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RESUMO

Este artigo tem por finalidade apresentar os dadietados nos encontros realizados no Laboratério d
Ensino de Matemética (LEMA) da Universidade FeddmlMato Grosso do Sul — UFMS, quando da
participacdo dos professores no Projeto de Extemd@iolado “Laboratério de Ensino de Matemética
(LEMA) na Formacdo e na Pratica do Professor”. Blesesquisa investigamos os conhecimentos
construidos e mobilizados acerca do ensino de msntEcimais. Para analise dos dados, foi utilizado
modelo tedrico desenvolvido por Lee Shulman sobbase de conhecimentos para o ensino, focando
duas vertentes: o conhecimento especifico e petagdg contetudo. A formagdo do grupo possibilitou
momentos de estudo, escolha, aplicacdo e refleg@oconferiram situagdes muito ricas de constrecao
reconstrucdo de conhecimento. Os resultados reweld@cunas nos conhecimentos dos professores
observados em relagdo ao conceito de nimero deddsatncontros entre professores e pesquisadores
contribuiram para que 0s sujeitos expusessem as dirgdas, refletindo sobre suas praticas e
percebessem a necessidade dos conhecimentos ieggeeipedagdgicos de um contelddo. As andlises
apontaram ainda que o trabalho realizado em grepogrande importancia por considerar a reflexao
sobre a pratica, propiciando o desenvolvimentoigsiminal dos sujeitos participantes.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional. Conhecimento dosfé3smres. Numeros Decimais.
Dizimas Periddicas.

PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF A GROUP OF MATHEMATICS
TEACHERS IN THE STUDY OF DECIMAL NUMBERS

ABSTRACT

The objective of this study was to present datdectdd during meetings held in the Mathematics
Education Laboratory (LEMA) at Federal University Bato Grosso do Sul — UFMS, with the
participation of teachers in the extension projddiathematics Education Laboratory (LEMA) in
Teachers Training and Practice”. Constructed andbilimed knowledge on the teaching of decimal
numbers were investigated. For data analysis, & agplied the theoretical model developed by Lee
Shulman on teaching knowledge fundamentals, fogugin two aspects: specific and pedagogic
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knowledge of the content. The formation of groupal®ded moments of study, choice, application and
reflection, creating very rich situations for thenstruction and reconstruction of knowledge. Thmilte
revealed gaps in teachers’ knowledge concerningdneept of decimal numbers. The meetings among
teachers and researchers contributed for the dale@xpose their doubts, analyze their practiaed,
realize the need for specific and pedagogical kedgé of the content. The analyses also demonstrated
that the work performed in group is of great impade as it permits to reflect on the practiceslifeato

the professional development of the participants.

Key words: Professional Development. Teachers’ Knowledge ibacNumbers. Repeating Decimals.

Introducéo

Este artigo tem por finalidade apresentar uma pssgam que investigamos 0s
conhecimentos de um grupo de professores sobrérmeras decimais. Para isso, adotamos a
teoria desenvolvida por Shulman (1986) como prasstoptedrico da pesquisa, por apontar 0s
conhecimentos a serem investigados durante aageabzlos encontros com os professores.

Desenvolvemos esta pesquisa juntamente com um geipoofessores por acreditarmos
gue o trabalho realizado em grupo traz reflexdesmppdem contribuir para o desenvolvimento
profissional dos envolvidos.

A coleta de dados foi feita nos encontros realigado Laboratorio de Ensino de
Matematica (LEMA) da Universidade Federal de Matogso do Sul - UFMS. Os professores
que participaram da pesquisa estiveram vinculados Peojeto de Extensao intitulado

“Laboratorio de Ensino de Matematica (LEMA) na Fag&o e na Pratica do Professor”.

Conceituando “desenvolvimento profissional”

O desenvolvimento profissional e a formagédo do geedr de Matematica ganharam
grande destaque no campo da Educacdo Matematiem esitlo alvo de diversas pesquisas.
Dentre essas pesquisas, destacamos os estudosyd@@Dd), Hargreaves (1992), Ferreira
(2003), Pereira (2005), Ponte (1998), Goncalve®@R0Garcia (1999), Zeichner (1993), Perez
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(2004) e Salles (2005), que enfocam, principalmentedesenvolvimento profissional do
professor de Matemaética.

Goncalves (2000) apresenta, em seu estudo, algder@@minacfes dadas ao tema
desenvolvimento profissional em diferentes épobasitre as diversas formas utilizadas, estéo:
Aperfeicoamento de Professores, Reciclagem de tlgdéormacao em Servigo, entre outras.

Segundo Garcia (1999), essas denominag¢des forasasisamo conceitos equivalentes,
porém, destaca a importancia de marcar algumaseddas entre elas, como € o caso de
formacdo continuae educacdo em servigceendo que a formacgdo continua € toda atividade
desenvolvida individual ou coletivamente, com fidatle formativa. J&a, a educacdo em servico é
gualquer atividade de desenvolvimento profissioredlizada por um professor isoladamente, e
sera efetivada com outros professores somentesldpder recebido o seu certificado inicial de
professor e iniciado a sua pratica profissionataRareferido pesquisador, a escola é ambiente
de acado do professor, onde o processo de formazdes#nvolvimento profissional concretiza-
se, possibilitando qualidade nos processos edosat&fém disso, afirma que o conceito de
formacdo vai além da capacidade de se formar, depdo da vontade e do compromisso dos

professores com esse proposito. Com isso, defitesenvolvimento profissional como um

[...] processo individual e coletivo que se devecatetizar no local de trabalho
do docente: a escola; e que contribui para o desemento das suas
competéncias profissionais através de experiérdgagndole diferente, tanto
formais, como informais (GARCIA, 2009, p.7).

