentido, Silva (2020, p. 34), por seu turno, descreve que “nessa categoria
aparecem os cursos de formacdo inicial e continuada, porque a partir deles podem ser
refletidas as concepgdes de ensino e aprendizagem do saber matematico”.

Diante do exposto, ao corroborarmos o entendimento de que as decisdes
didaticas do professor sofrem influéncia de fatores de origens diversas, dentre eles
seus conhecimentos e concepc¢des, Lima (2011, p. 365), destaca que
‘independentemente da influéncia que o professor sofre por fatores de origens
diversas, suas concepgdes sobre a natureza do ensino e da aprendizagem tém,
certamente, um papel importante nas suas decisdes didaticas”. Com relacdo ao
conhecimento do professor, Clivaz (2016) infere que o conhecimento do professor
sobre o ensino de Matematica tem influéncia direta na gestao didatica da sala de aula.
Assim, tais aspectos fortalecem nossa crenca relacionada a influéncia dos
conhecimentos e concepcdes docentes em sua tomada de decisdo didatica.

Indo ao encontro doque ja foi dito ao longo deste trabalho, retomaremos a
discusséo relacionada aos Niveis da Atividade do Professor (Margolinas, 2002, 2005),
ao discorrermos sobre estes e outros possiveis conhecimentos e concepgdes que
venham a ser mobilizados em cada um deles. Importa inferir, novamente, que a ideia
de modelo estrutural é organizada por niveis que nao interagem entre si, de forma
linear. Assim, quando planeja uma aula (nivel +1), o professor considera a situacao
didatica anterior (nivel 0) fazendo uma reflexdo acerca do éxito ou ndo do projeto
utilizado, sobretudo no (nivel -1). Dito isso, ainda nesta acdo, pode ser levado a
construir um novo projeto didatico (nivel +2) para as aulas futuras.

No decorrer dessa interacdo, parece-nos imprescindivel ao professor a
mobilizacdo de conhecimentos que o possibilitem construir situagdes de ensino que

condicionem a aprendizagem dos alunos sobre determinado saber. Imbricada a essa
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questdo, portanto, estdo a clareza acerca dos conteudos que os alunos devem
aprender e a escolha de recursos e metodologias que os conduzam a esse fim.

Salientamos, por tanto, que os niveis apresentados no Modelo de Niveis da
Atividade do Professor referem-se as posicdes do professor no modelo de
estruturacdo do meio, sendo, professor-noosfera (P+3), professor-construtor (P+2),
professor-planejador (P+1), professor (PO) e professor-observador (P-1). A esse
respeito, tomaremos como base de descricdo acerca de cada um deles, os estudos
desenvolvidos por Comiti, Grenier e Margolinas (1995) e Margolinas (2002, 2004).

Em relacdo ao Nivel +3, apontado na literatura como noosférico ou ideolégico,
diz respeito a atividade do professor quando reflete sobre o ensino de Matemética de
forma mais abrangente, mobilizando conhecimentos de acordo com suas concepc¢oes
de ensino e aprendizagem em relacdo ao seu projeto educativo. De acordo com
Comiti, Grenier e Margolinas (1995), nesse momento o0 professor mobiliza
conhecimentos, crencas e representacfes sobre a nocdo matematica que venham a
justificar o seu projeto de ensino, assim como determina 0s conhecimentos envolvidos
nos préximos niveis, referentes a nogdo matematica e a aprendizagem.

O Nivel +2, estabelecido como nivel de construcédo, refere-se ao momento em
que o professor mobiliza conhecimentos para organizar o ensino de determinado
conteudo matematico. De modo especifico, organiza seu projeto de ensino de acordo
com 0 que ensinar e, consequentemente, com a aprendizagem a realizar. Implica
dizer, apoiados no que postulam Comiti; Grenier e Margolinas (1995) que, neste nivel
€ possivel identificar as decisdes didaticas, tomadas pelo professor, referentes a
situacdo de ensino e aprendizagem, como as razdes para essas.

Relacionado ao Nivel +1, correspondente ao momento do planejamento,
compreende o instante da realizacdo da atividade docente, em que o professor
constr6i um plano de aula, planeja o trabalho, mobilizando conhecimentos que se
referem tanto ao conhecimento dos alunos quanto as dificuldades de aprendizagem
antes identificadas sobre uma nog¢do matematica estudada. Ademais, mobiliza
conhecimentos para definir os objetivos, a metodologia, os recursos didaticos, entre
outros. Segundo Margolinas (2004a), no Nivel +1 o professor estd em uma posi¢cao
de tomar decisfes. Assim, ao elaborar uma aula imagina os possiveis acontecimentos
em sala de aula, bem como as reacdes dos alunos a respeito do que foi planejado.

Quanto ao Nivel 0, que corresponde a situacao didatica, momento de interacao

do professor com os alunos em sala de aula. Neste momento de sua atividade o
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docente executa as acles elencadas no planejamento, concomitantemente, toma
decisbes imediatas. Em face disso, Comiti, Grenier e Margolinas (1995) apontam que
nesse nivel os conhecimentos que o professor mobiliza sdo interpretacbes das
dificuldades apresentadas pelos alunos e as causas dessas. Salientamos que o
conhecimento que o professor detém sobre os alunos condiciona a tomada de
decisbes imediatas, na acédo, dado o pouco tempo para refletir sobre elas.

O Nivel -1 corresponde ao momento de observacéo da atividade do aluno. Em
consonancia com Comiti, Grenier e Margolinas (1995) acreditamos que nesse nivel, o
professor mobiliza conhecimentos que lhe permitem identificar os erros e as
dificuldades de aprendizagem dos alunos relacionadas ao saber a ensinar.

Diante do que anunciamos, em consonancia com o0s conhecimentos e
concepcoOes do professor em relagdo ao ensino e aprendizagem, tomando como base
0s aspectos discutidos no decorrer do texto, apresentaremos no quadro 4 as relacdes
gue consideramos existir entre os Niveis da Atividade do Professor, e os fatores de
origens diversas aqui descritos como fatores decisionais e a Base de conhecimentos

do professor passiveis de influenciar a tomada de decisdo docente:

Quadro 4: Relagéo entre os fatores de decisdo da atividade docente de origens diversas

Niveis da Atividade do Fatores decisionais Base de conhecimentos
professor do professor
Nivel +3 Fator do tipo epistémico - Conhecimento do
- Relacdo pessoal do | conteudo;
professor a pedagogia. - Conhecimento

- Relacdo pessoal do | pedagogico;
Valores e concepcoes | professor a disciplina. - Conhecimento

sobre o] ensino/ | - Relacdo pessoal do | pedagdgico do conteudo.
aprendizagem professor ao saber a|*Referente a capacidade
ensinar. do professor transformar

0 conhecimento que
detém sobre determinado
saber e assim criar
situacbdes propicias ao
ensino e a aprendizagem.
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NIVEL +2
Construcéo do tema

Fator do tipo epistémico

- Relacdo pessoal do
professor a disciplina.

- Relacdo pessoal do
professor ao saber a ser
ensinado.

- Conhecimento
pedagogico;

- Conhecimento do
conteddo.

* Relacionado a
manifestacéo de
principios educacionais,
bem como, de estratégias
pedagdgicas referentes
ao modo de ensinar, ao
entendimento sobre a
estrutura da disciplina
especifica e da
organizacao cognitiva
referente ao objeto de
estudo.

Nivel +1
Planejamento de aula

Fator do tipo epistémico
- Relacdo pessoal do
professor a disciplina;

- Relagcdo pessoal do
professor ao saber a
ensinar;

Fator do tipo historia
didatica

- Histéria interaluno de uma
classe genérica

- Histéria interaluno de uma
classe visada

- Historia intra-aluno

- Conhecimento
pedagogico do conteldo.

* Referente ao
planejamento e
apresentacao do
conteudo, refere-se a
transformacao do

conhecimento que o
professor tem  sobre
determinado saber,
modificando-0 para que
favoreca a aprendizagem
dos alunos.

NIVEL 0O

Situacao didatica

Fator do tipo epistémico

- Relacdo pessoal do
professor a disciplina;

- Relacdo pessoal do
professor ao saber a
ensinar;

Fator do tipo historia
didatica

- Histéria interaluno de uma
classe genérica,

- Histéria interaluno de uma
classe visada;

- Historia intra-aluno.

- Conhecimento
pedagogico do contetudo

* Referente ao
planejamento e
apresentacao do
conteudo, refere-se a
transformacao do

conhecimento que o0
professor tem  sobre
determinado saber,
modificando-o0 para que
favoreca a aprendizagem
dos alunos.
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Fator do tipo epistémico - Conhecimento
- Relacdo pessoal do | pedagogico do conteudo
professor a disciplina * Referente ao
- Relacdo pessoal do | planejamento e
professor ao saber a | apresentagéo do

NIVEL -1 ensinar conteudo, refere-se a

Observacdo do aluno | Fator do tipo histéria | transformacao do

em atividade didatica conhecimento que o0
- Histéria interaluno de uma | professor tem  sobre
classe genérica determinado saber,
- Histéria inter-aluno de | modificando-o para que
uma classe visada favoreca a aprendizagem
- Histdria intra-aluno dos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

De acordo com o observado no quadro 4, os conhecimentos que o professor
mobiliza em sua tomada de decisbes apresentam-se concomitantes nos diferentes
niveis de sua atividade. Importa dizer também que, além das relacdes observadas no
guadro acima, outras relacdes podem ser feitas e que o docente pode ndo mobilizar,
necessariamente, todos o0s conhecimentos e concepc¢des descritos no quadro.
Contudo, neste estudo, faremos a andlise da mobilizagcdo dos conhecimentos
professorais baseados nos dados produzidos pela pesquisa de acordo com o que
aponta a literatura, dada a subjetividade dessa acao.

Assim, atendendo aos objetivos definidos para este estudo, centraremos N0Sso
trabalho nos Niveis +3, +2, +1, 0, -1, utilizando-os para observar aspectos que
influenciam nas decisdes didaticas do professor. Assim sendo, ao planejar uma aula
(Niveis +2 e +1), o professor determina como sera sua acao em sala de aula (Nivel
0), considerando suas concepc¢des sobre a disciplina, sobre o contetdo a ser ensinado
e sobre a aprendizagem dos alunos (Nivel +3).

Diante do exposto, interessados na problematica do professor, a fim de
corroborar a discussao a respeito da complexidade da atividade docente, faremos na
sequéncia uma breve abordagem acerca da Teoria das Situa¢cGes Didaticas (TSD). A
referida teoria busca compreender as relagcdes existentes entre professores, alunos e
0 meio onde a aprendizagem acontece (sala de aula), visto que ao ensinar
determinado conteddo, o professor cria situacdes passiveis de fazer avancar a
aprendizagem dos alunos, estando presente nesse momento a tomada de decisdes

didaticas.
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1.4 A Teoria das Situagfes Didaticas (TSD)

A Teoria das Situacdes Didaticas foi desenvolvida pelo francés Guy Brousseau
na década de 1970. De acordo com Almeida (1988) Brousseau teorizou um modelo
com base na concepcéo de que cada saber pode ser determinado por uma situacao,
assim, a teoria é formada pela relacdo existente entre o professor, aluno (humanos) e
o saber (ndo-humano), estabelecendo uma triangulacdo com intencédo implicita ou
explicita de aprendizagem significativa, sendo o aluno um ser ativo que pesquisa suas
proprias hipéteses e teorias e o professor o mediador desse processo, favorecendo
situacdes em que o aluno se expresse socializando o resultado e transformando o
saber escolar em um conhecimento pessoal .

Nesse sentido, julgamos pertinente compreender o que é uma situacao e, para
isso, referenciamo-nos em Brousseau (1998) que a caracteriza, em uma determinada
instituicdo, como

um conjunto de relacBes e de papéis reciprocos de um ou varios
sujeitos (aluno, professor, etc.) com um meio, visando a transformacéao
deste meio segundo um projeto. O meio é constituido por objetos
(fisicos, culturais, sociais, humanos) com 0s quais 0 sujeito interage
em uma situacdo (Brousseau, 1988, p, 2).

Ademais, na acepc¢do do referido autor, uma situagdo pode ser constituida
pelas decisbes que um sujeito toma atuando em um meio. Dessa forma, entendemos
que, ao organizar situacdes de ensino sobre determinado conteudo, o professor
considera suas expectativas iniciais em que, a partir da interacéo do aluno com o meio,
este possa construir conhecimentos e a aprendizagem aconteca.

Nesse contexto, compreendemos que as “situagdes didaticas” definem
situacdes desenvolvidas para ensinar, porém, desconsideram o papel do professor
nesse processo, enfatizando a instrumentalizacdo das técnicas e dos materiais
didaticos utilizados pelo docente, por desconsiderar o papel do professor no processo
de ensino-aprendizagem. Contudo, a partir da evidéncia de momentos em que a
interacdo do professor com seus alunos, bem como, com o saber em jogo, € essencial
durante o ensino. Desse modo, o termo “situacao didatica” passou a contemplar todo
0 contexto, nele incluidos os alunos, os professores e o sistema educacional no qual

estdo inseridos.
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Isso posto, compreendemos que a TSD ndo € centrada nos sujeitos que
participam das relacbes pedagdgicas, mas que trata da relacdo existente entre o
professor, o aluno e o saber no meio onde acontece a aprendizagem. Essa triade
parece essencial para constituir a situacdo didatica, assim como, evidencia que se
nao houver a presenca do professor, acontece apenas uma situacdo de estudo em
que estdo envolvidos apenas o aluno e o saber; da mesma forma que, se nao
acontecer a valorizacdo de um conteudo ocorre apenas uma reunido envolvendo
professor e aluno, o que descaracteriza a situacao didatica (Pais, 2019).

Dessa forma, na percepcao de Brito Menezes (2006), Brousseau (1986) chama
de “Tridngulo das Situagbes Didaticas” a relagao triangular constituida pelo professor,
aluno e o saber. Sistema que se constitui, dessa forma, como uma relacdo complexa
e dindmica, haja vista que, mesmo o sistema didatico e as relacfes didaticas sendo
representados por um triangulo equilatero, a relagédo didatica esperada pode ocorrer
ainda que estejam em desequilibrio os trés respectivos polos.

Nessa direcao, o autor citado defende que, ao longo dessa triangulacéo, existe
uma tensdo natural responsavel pela negociacédo de significados entre os trés polos.
O que se da quando um novo saber entra em cena equilibra a relacdo didatica
conforme a negociacdo promova a apropriacao do aluno ao saber, diminuindo, pois,
essa tensdo e possibilitando mais equilibrio a relacdo didatica. Assim sendo,
compreendemos que a relacao entre professor e alunos néo é simétrica. Entretanto,
espera-se que o professor crie ambientes motivadores e que promovam interagdes
gue condicionem a aprendizagem através das relacdes didaticas.

Conforme Brousseau (2008) uma “situagdao” € um modelo de interacéo
estabelecida entre um sujeito e um determinado meio e que este meio se caracteriza
como um subsistema autbnomo e antagonico ao sujeito. Nesse contexto, Almeida
(2019) reflete que o carater autbnomo do meio se evidencia pela capacidade de o
sujeito agir de maneira independente nas situacdes propostas pelo professor. Quanto
ao carater antagOnico, pois, 0 sujeito age sobre o0 meio e o meio sobre ele,
ocasionando acéo e retroacdo. Esse entendimento pode ser observado na figura 2,

que segue:
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Figura 2. O triangulo das situagdes e o milieu (meio).
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Fonte: Almeida F. (2016, p. 42).

Diante do exposto, nos parece possivel observar que as posi¢cdes do professor
e do aluno frente a um meio podem ser diferentes, e que estas posi¢cdes constituem a
estrutura do meio em seus diferentes niveis. A esquematizacao proposta na figura 2
possibilita observar a relacao triangular, pois contempla cada um de seus elementos
nos vertices e nos lados do triangulo, comoo as relac¢des professor-aluno, aluno-saber
e professor-saber. Assim, entendemos que as relacdes estabelecidas entre o
professor, o aluno e o saber se ddo em torno da aquisicao de um novo conhecimento.

Nesse sentido, quanto a relacdo de ensino e aprendizagem, consideramos
indispensaveis o professor e o aluno, bem como o meio onde ocorrem as situacdes
e experiéncias advindas da situacao didatica. Desse modo, podemos definir o meio
como tudo aquilo que envolve as relagdes estabelecidas entre o professor e o aluno
em sala de aula, os conhecimentos prévios dos alunos, suas culturas, entendendo
gue sdo aspectos que tem influéncia direta na aprendizagem e, por isso, devem ser
levados em consideracéo.

Dessa maneira, compreendemos que as interagcdes entre 0S sujeitos
acontecem no meio organizado por situacdes didaticas bem conduzidas, presentes
nesse cenario e as expectativas do professor e do aluno em relacéo ao papel de cada

um no jogo didatico. Face a isso, Almouloud (2007, p. 32) reflete que “é necessaria a
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presenca do professor para criar e organizar um meio no qual serdo desenvolvidas as
situacOes favoraveis a essas aprendizagens”.

Na acepcédo do autor supramencionado, a Teoria das SituacOes Didaticas
enfatiza as dimensdes social e histérica na aquisicdo dos conhecimentos. Nesse
contexto, Almouloud (2019) acrescenta que a aquisi¢cao dos conhecimentos por parte
dos sujeitos é resultante de um processo de adaptacdo as situacdes organizadas pelo
professor em que as interacdes em sala de aula com outros alunos tém papel
importante. A partir disso, entendemos que 0s processos de construcao de
conhecimento passam a ser encarados em nivel de classe e ndo mais em nivel de
sujeito.

Exploradas as questdes propostas quanto a compreensao da TSD e das decisdes

docentes, no tépico subsequente, daremos enfoque ao saber fracionario.

1.5 Um olhar para o saber fracionario

Sendo nosso objeto matematico os Niumeros Racionais, de modo particular, o
conteudo fracdo, dado seu alto teor de abstracéo e complexidade, julgamos pertinente
discutir acerca do conceito das representacdes fracionarias, salientando a importancia
de explorar seus conceitos centrais.

Isto posto, dissertaremos em relagéo aos significados: Medida, raz&o, quociente,
parte-todo, operador multiplicativo e porcentagem. Na sequéncia, discorreremos
sobre esses significados.

Medida, no contexto historico, essa concepgdo remete ao inicio da historia das
fracOes, surgindo diante da necessidade de realizar medi¢cdes naquela época. Na
pratica, significa dizer que, ao utilizarmos a fracdo como medida, adota-se uma
determinada parte como referéncia para que se possa medir as demais partes,
trazendo a ideia de dividir uma unidade em partes iguais e assim, verificar quantas
dessas partes caberdo naquilo que se pretende dividir.

Razao, uma fracao, é interpretada como razdo quando se tem a relagédo entre
duas variaveis, conforme exemplificado a seguir: “2 de cada 3 habitantes de uma
cidade sao imigrantes, logo % da populagéo da cidade é de imigrantes” (PCN, 1998,
p. 102). Sendo assim, a cada 3 habitantes da cidade, 2 sdo imigrantes.
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Quociente, compreendendo a fracdo como uma divisao entre dois inteiros (a:b)

com b#0 representada como % assume dupla identidade, reveladas a partir da

inferéncia textual em forma de conceito. Exemplo: “[...], dividir uma unidade em 3
partes e tomar 2 dessas partes € uma situacdo diferente daquela em que é preciso
dividir 2 unidades em 3 partes iguais. No entanto, nos dois casos, o resultado € dado
pelo mesmo numero.” (PCN, 1998, p. 102).

Relacéo parte-todo, o conceito parte-todo de uma fracao envolve a divisao de
uma unidade em partes, define que o denominador indica em quantas partes a
unidade foi dividida, enquanto o numerador indica quantas partes dessa unidade
foram tomadas ou consideradas. A esse respeito, Silva e Almouloud (2008) dizem que
“‘qualquer que seja a parte considerada de uma figura pode-se associar a ela, mesmo
gue aproximadamente, um numero fracionario, independente de ela estar totalmente
dividida em partes congruentes.” (p. 58).

Operador multiplicativo, a fragdo com o significado de operador multiplicativo
esta associada ao papel de transformacéao, incide sobre uma determinada situacéo e
a modifica. Exemplo: “que numero devo multiplicar por 5 para obter 2”. (PCN, 1998, p.
102-103).

Porcentagem, embora a representacdo da fragdo como porcentagem

corresponda a razdo de um determinado n para um valor centesimal % = n%,

abordaremos a porcentagem devido a sua representacao simbdlica especifica e a sua
aplicabilidade em situacfes cotidianas dos estudantes, uma vez que o Curriculo de
Pernambuco sugere o ensino de fracéo a partir de situacdes cotidianas.

Sob o ponto de vista matematico, uma vez que 0s nimeros naturais se tornam
insuficientes para resolver determinadas situagcbes, sejam elas em momentos
corriqueiros do dia a dia, sejam presentes no curriculo de Matematica ao fazer parte
do processo de escolaridade, outros conjuntos numéricos, bem como suas aplicagoes,
surgem para atender tais demandas. No caso especifico de nosso trabalho, nos
reportaremos aos nimeros racionais, dando destaque as fracdes, dada a importancia
da compreensédo de seus significados, que serdo utilizados como base para o
aprendizado de outros conteudos matematicos, a exemplo dos calculos algébricos.

Mandarino (2012) destaca alguns tipos de aplicacdes das fracGes, em defesa
da exploracao de quatro usos diferentes das fracdes, no que se refere ao ensino de

fracdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois para a autora, tais usos devam
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ser incorporados aos poucos e em atividades diversificadas. Ao que ela complementa,
ao dizer que o trabalho com fracdes para esta fase da escolaridade deve iniciar com
a fracdo como parte-todo de grandezas continuas seguido pela fracdo parte-todo de
grandezas discretas, fracdo como razéo de grandezas discretas e fracdo como razao
de grandezas continuas.

Para Silva e Almouloud (2018), o ensino de fragcdes acontece iniciando pelo
significado parte/todo, via contagem das partes de um inteiro que Ihes possibilite o
desenvolvimento da linguagem necessaria para as fragées, bem como, as regras para
as operacdes, 0 que propicia respostas certas em algumas situacdes. Porém, tal
compreensao nao possibilita a comparacao das partes com a unidade, visto que, em
geral, as criancas nao participam da divisao do inteiro.

Dito isso, corroboramos o pensamento dos autores supracitados, no que diz
respeito tanto ao ensino de fragdes nas séries iniciais do Ensino Fundamental, quanto
ao modo introdutdrio deste ensino, tendo em vista a complexidade do referido saber
matematico, ao considerarmos que os estudantes estdo habituados a operar apenas
com numeros naturais, entretanto, interessa-nos a ampliagdo desse estudo que inicia
ja no 6° ano do Ensino Fundamental.

Concomitante a isso, o Curriculo de Pernambuco aduz que

Desde cedo, a crianga, em seu universo social, entra em contato com
as ideias de “metade da turma”, “um terco da largura da mesa”, “a
quarta parte da fita’, “meio quilo de carne” etc. Como mostram os
exemplos, as fracdes surgem em situacdes que envolvem, quase
sempre, uma grandeza, seja discreta (uma colecdo de objetos ou
entidades), seja continua (comprimento, area, volume, massa etc.).
Explorar essa diversidade de contextos certamente contribui para a
evolucdo da compreensdao do conceito de fracdo. As situacdes
envolvendo fragBes aparecem, também, associadas ao quociente de
dois numeros naturais, como no exemplo: “repartir igualmente dois
chocolates para trés pessoas” e, ainda, para representar uma razao
entre duas quantidades (huma turma, a razdo do nimero de meninas
para o de meninos é de 2 3). Explorar as denominadas fracdes
fundamentais (1/2, 1/3, 1/4 etc.) € um dos bons caminhos para auxiliar
0 estudante na compreensao do proprio conceito de fracdo, além de
contribuir para a aprendizagem da equivaléncia, da comparacao e das
operagdes basicas no &mbito das fragcdes (Pernambuco, 2019, p. 374-
375).

Compreendemos, portanto, que o ensino de fracdes deve acontecer de forma
gradativa, através de situacdes significativas que desviem da aplicacdo de regras e

que favorecam a compreensao de seus significados. Conforme ja mencionado, é no
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6° ano do Ensino Fundamental que inicia uma ampliacdo ao estudo de fracdes, pois
nos anos finais tal conceito deve ser ampliado e consolidado. A esse respeito, 0

Curriculo de Pernambuco ressalta que

O conceito de numero racional, tanto em sua representacao
fracionaria, como em sua representacdo decimal, também deve ser
ampliado e consolidado sem que o termo consolidacéo seja entendido
como a memorizagdo de procedimentos de célculo. Os diferentes
significados dos numeros racionais devem ser aprofundados: parte-
todo; quociente entre dois nimeros inteiros; medida; razao e operador.
Esta Gltima ideia, que aparece estreitamente associada as operagoes
com 0s ndmeros racionais, deve vir acompanhada de significado que
a justifique, como, por exemplo, a compreenséo de que a metade de
seis corresponde a 1/ 2 x 6. (PERNAMBUCO, 2019, p. 385).

Para o referido ano escolar, o Curriculo de Pernambuco, ancorado a BNCC

(Base Nacional Comum Curricular), traz a seguinte organizagdo curricular:

Quadro 5- Recorte do Curriculo de Matematica para o Ensino Fundamental

HABILIDADES PE

(EFOB6MAPE) Compreender,
comparar e ordenar fracbes
associadas as ideias de partes de
inteiros (parte/todo) e resultado de
divisdo e suas aplicabilidades no
cotidiano por meio da utilizacdo de
materiais, identificando também
fracbes equivalentes.

(EFO6MAOS8PE) Reconhecer,
comparar e ordenar 0S numeros
racionais positivos que podem ser
expressos nas formas fracionarias,
decimal e percentual, estabelecer

FracOes: significados | relacdes entre essas
(parteftodo, representacdes, passando de uma
qguociente), representacdo para a outra, e
NUMEROS equivaléncia, relaciona-los a pontos na reta

comparagao, adi¢cdo e | numérica.

subtracéo; calculo da | (EFO6MAO9PE) Resolver e elaborar
fracdo de um numero | problemas que envolvam o célculo
natural; adicdo e | da fragdo de uma quantidade e cujo
subtracao de fragGes | resultado seja um nUmero natural,
com e sem uso de calculadora,
explorando situacdes do cotidiano.
(EFO6MA10PE) Resolver e elaborar
problemas que envolvam adi¢cdo ou
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subtracdo com numeros racionais

positivos na representacao
fracionaria.
Operagdes (adicao, | (EFO6MA11PE) Resolver e elaborar
subtracgéo, problemas com nUmeros racionais

multiplicacéo, divisao | positivos na representacao fracionaria
e potenciacdo) com|e decimal, envolvendo as quatro
numeros racionais operacbes fundamentais e a
potenciacdo, por meio de estratégias
diversas, utilizando estimativas e
arredondamento para verificar a
razoabilidade de respostas, com e
sem o uso de calculadora.

Fonte: Curriculo de Pernambuco (2019, p. 407).

De acordo com o recorte, observamos de fato, uma ampliacdo do estudo das
fracOes, em que o conhecimento adquirido a este respeito nas séries iniciais € utilizado
como base para a referida ampliacéo e consolidacdo do conceito. Ademais, observa-
se também a preservacdo de algumas orientac6es referentes ao ensino deste
conteudo, como o uso de situacBes do cotidiano e de materiais manipulaveis como
estratégias de ensino. Espera-se, de acordo com o observado, que os discentes
finalizem o estudo de fragbes no 6° do Ensino fundamental realizando as operacdes
fundamentais na representacdo fracionaria e, para além disso, que construam
significados para essas operacoes (Pernambuco, 2019, p. 385).

Do ponto de vista das pesquisas, sobretudo pautadas em Cintra (2017),
Mendonca (2019), Arruda Melo (2019) e Silva Junior (2020), estudos desenvolvidos
nos ultimos anos, especialmente entre 2017 e 2022, € consensual a importancia do
saber matematico fracdo para o “éxito na vida escolar”’, bem como, tocante as
dificuldades apresentadas em relacdo ao ensino e aprendizagem do referido saber.
Em vista disso, as pesquisas realizadas nesse periodo apontam para possiveis
dificuldades apresentadas pelos docentes quanto ao ensino de fragcdes e tambéem
defasagens nao resolvidas, relacionadas tanto ao ensino quanto a aprendizagem de
fracOes, o0 que nos leva a crer que as defasagens nesse aprendizado possam trazer
prejuizos no futuro escolar.

A respeito da importancia do saber fracionario, enquanto base para o
aprendizado de outros conceitos matematicos, tais como proporcdes, equacdes e

calculo algébrico destacamos os trabalhos de Ananias (2018), Nascimento (2018),
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Santos (2019), ao ressaltarem também as dificuldades encontradas tanto no ensino,
guanto na aprendizagem desse conceito.

Ananias (2018), em sua abordagem, explora a problematica do ensino e da
aprendizagem de fracGes referente a apreensédo das fracdes como numero pelos
alunos e investiga o impacto de algumas estratégias que ampliem a concepcao de
fracdo como parte de um inteiro. No mesmo estudo, a pesquisadora aponta para a
importancia dessa tematica no desenvolvimento matematico. Enquanto concluséo, o
referido estudo sinaliza para além da complexidade da passagem conceitual, no caso
dos numeros naturais para 0s numeros racionais, dispde de diversas maneiras
passiveis de ampliar uma abordagem de ensino que proporcione a aprendizagem com
compreensao.

O estudo desenvolvido por Nascimento (2018), por sua vez, propde uma
discusséo acerca da abordagem histdrica e conceitual das fragdes e apresenta uma
estratégia de ensino que trabalhe os significados das fracbes e possibilite uma
aprendizagem destas de forma conceitual e significativa, a partir dos principios da
Teoria das Situacdes Didaticas O estudo concluiu que, além de ser possivel criar uma
sequéncia didatica com base em narrativas com elementos histéricos, esta por sua
vez, pode contribuir para motivar os alunos e levar a aprendizagem.

Santos (2019) afirma que o saber matematico fracionario € um tdpico de dificil
compreensao por parte dos alunos no que se refere a aprendizagem. Para isso,
propde o uso do tangram como material manipuldvel, no intuito de agregar mais
significado ao ensino do referido saber. No mesmo trabalho, expde dificuldades
enfrentadas por parte dos professores referentes ao ensino de fracdo e reforca ainda
que tais fatores sdo evidenciados em avaliagcOes oficiais e em diversos trabalhos
académicos. Concluindo seu estudo, a autora destaca a pertinéncia da insercao do
tangram no processo de ensino e aprendizagem devido a sua aplicabilidade no ensino
em torno de varios outros saberes matematicos, além das fracées. Todavia, acentua
a recomendacdo de que para o uso exitoso do tangram no ensino de fragdes, o
professor pesquise sobre o0 tema com maior rigor.

Discutidas as questdes tedricas subjacentes a este estudo, a seguir,
apresentaremos o0 caminho metodoldgico por ndés tracado, compreendendo as
caracteristicas da nossa pesquisa, o local onde o estudo foi realizado e a populacdo
que participou, os critérios de inclusdo e exclusdo para participacdo, o periodo de

referéncia, a construcéo e analise dos dados e, por ultimo, as consideracdes éticas.
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3 METODOLOGIA

A presente pesquisa adota uma metodologia qualitativa e exploratéria, tendo
em vista que a nossa pretensao de estudo é a de construir conhecimento acerca das
decisdes didaticas de um professor de matematica frente ao saber fracionario,
fazendo uso do conhecimento ja construido em relacédo a essa tematica e buscando
novas evidéncias através dos achados deste estudo.

Para desenvolver a construgdo dos dados, iniciamos com uma revisao
bibliogréfica, na busca pelas informag¢fes que usaremos como base constituinte da
investigacdo em relacdo a tematica abordada, por meio de referenciais teoricos
publicados nas principais bases de dados da construgdo do conhecimento
matematico, isto é, revistas, publicacdes de eventos nacionais e internacionais.

A partir do que propomos, enquanto objetivo geral, situamos nossa pesquisa
como estudo de caso, uma vez que, nossa investigacao permite a pesquisadora fazer
uma analise consistente de um caso especifico, viabilizado por uma variedade de
dados e informacfes coletados por meio de dois principais métodos, quais sejam, a
observacdo de aulas sobre o saber matematico fracdo e uma entrevista
semiestruturada com o professor participante. Dessa forma, destacamos a pertinéncia
do uso de alguns instrumentos, tais como a videografia e o diario de campo.

Nesse contexto, o estudo propds-se a analisar as decisGes didaticas do
professor de Matematica no ambito das macrodecisdes e microdecisdes didaticas no
gue diz respeito a sua atividade docente em relacéo ao ensino de fracdo no 6° ano do
Ensino Fundamental. Na sequéncia, apresentaremos 0 percurso metodoldgico

adotado para alcancar o objetivo elencado.

3.1 Local de Estudo

A presente pesquisa foi realizada na cidade de Alagoinha, municipio localizado

no agreste de Pernambuco, em uma escola da rede municipal de ensino.
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3.2 Populagéo de Estudo

Participou de nosso estudo um professor de matematica da rede municipal de
ensino, que leciona nos anos finais da educacéo bésica, especificamente, em uma

turma de 6° ano do Ensino Fundamental da referida cidade.

3.3 Construcéo de Dados

Para a construcdo de dados, fizemos uso de um diério de campo com intuito
de fazer anotacfes que se mostrassem necessarias durante o periodo de observacao
das aulas, além de uma entrevista semiestruturada com o docente participante do
estudo. Para fins de registro, fizemos uso da video-gravacéo, que aconteceu durante
a observacao de 04 aulas, de 50 minutos cada, com um total de 3 horas e 20 minutos
de observacao. As aulas observadas foram divididas em 2 dias, seguindo o horario de
aulas da turma, buscando nao atrapalhar a rotina de aulas e o andamento da turma,
e ndo comprometer os conteudos pré-determinados pelo curriculo seguido pela
docente regente, tampouco, atrapalhar o calendario escolar.

Ressaltamos que o conteudo fragcbes € um contetdo presente no curriculo
escolar para 0 6° ano e que a docente ja o abordaria em sala de aula conforme
cronograma organizado anteriormente. Comprometemo-nos, desta feita, a observar,
com antecedéncia aos momentos de video-gravacéao, duas aulas para oportunizar aos
alunos um contato prévio com a pesquisadora para que possam ir habituando-se a
presencga desta em sala de aula.

Durante a observacéo das aulas videogravadas, utilizamos duas cameras de
notebook que ficaram em pontos estratégicos da sala de aula. Uma das cameras ficou
em um ponto fixo da sala, com o objetivo de capturar com maior precisdo a atividade
do(a) docente participante de nosso estudo, e a outra, ficou com a pesquisadora para
que pudesse direciona-la, quando necessario, para outros espacos da sala de aula
acompanhando o deslocamento do(a) docente pelo espaco da sala, no caso de voltar-
se ao acompanhamento individual dos estudantes.

Ainda que os estudantes da turma onde as aulas foram observadas e
videogravadas néo sejam colocados como participantes, uma vez que, apenas o(a)

docente da turma participou do estudo, ndo consideramos produtiva a opcao de fazer
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uma gravacao de video em sala de aula sem filmar os discentes. Dada a circunstancia,
serdo inseridos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TLCE) para os pais e
responsaveis pelos estudantes da turma, bem como o Termo de Assentimento Livre
e Esclarecido (TALE), em linguagem acessivel a estes, assegurando o0 expresso
direito ao estudante que manifeste ndo querer que imagens e dialogos seus sejam
utilizados para fins de analise do presente estudo, sendo estes desconsiderados.