Em conformidade com Ferreira (2003), embora a foémade professores tenha sido
considerada, por alguns autores (DARSIE; CARVALH@98), como um processo continuo, o
professor ainda é entendido, na maioria dos casosp um objeto a ser estudado e reformado,
de modo que, em um movimento de fora para dentpspfessor deve assimilar conhecimento
suprindo as suas caréncias.

Em consonancia com Ponte (1994), o professor n&orisa um profissional acabado ao
receber sua habilitagdo profissional. Ao longo de sarreira, os seus conhecimentos e as
competéncias manifestam-se insuficientes para wiek®de sua funcéo. Entretanto, o professor
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nao deve ser encarado como um receptor de formagds, como um ser humano com
potencialidades e varios tipos de necessidadedewsn ser descobertas e valorizadas.

Ponte (1992) grifa que, apesar da nocao de desemenito profissional ser proxima de
sua formacao, ha nocdes diferentes. Para ele, ma¢dio estd muito associada a ideia de
‘frequentar’ cursos, numa légica mais ou menosckst o desenvolvimento profissional
processa-se através de multiplas formas e progegaesinclui a frequéncia a cursos, mas
também outras atividades como projetos; trocasxgeri€ncias; leituras; reflexdes. O professor
deixa de ser objeto e passa a ser sujeito, tansmiaéormacao, quanto de seu desenvolvimento

profissional, conforme Ponte (1992, p.3):

Na formacdo o movimento é essencialmente de fara gentro, cabendo-lhe
absorver os conhecimentos e a informagéo que lberaésmitidos; com o

desenvolvimento profissional estd-se a pensar norimento de dentro para
fora, na medida em que toma as decisbes fundarsergkitivamente as

guestdes que quer considerar aos projetos queequeeender e ao modo como
0S quer executar; ou seja, o professor é objetfordeacdo, mas € sujeito no
desenvolvimento profissional. Na formacgédo atendersgcipalmente (se nao
exclusivamente) aquilo em que o professor € carerdedesenvolvimento

profissional parte-se dos aspectos que o profgastem, mas que pode ser
desenvolvido.

Nesse sentido, Menezes e Ferreira (2009) apresesrtaraeus estudos algumas fases
sobre como o desenvolvimento profissional se dedesvPara isso, esses autores fazem uso da
obra de Hargreaves e Fullan (1992) que apontafasess, a saber: i) Desenvolvimento do
conhecimento e das competéncias profissionaisautfp-compreensao da sua pessoa; iii)
Mudanca ecologica ou mudanca em contexto. Outiar &itado por Menezes e Ferreira (2009)
é Krainer (1999, 2001), que afirma que o desenwwwito profissional se manifesta na acao, na
reflexdo, na autonomia e na colaboracdo. Ness&dseis autoras destacam ainda Sparks e
Loucks-Horsley (1990), os quais apresentam cingmds de promover o desenvolvimento
profissional de professores, sendo elas: i) Dedeimvento profissional autbnomo; ii)
Desenvolvimento profissional baseado na reflexdomae supervisao; iii) Desenvolvimento

profissional através do desenvolvimento curricidarorganizacional; iv) Desenvolvimento
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profissional através de cursos de formacdo e v)emeadvimento profissional através da
investigacao.

De acordo com Zeichner (1993, p.17), cada um desgonsabilizar-se pelo seu proprio
desenvolvimento profissional “[...] a universidguae, quando muito, preparar o professor para
comecar a ensinar”.

Para outros autores, como Pehkonen e TomamdFERREIRA, 2003, p.35),

[...] o desenvolvimento profissional dos professar&o pode ser compreendido
e estimado sem que se privilegie sua experiéraligeres e histéria profissional
no processo. Nessa perspectiva o professor pagsa/essto como um agente de
mudanca de todo o processo educacional.

Atualmente, esse processo tem sido compreendido aomconceito amplo, que envolve
a formacéo inicial e continuada, indo além, darel@s longo da experiéncia com o ensino,
considerando também as experiéncias como alunam® qoofessor, a sua histéria pessoal,
envolvendo todos os aspectos do professor e, assinmvés de sanar as suas dificuldades,
procura valorizar as suas potencialidades, opingdescolhas, tornando-o responsavel pelo seu
desenvolvimento profissional. Seu foco esta, dess#, mais no processo do que no resultado.

Menezes e Ferreira (2009, p. 3) corroboram ao afeem que a “[...] formagédo é um dos
muitos elementos que é feito o desenvolvimentoigsioinal do professor, processo complexo,
que inicia de forma intencional com a formac&oiatie que continua durante toda a carreira
com multiplas experiéncias”.

Para Ponte (1997, p.44),

[...] o desenvolvimento profissional correspondevaprocesso de crescimento
na sua competéncia em termos de préticas lectivagce lectivas, no
autocontrolo da sua actividade como educador e celmmento activo da
organizacao escolar. O desenvolvimento profissialialassim respeito aos
aspectos ligados a didactica, mas também a acqimteéd mais geral, aos
aspectos pessoais e relacionais e de interaccidooniros professores e com
a comunidade extra-escalar
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Esse processo tem como sujeito principal o prgmadessor. Esse papel de protagonista
também € lembrado por Perez (2004) ao afirmar quithsprofessores continuam achando que
a sua parte € receber formacao, esquecendo-se piotamte papel de personagem principal
nesse processo.

Garcia (1997, p.64) enfatiza a relevancia de ofepsores serem considerados como
sujeitos “[...] cuja atividade profissional os lewa envolver-se em situagbes formais de
aprendizagem”. Ressaltamos, porém, que, emborgBEsSESSO Seja visto como um crescimento
uniforme e continuo, o ritmo de crescimento vadeada professor.