Contudo, solicitamos o apoio do(a) docente participante do estudo para falar
aos estudantes da turma um pouco sobre o trabalho a ser realizado, que algumas
aulas seriam acompanhadas e gravadas pela pesquisadora e, ainda assim, no caso
de recusa dos estudantes em participarem das filmagens, colocariamos a camera
voltada apenas para o(a) docente gravando somente os dialogos que acontecessem
em sala de aula, desconsiderando, portanto, os dialogos com os estudantes, utilizando
ndo mais que as falas do(a) docente para fins de analise do estudo.

Face a construcdo dos dados da pesquisa, fizemos uso do diario de bordo,
preenchido pela pesquisadora apds os momentos de observacdo de aula sobre o
ensino de fragdo. Conforme as respostas do docente, intentdvamos que esse
instrumento fosse preenchido pelo préprio professor, porém, foi opcdo sua que o
instrumento fosse preenchido pela pesquisadora. O referido instrumento era composto
por uma ficha dividida em seis colunas a serem preenchidas com informac¢des acerca

das vivéncias ocorridas na situacao didatica, conforme apresentado no quadro 6.

Quadro 6- Diéario de bordo

Data do planejamento O dia da acao do professor.

Atividades do professor Todas as atividades que foram
realizadas pelo professor.

Lugar Sala de aula, sala dos professores,
laboratério, casa, outros locais.

Fontes utilizadas ou nao utilizadas | Indicar as fontes que foram utilizadas e
se elas foram modificadas; também
indicar quando nédo forem utilizadas
nenhuma fonte.

Justificativa Explicitar o porqué da (as) escolha (as).
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Comentérios Inserir outras informacdes que achar
pertinente.

Fonte: Adaptado de Bessot (2019).

Por meio desse instrumento pudemos acompanhar a atividade do professor
com maior precisdo. Uma vez que ndo tivemos acesso ao planejamento fisico do
docente, essa ferramenta possibilitou evidenciar informac¢des que acreditamos
constar na organizacdo de aula elaborada por ele(a), explicitando as decisées que

tomou para o ensino do saber em jogo e os recursos didaticos utilizados.

3.4 CRITERIOS DE ANALISE DE DADOS

Finalizada a coleta de dados e suas respectivas transcri¢cdes, iniciamos a
analise, tomando como base as anotacdes feitas durante a observacao das aulas, a
entrevista semiestruturada e a videogravacdo. A fim de alcancar os objetivos
elencados, versando sobre a analise das decisbes didaticas de um professor de
Matematica no ambito das macro e microdecisdes didaticas tomadas para o ensino
de fracdo no 6° ano do Ensino Fundamental, bem como, nossa questéo de pesquisa,
nos debrucamos no Modelos de Niveis da Atividade do Professor, ampliado de uma
das ferramentas didaticas da TSD de Brousseau (1986), proposto por Margolinas
(2002, 2005), para que tivéssemos uma visdo mais ampla da situacao didatica do
professor e assim identificar as decisfes didaticas tomadas pelo docente.

Nosso estudo situa-se em todo o Modelo de Niveis da Atividade do Professor,
olhando para os cinco niveis de sua atividade em consonancia com conhecimentos
mobilizados pelo docente na criacdo de situacdes de ensino passiveis de favorecer o
ensino e a aprendizagem do saber fracionario.

Na sequéncia, apresentaremos o0s critérios a serem utilizados em nossas
analises, tendo em vista que, nos dados colhidos nesse estudo objetivamos analisar
as decisdes didaticas de um professor no &mbito das macrodecisfes e microdecisdes,

utilizando o modelo de niveis de atividade do professor.



41

Quadro 7- Critérios de Analise das Decisbes Didaticas do professor

CRITERIOS DE ANALISE DAS DECISOES DIDATICAS

Momento da atividade docente em que o
professor mobiliza conhecimentos que o
fazem refletir sobre o0 ensino de
matematica, de acordo com suas
concepcdes de ensino e aprendizagem em
relacdo ao seu projeto educativo.

Nivel +3 (noosférico ou ideoldgico)

Momento da atividade docente em que o
professor organiza 0 ensino de
determinado contetdo matemético. De
modo geral, organiza seu projeto de ensino
de acordo com o0 que ensinar e,
consequentemente, com a aprendizagem a
realizar.

Nivel + 2 (construcdo do tema)

Momento da atividade docente em que o
professor constr6i um plano de aula,
planeja 0 trabalho mobilizando
conhecimentos que se referem tanto ao
conhecimento dos alunos quanto as
dificuldades de aprendizagem antes
identificadas sobre uma noc¢ao estudada.

Nivel + 1 (planejamento)

Momento da acéo do professor em sala de
aula. Neste momento o docente executa as
acles que elencou no planejamento.

Nivel O (situacdo didatica)

Momento da atividade docente em que o
professor observa a atividade do aluno,
regulando o trabalho atribuido a estes,
identificando os erros e as dificuldades de
aprendizagens relacionadas ao saber a
ensinar, interage com os estudantes e toma
decisdes.

Nivel — 1 (observagéo da atividade do
aluno)

Fonte: Margolinas (2005, p. 11, tradugao nossa).

De acordo com o exposto no quadro 7, podemos observar as macrodecisdes e
microdecisdes do professor de Matematica mediante os niveis de sua atividade
referentes ao planejamento (fora de sala de aula) e a situacéo didéatica (dentro de sala
de aula) no que diz respeito ao saber fracionario.

Assim sendo, evidenciamos a importancia dos critérios presentes no quadro,

através dos quais faremos a analise dos dados construidos por meio da entrevista
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semiestruturada e das observacdes de aulas utilizando video-gravacéo, baseando-
nos assim, nos pressupostos tedricos do Modelo de Niveis da Atividade do Professor
de Margolinas (2005). Interessamo-nos, portanto, pela relacdo existente entre os
campos didatico e fracionario relacionados aos niveis superiores e inferiores da

atividade do professor.

Figura 3- Esquematizacao dos Critérios de Analise

17 PROFESSOR —1

Macrodecisdes Microdecisdes
Fora da sala de aula Dentro da sala de aula
Planejamento FRAGAO Situacdo Didatica

Fonte: A autora (2024).

Com énfase nos cinco niveis da atividade do professor, pretendemos
compreender o Nivel +3, referente ao momento em que o professor reflete sobre o
ensino da Matematica, e sobre os conhecimentos matematicos inerentes ao ensino,
sendo este o ponto de partida para as escolhas e a tomada de decis6es docente, de
acordo com sua concepcao de ensino e aprendizagem. Observamos nesse momento
de sua atividade, aspectos que ele possa vir a considerar, a exemplo dos
conhecimentos prévios dos estudantes acerca do saber fracionario, se considera a
pratica de exercicios como fator condicionante de aprendizagem, se considera o0s
valores em que os discentes estdo inseridos, dentre outros caminhos possiveis para
abordar o saber fracionério.

No Nivel +2, percebemos uma sequéncia logica em relacdo ao nivel anterior,
correspondendo nesse momento a organizacdo do ensino do contetdo matematico.
Nesse momento da atividade docente, ocorre a mobilizacdo dos conhecimentos do

professor que, de acordo com Lima (2011), este € o instante em que o docente
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determina os objetivos de ensino e escolhe os meios e/ou recursos para alcanga-los.
Esta acdo estad intrinsecamente ligada as concepcdes e aos conhecimentos do
professor, a mobilizacdo de conhecimentos, por exemplo, do conhecimento do
conteaddo a ensinar, referente a escolha dos problemas, a mobilizacdo de
conhecimentos pedagogicos, atentando para as orientagdes curriculares para o
ensino. Por assim ser, nesse momento da atividade, o professor inicia a projecao
mental de uma situacdo didatica.

Em relacdo ao Nivel +1, momento de construcao do planejamento, percebe-se
um avanco em relacdo aos niveis anteriores, o que reforca a ideia de uma sequéncia
l6gica, bem como, da forte relacdo entre eles. Chamamos a atencdo também para
relacdo entre esse nivel da atividade do professor e o fator de deciséo historia didatica,
uma vez que, na construcdo do planejamento, para além de mobilizar os
conhecimentos mencionados nos niveis anteriores, o professor tende a considerar sua
memoria didatica que pode ser dos estudantes ou da classe, como conhecimentos
gue os discentes detém acerca do saber fracionario, bem como, dificuldades de
aprendizagem j& identificadas que possam interferir na situacdo didatica. Esse é o
momento de escolhas, de tomar decisées que, por sua vez, possam estar atreladas a
recursos, a escola, as diretrizes nacionais ou estaduais, entre outros.

Relacionado ao Nivel 0, que corresponde a situacao didatica, momento da acao
do professor em sala de aula interagindo com os estudantes, consideramos que nesta
etapa acontece a materializacdo dos niveis anteriores, em que acontece a execucao
do planejamento, colocando em pratica todas as acdes anteriormente elencadas.
Esse € o momento da atividade docente em que as decisdes sdo tomadas de forma
imediata que, de modo geral, decorrem de situagdes nao previstas no planejamento,
que podem decorrer de atravessamentos possibilitados pelos estudantes, de
situacdes externas, entre outros.

No Nivel -1, acontece a observacao dos estudantes por parte do professor.
Ressaltamos nesse momento a agao docente de observar o estudante em atividade,
mesmo que sem interferir diretamente. Deriva desta acdo a distingdo no trabalho dos
estudantes atentando-se para os erros e/ou dificuldades de aprendizagem referentes
ao saber e a ensinar.

Correlacionado aos objetivos elencados nesse estudo, buscamos identificar de
que forma o professor de Matemética, durante o processo de tomada de decisbes
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didaticas, cria situagdes de ensino em relagéo ao saber fracionario que propiciem a

aprendizagem dos estudantes.

3.5 ANALISE DOS DADOS

Finalizada a coleta dos dados e a transcricdo destes, daremos sequéncia ao
estudo com a analise e com a interpretacéo qualitativa. Para tanto, tomamos por base,
a entrevista semiestruturada e a videogracao das aulas.

A entrevista semiestruturada foi realizada com um professor de Matemética,
participante do estudo, sobre o saber fracionario para uma turma de 6° ano do Ensino
Fundamental. O instrumento versa sobre o planejamento das aulas elaboradas pelo
docente, abrangendo suas escolhas e decisdes didaticas para a abordagem do saber
em questao em sala de aula.

A observacdo das aulas possibilitou a observacdo da execucdo do
planejamento elaborado pelo docente, assim como, a tomada de decisfes didaticas
imediatas em interagdo com os estudantes.

Nosso estudo situa-se nas categorias analiticas fundadas dos objetivos
empiricos baseados no Modelo de Niveis da Atividade do professor, de modo a
compreender 0s cinco niveis constantes no referido modelo, proposto por Margolinas
(2002, 2005), concomitante a mobilizagdo de conhecimentos do professor relacionado
ao saber fracionario em cada um desses niveis.

Conforme ja mencionado no corpo do texto, no que concerne as decisdes
didaticas, o modelo supramencionado nos permitira identificar e analisar o0s
conhecimentos do professor nos cinco niveis de sua atividade, agdo em que esse

estudo se debruca, sincrono ao ensino do saber fracionario.

3.6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo apresentamos as analises dos dados coletados mediante
entrevista e observacédo de aulas. Indicamos, conforme o material coletado em relacéo
as escolhas e decisdes didaticas tomadas pelo professor, desde os momentos de
reflexdo acerca do ensino de Matemética, acao que julgamos estar atrelada a varios

conhecimentos, a exemplo do conhecimento de fins educacionais, conhecimento do
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conteudo, conhecimento curricular e outros. Analoga a essa questao, destacamos os
momentos de busca de uma situacdo para o ensino de determinado conteudo
matematico, acao que, na nossa percepc¢ao, esta envolvida nos conhecimentos de
contextos educacionais e o proprio conhecimento pedagogico do conteudo que, por
sua vez, refletem na construcao do plano de aula. O planejamento que apresenta em
sua esséncia o conhecimento pedagdgico de modo geral e o conhecimento dos
estudantes. A situacdo didatica que acontece posterior aos momentos citados nos
possibilita observar o quanto dessa organizacdo prévia é vivenciada em sala, as
decisdes imediatas que o planejamento ndo supriu, até chegar no momento de
observacédo dos estudantes em atividade.

Nosso objetivo é analisar as decisfes didaticas do professor de Matematica no
ambito das macrodecisdes e microdecisdes tomadas para o ensino de fracdo no 6°
ano do Ensino Médio, que nos leva a questionar de que forma o professor de
Matematica, no processo de tomada de decisdes, cria situacdes de ensino referentes
ao saber fracionario que favorecam a aprendizagem?

Salientamos que, embora estejamos investigando e estudando alguns dos
processos que envolvem a préatica docente, ndo temos o intento de rotular nem o
professor, nem o seu processo de ensino como bom ou ruim. Antes, nossa pretensao
€ compreender aspectos essenciais da atividade docente no que diz respeito a
tomada de decisfes didaticas do professor de acordo com os conhecimentos que ele
mobiliza para o ensino de fracdo e, de modo mais amplo, para o ensino de

Matematica.

3.7 Analise Geral da Entrevista Semiestruturada e Suas Respostas

Neste topico, apresentaremos o dialogo com o professor no momento da
entrevista semiestruturada. Consideramos imprescindivel deixar o professor
participante do estudo a vontade, caracterizando a entrevista como uma conversa
natural para que este se sentisse confortavel para responder aos questionamentos
com o maximo de tranquilidade e clareza. Indagamos o docente acerca de questfes
gue envolvem a escolha da turma a participar do estudo conosco, sobre a sua

percepcao no que se refere ao ensino e aprendizagem do saber fracionario, também
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em relacdo a elaboracdo do plano de aula, bem como, da eficacia deste para a
promocao da aprendizagem do referido saber pelos estudantes.

Salientamos a importancia dos questionamentos feitos no momento da
entrevista, uma vez que as respostas do professor participante do estudo nos darao
condi¢Bes de andlise acerca das macrodecifes didaticas tomadas por ele, referentes
ao saber fracionario em conformidade com as concepcdes e conhecimentos
mobilizados nesses momentos e com os Critérios de Analise das Decisdes Didaticas
do Professor ja apresentados no corpo do texto. Contudo, ndo tivemos acesso ao
projeto de aula propriamente dito, pois solicitamos ao docente, e este ndo o
disponibilizou, mostrando apenas o recorte do Curriculo de Pernambuco que trata de
fracOes. Ademais, parece necessario o destaque a mencao ao uso de livro didatico,
utilizando as atividades que considera pertinentes ao referido estudo.

Diante disso, apresentaremos na sequéncia 0S questionamentos e as
respostas do docente seguidas das analises por nés realizadas quanto aos aspectos
observados nas respostas que se referem a tematica abordada no presente estudo,
bem como aos objetivos elencados e a questdo norteadora deste.

A nivel de esclarecimento, traremos em anexo o roteiro da entrevista com o
professor, porém, apresentaremos aqui 0s questionamentos e as respostas de acordo
com a transcricdo que realizamos. Assim sendo, iniciamos nossa analise
apresentando um recorte da entrevista que trata da escolha, pelo docente, da turma

em que as aulas seriam observadas.
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Quadro 8- Recorte da entrevista com o professor participante

PERGUNTA

RESPOSTA

E- Nesta unidade de ensino, vocé
leciona em 4 turmas do sexto ano,
correto? Gostaria de saber, quais
critérios vocé utilizou para a escolha da
turma participante do nosso estudo, o

por qué vocé escolheu o 6° ano A?

P- Isso mesmo. Eu t6 (sic) estou com as
4 turmas de sexto ano. Como eu ja te
falei, as 4 turmas sédo bem diferentes,
cada uma tem uma realidade. E eu
escolhi o 6° ano A porque é uma turma

mais disciplinada, mais participativa.

Penso que sera mais produtivo o
trabalho com eles. Eles participam mais
das atividades, tanto em sala de aula,
guanto nas atividades de casa, e pelo
que eu entendi quando conversamos
vocé meio que vai colher um material né
(n&o é) isso? Por isso achei melhor o 6°

ano A.

Fonte: Dados da pesquisa

Em observancia a resposta dada pelo docente, percebe-se que a escolha pela
turma se deu em razdo do conhecimento que este tem em relacdo aos estudantes,
associamos esta decisao ao que a literatura que trata das Decis6es Didaticas chama
de Fatores de Decisao, passiveis de influenciar as decisdes docentes. Nesse sentido,
indicamos que esta escolha esta intimamente ligada ao conhecimento que o professor
tem da turma, dos estudantes, indicado pelo fator de deciséo do tipo Historia Didatica,
relacionada a histéria didatica compartilhada entre estudante(s) e professor, uma
memoria didatica. Ressaltamos que, apesar do professor entender que tem diferentes
turmas, ele ndo altera a forma de como atingi-las.

Diante do que nos propusemos investigar e atender aos objetivos elencados
no presente estudo, de acordo com os critérios de analise que adotamos, foi possivel
observar que a resposta dada ao questionamento relaciona-se com Nivel +1 (embora
nao tenhamos conhecimento acerca do planejamento do professor, acreditamos na
existéncia de uma pré-organizacdo que docente fez anterior a situacao

didatica).Concomitante, portanto, aos niveis anteriores presentes no Modelo de Niveis
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da Atividade do Professor, que corresponde ao momento do planejamento, as
macrodecisdes tomadas pelo professor fora de sala de aula. Embora tais questdes
nao se cologuem claramente nesse momento, quando diz “penso que sera mais
produtivo o trabalho com eles. Eles participam mais das atividades, tanto em sala de
aula, quanto nas atividades de casa”, o docente nos dé indicios de que o planejamento
tem estreita relagdo com o conhecimento que ele tem da turma, dos estudantes e, por
assim ser, acreditamos que, para além de conhecer bem a turma, estdo envolvidos
nessa escolha/decisdo, os conhecimentos pedagdgicos relacionados ao conteudo,
sobre como transformar o conhecimento que detém sobre o saber fracionario para
gue possa propiciar a aprendizagem dos estudantes.

No questionamento seguinte, considerando a experiéncia profissional do
docente e decorrente disso a pratica em abordar o conteudo “fracdo” em sala de aula,

indagamos ao professor sobre a percepc¢ao dele quanto ao ensino de fragao na turma.

Quadro 9- Recorte da entrevista com o professor participante

PERGUNTA

RESPOSTA

E- (...) sobre o ensino de fracao, levando
em conta a sua experiéncia em sala de
aula, eu sei que ha anos vocé leciona
matematica nessa escola e que trabalha
com o 6° ano ha bastante tempo, por isso
te pergunto, qual a sua percepcédo sobre

0 ensino de fragdo nessa turma?

P- E, como eu falei, essa turma é um
pouco mais disciplinada, os alunos
participam mais da aula, eu néo acho
gue néo terei grandes problemas para
ensinar fragdo néo, claro que vai ser
como todos os outros conteudos, se 0s
meninos ja tiverem alguma nocao e eu
sei que eles tém, eu vou conseguir

trabalhar bem a fracao.

Fonte: Dados da pesquisa
Por meio da resposta do professor, consideramos mais uma vez O
conhecimento que este tem em relacdo a turma e aos estudantes, sobretudo, ao
ensino de fracdo propriamente dito e sobre como acredita que este se dard na turma,
percebemos que o professor o relaciona ao ensino de outros contetdos ja abordados.
A reflexdo feita pelo professor nos leva a crer que, apesar de ndo ser enfatico na

resposta quanto ao ensino do saber fracionario nessa turma, na organizacdo de
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ensino que acreditamos que ele fez (nivel +1) mobilizou conhecimentos do conteudo,
conhecimento curricular, conhecimento de contextos educacionais, como o préprio
conhecimento pedagdgico do contedudo, conhecimentos dos estudantes e as
caracteristicas destes, considerando também o0s conhecimentos prévios dos
estudantes acerca do referido saber.

Isso posto, em relagcdo aos niveis da atividade do professor presente no modelo
desenvolvido por Margolinas (2002, 2005), entendemos na fala do professor que para
0 ensino de fragcdo nessa turma, ele mobilizou conhecimentos compreendidos nos
niveis superiores do modelo supramencionado, que correspondem ao Nivel +3
(noosférico ou ideoldgico), Nivel +2 (construcdo do tema) e Nivel +1 (planejamento),
gue compreende a mobilizacdo de conhecimentos e concepcdes relacionadas a
reflexdo do ensino de Matematica, de modo geral, da organizacao do projeto de ensino
de acordo com o que ensinar e da aprendizagem a realizar em consonancia com o
conhecimento que detém dos estudantes, de acordo com as dificuldades de
aprendizagem antes identificadas sobre uma nocéo estudada.

Seguimos com a entrevista, questionando o professor sobre como ele acha que

acontecera a aprendizagem do saber fraciondrio na turma.

Quadro 10- Recorte da entrevista com o professor participante
PERGUNTA RESPOSTA

E- Como voceé considera que o ensino de | P- E :: veja, ensinar é uma coisa, aprender

fracdo nessa turma vai ser tranquilo, | € outra, tem muita coisa envolvida nesse
considera também que a aprendizagem | processo, mas :: eu acredito que vai ser

vai acontecer com a mesma | tranquilo também, se eles participarem
tranquilidade? direitinho, se fizerem todas as atividades,

eu gosto bastante de fazer exercicios,
acredito sim que eles vao aprender bem o

conteudo.

Fonte: Dados da pesquisa

Podemos observar nessa fala do professor a distingdo, 6bvia, entre ensinar e
aprender, contudo, nao ficou compreendido o que de fato € ensinar, o que de fato é

aprender na concepcao do docente. Esse fato nos remete ao Nivel +1 (planejamento)
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correlacionado ao Nivel +2 (construcdo do tema), em que ele considera possivelmente
as dificuldades de aprendizagem que os estudantes possam apresentar no momento
da aula. De acordo com sua fala, sentimos a crenca do docente na pratica de
exercicios como fator condicionante de aprendizagem. E possivel indicar, mediante a
resposta do docente, a expectativa seguida da crenca na aprendizagem dos alunos
em relagcdo ao saber matematico fracao.

A fala do professor, neste recorte, nos remete a uma caracterizacdo dos
conhecimentos do professor no que diz respeito aos diferentes niveis de sua atividade.
Assim, analisamos essa fala em termos do Nivel +3 e Nivel +2 referentes aos
conhecimentos sobre a nocdo matematica e a aprendizagem e aos conhecimentos
relativos a situacdo de ensino/ aprendizagem e no Nivel +1, que abrange os
conhecimentos e as dificuldades dos estudantes sobre a nocdo matematica em jogo
quando diz “... veja, ensinar é uma coisa, aprender é outra, tem muita coisa envolvida
nesse processo”.

Ao ser indagado sobre o planejamento, em relacdo as escolhas, as decisfes

que tomou para o ensino de fracdo, o professor nos da a seguinte resposta.

Quadro 11 - Recorte da entrevista com o professor participante

PERGUNTA

RESPOSTA

E- Vamos falar um pouco sobre seu
planejamento de aula para trabalhar
fracdo, pode ser? Gostaria que vocé
falasse um pouquinho sobre o que vocé
planejou para ensinar fragdo nessa
turma, como por exemplo, quais
materiais didaticos vocé escolheu para
abordar o conteudo

fracdo, quais

atividades vocé escolheu, se essas
escolhas se baseiam, por exemplo no
curriculo de Pernambuco ou em outras
guestoes,

como vocé pensou em

conduzir a turma nessas aulas e outros

P- Veja, no geral tanto pra (sic) ensinar
fracdo ou outro conteudo, as minhas
escolhas em relacdo a material e atividades
sdo semelhantes s6 é diferente os
contetdos. Aqui na escola a gente
praticamente nédo dispde de materiais para
trabalhar, ndo tem um jogo, nao tem nada.
Entdo a gente fica sé com o uso do livro e
do quadro mesmo. As vezes eu UsO O
Datashow, quando a escola disponibiliza,
porque como somos muitos professores o
uso dele também é limitado, mas quando é
possivel eu uso, mais quando to (sic) estou

explicando o assunto. Pra fracdo vou ficar
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aspectos que vocé considerou no |no uso do livro mesmo, eu até prefiro
planejamento. porque € algo que 0s meninos tém a
disposicéo deles, fica melhor pra (sic) para

mim e pra (sic) eles também.

Fonte: Dados da pesquisa

No presente recorte, nos detemos as questdes relacionadas ao planejamento
elaborado pelo docente, em relagdo a nogao matematica em jogo, ou seja, detemo-
nos aos conhecimentos relativos ao Nivel +1, buscando uma resposta mais
aprofundada sobre seu projeto de aula para ensinar fracdo. Todavia, ressaltamos em
concordancia com a literatura acerca das Decisfes Didaticas, a interagdo entre 0s
niveis de atividade do professor (Lima; Trgalova, 2008). Nesse sentido, Margolinas
(2005) discorre que, quando o professor planeja a aula (nivel +1), esta interagindo
simultaneamente com o que ele acredita que vai conseguir realizar em sala de aula
(nivel 0), estando em acordo com a construcdo global do tema (nivel +2) em
conformidade com suas concep¢des de ensino/aprendizagem (nivel +3).

Assim, por meio da resposta dada pelo professor podemos analisar o projeto
de aula construido por ele, condicionado as escolhas operadas no nivel de construcao
do tema, com o propésito de vivenciar na situacdo didatica, questdes amplamente
determinadas pelas escolhas anteriores a esta acdo. Consideramos que, em se
tratando de recursos materiais e atividades para o ensino de fracdo, estes se daréo
igualmente aos utilizados no ensino de conteddos anteriores, visto que, na unidade
de ensino em que atua ha “escassez” de recursos que auxiliem no processo de ensino-
aprendizagem, condicionado apenas ao uso do livro didatico, quadro e, por vezes, 0
uso do Datashow.

A respeito das atividades escolhidas pelo docente para o ensino da nogao
matematica em jogo, percebe-se que sua escolha ocorre em questdo dos recursos
gue tem a sua disposicéo, neste caso, o livro didatico. A resposta do docente nos da
indicios de que sua escolha nesse momento esta atrelada aos recursos de que dispde
para o ensino de fragéao e, possivelmente, a fatores ligados ao seu conhecimento de
fins educacionais, conhecimento do conteddo e conhecimento pedagdgico do

conteaddo, bem como, do conhecimento que tem dos estudantes e suas
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caracteristicas, adequando-os a organizacdo do meio para que aconteca o0 ensino e,

por consequéncia, a aprendizagem.

Seguimos questionando o professor em relagdo ao seu projeto de aula (nivel

+1), com o intento de identificar e analisar as concepc¢des e 0s conhecimentos que ele

mobilizou nesse momento de sua atividade.

Quadro 12- Recorte da entrevista com o professor

PERGUNTA

RESPOSTA

E- Eu gostaria que a gente tentasse
explorar um pouco mais a questdo do
planejamento, pode ser? Ja entendi que
em relacdo a recursos vocé néo dispde
de muita coisa, mas eu gostaria de
entender melhor como vocé organiza o
planejamento. Por exemplo, vocé
recorre aos documentos oficiais que
regem a educacdo no pais? Segue
alguma orientacdo da secretaria de
educacéo local ou da propria escola pra
trabalhar o saber fracionario? Se baseia,
por exemplo, na forma em que vocé
trabalhou esse conteddo em turmas

anteriores? Como € essa organizagcao?

P- Entdo, como eu ja te falei acompanho
0 conteudo de acordo com o livro
didatico, sigo as anotacdes e exercicios
gue o livro traz porque é o Unico material
gue os alunos também possuem, facilita
pra mim e pra eles também. Eu separo
as atividades que vou fazer com eles,
estudo elas em casa, organizo os
guesitos que vou passar pra eles, o que
vai ser feito em sala e o que vai ser feito
em casa. As vezes ndo da para cumprir,
como vocé sabe, as vezes tem algumas
guestdes que eles tém mais dificuldade
e a gente acaba levando mais tempo do
gue pensou que ia levar e isso acaba
atrapalhando a nossa organizacdo. Mas
de modo geral, eu sigo o livro, ndo todas
as questdes, as que eu acredito serem

melhor pra situagao.

Fonte: Dados da pesquisa

Nesta etapa, pretendemos identificar os conhecimentos que o professor

mobilizou, elementos de suas concepcodes, a exemplo de suas concepcdes sobre a

natureza do ensino e da aprendizagem, por acreditarmos que estas tém um papel

importante na tomada de decisdes didaticas do professor. Desse modo, prosseguimos
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indagando o docente acerca de seu plano de aula (nivel +1), especificamente,
buscando compreender melhor quais aspectos estavam por tras dessas escolhas,
fossem elas de cunho pedagdgico, curricular, dentre outros.

Conforme a resposta dada pelo professor, apontamos que suas escolhas se
relacionam a priori com a forma em que ele habitualmente constréi o ensino de um
tema, ou seja, como ele busca uma situagdo fundamental quando diz “eu separo as
atividades, estudo elas em casa, organizo as questbes que vou fazer com eles”. A
esta fala atribuimos a mobilizacdo de conhecimentos compreendidos nos niveis
superiores (+3, +2, +1) que envolvem valores e concepg¢des sobre o ensino e a
aprendizagem, valores educativos, noc¢des de estudar e a aprendizagem a realizar e
o planejamento do trabalho.

Inferimos ainda que nesse trecho de sua fala, aspectos que tratam dos fatores
epistémicos estédo inseridos, a exemplo da compreensao do professor sobre como
ensinamos, como aprendemos, a relacdo pessoal do docente a disciplina, referente
ao saber a ser ensinado, no caso o saber fracionario. Quando diz “estudo elas em
casa” referindo-se as questdes, problemas escolhidos para abordar em sala de aula,
acreditamos que, intrinsecamente, tem a ver com o conhecimento que o professor tem
em relacdo ao saber a ensinar, fracdo, e como vai transformar esse conhecimento de
modo a torna-lo claro para os estudantes, ou seja, propiciar a aprendizagem dos
estudantes.

Diante da resposta do professor ao dizer “eu sigo o livro, ndo todas as questodes,
as que eu acredito serem melhor para a situagao”, atribuimos mais uma vez essa fala
ao momento da atividade do professor em que ele busca uma situacédo fundamental
que possibilite a aprendizagem da nocdo matematica em jogo analogo ao
conhecimento do docente sobre a turma, os estudantes, nesse sentido, entendemos
que o professor considera o nivel de desenvolvimento da turma no momento do
planejamento, fato que nos remete aos niveis superiores (+3, +2, +1) do Modelo de
Niveis da Atividade do Professor.

Na sequéncia, ainda na intencao de identificar os aspectos que impulsionaram
as escolhas do docente no momento do planejamento, indagamos o professor sobre

exigéncias externas que pudessem impulsionar suas escolhas.
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Quadro 13- Recorte da entrevista com o professor participante

PERGUNTA

RESPOSTA

E- A escola, digo a coordenagéo,
educador de apoio, a prépria secretaria
de educacéo da algum subsidio no que
diz respeito ao planejamento? Sobre o
gue deve-se trabalhar para ensinar
fracdo no sexto ano, por exemplo? Por
gué é de conhecimento na sociedade
gue a educacao para um dia de aula para
que os professores possam se reunir e

fazer os planejamentos de bimestres.

P- E, 0 que é passado é que devemos
trabalhar de acordo com o curriculo de
Pernambuco, entdo eles passam esse
material pra gente e nés fazemos o
planejamento, que como te falei, eu
adequo de acordo com o0 que tem a
minha disposicao, que € o livro didatico
e quadro, as vezes eu uso um projetor
pra me auxiliar a ministrar as aulas como

também ja falei, no caso de fragdo eu até

ja tenho um material pronto para usar no
projetor, que inclusive foi um colega que

me passou e eu achei muito bom.

Fonte: Dados da pesquisa

Compreendemos que a escassez de recurso didatico fragiliza a acdo do
professor em sala de aula, fazendo uso do pouco material que a escola ou prépria
Secretaria de Educacao disponibiliza. A literatura que discorre sobre o professor no
exercicio de sua profissdo afirma que as escolhas docentes estdo condicionadas a
exigéncias oriundas de varias origens. Dito isso, observamos na resposta do professor
gue este toma como base o Curriculo de Pernambuco para orientar-se em relacéo ao
seu projeto de aula (nivel +1) referente ao saber fracionario, ou seja, acreditamos que
no momento de planejar sua aula, atende a exigéncias de origem pedagdgica,
utilizando documentos oficiais que norteiam o ensino na Educacdo Basica. Nesse
caso, em observancia as habilidades relacionadas ao saber matematico em jogo, a
fracdo. Ademais, discorre sobre 0s recursos auxiliares que tem a sua disposi¢ao para
o ensino do saber fracionario, conforme ja mencionado em outros momentos de sua
fala.

O Curriculo de Pernambuco apresenta quatro habilidades relativas ao conteudo

fracdo no 6° ano do Ensino Fundamental, abrangendo habilidades que vao desde
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compreender, comparar e ordenar fracdes associadas as ideias de partes de inteiros
(parte/todo) e resultado de divisao e suas aplicabilidades no cotidiano. Estas, por sua
vez, por meio da utilizacdo de materiais manipulaveis ou néo, identificando também
fracbes equivalentes até resolver e elaborar problemas que envolvam adi¢cdo ou
subtragdo com numeros racionais positivos na representacao fracionaria.

Ademais, inquirimos o professor acerca das escolhas, decisdes que tomou no

momento do planejamento no que concerne a aprendizagem dos estudantes.

Quadro 14- Recorte da entrevista com o professor participante
PERGUNTA RESPOSTA

E- Pra (sic) a gente finalizar, para que eu | P- Entdo, a gente planeja, se organiza

nao ocupe muito do seu tempo, eu
gostaria que vocé me dissesse se
acredita que as acoes, se as escolhas,
as decisbes que vocé tomou no
planejamento para 0 momento em que
estiver em sala de aula, serdo passiveis

de promover a aprendizagem de seus

pra (sic) para que dé certo, pra (sic) que
0S meninos aprendam. Eu acredito que o
gue planejei sera capaz de fazer com
gue eles aprendam sim, e caso néao
aconteca a gente muda o planejamento,
mesmo que, como falei, ndo dispomos

de muitos recursos, mas a gente vé

alunos? outras possibilidades, né (sic) ndo é

assim a vida do professor?

Fonte: Dados da pesquisa

Diante do exposto, objetivamos que o docente discorra sobre aspectos
inerentes as decisdes tomadas no momento do planejamento (Nivel +1) acerca do
ensino de fracdo passiveis de favorecer a aprendizagem, a partir da questédo se ele
acredita na funcionalidade dessas decisdes. Consoante a resposta dada pelo
professor, percebe-se que este cré nas escolhas que fez, acredita que as decisdes
gue tomou tendem a possibilitar a aprendizagem dos estudantes em relacdo a nocéo
matematica em jogo, todavia, transparece que o planejamento ndo sofreu mudancas
em nenhum momento.

Embora responda de maneira sucinta quando fala “Entdo, a gente planeja, se
organiza pra (sic) que dé certo, pra (sic) que os meninos aprendam. Eu acredito que

0 que planejei sera capaz de fazer com eles aprendam sim”, percebemos que confia
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na eficacia de suas escolhas para o projeto de aula. Nesse sentido, embora néo
tenhamos conhecimento explicito de cada escolha feita pelo docente, dada a sua
certeza na eficacia destas, acreditamos que ele mobilizou conhecimentos em termos
de niveis da atividade do professor que englobam conhecimentos de fins
educacionais, do conteudo curricular, do conhecimento pedagogico do conteddo, bem
como de seus estudantes, aspectos inerentes aos niveis superiores do Modelo de
Niveis da Atividade do Professor (Margolinas, 2005), respectivamente niveis (+3, +2,
+1).

No mesmo recorte, chamamos atencé&o a fala “... e caso n&o acontega a gente
muda o planejamento, mesmo que, como falei, ndo dispomos de muitos recursos, mas
a gente vé outras possibilidades”, ainda que de modo implicito, uma vez que o docente
NAo nomeia recursos, estratégias e outros, nos indica a mobiliza¢do de conhecimentos
no que se refere ao modo como este organiza e compreende o contetdo a ser
ensinado (Nivel +3), das formas que usa para tornar o conteudo claro para o0s
estudantes (Nivel +2), como organiza e gerencia uma sala de aula (Nivel +1). De
acordo com a literatura, remete-nos ainda ao fato de o professor tomar decisdes
inconscientemente.