Ponte (1998) salienta que o desenvolvimento piofias permanente € uma necessidade
incontornavel e ndo deve ser visto como uma meadidade. Deve ser concebido de maneira
positiva, como uma finalidade, a de tornar os @®dees mais capazes de conduzir um ensino da
Matematica que seja mais adequado as necessidadadalaluno.

Nos estudos de 1994, Ponte alerta para a impoat@ias diversas condi¢cdes referentes,
até mesmo, ao proprio sujeito, como também ao eatexto institucional, além de recursos
humanos e materiais (interiores e exteriores al@spara que o desenvolvimento almejado
possa ter lugar em condicOes favoraveis.

Ponte (1994) lembra também a necessidade de selispasitivos e contextos para que o
professor invista em seu desenvolvimento durargaaacarreira profissional, pois é ele quem
decide quando e como quer estudar determinadolmmte cabe-lhe também querer ou néo se
envolver em um ou outro projeto. Com isso, haoabpiporcionar saberes, promover mudancas
das concepcoes, etc, 0 que se faz relevante éltound profissional reflexivo sobre o seu
posicionamento profissional, a fim de assumir umaarpostura de iniciativa no equacionar e no
resolver os problemas vividos em sala de aula. Pananta (2005), o conhecimento adquirido
pelo professor durante a sua formacéo inicial seidrmulado, ou seja, sera reconstruido no
contexto escolar, por meio de seus conhecimentosidglares e da experiéncia) e de outros
saberes cientificos da formagéo continuada e denglelvimento profissional.

Essa tomada de consciéncia esta diretamente mdagioao conceito de professor

reflexivo, que € entendido como o professor qué esmpre buscando compreender o que
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acontece no seu ambiente profissional, no sentdaentificar as relagbes entre o curriculo
existente, em busca de novas formas de ensino depotatdo, num processo que valoriza as
estratégias de solucdo adotadas pelos alunos &z@ssrpelas quais essas estratégias foram
assumidas (SALLES, 2005).

De acordo com Pereira (2005), o desenvolvimentbgsional envolve todas as situacdes
em que o professor reflete sobre a sua praticapreemprocurando aprofundar os seus
conhecimentos e competéncias. Para a pesquisadoraflexdo é o processo chave do
desenvolvimento profissional, pois é ela que cbuoirpara a mudanca do professor. Nesse
sentido, somos da opinido que o professor desesnsa\profissionalmente por meio de uma
aprendizagem continua, atualizando-se, aprimorard®; principalmente, a partir da reflexao

sobre a sua pratica profissional.

A Base de Conhecimento para o Ensino

Segundo Mizukami (2004, p.5)

[...] a base de conhecimento para o ensino congsteum corpo de
compreensfes, conhecimentos, habilidades e di§essigue sdo necessarios
para que o professor possa propiciar processosigieae e de aprender, em
diferentes areas de conhecimento, niveis, contextoesdalidades de ensino.

Dentre as categorias que compdem a Base de Cordrgosrpara o Ensino, utilizaremos,
neste trabalho, o conhecimento especifico do cdoteé o conhecimento pedagdgico do
conteldo.

O conhecimento especifico do conteudo refere-seraendimento do professor em
relacdo a sua disciplina, incluindo informacédo datt a organizacdo de principios e a
identificacdo, a definicdo e a discussdo de cameeMesse sentido, Shulman (1986, p.11) afirma

que:
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Professores ndo devem ser somente capazes der gediai os alunos as
verdades aceitas no ambito da disciplina. Elesrdeaenbém explicar porque

uma particular afirmacao € dita garantida, e ponple a pena saber e como
iSso se relaciona com outras afirmacgdes. Tantaaeat disciplina e fora dela,

tanto na teoria como na pratica. Além disso, n@eresnos que professores
entendam porgue um dado topico € particularmemtgatgpara uma disciplina,

ao mesmo tempo em que um outro pode ser de alguma periférico.

Wilson, Shulman e Richert (1987) asseveram que digrmntendimento dos fatos e dos
conceitos de uma determinada matéria, € importanteompreensao de suas estruturas
substantivas e sintaticas. Para isso, 0s autorssiabase no modelo proposto por Schwab
(1964) para considerar tais estruturas.

A estrutura substancial diz respeito aos paradigmaguadros tedricos, dando sentido as
estruturas de uma determinada ciéncia, exige uninidoerem relacdo a organizacédo conceitual
dentro da disciplina.

As estruturas sintaticas, por sua vez, “[...] ®@ojunto de regras para determinar o que €
legitimo para ser dito no ambito disciplinar e pa®@terminar o que ‘quebra’ as regras”
(SHULMAN, 1986, p.11).

Para Mizukami (2004), esta estrutura

[...] envolve conhecimento de formas pelas quaidsseiplina constroi e avalia
novo conhecimento. E importante que o professorsddaprenda os conceitos,
mas que os compreenda a luz do método investigatdas canones de ciéncia
assumidos pela area de conhecimento (p.5).

Tal amplitude de entendimento relacionada a essieecimento parece ser desnecessaria
a um professor de matematica, visto que muitosepsoires créem que o simples dominio do
conteudo € suficiente. Entretanto, a ampla comgéeene uma dada disciplina possibilita ao
professor falar com mais propriedade sobre osamigudos.

Diante disso, percebe-se que o conhecimento deamelido exige do professor algo
além do que simplesmente saber resolver problemadetinir conceitos. Com base nisso,

analisaremos, em nossa investigacdo, o0s conheamestplicitados por um grupo de
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professores em relacdo ao contetdo de numeros ascifkssim, verificaremos, portanto, a
compreensao gue 0s sujeitos possuem deste conteldoe tange ao conceito de numeros
decimais, a comparacao de numeros decimais, bera asmrincipais operacdes e as relacdes
entre 0os numeros decimais e o sistema de numedacéuoal.