Ainda no mesmo recorte, referente a fala “... e caso ndo acontecga a gente muda
o planejamento”, sugere a tomada de decisdes imediatas, difundida na literatura como
microdecisdes didaticas (Nivel 0, -1), correspondentes as ac¢des ndo previstas no
momento do planejamento, sendo estas em interacdo com o0s estudantes, na
observacéo da atividade que desenvolve com eles.

Assim, finalizamos a primeira etapa de analise e discussao dos dados mediante
a entrevista semiestruturada com o professor participante. Na sequéncia,
analisaremos e discutiremos os dados coletados por meio da etapa de observacao de

aulas e videogravacao.

3.8 Microdecisdes na sala de aula: decisdes imediatas

Conforme mencionado no decorrer do texto, a literatura aponta para as
microdecisdes didaticas como um conjunto de acfes tomadas pelo professor no
momento de sua atuacdo em sala de aula, representadas por acfes e retroacdes

derivadas de varias origens, dentre elas as dificuldades de aprendizagens
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apresentadas pelos estudantes quando o docente interpreta em tempo real a atividade
discente.

Assim, em consonancia com a literatura acerca das microdecisoes,
apresentamos, na sequéncia, as analises feitas mediante observacdo de 4 aulas que
aconteceram em dias diferentes, sendo 2 aulas em cada dia. Ressaltamos que,
embora as analises apresentadas se deem sobre as atividades realizadas em sala de
aula, ndo indagamos ao docente acerca da escolha dessas tarefas.

As aulas, com relacdo ao conteudo fracdo, no 6° ano do Ensino Fundamental,
iniciaram-se com o professor organizando a sala e orientando 0s estudantes a
colocarem o material em cima da mesa para fazer a correcdo da atividade enviada

para casa no dia anterior. O professor inicia lendo o enunciado da primeira questao:

Quadro 15- Recorte de protocolo da aula

P: Olhem essa questdo aqui, Roberta iniciou uma viagem com Z do tanque

abastecido e gastou durante a viagem o0 equivalente a 2 desse tanque de

combustivel né? O combustivel que sobrou equivale a qual fracdo da medida de

capacidade total do tanque?

Fonte: Dados da pesquisa

Em relacdo a essa questao, o professor interpela os estudantes acerca do sinal
gue sera utilizado, indicando sinal de + (mais) ou sinal de — (menos) e sinalizando se
tratar de uma diferenca entre a quantidade de combustivel ao iniciar a viagem e ao
término da viagem, bem como, da necessidade de tirar o MMC (Minimo Multiplo
Comum) por serem com denominadores diferentes. Passado um certo tempo, o
professor percebe que os estudantes nao conseguem realizar a tarefa (nivel -1), fato
gue o leva a tomar a microdeciséo de explicar novamente aos estudantes o processo
gue envolve calcular o MMC. Nesse sentido, observamos a retroacao do professor ao
escrever no quadro um exemplo diferente para calcular o MMC, pronunciado tanto
pelo docente quanto pelos discentes como “tirar o minimo”. Em seguida, orienta os
estudantes a iniciar a divisdo pelo numero 3 que é divisor de 6 e torna 0 processo
mais rapido. O professor segue orientando verbalmente (nivel 0) o processo para
calcular o MMC esclarecendo aos estudantes quanto ao uso do resultado encontrado

ao calcular o Minimo Multiplo Comum e, posteriormente, dividir o resultado pelo
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denominador das fragdes e multiplicar pelo numerador, lembrando-os de observar o
sinal que indica o célculo a ser feito na sequéncia.

Diante da fala de um estudante: “eu achei muita coisa, esse minimo confunde”,
consideramos que o professor tomou a microdecisdo de tentar sanar as duvidas
existentes dando continuidade a correcdo, abordando uma questdo semelhante a
anterior quando diz: “Ta certo, eu vou corrigir uma outra questéo parecida e vocés vao
entender’. Na oportunidade, relembra aos estudantes que para calcular adicdo ou
subtracao de fracdo com denominadores diferentes precisa calcular o MMC (nivel 0).

Atribuimos a essa tomada de microdecisdes didaticas do professor a presenca
do fator decisional do tipo epistémico, considerando a relagcédo pessoal do professor
com o saber a ensinar. Ao perceber as dificuldades de aprendizagem demonstradas
pelos estudantes (nivel -1), o docente decide, em um primeiro momento, trazer um
exemplo que difere das questbes que compdem a atividade em curso e, logo em
seguida, decide utilizar questdes “parecidas” para sanar as dificuldades de
aprendizagem que os estudantes ainda demonstram. Dessa maneira, acreditamos
também, que esta acdo se dé em decorréncia de como o professor relaciona-se com
0 saber matematico em cena.

Ao prosseguir com a atividade, o professor passa a atender individualmente os
estudantes que ainda apresentam davidas, enquanto os demais concluem a atividade
(nivel 0). Nesse movimento, percebe a incidéncia de davidas (nivel -1) e toma a
microdecisdo de voltar a corrigir a atividade no quadro para atender a um maior
numero de estudantes: “Eu vou fazer no quadro que da pra todo mundo ver.” No que
concerne aos fatores que podem influenciar as microdecisbes do professor,
apontamos em relagdo a situacdo apresentada, para além do fator epistémico que
discorre sobre a relagcdo do professor com o saber a ensinar anteriormente
mencionado, identificamos na acdo do professor o fator ligado a histéria inter-aluno
de uma classe visada por se tratar de dificuldades de aprendizagem apresentadas
nessa turma.

A aula decorre com a movimentacdo do professor em fazer a correcao do
exercicio no quadro e atender os estudantes individualmente e, por vezes, tirar
davidas de maneira geral. Mediante o questionamento: “Terminaram? Terminem que
eu ainda vou colocar outra atividade no quadro.” Observamos uma agéo docente
previamente organizada, de certo, constante no planejamento que o professor

elaborou para esta aula, ao qual ndo tivemos acesso, mas que identificamos no
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movimento seguinte a microdecisao de retroacdo quando afirma: “Gente, pelo andar
da hora, como a gente ndo conseguiu nem concluir essa atividade, vou deixar para a
préxima aula a atividade que iamos fazer hoje, ta certo?” Indicando que as acbes
possivelmente elencadas no planejamento (nivel +1) ndo deram conta de todas as
situacbes a serem vivenciadas em sala de aula, suscitando a tomada de
microdecisdes didaticas diante das interacfes vivenciadas em sala de aula (nivel 0),
evidenciando, para além de outros fatores, as dificuldades de aprendizagem dos
estudantes (nivel — 1).

No dia seguinte, correspondendo a mais duas aulas de Matematica, o professor
inicia a aula organizando a sala, orientando os estudantes a por o material sobre a
mesa e, a0 mesmo tempo, fala sobre algumas questdes constantes na atividade que
deveriam realizar em casa. O professor pergunta: “Quem conseguiu tirar o minimo de
4, de 5 e de 107", questdo que compde uma lista de exercicios em execugao desde

as aulas anteriores e que corresponde ao “item g” da lista de atividades.

Quadro 16- Recorte do protocolo de aula

75- Efetue as adicdes e subtragcbes no caderno.

3 4 3
2422
g)4 5 10

Fonte: Dados da pesquisa

A propésito do “item g”, o professor, apds questionar quem realizou o calculo e
receber a resposta de apenas um estudante, dirige-se ao quadro e retoma a questao
(nivel 0) usando o valor mencionando, questionando aos estudantes como proceder
a partir desse momento, lembrando que o valor encontrado ao calcular o MMC deve
ser dividido pelo denominador das fracdes e multiplicado pelo numerador delas. Ainda,
lembrando aos discentes de que devem observar o sinal que comandara o calculo
completo. Ao término do célculo, o professor percebe que os estudantes efetuaram
sem finalizar com a simplificacéo de fracGes (nivel -1) quando questiona: “Para ai ja?”

Essa acdo leva o docente a tomar a microdecisdo de abordar mais uma vez a

simplificacé@o de fragBes através do exercicio em curso, sem a necessidade de trazer
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exemplos diferentes. Ao finalizar a questdo, o professor solicita aos estudantes que
“‘digam” um numero que eu divido 25 ao mesmo tempo? Como né&o recebe respostas
por parte dos estudantes (nivel -1) o docente responde no quadro. Percebendo que
0s estudantes se mostram confusos em relacéo a esse calculo (nivel -1), o docente
aborda oralmente acerca da necessidade de simplificar as fragbes quando se fizer
necessario dizendo: “Vejam, os exemplos que eu coloquei pra vocés s6 era chegar
até aqui, mas esse da pra simplificar, pra dividir. Ai quando der pra dividir, tem que
dividir. A gente ja trabalhou simplificagdo de fracées né?” (Nivel 0).

Relativamente aos fatores suscetiveis de influenciar a tomada de
microdecisdes do professor, observamos a incidéncia do fator do tipo epistémico no
gue se refere a relacdo pessoal do professor a como ensinamos, bem como, em
relacdo ao saber a ser ensinado. Na medida em que ele pontua: “Vejam, eu respondi
desse jeito, mas quando eu for colocar na prova eu vou colocar como ta no livro, eu
nao vou colocar questdes que vocés, por exemplo, obtiver a fracao final precise dividir,
certo?” Assim, percebemos ainda na fala do docente para além dos fatores
episttmicos mencionados, a presenca do fator do tipo historia didatica
correspondendo a “Histdria inter-aluno de uma classe visada”, considerando nesse
caso, os comportamentos observados dos estudantes nas aulas precedentes.

No exercicio que segue, o professor faz a leitura e pede que os estudantes
troquem ideias e elaborem justificativas, orientando-os a calcular o MMC pra ver o que
acontece (nivel 0).

Quadro 17- Recorte do protocolo de aula

. 1 1 .
76- Podemos afirmar que St é igual a 1?
Troquem ideias e elaborem uma justificativa para a resposta.

Fonte: Dados da pesquisa

A medida em que os estudantes respondem, afirmando ser 1 o resultado do
calculo, o professor percebe (nivel -1) que, mesmo apresentando a resposta correta,
nao conseguem justifica-la. Questionando-os: “Se o resultado final der 1, ai como é
que eu vou saber que deu 1?” Nesse sentido, o professor toma a microdecisdo de
orientd-los a fazer uma divisdo apds efetuarem a soma dos numeradores e

conservarem 0s denominadores por se serem denominadores iguais, acao
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reconhecida mediante a fala: “Eu vou dividir né? Ai vocés vao e deixam a resposta.”
Percebemos que o professor, aborda o calculo oralmente, indicando uma forma de
resolvé-lo e mesmo identificando (nivel -1) a dificuldade apresentada pelos discentes

em justificar a resposta da prosseguimento a atividade, nao ficando claro se houve ou

nao validacao da compreenséo acerca do porque a adi¢éo das fracbes

N =

+ %é igual
al.

Consoante as acdes do professor, embora estejamos nesse momento
debrucados em identificar as microdecisdes docentes, destacamos a importancia de
buscar relagbes entre elas e alguns aspectos discutidos em relagdo ao que
impulsionou essa tomada de decisdo. Assim, de acordo com a questdo abordada,
temos indicios de que, tanto a escolha por abordar esse problema em sala de aula,
quanto a abordagem realizada pelo docente tém relagdo com fatores do tipo
epistémico, no que tange a relacdo pessoal do professor a forma como ensinamos e
como aprendemos, de modo a relacionar-se com o conhecimento do curriculo e com
o fendmeno das expectativas que acreditamos constarem no planejamento (nivel +1).

A questao seguinte difere um pouco das anteriores, pois traz um elemento
visual, uma figura.

Quadro 18- Recorte do protocolo de aula

78- Estas duas vasilhas sao iguais e estdo com cha de horteld. Qual fracdo da
medida de capacidade total da vasilha a vasilha da direita tem a mais do que a da
esquerda?

Fonte: Dados da pesquisa

O professor orienta (nivel 0) que os estudantes escrevam a fracdo que
representa cada figura. Ao questionar que fragao representa a primeira figura, percebe
(nivel -1) que os estudantes ndo sabem a resposta. Assim, toma a microdecisdo de
orienta-los a marcar de lapis comum ao lado de cada figura a fracdo correspondente.
Questiona aos estudantes em quantas partes cada figura esta dividida, chamando a

atencdo para observacao das figuras, e se estdo divididas em partes iguais (nivel 0).
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Passado um tempo, percebe (nivel -1, nivel 0) que os estudantes ainda confundem as
fracBes que representam cada figura, isso 0 motiva a tomar a microdecisao de orienta-
los a observar em quantas partes cada figura esta dividida quando fala: “Olhem
direitinho, contém ai 1, 2, 3 partes.”, referindo-se a primeira figura.

No momento seguinte, o professor observa (nivel -1) que os estudantes ndo
conseguem realizar a atividade e os repreende chamando atencdo em relacdo a
operacéo correspondente a divisdo: “Hein, minha gente? O, prestem atenc&o se nao,
nao tem como. Se vocés ndo sabem a divisdo fica dificil, porque pra estudar fracéao
tem que usar a divisdo. Ta dividida em quantas partes a vasilha toda? A primeira,
quantas partes? Ta dividida em quantas partes?” Diante do exposto, o professor toma
a microdecisao de corrigir a questdo no quadro, desenha as duas figuras no quadro,
faz a contagem e representa as fragdes correspondentes a cada figura. O professor
reitera que os estudantes devem representar a fracdo que corresponde cada figura e
calcular a diferenca da capacidade entre uma figura e outra (nivel 0). Apos observar
as acOes dos estudantes (nivel -1, nivel 0), ele toma a microdecisdo de deixar 0s
estudantes terminarem sozinhos e passa a atender individualmente: “Olhem, eu agora
vou deixar vocés fazendo e vou atender individual, quem néo conseguir traz que eu
ajudo.”

Compreendemos que essas microdecisbes tomadas pelo professor
respaldaram-se no fator do tipo epistémico, a priori, um exercicio escolhido pelo
docente dada a crenca em se tratar de uma atividade pouco complexa, visto que, 0s
discentes conseguiriam resolvé-la facilmente usando as técnicas aplicadas em
exemplos anteriores, compreensao ratificada pela fala seguinte do professor: “Vocés
vao trabalhar essa questéo ai, do quesito 77. O 78 veja, € inverso do 77, vocés vao
fazer da mesma forma.” Essa acéo docente nos leva a crer também na incidéncia do
fator historia didatica referente a historia inter-aluno de uma classe visada, dada a
memoria didatica do professor sobre a turma que leciona.

Consoante ao Nivel 0, momento da atividade do professor que representa a
situacao didatica, isto €, em interacdo dos estudantes, por entendermos que a tomada
de decisbes imediatas nomeadamente microdecisdes didaticas acontecem nesse
momento, fizemos uso também de um diario de bordo enquanto recurso metodologico
intentando elucidar aspectos importantes acerca das decisdes didaticas tomadas
durante as aulas observadas. Destacamos que o preenchimento foi feito pela

pesquisadora de acordo com as informacfes disponibilizadas pelo professor,
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apresentadas no quadro seguinte, disponibilizaremos apenas um registro tendo em

vista que as acdes e respostas se assemelham.

Quadro 19- Diério de bordo: Registro das atividades do professor

Data do registro 23/08/2023
Dia da realizacéo de 2 aulas

Atividade docente Aula expositiva
Correcéo de atividade

Local Sala de aula

Fontes utilizadas ou nédo utilizadas Livro didatico
Recursos: Quadro e lapis

Justificativa da atividade realizada Tem a crenca de que ao responder as
questdes dos exercicios os estudantes
conseguem aprender bem.

Comentéarios A dificuldade que encontra se da ao fato
de que nem todos o0s estudantes
respondem aos exercicios.

Fonte: Dados da pesquisa

Embora este recurso metodoldgico esteja voltado ao Nivel O da atividade do
professor, conforme mencionado anteriormente, e por estarmos nesse momento
buscando analisar as microdecisfes didaticas tomadas por ele, julgamos importante
destacar que o instrumento nos d& indicios da incidéncia dos niveis superiores da
atividade docente abrangendo os Niveis +3 (Valores e concepc¢des sobre o ensino e
a aprendizagem), +2 (Construcdo do tema) e +1 (Planejamento da aula), caminho
percorrido antes de iniciar as aulas. Assim, acreditamos que os fatores do tipo
epistémico influenciaram a tomada de decisfes do professor tendo impacto na forma
de abordar o contetdo em sala de aula.

Mediante a reflexdo acerca das informacg@es disponibilizadas pelo professor,
inferimos que os fatores do tipo histéria didatica influenciaram a tomada de decisdes
didaticas do docente no Nivel O de sua atividade, haja vista a histéria compartilhada
entre estudantes e o professor acerca do saber fracionario, dado o conhecimento que

o professor tem em relagcéo a turma, muito embora consideremos também a hipétese
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da tomada de decisbes em determinados momentos acontecer de maneira
inconsciente.

Desse modo, os indicios dos fatores decisionais que apontamos em relacéo as
informacgdes constantes no diario de bordo no que diz respeito ao ensino de fracéo
ficaram externados diante da informacéao: “Ao responder as questdes dos exercicios
os estudantes aprendem bem.” De acordo com essa informagao, apontamos que o
professor acredita na pratica de exercicios como condicionante da aprendizagem.
Desta forma, por tratar-se dos fatores de decisédo do tipo histéria didatica, notamos a
influéncia do fator do tipo Historia inter-aluno de uma classe visada nas decisdes que
o professor tomou no Nivel 0 de sua atividade.