Para Shulman (1987) e seus colaboradores, o condeiti especifico do conteddo ocupa
um lugar central na base de conhecimento para moenéfirmam, neste caso, que a
compreensao pessoal do conteudo pelo professorén&ondicdo suficiente para que o
profissional em questdo seja capaz de ensinasl deotdo que, para eles, os professores devem
encontrar diferentes maneiras de ensinar 0os senbBecinentos aos alunos, utilizando
representacdes, ilustracbes, exemplos que faciiteompreensdo do contetdo.

Outra categoria da base de conhecimento para woeasier destacada ¢ o Conhecimento
pedagogico do conteudo. Nesta categoria, achammslkidas as diferentes formas de

representacdes e analogias que o professor digpédéaqeilitar a aprendizagem do aluno,

[...] Dentro da categoria do conhecimento pedagddi objeto estudado, eu
incluo, na maioria dos tépicos ensinados, regulatenea area de um professor,
as formas mais Uteis de representacbes dessas, idgianalogias, ilustracdes,
exemplos, explicacbes e demonstragdes mais poderosa@sumindo, as
maneiras de representar e formular a matéria pana-ta compreensivel para
outros [...] inclui uma compreensdo do que faz cemglizado de tdpicos
especificos tornarem-se facil ou dificil: as corndegs e pré-concepcbes que 0s
alunos de idades e formacdo diferentes trazem @azasino (SHULMAN,
1986, p.12).

Assim, além do conhecimento especifico do conteBHalman assegura que o professor

necessita do conhecimento pedagdgico do conteada NHzukami (2004, p.6), trata-se de:

[...] um novo tipo de conhecimento, que € construidnstantemente pelo
professor ao ensinar a matéria e que € enriquexidwelhorado quando se
amalgamam os outros tipos de conhecimentos ewulmst na base. E uma
forma de conhecimento do contetdo. Inclui compr@@ndo que significa
ensinar um topico de uma disciplina especificanaggdmo 0s principios e
técnicas que sdo necessarios para tal ensino.
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E completa:

Trata-se de conhecimento de importancia fundameetal processos de

aprendizagem da docéncia. E o Gnico conhecimentocpel o professor pode

estabelecer uma relacdo de protagonismo. E de sodaa E aprendido no

exercicio profissional, mas néo prescinde dos suipms de conhecimento que
o professor aprende via cursos, programas, estlelteorias etc. E importante,
por fim, que se considere que embora Shulman naquw®em forma destacada
o conhecimento da experiéncia como uma categotimsia de conhecimento, a
experiéncia esta presente em todo processo decirdioigpedagdgico [...] e €

condicao necessaria (embora ndo suficiente) paepastru¢cdo do conhecimento
pedagogico do contetdo por parte do professor (MIXMI, 2004, p.7).

Entendemos que este conhecimento vai aléem dos cdomdr@os do conteldo em si para
a esséncia do conhecimento a ser ensinado. Ngget@sestao inseridas, pois, as percepcoes e
as concepcgoes que os professores tém sobre adddifies de aprendizagem dos alunos, bem
como o seu entendimento de um determinado assafém dos erros que sao por eles
cometidos. Com isso, 0 professor precisa conhdeersas formas de representacdo que deem
conta do conteudo que ele pretende ensinar a #sussaEssa variedade de representacfes é
adquirida tanto por pesquisas, quanto pela prétitidiana do docente.

Neste momento, cabe ressaltar que, conforme def@mdir Wilson, Shulman e Richert
(1987), na maioria das vezes, esses conhecimerdofgcimento especifico e conhecimento
pedagogico do conteudo) estdo totalmente ligadosteAtarmos olhar para os conhecimentos
dos professores a partir de uma dessas categobisarvaremos que nenhuma existe por si so,
gue um conhecimento mobilizado por um professorepdepender, muitas vezes, das duas
categorias destacadas por Shulman (1986). Estefdattomprovado por algumas pesquisas
realizadas com professores que apontam o entretetandesses conhecimentos (ESTEVES,
2009; OLIVEIRA, 2010; SILVA, 2010).

A representacdo decimal dos numeros racionais
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Sendo os nimeros decimais um tema avaliado congpamiele distor¢do ou auséncia de
conceitos matematicos materializados nas prateasares de ensino de matematica, buscamos
neste artigo investigar os conhecimentos espesikcpedagogicos mobilizados e construidos
por um grupo de professores, acerca da represendacéimal e do nimero decimal. Além disso,
descreveremos como estamos definindo nimeros dscima

Percebemos, por meio de pesquisas (PADOVAN, 2080EYES, 2009), que os alunos
ou até mesmo professores definem os nimeros dectoaio sendo nimeros “quebrados”, ou
“com virgula”, confundindo a natureza dos nimegexsonais com sua representacao escrita.

Padovan (2000, p.41) afirma: “é como se a sua ptigiiade de significados pudesse se
resumir a uma virgula”. Com isso, muitos alunosgehne ao sexto ano com o conhecimento
sobre numeros decimais resumidos a sua represens&ga compreender o seu real significado.

Os numeros decimais sdo equivalentes as fracOamalscas quais lhe deram origem,
sdo representados por virgula e por ponto na ealotd e, em alguns paises (paises anglo-
saxdes), os algarismos a esquerda da virgula mdasaquantidades inteiras, enquanto que o0s
algarismos a direita representam partes do infdi&oimos, centésimos, milésimos, e assim por
diante). As fracfes e os decimais podem, em algasss, representar, de maneiras diferentes, as
mesmas coisas.