4 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo procurou apresentar uma discusséo acerca das decisdes
didaticas do professor de Mateméatica no ambito das macrodecisées e microdecisées
didaticas tomadas, especificamente, relacionadas ao saber fracionario, em uma turma
do 6° ano da rede municipal de ensino na cidade de Alagoinha/PE. Acreditamos que
as discussoOes apresentadas nessa dissertacdo mostraram aspectos importantes para
compreender a problematica do professor, com destaque para as escolhas docentes
na preparacao de suas aulas, na sua agdo didatica em sala de aula, considerando
possibilidades e limitacdes referentes a atividade de ensino, aos conhecimentos que
o professor mobiliza durante os distintos momentos de sua atividade, os fatores que
podem influenciar a pratica do professor, de modo a contribuir com o avanco e
desenvolvimento de pesquisas desenvolvidas com perspectivas semelhantes.

Neste sentido, conduzimos nossas reflexdes embasados em trabalhos
desenvolvidos no ambito da Didatica da Matematica que versam sobre essa tematica,
ancorados no campo tedrico das Decisdes Didaticas, especificamente, no Modelo de
Niveis da Atividade do Professor desenvolvido por Margolinas (2002, 2005).

Desse modo, ponderamos que a discussao ora implementada se estrutura
acerca dos conhecimentos e concepcdes que influenciaram a atividade docente do
sujeito investigado, de maneira analoga aos fatores decisionais passiveis de
influenciar as escolhas/decisbes do professor relativamente as macrodecisbes e
microdecisdes didaticas, ou seja, os Niveis +3, +2, +1, 0 e -1. Assim, buscamos
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compreender os fendbmenos presentes no decorrer da atividade do professor,
ocorridos antes, durante e depois do ensino do saber matemético em jogo.

Para desenvolvermos nosso estudo adotamos como sujeito, um professor de
Matematica que leciona nos anos finais do Ensino Fundamental, que atua em todas
as turmas de 6° ano da escola. Ressaltamos que a turma em que acompanhamos a
atividade do professor, foi escolhida pelo préprio docente por razdes justificadas na
entrevista, instrumento que nos possibilitou também identificar e analisar as escolhas
possivelmente elencadas no momento do planejamento nivel +1, intrinsecamente
relacionadas, com os niveis +3 e +2, consubstanciados nas macrodecisoes.

Relacionado aos dados produzidos na pesquisa, para a coleta, fizemos uso de
uma entrevista semiestruturada com o sujeito participante do estudo. Além disso
utilizamos um diario de bordo preenchido pela pesquisadora diante das informacfes
dadas pelo docente e realizamos a observacdo de 4 aulas. Logo, tais instrumentos
nos possibilitaram refletir acerca do que nos propusemos ao longo do presente
trabalho.

No momento de aplicagdo da entrevista semiestruturada, buscamos obter
informagdes relativas ao planejamento de aula do professor, na pretensdo de
identificar os conhecimentos e as concepc¢des que o professor mobilizou no que se
refere as macrodecisdes didaticas. Na sequéncia, fizemos a observacéo das aulas
para que pudéssemos analisar as microdecisées didaticas que o professor tomou
durante sua acdo em sala de aula, de modo a identificar possiveis fatores que tiveram
influéncia nesses momentos.

A propasito, realizamos também a aplicacao de um diario de bordo, preenchido
pela pesquisadora conforme mencionado anteriormente. ASSim, esse recurso
metodoldgico foi direcionado ao Nivel 0 da atividade docente, possibilitando observar
pontos importantes referentes as decisdes didaticas tomadas no momento da acéao
didatica e, possivelmente, pensadas no momento do planejamento, ao qual néo
tivemos acesso como mencionamos.

Acreditamos que a reflexdo acerca da atividade docente, compreende as
interacOes existentes entre professor, aluno e o saber matematico em um meio em
gque se destaca o papel do professor. No que concerne a concepcao e
desenvolvimento de sequéncias de ensino, estas remetem diretamente a necessidade

da tomada de decisdes do professor, seja de forma mais ampla, referente as decisdes
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didaticas tomadas fora de sala de aula tomadas em nivel de macrodecisdes, seja em
sua acao didatica interagindo com os estudantes, onde ocorrem as microdecides.

Diante do exposto, empreendemos nosso estudo explorando os cinco niveis da
atividade docente, considerando os momentos que antecedem a realizacao da aula;
compreendendo o Nivel +3 correspondente aos valores e concep¢des sobre 0 ensino
e aprendizagem caracterizando a atividade do professor diante da reflexdo do ensino
de Matematica de maneira mais ampla; o Nivel +2 referente a construcdo do tema
momento em que o professor organiza o ensino de um saber matematico; o Nivel +1
relativo ao planejamento momento em que o professor considera os conhecimentos
dos estudantes e as dificuldades de aprendizagem sobe uma nocao estudada. Assim,
consideramos também a situacao didatica encontrada no Nivel 0, que é a realizacéo
da aula, momento de tomada de decisdes na acao e que nos leva ao Nivel -1referente
a observacdo da atividade do estudante e que permite ao professor perceber e
distinguir os erros e as dificuldades de aprendizagem dos discentes em relagéo ao
saber em cena.

A partir do caminho metodologico adotado, tendo cumprido as etapas
constantes, seguimos para a analise dos dados coletados e, para tal, consideramos a
atividade do professor, inicialmente, no que diz respeito as macrodecisdes didaticas,
em observancia a atividade docente referente ao saber em jogo nos momentos
anteriores a situagao didatica.

Em razdo das respostas dadas pelo docente, identificamos, para além de
conhecimentos mobilizados pelo professor em sua tomada de decisbes didaticas,
fatores decisionais que tiveram influéncia, bem como, o uso do livro didatico como
recurso predominante nas aulas ministradas pelo professor. Ainda que nosso estudo
ndo objetive verificar como o0 saber em jogo é apresentado no livro didatico,
apontamos que esse recurso pode influenciar as decisdes didaticas do docente,
considerando este como seu principal recurso de apoio as aulas.

Nesse sentido, referindo-se ao Nivel +3, conforme a fala do professor,
identificamos a mobilizacdo de conhecimentos relacionados a reflexdo do ensino de
Matematica, de modo geral, em conformidade com suas concepcdes de
ensino/aprendizagem correlacionadas aos fatores do tipo epistémico em referéncia a
relacdo pessoal do professor, a pedagogia, a disciplina e ao saber a ensinar.

Relacionado ao Nivel +2, percebemos que o professor toma a decisdo de

construir o ensino de fracdo de acordo com as questdes constantes no livro didatico,



67

escolhendo-as conforme o que acredita que os estudantes conseguem aprender.
Nesse sentido, apontamos para a presenca de fatores do tipo epistémico relacionados
com o conhecimento que o professor tem sobre o saber a ensinar. Destacamos ainda
gue essa tomada de decisdo diz respeito a busca de uma situacdo fundamental
passivel de condicionar a aprendizagem dos estudantes a respeito do saber em cena.
Ademais, identificamos indicios dos fatores do tipo histéria didatica quando considera
o nivel de desenvolvimento da turma, atribuida a sua memoaria didatica em relacéo a
turma em que leciona atualmente.

Quanto ao planejamento, ndo tivemos acesso ao plano de aula fisico, conforme
mencionado anteriormente. Contudo, mediante os dados coletados na entrevista
notamos que o professor mobilizou conhecimentos correspondentes ao curriculo.
Dessa maneira, creditamos que a organizacdo das aulas do professor atende a
exigéncias de origem pedagodgica ao utilizar-se de documentos oficiais que norteiam
0 ensino na Educacéo Basica. Atrelado a isso, notamos a influéncia dos fatores do
tipo epistémico e histéria didatica em sua tomada de decisoes.

Durante a situacdo didética, correspondendo ao Nivel 0 da atividade do
professor, observamos que a tomada de decisdo docente apresenta forte influéncia
do fator do tipo epistémico, sobretudo, no que diz respeito a relacdo pessoal do
professor com o saber a ensinar o que determina acdes e retroacdes nesse momento
de sua atividade. No momento de interagdo entre os elementos humanos, através da
acdo do professor em sala de aula, interagindo com os estudantes, notamos a
presenca do fator do tipo historia didatica na tomada de decisGes docente, levando
em consideracao os conhecimentos que o professor carrega sobre seus discentes.

No que concerne ao momento em que o professor observa a interagao do
estudante com a atividade representado pelo Nivel -1, momento de suma importancia
da atividade docente, permitiu ao professor mobilizar conhecimentos que o levaram a
identificar e a distinguir os erros e as dificuldades de aprendizagem referentes ao
saber a ensinar diante do trabalho dos estudantes. Dito isso, apontamos para a
mobilizacdo de conhecimentos professorais compreendidos nos niveis anteriores da
atividade do professor (+3, +2, +1 e 0), bem como da presenca dos fatores do tipo
epistémico e historia didatica como influenciadores da tomada de decisao do professor
nesse momento de sua atividade.

Ao considerarmos o ato de decidir como um momento significativo na atividade

do professor e que a tomada de decisdes acontece em diferentes momentos de sua
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pratica, enfatizamos a importancia da criagdo de um ambiente que proporcione a
aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, evidenciamos o impacto das decisdes
didaticas docentes com o meio e as relacdes estabelecidas nele, como um percurso
gue pode propiciar a construgcédo de conhecimento.

Nessa direcdo, inferimos que os resultados apresentados na pesquisa em
relacdo a identificacdo dos conhecimentos e concep¢des mobilizados para a
elaboracéo do planejamento de fracGes foi comprometido por ndo estarmos de posse
desse planejamento, ja que ndo fora disponibilizado pelo docente. Entretanto,
acreditamos que os demais recursos utilizados para coleta de dados nos deram
condicdes de andlise, também a esse respeito, possibilitando evidenciar os
conhecimentos e as concepc¢des, os fatores que influenciaram as escolhas e a tomada
de decisbes didaticas do professor para o0 ensino de fracdo. Tais aspectos apontam
para a relacdo do professor com o conhecimento curricular, enquanto uma exigéncia
pedagogica que adequa sua acdo docente e para a incidéncia dos fatores do tipo
epistémico e historia didatica na tomada de decisdes relacionadas a organizacéo das
aulas, a situagao didatica e a observagdo da atividade dos estudantes.

Apontamos ainda que o levantamento de dados e os resultados obtidos em
nossa pesquisa ndo supriram a necessidade de identificar fatores de deciséao
especificos da regido onde o estudo foi desenvolvido que tenham influenciado a
tomada de decisdes didaticas do professor participante do estudo em relagdo a
criacdo de situacbes de ensino acerca do saber fracionario, ficando evidente a
influéncia de fatores aos quais estudos no ambito da Didatica da Matematica ja
discutem.

Grosso modo, nosso estudo ndo esgota as discussdes acerca do tema, porém,
consideramos que apresenta reflexdes importantes relacionadas a problematica do
professor no que tange a construcéo de situacdes de ensino e pela situacao didatica
de modo geral. Apresentamos uma introducéo acerca das relacfes entre as decisées
didaticas do professor de Matematica e o saber fracionério.

De modo a contribuir com pesquisas futuras que versem sobre a mesma
tematica desse estudo, frente as reflexdes por nos estabelecidas, consideramos a
pertinéncia de novas investigacdes que versem, principalmente, sobre o impacto da
escassez de recursos didaticos nas escolas na tomada de decisGes didaticas do
professor de Matematica em relagéo ao ensino de fracéo.
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APENDICE A — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O PROFESSOR

Nesta unidade de ensino, vocé leciona em 4 turmas do sexto ano, correto?
Gostaria de saber, quais critérios vocé utilizou para escolha da turma participante
do nosso estudo?

A partir de sua experiéncia docente, qual sua percepcao sobre o ensino de fracéao
nessa turma?

Com base na sua resposta a questdo anterior, qual sua percepcdo sobre a
aprendizagem desse conteudo na referida turma?

Gostaria que vocé explicasse um pouco sobre seu planejamento de aula
referente ao conteudo fracdo, como por exemplo, 0 material didatico que usara
para a abordagem do tema de aula, a escolha das atividades, a maneira como
ird conduzir a turma e outros aspectos que vocé julgou importante.

No seu entendimento, € possivel inferir que as acdes elencadas no planejamento
para 0 momento em que estiver em sala de aula, serdo passiveis de promover a

aprendizagem de seus alunos? Gostaria que vocé justificasse sua resposta.
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APENDICE B - DIARIO DE BORDO

Data do registro

24/08/2023
Dia da realizacéo de 2 aulas

Atividade docente

Aula expositiva
Correcao de atividade no quadro

Local

Sala de aula

Fontes utilizadas ou nédo utilizadas

Livro didatico
Recursos: Quadro e lapis

Justificativa da atividade realizada

Tem a crencga de que ao responder as
questdes dos exercicios os estudantes
conseguem aprender bem.

Comentarios

A dificuldade que encontra se da ao fato
de que nem todos os estudantes
respondem aos exercicios.
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ANEXO A- TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

Realizada no periodo matutino — Tempo de duracdo: Aproximadamente 30 minutos.
Legendas e Sinais

E — Entrevistador

P — Professor

Reticéncias (...) — Quando os sujeitos usam pausas na fala

Alongamento de vogal - (;) pequeno; (::) médio e (::) longo

(= ortografia) — Quando os sujeitos usam vicios de linguagem. Ex. Né (= nao €)
(Sic) — quando a palavra néo € falada de acordo com a ortografia correta

E- Bom dia, professora.
E- Tudo bem com vocé?
P- Estou bem, obrigada.

E- Primeiramente, quero agradecer mais uma vez por vocé aceitar nosso convite, pela
disponibilidade em participar de nossa pesquisa, como ja falei anteriormente esse
estudo tem por objetivo aprofundar meus conhecimentos acerca da tematica
abordada, para isso contamos com sua valorosa contribuicdo. Aproveito para reforcar
gue lhe asseguramos a confidencialidade e privacidade dos seus dados.

P- Tranquilo.
E- Podemos comecar?
P- Sim.

E- Nesta unidade de ensino, vocé leciona em 4 turmas do sexto ano, correto? Gostaria
de saber, quais critérios vocé utilizou para a escolha da turma participante do nosso

estudo, o por que vocé escolheu o 6° ano A?

P- Isso mesmo. Eu t6 (sic) estou com as 4 turmas de sexto ano. Como eu ja te falei,
as 4 turmas sao bem diferentes, cada uma tem uma realidade. E eu escolhi o 6° ano
A porgue é uma turma mais disciplinada, mais participativa. Penso que sera mais
produtivo o trabalho com eles. Eles participam mais das atividades, tanto em sala de
aula, quanto nas atividades de casa, e pelo que eu entendi quando conversamos vocé

meio que vai colher um material né (ndo é) isso? Por isso achei melhor 0 6° ano A.

E- Isso mesmo. Otimo.
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E- (...) sobre o ensino de frag&o, levando em conta a sua experiéncia em sala de aula,
eu sei que ha anos vocé leciona matematica nessa escola e que trabalha com o 6°
ano ha bastante tempo, por isso te pergunto, qual a sua percep¢ao sobre o ensino de

fracdo nessa turma?

P- E, como eu falei, essa turma é um pouco mais disciplinada, os alunos participam
mais da aula, eu ndo acho que nao terei grandes problemas para ensinar fragdo nao,
claro que vai ser como todos os outros conteddos, se 0S meninos ja tiverem alguma

Nocao e eu sei que eles tém, eu vou conseguir trabalhar bem a fracao.
E- Entendi.

E- Como vocé considera que o ensino de fracdo nessa turma vai ser tranquilo,

considera também que a aprendizagem vai acontecer com a mesma tranquilidade?

P- E :: veja, ensinar é uma coisa, aprender é outra, tem muita coisa envolvida nesse
processo, mas :: eu acredito que vai ser tranquilo também, se eles participarem direitinho,
se fizerem todas as atividades, eu gosto bastante de fazer exercicios, acredito sim que

eles vao aprender bem o contetdo.
E- Certo.

E- Vamos falar um pouco sobre seu planejamento de aula para trabalhar fragéo, pode

ser?
P- Pode.

E- Gostaria que vocé falasse um pouquinho sobre o que vocé planejou para ensinar
fracdo nessa turma, como por exemplo, quais materiais didaticos vocé escolheu para
abordar o conteudo fracdo, quais atividades vocé escolheu, se essas escolhas se
baseiam, por exemplo no curriculo de Pernambuco ou em outras questdes, como vocé
pensou em conduzir a turma nessas aulas e outros aspectos que vocé considerou no

planejamento.

P- Veja, no geral tanto pra (sic) ensinar fracdo ou outro conteudo, as minhas escolhas
em relacdo a material e atividades sdo semelhantes s € diferente os contetdos. Aqui
na escola a gente praticamente nao dispde de materiais para trabalhar, ndo tem um

jogo, ndo tem nada. Entdo a gente fica s6 com o uso do livro e do quadro mesmo. As
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vezes eu uso o Datashow, quando a escola disponibiliza, porque como somos muitos
professores o uso dele também é limitado, mas quando é possivel eu uso, mais
guando td (sic) estou explicando o assunto. Pra fragcdo vou ficar no uso do livro
mesmo, eu até prefiro porque é algo que os meninos tem a disposicao deles, fica

melhor pra (sic) para mim e pra (sic) eles também.
E- Entendo.

E- Eu gostaria que a gente tentasse explorar um pouco mais a questdo do
planejamento, pode ser? J& entendi que em relagéo a recursos vocé ndo dispde de
muita coisa, mas eu gostaria de entender melhor como vocé organiza o planejamento.
Por exemplo, vocé recorre aos documentos oficiais que regem a educacao no pais?
Segue alguma orientacdo da secretaria de educacédo local ou da propria escola pra
trabalhar o saber fracionario? Se baseia, por exemplo, na forma em que vocé

trabalhou esse conteido em turmas anteriores? Como € essa organizagcao?

P- Entdo, como eu ja te falei acompanho o conteddo de acordo com o livro didatico,
sigo as anotacdes e exercicios que o livro traz porque € o Unico material que os alunos
também possuem, facilita pra mim e pra eles também. Eu separo as atividades que
vou fazer com eles, estudo elas em casa, organizo 0S quesitos que vou passar pra
eles, o que vai ser feito em sala e o que vai ser feito em casa. As vezes néo da para
cumprir, como vocé sabe, as vezes tem algumas questdes que eles tém mais
dificuldade e a gente acaba levando mais tempo do que pensou que ia levar e isso
acaba atrapalhando a nossa organizagédo. Mas de modo geral, eu sigo o livro, ndo

todas as questdes, as que eu acredito serem melhor pra situagao.
E- Certo.

E- Desculpa se eu aparento um pouco insistente, € que uma coisa vai puxando a outra

e gquando a conversa ta (sic) esta boa coisas novas vao surgindo na nossa cabeca.
P- Sem problema.

E- A escola, digo a coordenacéo, educador de apoio, a propria secretaria de educacao
da algum subsidio no que diz respeito ao planejamento? Sobre o que deve-se

trabalhar para ensinar fragdo no sexto ano, por exemplo? Por que é de conhecimento
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na sociedade que a educacao para um dia de aula para que os professores possam

se reunir e fazer os planejamentos de bimestres.

P- E, 0o que ¢é passado é que devemos trabalhar de acordo com o curriculo de
Pernambuco, entdo eles passam esse material pra gente e nos fazemos o
planejamento, que como te falei, eu adequo de acordo com o que tem a minha
disposicéo, que € o livro didatico e quadro, as vezes eu uso um projetor pra me auxiliar
a ministrar as aulas como também ja falei, no caso de fracdo eu até ja tenho um
material pronto para usar no projetor, que inclusive foi um colega que me passou e eu

achei muito bom.
E- Certo.

E- Pra (sic) a gente finalizar, para que eu ndo ocupe muito do seu tempo, eu gostaria
que vocé me dissesse se acredita que as acdes, se as escolhas, as decisdes que
vocé tomou no planejamento para 0 momento em que estiver em sala de aula, serédo

passiveis de promover a aprendizagem de seus alunos acerca do conteudo fracdo?

P- Entdo, a gente planeja, se organiza pra (sic) para que dé certo, pra (sic) que 0s
meninos aprendam. Eu acredito que o que planejei sera capaz de fazer com que eles
aprendam sim, e caso ndo aconteca a gente muda o planejamento, mesmo que, como
falei, ndo dispomos de muitos recursos, mas a gente vé outras possibilidades, né (sic)

nao € assim a vida do professor?
E- E sim.

E- Bem, entdo assim eu finalizo nossa conversa, foi um momento muito bom, um
prazer estar hoje aqui com vocé, vivenciando um momento de suma importancia para
meu estudo. Eu agradeco imensamente a sua participacdo, professora, sua

colaboracéo e lhe deixo a vontade caso queira falar algo mais.

P- Nao, s6 dizer que pra (sic) para mim também foi um prazer colaborar com vocé,

com seu estudo, estou sempre a disposi¢ao.

E- Gratidao.
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ANEXO B- TRANSCRICAO DE AULAS

TRANSCRICOES DAS AULAS DO PROFESSOR(A)

Aulas: 12 e 22
LEGEMDAS DAS TRANSCRICOES:

Data: 23/08/2023 Piprofessor
Aq — A Alunos identificados

MO, . A, Alunos ndo identificados
Horario:08:40 a 9:30 A, Alunos (Falas simult@neas)

Frzc: Recurso tecnologico

DIALOGOS

1 Acao: O professor organiza a sala alinhando as cadeiras

2 P: Bom dia, vamos comecar corrigindo o para casa ta certo? Vamos comecar,
3 peguem o caderno de vocés enquanto vou colocando as questdes no quadro.

4 Acao: O professor escreve no quadro as questdes para correcao

5 P: Olhem essa questéo aqui, Roberta iniciou uma viagem com % do tanque

6 abastecido e gastou durante a viagem o equivalente a %desse tanque de

7 combustivel né? E sobrou o equivalente a conversédo da medida da
8 capacidade.

9 P: Entdo vejam, eu queria perguntar que sinal a gente iria colocar?
10 P: Sinal de + ou de -?

11 P: Por que nés vamos diminuir o inicial, que ela foi e gastou a gasolina né?
12 ela n&o vai sair com 2 e chegar la com a mesma quantidade.

13 P: Ai 0 que é que vocés vao fazer?

14 Ax: Tirar 0 minimo.

15 P: Isso mesmo, vocés vao tirar o minimo.

16 Acdo: O professor escreve no quadro mostrando aos

17 estudantes como tirar o minimo




80

18 P: Aqui 0, denominadores diferentes, 6 e 3, entdo eu vou tirar o minimo

19 entdo, se eu quiser dividir primeiro o0 3 eu posso, fica 3 dividido por 3

20 da 1 e 6 dividido por 3 que vai dar 2. E 2 dividido por ele mesmo que vai dar
21 1, multiplicando aqui nés vamos ter?

22 Ax: 6

23 P: Ai agora eu vou deixar vocés fazerem, vocés fazem aqui 6

24 Acdo: O professor mostra no guadro e explica novamente o que

25 acabou de fazer

26 P: Ai quem nao estava mas entendeu né? Olhe vou mostrar o sinal de

27 dividir e o sinal de vezes, entdo o resultado eu divido pelo denominador

28 e multiplico pelo numerador, entenderam?

29 Ax: Mais ou menos.

30 Ais: Eu achei muita coisa, esse minimo confunde.

31 P: Ta certo, eu vou corrigir uma outra questéo parecida e vocés vao entender.
32 de 4 e de 8, ta certo?

33 Acao: O professor mostra no guadro questdoes que ja havia

34 colocado para correcao

35 P: Ai tem que achar esses valores, pronto ai ja foi direto a expressao, vou
36 tirar o minimo dos dois, de 4 e de 8, se ndo conseguir tirar me avisa.

37 Acao: O professor senta enquanto 0os estudantes respondem

38 e atende alguns estudantes individualmente para tirar duvidas

39 P: Muita gente ja fez so falta finalizar né? Alguns j& me mostraram a

40 atividade, tem gente que ainda vai levar pra terminar em casa, mas eu ainda
41 vou fazer no quadro.

42 P: Az ta em qual? Qual Ax?

43 Azo: Terminando o que tinha no quadro.

44 P: Pronto, o 79 eu ja iniciei ali 6, so falta vocés finalizar. Tem gente que fez
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45 errado, quando fui olhar deu outro valor viu?

46 A7: Eu ndo lembro como faz quando tem os dois denominadores

47 iguais.

48 P: Soma.

49 A7: Nao. Numerador, numerador, numerador.

50 P: Numerador, vocé vai somar ou subtrair, depende do sinal que vem. E

51 nessa questdo que esti no quadro?

52 Acédo: O professor para e olha a guestao no livro.

53 P: Vocé vai fazer do mesmo jeito que fez o outro 6, vocé vai tirar o minimo,
54 cadé a resposta desse? Voceé fez esse?

55 A7: Vou fazer, porque eu ainda néo terminei.

56 P: Pronto, ta certo. Faca esse. Deixa eu ver esse 78, eu acho que vocé

57 copiou alguma coisa errada. 78 é esse dos carros por que deu esses

58 valores?

59 A;: E porque eu peguei os valores do azul e do verde.

60 Acdo: O professor vai respondendo no caderno do estudante e

61 falando o que esta fazendo

62 P: Vocé bota aqui 78, letra a, faz a reta. Vamos fazer a reta, me dé as cores
63 dos carros.

64 A7: Vermelho, verde e azul.

65 P: Certo, carro vermelho e bota o valor, carro verde e bota o valor, carro

66 azul e bota o valor, faca assim que vocé entende melhor.

67 P: Letra a, faca desse jeito

68 Acdo: O professor faz no caderno do estudante

~ A~ ;21 1
69 P: O, fica melhor pra vocé entender, azul e verde, ai 0 verde "

70 6, fazendo assim fica melhor, colocando as cores porque sendo depois nao

71 vai nem saber de onde € que veio, ndo precisa desenhar o carro, vocé faz
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73 dividido por 2, da 2. Ai 2 dividido por 2 de novo da 1. Ai no final vai dar 4, ai
74 vocé bota aqui 0, o0 1, ai vocé divide, me dé outra cor de lapis.

75 A7: Qualquer cor?

76 P: Sim. Ai divide e vezes. Deu quanto? Deixa eu ajudar voceé.

78 P: Eu vou fazer no quadro que da pra todo mundo ver.

79 Acdo: O professor corrige no quadro e vai falando

80 P: 4 dividido por 2, da 2. 2 vezes 1 vai dar 2. 4 dividido por 4 vai dar 1.

81 e 1vezes 1 é 1. Entdo o resultado final vai dar que 2 dividido por 2, vai ficar
82 1. Ai agora facam o b.

83 Ax: E 0 78?

84 Acdo: O professor ndo responde, atende individualmente de novo

85 As: Professora, denominador € o que vem embaixo né?

86 P: Isso, se eles forem iguais vocé soma, se forem diferentes faz o que

87 pessoal?

89 Ax: Tira 0 minimo.

90 P: Isso mesmo, perfeito.

91 P: Terminaram? Terminem que eu ainda vou colocar outra atividade no

92 quadro.

93 P: Gente, pelo andar da hora, como a gente ndo conseguiu nem concluir
94 essa atividade, vou deixar para a préxima aula a atividade que iamos fazer
95 hoje, ta certo? Ai quem n&o concluiu aproveita pra terminar em casa e da
96 uma revisada que eu vi que tem gente com muita dificuldade, ta bom? Mas
97 nédo se preocupem, o0 assunto é facil vocés vao conseguir, ok? Até a

98 préxima aula.

82



TRANSCRICOES DAS AULAS DO PROFESSOR(A)

Aulas: 42 e 52 -
LEGEMDAS DAS TRANSCRICOES:

Data: 24/08/2023 Prprofessor
Ay — A Alunos identificados

, . . A0 Alunos nado identificados
Horario:09:30 a 11:30 A Alunos (Falas simultdneas)

Frzc: Recurso tecnologico

DIALOGOS

1 Acao: O(a) professor(a) entra na sala e organiza as cadeiras.

2 P: Bom dia, vamos organizar a sala e ja coloquem o material em cima da
3 mesa. Conseguiram tirar o minimo nas questdes em casa? Tem gente que
4 disse que até a mée ajudou.

5 Acgao: O(a) professor(a) continua organizando a sala e falando sobre a

6 atividade de casa.

7 Alguém conseguiu tirar o minimo de 4, de 5 e de 10? Conseguiram tirar?
8 A17: Sim, consegqui tirar.

9 P: Deu quanto?

10 A17: Eu dividi e deu 20.

11 P: Sim, deu 20, ai, 20 dividido por 4?

12 P:Acdo: O(a) professor(a) vai ao quadro resolver a guestao, escreve no

13 quadro ja colocando com 0 minimo que o estudando falou.

14 P: Eu tenho 20. 20 dividido por 4 da quanto? 20 dividido por 5? 20 dividido
15 por 10? Lembra? A gente divide pelo de baixo e multiplica pelo de cima,
16 certo? Lembrem, a gente ja encontrou o minimo que € quanto?

17 Ax: 20.

18 P: Isso, agora vejam, a gente tem 3 fracBes né isso? Eu vou pegar o meu

19 20, dividir pelo de baixo, multiplicar pelo de cima, lembrando que precisa

83
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20 observar o sinal né? Presta atencéo, agora a gente vai resolver, repete o
21 denominador 20 e faz a opera¢cdo com o numerador, deu quanto?

22 Ax: 25.

23 P: Para ai ja?

24 A7: Eu so fiz até ai, professora.

25 Ax: Eu também.

26 P: Vocés lembram que a gente ja trabalhou simplificacao de fracdo? Da pra
27 dividir? Quando da pra dividir, tem que dividir. Entdo eu posso dividir 25 e
28 20 a0 mesmo tempo. Me digam um namero que eu posso dividir 25 e 20 ao
29 a0 mesmo tempo.

30 Ninguém sabe?

31 P: Quando eu divido 25 por 5 da 5

32 Acdo: A professora questiona e ela mesma responde

33 P: 25 dividido por 5 da 5 e 20 dividido por 5 da 4, pronto. Vejam, os

34 os exemplos que eu coloquei pra vocés s6 era chegar até aqui, mas esse da
35 pra simplificar, pra dividir. Ai quando der pra dividir, tem que dividir. A gente
36 ja trabalhou simplificacdo de fracdes né?

37 P: Vejam, eu respondi desse jeito, mas quando eu for colocar na prova eu
38 eu vou colocar como ta no livro, eu ndo vou colocar questdes que vocés, por
39 exemplo, chegou a fracéo final precise dividir, certo?

40 P: Vocés lembram de quando a gente trabalhou fracdo equivalente? Chegou até
aqui e nao da mais para, mas na adicado e subtracéo de fracdo, divide.

41 Aio: Entéo eu fiz tudo errado.
42 P: Vejam a letra E, vocés vao fazer o seguinte 0, presta atencdo. 10 vezes 1
43 vezes 3 certo?

44 Acao: A professora faz aresolucao no quadro.

44 P: Entdo, dai eu faco 10 menos 8 e 9 como € que a gente vai resolver
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45 resolver agora? Ai agora eu vou deixar vocés fazendo, ai vocés tiram o

46 minimo de 10 e 9. Vejam s0, quando tem o numero 1 perto dos valores

47 ai vocés vao colocar 10 vezes 1mais o numerador 3, ai 6, multiplicando

48 aqui vai dar 10, somando com mais 3 vai dar 13.

49 A7: Pois esse ai eu ndo entendi.

50 P: Mas vocé vai entender, ai agora, tira 0 minimo de 10 e 9 que é 90 né? 90
51 tirou 0 minimo? Divide 90 por 10 e multiplica por 13. Entdo quanto € 90

52 dividido pra 10?

53 Ax: 9.

54 P: Ai agora voceés finalizam, é so finalizar ai.

55 Acédo: A professora vai até o bird organizar alguns materiais e retorna

56 ao quadro dando sequéncia a correcdo da atividade.

57 P: Ai veja s0, se voceés tirar o minimo de 10 e 9, ai vai dar 90 né? Ai vocés

58 vao pegar, dividir pelo denominador, multiplicar pelo numerador, lembra de 59
prestar atenc&o no sinal e ja vai chegar na resposta. Agora terminem esse

60 depois faz o resto.
61 P: Olha temos aqui 0 % mais % troguem ideias e elaborem justificativas,

62 entdo enquanto vocés respondem, 6 esse daqui ja achou uma justificativa,
63 entéo vocés vao tirar o minimo de 2 e 2 e vao ver 0 que acontece.

64 Ax: Da 1.

65 P: Se o resultado final der 1, ai como é que eu vou saber que deu 1? Eu vou
66 dividir né? Ai vocés vao e deixam a resposta.

67 P: Vamos ver o 77? O 77 vocés vao ver ai a fragcdo que representa os dois
68 tanques.

69 Acgdo: A professora |é a guestéo

70 P: Estas duas vasilhas sao iguais e estdo com cha de horteld. Qual fracédo

71 da medida de capacidade total da vasilha a vasilha da direita tem a mais do



72 que a esquerda? Ai 0 que é que vocés vao fazer? Vocés vao representar
73 primeiro, a primeira vasilha, vocés vao representar quanto da primeira

73 vasilha?

74 Ax: N&o sei.

75 P: Peguem o lapis comum e coloca de lado. Em quantas partes a primeira?
76 Elas sao iguais? O primeiro tanque ta ai dividido em quantas partes?

77 Ax: Ai faz como?

78 P: Olhem direitinho, contem ai 1, 2, 3 partes.

79 Az1: Professora, € 0 76 ou 77?

80 P: Mas, mulher. E 0 77, iSso mostra como voceé ta prestando atencéo

81 P: Hein, minha gente? O, prestem atenc&o se n&o, ndo tem como. Se vocés
82 ndo sabem a divisao fica dificil, porque pra estudar fracdo tem que usar a
83 divisdo. Ta dividida em guantas partes a vasilha toda? A primeira, quantas
84 partes? Ta dividida em quantas partes?

85 P: 3 partes minha gente. Assim como, veja s6, 0 da esquerda ta dividida em
86 quantas partes?

87 A7: 4 partes

88 P: 4 partes, embora a vasilha tenha 0 mesmo tamanho né? Ai o que é que
89 vocés vao fazer? Primeiro vocés vao representar em quantas partes, na

90 primeira vasilha ta dividida em 3 partes, ai como € que eu represento? 2 de
91 quanto? O total da figura? Quanto é o total da figura?

92 Acao: A professora para a correcdo e atende uma pessoa gue chega na

93 porta da sala.

94 P: Foi dividida em 3 partes né isso? O cha s6 esta em quantas partes?
95 Ax: 2
96 P: Entdo eu vou representar 2 de quanto?

97 Ax: De 3

86
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98 P: De 3. A 2 vasilha tem quantas partes preenchidas de cha? Quantas?

99 Bora minha gente. Eu quero saber em guantas partes ta preenchida a

100 segunda vasilha?

101 A5 3

102 P: Pera ai, vamos com calma. 3 ndo minha gente, vamos contar quantas
103 partes tem a vasilha. 1, 2, 3, 4 tem 4 partes. Veja s0, 4 total. Mas quantas
104 estao preenchidas com ch4?

105 Ax: Entéo vai ser o que? 3 do total da figura. 3 do total da figura da

106 segunda vasilha, ai vocés vao representar né isso? O primeiro menos o
107 segundo. Bota o sinal de menos.

108 Acao: A professoratira duvidas de um estudante individualmente.

. . 2 3
109 P: Vejam, a gente vai colocar 3 menos -

110 Acdo: A professora para novamente para atender um estudante

111 P: Vocés vao trabalhar essa questao ai, do quesito 77. O 78 veja, é
112 inverso do 77, vocés vao fazer da mesma forma.

113 Acao: A professora mostra a guestao no livro.

114 P: Lembrando que vocés vao usar o sinal de menos, observem que ele diz
115 ai, a diferenca. Entéo se diz diferenca o sinal é de menos.

116 Ase: Eu ainda néo t6 entendendo isso néo.

117 P: Quem nao entendeu traz que eu ajudo a fazer.

118 P: Olhem, eu agora vou deixar fazendo e vou atender individual, quem n&o
conseguir traz que eu ajudo.

119 Acgéo: A professora senta e aguarda os estudantes para tirar duvidas

120 individualmente.