Os numeros decimais pertencem ao conjunto dos m8mmcionai§ podendo ser

representados por fragbes decimais e/ou pela spgegsio decimal finita. Segundo Niven
(1984), o numero racionajél possui outra representacao diferente das fopjm,asg, g etc. A

saber, a representacdo decimal: 0,5, sendo eseseapacao decimal finita. J&, outros numeros

possuem a sua representacao decimal infinita,jaucpee nao termina, coméa = 0,166...,1%:

0, 454545... Mas, quais numeros racionais tém wepeesentacdo decimal finita? Para Niven
(1984), qualquer fracdo decimal finita pode serrigsaccomo uma fracdo ordinaria, com

denominador igual a uma poténcia de dez.
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Um exemplo trazido pelo autor € a frag%88602—05(, da qual, ao torna-la irredutitel

obtemos, dividindo 10000 por 125, que é o maiorisdiventre 10000 e 8625, a frag%eg.
Segundo ele, tanto o inteiro 80 quanto 10000 témeste dois fatores primos, 2 e 5. Com isso,
ele concluiu: “Um numero racional, na forma irrddet %, tem uma representacao decimal

finita, se, e somente denao tiver outros fatores primos além de 2 e 5V@WN, 1984, p.36).

Penteado (2004) destaca que o numero que possurapresentacdo decimal finita é

racional, sendo a sua representawlm fracionaria: e se tivermos um numero racional,

no seu registro fracionario, com seu denominadotetmo, apenas, os fatores 2 e 5, este nimero

P

admite uma representacdo decimal finita. De faits 1& = omen se m> n, basta multiplicar a
q :

m—n
p5™ pb5 c b _ i
—— . Portanto— admite uma representacéo

2m5" T 2mE" T gm q

frac&o por 5™, obtendo-se;
. . T ~ m-n
com “m” casas decimais. Mas, se<nm, basta multiplicar a fracdo pa@ , obtendo-se

m-n
p.2 , o
=—. Portanto,E admite uma representacdo com “n” casas decimais.

10" qgm q

De acordo com Pérez (1997), um namero decimal éiimero que possui, a0 menos,

uma escrita em forma de fracdo decimal, sendo qf@iacdo decimal € uma fracdo cujo
: . a . . : . A
denominador € uma poténcia de 10. Assim, um numef¥odecimal se possuir a forrq%;,

sendoA e a numeros inteiros. Com isso, um numero inteiro tpasiou negativo é também

namero decimal, pois podemos escrevé-los como wag@d com denominador sendo uma

poténcia de dez, como o0 nimero inteiro %g%
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Considerando toda a escritura decimal de todosuoeros reais, teremos as escritas
decimais, sendo que as escritas finitas represemgamimeros decimais; por sua vez, as escritas
infinitas periodicas representam 0s numeros ra@prenquanto as infinitas ndo periédicas
representam os nameros irracionais (PEREZ, 1997).

Pérez (1997), por seu turno, traz em seus estutdopatancia de se distinguir bem um
namero quando nos referimos as suas diversas fatmaspresentacdo, quando, por exemplo,

buscamos um numero que multiplicado por 4 (qua@s)lte 1 (um), sabemos que € um numero
: : 25 . . :
racional que pode ser escrito conlqga ou 0,25, sendo este um numero decimal, pois, pede

escrito em forma de uma fracdo decimal.

Outro caso apresentado por Pérez (1997) refere-@ncantrar um numero que

multiplicado por 3 (trés) resulta em 1 (um), o Heglo € um ndmero raciona;lque ndo é um

namero decimal porque ndo existe uma fracdo deajmalseja equivalente%a, pois% nao

pode ser representado em forma de decimal com umenaifinito de casas, sendo possivel,

assim, obter uma aproximacao tdo grande quantoeseglo raciona% (PEREZ, 1997).

Ressaltamos que tomaremos, nesta pesquisa, commicdlefde numeros decimais, 0
conjunto formado por todos os niumeros que podenesseitos como uma fracdo cujos termos
s&@0 numeros inteiros e 0 denominador é uma potéecl®.

No Quadro 1 (um), sintetizamos a definicdo de ndnuacimal, a partir do seguinte

organograma:
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Quadro 1 — Representacdo do conjunto dos nimeros racionais

Fonte: Elaboragéo propria

Segundo Bittar e Freitas (2005), apesar da diferagresentacao escrita, € fundamental

a compreensao de que todo niumero decimal podemesentado por uma fracdo e todo numero

fracionario pode ser representado sob a forma décim

Compartilhamos a ideia defendida pelos autoreszP@m97), Bittar e Freitas (2005),
gue também é recomendada nos Parametros CurreNaonais — PCN (BRASIL, 1998) de
que alguns recursos, como é o0 caso do materialadoupodem auxiliar o trabalho dos

professores no ensino das relacdes entre as ddsmapresentacdes do numero racional.

Os encontros realizados e os procedimentos adotados

O presente trabalho inscreve-se numa abordagenitagjwal em que os dados séo
obtidos através do contato direto com os sujeiéss|pisados. Dando énfase mais ao processo do
que ao produto, ndo é estatica e permite um didlgme investigadores e 0s sujeitos
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Dentro das abordagens gaéias, optamos por adotar, para a
analise dos dados, a Analise de Conteudo, segungogia de Franco (2008) e Bardin (2008).

Para Bardin (2008, p.40)
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A analise de contetdo aparece comoammjunto de técnicas de andlise das
comunicac¢desque utiliza procedimentos sistematicos e objeti@glescricdo
do contetdo das mensagens [..] A intencdo dasen&e conteltdo é a
inferéncia de conhecimentos relativos &s condicdes producdo (ou,
eventualmente, de recepcdo), referencia essa qumrgea indicadores
(quantitativos ou nao)(grifo da autora).

Neste trabalho, a analise dos dados coletadostduraralizacdo dos encontros delimita-
se em modelos de comunicac¢des dos conhecimenthsitexios pelos professores participantes.

Dessa forma, tecemos, a seguir, informacdes ratatios encontros realizados.