121 P:Melhor, antes vamos terminar esse aqui. As duas mocinhas ai, presta
122 atencdo. Quando eu divido 90 para 10, d4 quanto? Quanto?

123 Ax: 9



124 P: 9, ai 9 vezes quanto?

125 Acgéo: A professora responde ao seu proprio guestionamento.

126 P: 3. Ai eu faco o calculo aqui. 3 vezes 9. Quanto é 3 vezes 9?

127 Axo: 27

128 P: Vai 2. 9 vezes 1 € 9. 9 mais 2 € 11. Vai pra aqui 0, 117 menos 90
129 dividido por 9. Ai agora 10 vezes 8. Faz a conta. 8 vezes nada é 0 e 8
130 vezes 1 é 8, entdo agora vocés finalizam.

131 Acao: A professora senta e aguarda os estudantes responderem

132 P:Eu t6 aqui s6 observando, ndo tem justificativa, tem gente que até agora
133 nado fez nada. Agora eu vou atender no biré s6 quem ta com duvida, depois

134 né&o diz que ndo entendeu.

88
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ANEXO C- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

444

UNIVERSIDADE

-

;',;E? FEDERAL

LI DE PERNAMBUCO
VmTus IMPAVIDA

[ A ]

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADQOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa (DECISOES
DIDATICAS DE UM PROFESSOR DE MATEMATICA DE ALAGOINHA/ PE COM O SABER
FRACIONARIO), que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (Maria Aparecida leal
da Silva, que reside no endereco Povoado Jenipapinho- Alagoinha/PE, S/N, Zona rural, CEP:
55260-000, Telefone: (87) 99180-0706, Email: cidaleal052019@gmail.com, e esta sob a
orientacdo do prof. Dr. Fernando Emilio Leite de Almeida, Telefone: (87) 99106- 5153, e-mail:
fernandoemilioleite @yahoo.com.br

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa.
Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizacéo do
estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em duas
vias. Uma via Ihe seré entregue e a outra ficard com o pesquisador responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso nao aceite
participar, ndo havera nenhum problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel
retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.
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INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA:

Descricdo da pesquisa e esclarecimento da participacdo: O objetivo principal
desse estudo é analisar as decisGes didaticas de um professor de matematica no que
concerne aos conhecimentos e concepcfes mobilizados no ambito das macrodecisdes e
microdecisdes tomadas para o ensino de fragdo no 6° ano do Ensino Fundamental. Para
alcancarmos tal objetivo, esse estudo sera realizado com um professor de matemética da rede
municipal de ensino da cidade de Alagoinha/PE que lecione nos anos finais do Ensino
Fundamental, especificamente em uma turma de 6° ano. A pesquisa sera feita através de uma
entrevista semiestruturada com o(a) docente participante do estudo, bem como, faremos uso
da video-gravacédo, que acontecerd durante a observacdo de 04 aulas, de 50 minutos cada,
com um total de 3 horas e 20 minutos de observacéo. As aulas observadas serdo divididas
em 2 dias, seguindo o horario de aulas da turma com o intuito de nédo atrapalhar a rotina de
aulas e o andamento da turma, bem como, para nado atrapalhar os conteddos pré-
determinados pelo curriculo ao qual a docente esta seguindo e tdo pouco atrapalhar o
calendério escolar. Ressaltamos que o conteudo fracbes € um conteldo presente no curriculo
escolar para o 6° ano e que a docente j4 o abordaria em sala de aula conforme cronograma
organizado anteriormente. Nos comprometemos a observar, com antecedéncia aos
momentos de video-gravacgdo, duas aulas para oportunizar aos alunos um contato prévio com
a pesquisadora para que possam ir se habituando com a presenca da mesma em sala de
aula.

Durante a observacao das aulas em que faremos as video-gravacgdes utilizaremos
duas cameras de notebook que ficardo em pontos estratégicos da sala de aula. Uma das
cameras ficard em um ponto fixo da sala objetivando capturar com maior precisao a atividade
do(a) docente participante de nosso estudo e a outra ficara com a pesquisadora para que
possa direciona-la, se necessério, para outros espacos da sala de aula acompanhando o
deslocamento da docente pelo espaco da sala, quando esta volta-se ao acompanhamento
individual dos alunos. Ainda que os alunos da turma onde as aulas serdo observadas e
videogravadas ndo sejam colocados como participantes do estudo, uma vez que, apenas o(a)
docente da turma participard do mesmo, nédo € possivel fazer uma gravacao de video em sala
de aula sem filmar os alunos, dada a circunstancia, seréo inseridos o TCLE para os pais e
responsaveis pelos estudantes da turma e o TALE em linguagem acessivel a estes,
assegurando que, o aluno que expresse nao querer que imagens e dialogos seus sejam
utilizados para fim de analise do presente estudo, estes serdo desconsiderados.

Contudo, solicitaremos o apoio do(a) docente participante do estudo para falar aos

alunos da turma um pouco sobre o trabalho que esta sendo realizado, que algumas aulas
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serdo assistidas e gravadas pela pesquisadora, e ainda assim, no caso de recusa dos
estudantes em participarem das filmagens, colocaremos a camera voltada apenas para o(a)
docente gravando somente os dialogos que acontecerem em sala de aula, desconsiderando,
por tanto, os didlogos com os alunos, utilizando ndo mais que as falas do(a) docente para fins
de andlise do estudo.

Tomaremos como base para andlise dos dados construidos através da entrevista
semiestruturada e das observacdes de aulas com video-gravacao os pressupostos do Modelo
de Niveis da atividade do professor desenvolvido por Margolinas (2005) que versa sobre os
conhecimentos que o professor mobiliza na tomada de decisdes didaticas que orientam sua

acao fora e dentro de sala de aula.

o RISCOS: Acreditamos que de acordo com os instrumentos e procedimentos para a coleta
de dados de uma pesquisa qualitativa, o voluntario esta sujeito a riscos, a exemplo, do
desconforto ou constrangimento ao responder algumas perguntas e durante as
observacdes e filmagens em sala de aula, bem como, quebra de sigilo e anonimato.
Diante do exposto, com o propésito de evitar ou diminuir as condi¢cdes que possam vir a
causar tais riscos, a pesquisadora ficard atenta aos sinais de desconforto do(a)
participante do estudo ao responder as perguntas e se responsabilizara pela
confidencialidade das informacdes coletadas. No que diz respeito as observacdes, nos
faremos presentes no ambiente escolar, em sala de aula, antes de iniciarmos as
gravagOes das aulas com o intuito de que o(a) participante da pesquisa, bem como, os
alunos da turma se acostumem com a presenca da pesquisadora em sala de aula e mais
adiante com os instrumentos de gravacao de video. Comprometemo-nos a estar atentos
aos riscos ja citados e caso venham a ocorrer alguma das situacdes mencionadas,
cessaremos o trabalho e retornaremos em outro momento oportuno.

BENEFICIOS: O presente estudo ndo trara beneficio direto ao(a) participante da
pesquisa. Acreditamos que, de forma indireta, nos possibilitara reflexdes sobre a atividade
docente, voltando nosso olhar para a complexidade da mesma, especialmente, nos diferentes
momentos de sua atividade, desde o planejamento até a sua acdo em sala de aula, o que
pode vir a proporcionar questionamentos sobre aspectos contributivos no tocante ao processo
de ensino e aprendizagem. Assim sendo, deixaremos claro ao(a) participante da pesquisa que
o intuito do estudo é, para além de trazer conhecimento a pesquisadora sobre a tematica
estudada, contribuir com a comunidade cientifica através da produc¢éo do conhecimento.

» Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a
participar do estudo e que esta decisdo ndo acarretard penalizacdo por parte dos
pesquisadores. Todas as informacfes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo
divulgadas apenas em eventos ou publicac¢des cientificas, ndo havendo identificacdo dos
voluntarios, a ndo ser entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre
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a sua participagdo. Os dados coletados nesta pesquisa (gravacao, entrevista, filmagem)
ficardo armazenados em (computador pessoal) no endereco (Povoado Jenipapinho-
Alagoinha/PE) pelo periodo de minimo 5 anos ap6s o término da pesquisa.

Nada lhe ser4 pago e nem serd cobrado para participar desta pesquisa, pois a
aceitacdo € voluntaria, mas fica também garantida a indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participagdo serdo assumidas
pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentacao).

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a)
podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitéria, Recife-
PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br).

(Assinatura do pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo
assinado, apoés a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade
de conversar e ter esclarecido as minhas davidas com o pesquisador responsavel, concordo
em participar do estudo (DECISOES DIDATICAS DE UM PROFESSOR DE MATEMATICA
DE ALAGOINHA/PE COM O SABER FRACIONARIO), como voluntéario (a). Fui devidamente
informados (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, os procedimentos
nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento,
sem que isto leve a qualquer penalidade (ou interrupcdo de meu acompanhamento/
assisténcia/tratamento).

Impressao )
Alagoinha, em [

digital

Assinatura do participante
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Presenciamos a solicitagcdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa

BN

e 0 aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas nao ligadas a equipe de
pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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UNIVERIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE

PROGRAMA DE POS- GRADUAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA MENORES DE 7 a 18 ANOS)

Convidamos vocé , apos autorizacao dos
seus pais [ou dos responsaveis legais] para participar como voluntario (a) da pesquisa:
(DECISOES DIDATICAS DE UM PROFESSOR DE MATEMATICA DE ALAGOINHA/PE
COM O SABER FRACIONARIO). Esta pesquisa é da responsabilidade do (a) pesquisador
(a) Maria Aparecida leal da Silva, que reside no endereco Povoado Jenipapinho-
Alagoinha/PE, S/N, Zona rural, CEP: 55260-000, Telefone: (87) 99180-0706, Email:
cidaleal052019@gmail.com, e esta sob a orientacdo do prof. Dr. Fernando Emilio Leite de
Almeida, Telefone: (87) 99106- 5153, e-mail: fernandoemilioleite @yahoo.com.br.

Vocé seréa esclarecido (a) sobre qualquer divida com o responsavel por esta pesquisa.
Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizagéo do
estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas
vias. Uma via deste termo Ihe serd entregue para que seus pais ou responsavel possam
guarda-la e a outra ficara com o pesquisador responsavel.
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Vocé estard livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo
haverd nenhum problema, desistir € um direito seu. Para participar deste estudo, um
responsavel por vocé devera autorizar e assinar um Termo de Consentimento, podendo retirar
esse consentimento ou interromper a sua participacdo em qualquer fase da pesquisa, sem
nenhum prejuizo.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Durante a formacéo inicial na licenciatura em matematica, com a participacdo no
programa de iniciacdo a docéncia (PIBID) e através da pratica de estagio supervisionado, foi
possivel a aproximacgdo de varias questfes relacionadas ao ensino e a aprendizagem da
matematica. Com destaque, o papel que desempenhavam os professores ao ensinar
determinado conteldo e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos. Em especial, um
aspecto nos levou a refletir com maior intensidade, as escolhas do professor na preparacéo

das atividades e a acdo didatica em sala de aula.

Nesse sentido, nosso objetivo principal € analisar as decisfes didaticas de um
professor de matematica no que concerne aos conhecimentos e concepg¢des mobilizados no
ambito das macrodecisdes e microdecisdes tomadas para o ensino de fragdo no 6° ano do
Ensino Fundamental. Para alcancarmos tal objetivo, esse estudo sera realizado com um
professor de matematica da rede municipal de ensino da cidade de Alagoinha/PE que lecione
nos anos finais do Ensino Fundamental, especificamente em uma turma de 6° ano. Esta
pesquisa adota uma metodologia qualitativa e exploratéria, visto que, a pretensdo do presente
estudo é construir conhecimento acerca da tematica abordada fazendo uso do conhecimento
ja construido e buscando novas evidéncias através de nosso estudo. Para a construcéo dos
dados, a principio, faremos uma reviséo bibliografica e na sequéncia a observacéo das aulas
referentes ao saber matematico fracdo com gravacao de video que nos permita ver, ouvir e
assim analisar os fatos que pretendemos investigar, bem como, faremos uma entrevista
semiestruturada com o professor participante da pesquisa.

e RISCOS: Acreditamos que de acordo com 0s instrumentos e procedimentos para a
coleta de dados de uma pesquisa qualitativa, o voluntario esta sujeito a riscos, a
exemplo, da possivel invasdo de privacidade em sala de aula, desconforto ao
responder perguntas, bem como, quebra de sigilo e anonimato. Com o intuito de evitar
tais riscos ou minimiza-los, optamos pelo uso da entrevista semiestruturada, devido a
seu carater flexivel, embora tenha um roteiro prévio, esse tipo de entrevista abre
espaco para questionamentos fora do planejado, com objetivo desse momento
acontecer da maneira mais confortavel possivel. Assim, a priori, buscamos garantir a

privacidade, confidencialidade e protecdo de imagem ao participante. Em relacdo a
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observacéo das aulas, a pesquisadora disponibiliza-se a participar de outras aulas
anteriores para que o0s envolvidos no estudo ndo se sintam desconfortaveis com a
presenca da mesma. Garantimos também plena responsabilidade pelo
armazenamento dos dados, assegurando néo violagdo e a integridade dos mesmos,
armazenando-os em um computador pessoal da pesquisadora pelo periodo minimo
de 5 anos. Ainda no sentido de evitar os riscos ja citado, asseguraremos ao professor
participante que o intuito do estudo é de aprofundamento dos conhecimentos em
relacdo a teméatica abordado e para que a producdo deste conhecimento possa

contribuir com a pesquisa cientifica.

e BENEFICIOS: O presente estudo podera possibilitar ao professor participante,
reflexdes sobre sua atividade docente, tendo em vista que seu olhar pode ser voltado
a complexidade da sua prética, especialmente, nos diferentes momentos de sua
atividade, desde o planejamento até a sua acdo em sala de aula, 0 que pode vir a
proporcionar questionamentos sobre aspectos contributivos no tocante ao processo

de ensino e aprendizagem.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar
a participar do estudo e que esta decisdo ndo acarretara penalizacdo por parte dos
pesquisadores. Todas as informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas
apenas em eventos ou publica¢des cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntérios, a
nao ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua
participacdo. Os dados coletados nesta pesquisa (gravacdes, entrevista, flmagem) ficardo
armazenados em (computador pessoal) sob a responsabilidade do (pesquisador) no enderec¢o
(Povoado Jenipapinho- Alagoinha/ PE) pelo periodo de minimo 5 anos apds o término da
pesquisa.

Nem vocé e nem seus pais [ou responsaveis legais] pagardo nada para vocé participar
desta pesquisa, também n&o receberdo nenhum pagamento para a sua participacdo, pois €
voluntéria. Se houver necessidade, as despesas (deslocamento e alimentacdo) para a sua
participacdo e de seus pais serdo assumidas ou ressarcidas pelos pesquisadores. Fica
também garantida indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da sua
participacdo na pesquisa, conforme decisado judicial ou extra-judicial.

Este documento passou pela aprovacéo do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos da UFPE que esta no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar,
sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail:
cephumanos.ufpe@ufpe.br).
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Assinatura do pesquisador (a)

ASSENTIMENTO DO(DA) MENOR DE IDADE EM PARTICIPAR COMO VOLUNTARIO(A)

Eu, , portador (a) do documento de Identidade
(se ja tiver documento), abaixo assinado, concordo em participar do
estudo DECISOES DIDATICAS DE UM PROFESSOR DE MATEMATICA DE ALAGOINHA
COM O SABER FRACIONARIO como voluntario (a). Fui informado (a) e esclarecido (a) pelo
(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0 que vai ser feito, assim como os possiveis riscos e
beneficios que podem acontecer com a minha participacdo. Foi-me garantido que posso
desistir de participar a qualguer momento, sem que eu ou meus pais precise pagar nada.

Alagoinha, em I

Assinatura do (da) responsavel

Presenciamos a solicitacdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do/a
voluntario/a em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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ANEXO D- TERMO DE COMPROMISSO E CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE COMPROMISSO E CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Declsdes diditicas de um professor de matemdtica de Alagoinha/PE com o
saber fraciondrio

Nome Pesquisador responsavel: Marin Aparecida Leal da Silva
lnstituigho/Departamento de origem do pesquisador: Universidade Federal de
Pernambuco- Centro Académico do Agreste- Programa de Pés- Graduagiio em
Educac¢iio em Ciéncias e Matemitica

Enderego completo do responsivel: Povoado Jenipapinho- Alagoinha/PE

Telefone para contato: (87) 99180-0706/ E-mail: cidaleal052019@gmail.com
Orientador: Fernando Emilio Leite de Almeida/fone: (87) 99106-5153 /e-mail:
fernandoemilioleite@yahoo.com.br

O pesquisador do projeto acima identificado assume o compromisso de:

* Garantir que a pesquisa s6 serd iniciada apds a avaliagdo e aprovagdo do Comité de
Etica e Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Federal de
Pernambuco — CEP/UFPE e que os dados coletados serdo armazenados pelo periodo
minimo de 5 anos apds o termino da pesquisa;

e Preservar o sigilo e a privacidade dos voluntérios cujos dados serdo estudados e
divulgados apenas em eventos ou publicagdes cientificas, de forma anénima, ndo
sendo usadas iniciais ou quaisquer outras indicagdes que possam identifica-los;

e Garantir o sigilo relativo as propriedades intelectuais e patentes industriais, além do
devido respeito a dignidade humana;

e Garantir que os beneficios resultantes do projeto retornem aos participantes da
pesquisa, seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos, produtos ou
agentes da pesquisa;

e Assegurar que os resultados da pesquisa serdo anexados na Plataforma Brasil, sob a
forma de Relatério Final da pesquisa;

Os dados coletados nesta pesquisa (gravagio de 4udio e video, entrevista), ficardo

armazenados em (computador pessoal) sob a responsabilidade do (pesquisador) no enderego
(Povoado Jenipapinho- Alagoinha/ PE) pelo periodo de minimo 5 anos apés o término da pesquisa.

Recife, AL9.... de M ............ de 2023.

Momo. Gponicila . oo diko

Assinatura Pbsquisador Responsavel
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