Descricdo dos encontros

Foram realizados seis encontros com seis profegsas quais atribuimos nomes
ficticios: Veriani, Solange, Cristiane, Jodo, JurgoAlexandre. O primeiro encontro teve o
objetivo de levantar e discutir, por meio de quest@s quais estavam relacionadas com o tema
proposto e envolviam situacdes que poderiam seneiadas pelos professores em sala de aula,
e também, apresentar o Laboratério de Ensino derivégica (LEMA), espaco onde foram
realizados todos os encontros.

Em tais ocasifes, os participantes relatavam unegpde suas experiéncias, quando se
deparavam com alguma situacdo problema semelhardiguana situacédo vivida por eles,
discutindo e trocando experiéncias, registravampapel as respostas das quatro questdes
propostas. Nosso intuito era colocar o grupo dideterros enfrentados por alunos e possiveis
causas para os referidos erros, pois as atividedebém apresentavam elementos sobre o
conhecimento do contetudo (no caso, decimais) daicik que lhe € pertinente.

As questdes também tinham a intencéo de levarafegsiores a refletir sobre a maneira
gue ensinam e, a partir disso, repensar a formandmar esse conteddo e compreender 0s

significados existentes por tras do algoritmo, stlato refletindo a respeito das dificuldades
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apresentadas pelos alunos quando se enfoca eseadmrCabe ressaltar que todas as questdes
discutidas foram finalizadas e retomadas em ootasides no decorrer dos encontros.

Diante da dificuldade de se expressar apresentadalguns professores, buscamos, no
segundo encontro, uma estratégia alternativa: dugém de um texto de cada participante, em
gue relatasse uma experiéncia vivida em sala @ecada envolvesse o ensino de decimais com o
uso de material didatico.

No terceiro encontro, foi proposto ao grupo quespese em um recurso didatico que
poderia ser criado ou adaptado para ser utilizadelaboracdo de um planejamento de uma
sequéncia de atividades, haja vista que todosrdissgue trabalhavam com materiais didaticos.

No quarto encontro, cujo objetivo foi a elaboragaocsequéncia de atividades, o intuito
era que o grupo de professores expusessem osargthdaticos que haviam pensado em criar
ou adaptar. O grupo optou por iniciar a sequéneiatividades com o uso do material pela
representacdo fraciondria. Assim, foi desenvoluidzga sequéncia com cinco atividades que
envolviam a passagem das fracbes para o decimai ale conteldos como: fracdes
equivalentes, divisdo e representacao fracion&leceanal do nimero racional. O uso do quadro
valor de lugar (QVL) foi utilizado para registrarepresentacao decimal no final da sequéncia.

Esse planejamento foi aplicado pelos professaresuas turmas de sexto ano e o seu
desenvolvimento em sala de aula foi relatado notguwncontro, realizado no més de novembro,
em que as experiéncias foram socializadas e tivenop®rtunidade de discutir o planejamento e
reelabora-lo.

Sentimos a necessidade de retornar ao grupo parpugi@éssemos contribuir com eles no
que concerne, principalmente, a questdo de defirdgdnimero decimal. Com isso, marcamos
outro encontro, pois, ja haviamos ventilado a jpigthde de continuar as discussdes tanto por
parte dos pesquisadores como dos professoresefsseiro teve o objetivo de levantar entre os
sujeitos o quanto eles ficaram satisfeitos e o tuaprenderam sobre o tema, além de buscar

quais as duvidas que ainda permaneciam.
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Todos os encontros foram transcritos e analisddgsesultados foram tratados de modo
que se tornassem significativos e validos, sendm&ise do que se refere a representagédo

decimal e o nimero decimal, apresentada a seguir.

Andlise dos dado3

Buscamos identificar os dois conhecimentos (especéo conteido e pedagdgico do
conteudo), os quais ja foram detalhados antericnenbre o ensino de niumeros decimais em
cada um dos professores envolvidos no estudo @ucenencontros e, principalmente, sobre a
representacdo decimal e o numero decimal. Reiteramoe esses dois conhecimentos néo
existem separadamente do ponto de vista da teagta por Shulman e seus colaboradores,
pois, percebemos, nas falas dos sujeitos, umahgagito forte entre eles.

Alguns fragmentos dos dialogos durante as sesséeatiddades sdo apresentados
durante o texto, contribuindo para evidenciar eliexpa nossa analise. Os momentos de fala
retirados das transcricdbes dos encontros foramtifidaos por E1, E2, E3, E4, E5 e ES6,
correspondendo a cada encontro e aparecerdo eméetgses, sempre que, no texto, nédo for
informado de qual encontro o fragmento apresentad®zlecionado.

Nas analises dos dois primeiros encontros observame os participantes tinham certa
inseguranca em relacdo ao conceito de numeros discibentre as cinco questdes discutidas no

primeiro encontro, destacamos a seguinte atividade:

Questéo?2 - @onjunto dos numeros decimaéformado por todos 0os nimeros
gue podem ser escritos como uma fragcao cujos tes@oUmeros inteiros e
onde o denominador é uma poténcia de 10. Os nundecimais tém origem

nas fracdes decimais. Por exemplo, a fraghoequivale a fracdo> que
2 1C

equivale ao numero decimal 0,5. Por exemplo, osendsy 5; 2,37 e3
4

pertencem a esse conjunto. As dizimas peridédicasnéimeros irracionais nao
pertencem a esse conjuntd partir da definicdo acima, dizer se cada
afirmacao abaixo é verdadeira ou falsa e justificada resposta:
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a) 0,17 € menor que 0,105.

b) A soma de dois decimais é sempre um decimal.

¢) O quociente de dois decimais é sempre um decimal
d) Entre 3,17 e 3,18 ndo ha decimal.

O professor Junior considerou a definicdo comoaema caso particular. Ao se referir &
alternativab relata: ‘ai depende, se vocé considerar o inteiro como sdedonal e com a parte
decimal igual a zero, vocé pode falar que sim, sgr@pre vai ser um decimal. [...] ai entéo vai
ser, nesse caso, por essa definicad.sim

A professora Veriani também manifestou divida nepsestdo, ao dizef'Depende,
porque inteiro ndo € decimal, e se vocé pegar mas meio € um inteiro e inteiro ndo é
considerado decimal. E?"Os demais professores ndo reconheceram a definjp@sentada
como sendo a definicdo de numeros decimais, ecodas nameros inteiros pertencerem ao
conjunto dos decimais foi praticamente inaceitjweb grupo, como podemos observar no

dialogo a seguir.

Solange Porque ele fala assim também, as dizimas pedaédicos nameros

irracionais ndo pertencem a esse conjunto. Mas déviglir trés transformar em

decimal e dividir, sera que d4 um namero com virgolnimero 3,75, eu posso
escrever em fracao, trés mil trezentos e seteatace dividido por cem, se eu

dividir de novo, ai fica nessa...e...

Jodo: Acaba ficando um ndmero inteiro.

Cristiane: E, eu n&o sei se eu for dividindo se vai ser ufnand periddica ou
irracional.

Alexandre: Isso me leva a outra pergunta: se € um denomirtiedpoténcia de
base dez, entdo, o inteiro quatro... Ele é um ndidecimal, porque a poténcia
dez elevado a zero d4 um. Entdo, um nimero ingeffecimal também. Porque
se todo namero inteiro for decimal, eu respondb teidado.

Joda Eu também.

[risos]

Cristiane: Entdo, esté tudo errado.
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Solange:N&o séo todas, né, mas a B e a C (da questam 2paique a B e a C,
guando ele propde que a soma de um numero decisghgre decimal... Ah,
eu encontrei um inteiro, entdo ah... N&o é.

Outro ponto de destaque em relacdo ao conhecimesgecifico do contetdo nesta
atividade, foi por conta das duvidas ocorridas e@msitlerar que as dizimas peridédicas nao
pertencem ao conjunto dos numeros decimais. Adsinpossivel observar indicios de que néao

h& muita clareza para os professores sobre o guergimero decimal.

Pesquisadora:[...] Ele diz que os numeros irracionais e asntha periddicas
nao pertencem a esse conjunto.

Veriani: E 0,75 é 3 sobre 4, e as dizimas... 0,666... Mo d
Pesquisadora:Eu ndo consigo escrever ela como uma poténciazle d
Veriani: Entdo ndo é decimal? Por qué? Entédo 0,33333338®.¢é decimal?
Pesquisadora Segundo essa defini¢do, nao.

Veriani: Mas eu ndo acredito nessa definicdo. [...] porQiBS83... € trés
décimo, trés centésimo, trés milésimo trés. [stfdhho né, € interessante, mas
€ estranho, né. Ficou um ponto de interrogacao,geenestudar, porque, pra
mim, isso aqui sempre foi decimal, agora, tem pitigira e parte decimal e
ndo é decimal?

Segundo Shulman (1986), o conhecimento especifiamdtetddo é fundamental na base
de conhecimento para o ensino, haja vista que exefluéncia direta nas selecdes que os
professores fazem sobre como e o0 que ensinar. Eioroudade com o autor, embora o
conhecimento especifico do conteldo seja o conlemtomecessario para o ensino, ele ndo é
suficiente para que esse ensino, de fato, tormers@reensivo para os alunos.

Segundo Esteves (2009), as lacunas existentesmagigas do conhecimento especifico
do conteudo dos professores comprometem a compieacerca dos numeros decimais. Essas
lacunas tornam o conhecimento especifico do coaotelod professores muito proximo dos
conhecimentos dos alunos. Para ilustrar nossa Eioe fazemos uso da fala da professora

Solange, em que notamos que a auséncia do dominicodteldo, além de tornar sua
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compreensao proxima a de seus alunos, tambémroftua forma que ela utiliza para ensinar

esse conteudo.

Solange [...] Porgue € assim, a gente explica para ocafjue 0s numeros antes
da virgula sédo a parte inteira, por isso, que vaemw, ndo tem parte inteira
nenhuma. Entdo, vai 0 zero e 0s numeros depoisanimeros decimais,
entdo, esta errado porque a parte inteira... O rainimeiro € um ndamero

decimal, entéo, e ai?

Pesquisadora A questdo esté falando do conjunto de namerosndé como
outro tipo de conjunto, que englobaria parte deornais, porque as dizimas
peridédicas sdo numeros racionais, qual a defindgmimeros racionais, um
ndamero que pode ser escrito como uma fracdo dieositex dizima periddica
pode ser escrita como uma fracdo de inteiros, noasepsa definicdo de
conjunto de nimeros decimais, as dizimas periddiéasentram, porque ela
ndo pode ser escrita com um denominador com bapetéacia de dez, que é
isso que ele estad falando, mas tanto pela definiigfigacional como pela
definicdo de nimeros decimais todos os inteirosagatn, porque ele pode ser
escrito com fracdo de inteiro, entdo, ele € ratidhaim inteiro também faria
parte desse conjunto de decimais porque ele padesseto como uma fragao
gue tem como poténcia de dez no denominador fofjnaa decimal que a gente
tem na cabeca € aquele niUmero com virgula, masco,ctu posSso escrever,
cinco virgula zero [...]

Solange:Mas ai a gente separa a parte inteira da pariealec

Pesquisadoralsso, € que o cinco, a parte decimal dele é zedo, a gente nem
escreve.

s

Solange Dai é complicado porque se um professor me egdiE isso a
primeira parte eu iria falar, mas o um a senhoia fafou que era decimal,
entdo, ele pode ficar depois da virgula.

Pesquisadora Vocé fala que se o um é decimal, ele tem que flepois da
virgula?

Solange E, porque quando a gente explica, é isso questava falando,
guestionando o professor.

Pesquisadora S6 sdo decimais aqueles que vocé considera qualguma
coisa depois da virgula?

Solange Isso, que é o que a gente aprende como defimjgédem no livro,
gue é o que a gente justifica, igual a professcah@u de falar cinco da para ser
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escrito, que a parte decimal é zero entdo € zgrmglda virgula, mas se cinco é
um namero decimal como a gente acabou de falaupald para escrever na
base dez, d4 para transformar numa fracdo entade geum numero decimal
ele pode ficar depois da virgula, e dai?

Pesquisador Ficar depois da virgula. Como? Depois da virgtipm 0,1 ser
mesma coisa que 1?

Solange [...] Se ele é um nimero decimal, ele pode fitegois da virgula, ndo
precisa ficar antes, ele pode ficar como zero \drgm.

De acordo com Pérez (1997), podemos converter tagad decimal em escrita decimal

por meio da divisdo do numerador pelo denominagiee, resulta em um numero com virgula,

3 . : : .
como 2 = 3:4 = 0,75. Porém, se tentarmos aplicar 0 mepmoedimento para 0 numero
. 1 - . . L. . .
raC|onaI§, encontraremos uma divisdo, cujo quociente € mfiradade de casas decimais, pois

~ 1 . . . : . 1 . . :
a fra(;ao5 nao possui uma escrita decimal finita. E saberneséqnao € um numero decimal.

Assim sendo, o que significa a escrita infinita333..? Segundo a referida autora, se
considerarmos a sucessao de numeros decimais0,33; 0,333; 0,3333...veremos que essa

sucessao esta relacionada com a fracdo 1/3 poiséraono de cada sucessdo, temos um

quociente aproximado d;e

Identificamos na fala da professora Solange umaek@mca com os resultados
encontrados por Padovan (2000), em que a autorstaton que a representacdo escrita do
namero decimal é um dos fatores de influencia meeitualizacdo dos niameros decimais. Para
ela, a presenca da virgula € um indicativo muittefpara que um namero seja considerado
pelos alunos como decimal, pois, geralmente, sdioidiess por alunos e professores como
nameros “com virgula”. A pesquisadora ainda afigo&, ao resumir a ideia do nimero a sua
representacao, perde-se a compreensao de seigniatao.

Para Shulman e seus colaboradores (1986), o comieiti pedagdgico do conteudo é
construido pelo professor para ensinar determicadtetdo, em que introduz os seus aspectos
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mais relevantes, as analogias, exemplos e explesag@m das concepcdes sobre o processo de
aprendizagem dos alunos. Esses autores defendeas gseolhas feitas pelos professores sobre
0 que ensinar e a énfase dada ao conteudo, aajabale suas aulas, as atividades e a maneira
como encara as dificuldades de seus alunos, reffetelacbes existentes entre o conhecimento
pedagogico do conteddo e o conhecimento espedific@wontelldo, como evidenciado nos
fragmentos acima.

Durante os primeiros encontros, foi possivel nqtee o grupo possuia algumas lacunas
em relacdo ao conhecimento especifico do nossdooblge estudo. Entretanto, verificamos que
muitas destas dificuldades foram sendo superadiasgo de nossas discussoes.

Garcia (2006) analisa que o trabalho realizado mmpaypropicia discussoes, levando os
sujeitos integrantes a reflexdo. Assim, a contgéaoi advinda da reflexdo em grupo pode

propiciar descobertas, como relatou Alexandre:

Teve o primeiro dia que foi até uma descoberta pam porque, até entéo,
ainda nao havia discutido, tinha uma atividade fqleeva sobre a definicdo de
nameros decimais [...]. Aquilo ja serviu para mahrir minha visdo em relacao
a isso ai, o que é um numero decimal. [...] Esseaterta para mim foi recente.
Eu nunca tinha parado para pensar.

De acordo com Serrazina (1998), os professoreséiamdprendem através da reflexédo
sobre a sua prépria experiéncia. Por meio delpssgivel examinar os pressupostos que fazem
sentido nas suas acoes.

Outro aspecto a destacar é que muitas das desaobertleram por parte dos professores
ainda em inicio de carreira. Varios foram os mow&m®m que eles relataram seu entusiasmo.
Compete ressalvar que nao tivemos a intencdo deaerss professores a lecionar sobre este
conteudo, até porque alguns ja lecionavam ha maitos, mas de leva-los a refletir sobre suas

praticas e seus conhecimentos.

Jodo: Eu nunca tinha pensado nos decimais assim, com tajieza nos
detalhes, em buscar... Porque antes eu pegavagmpared metodoldgica ali e...
Depois vocé comeca a perceber que tinha mais pacarar sobre aquilo ali.
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Eu achei bacana por conta disso, e ajudou a bwsgapouco mais... [...].
Buscar como o aluno esta enxergando, entendemdme vocé vai atingir ele.

Com base nesse relato, acreditamos ser importgrefessor investigar 0s seus proprios
alunos, pois, por meio dessa analise, ele estfedimdo sobre sua prépria pratica. Para Piatti
(s/d, p.4), é significante valorizar os saberesstaidos pelos professores na sua pratica,
priorizando a sua experiéncia e convidando-os dribair com ideias para a sua propria
formacdo, pois “Os saberes sdo acumulados peldespores e nao se transformam em
conhecimentos que podem ser construidos e recawdraoletivamente, transformando-se em

saberes provindos da reflexdo de um professor gusasobre o que faz e como faz [...]".

Consideracoes finais

O obijetivo deste trabalho foi analisar os conheotwgeconstruidos e mobilizados por um
grupo de professores durante a realizacdo de ensanterca do ensino de numeros decimais e,
em particular, da representacao decimal do conglmganimeros racionais. Para tanto, contamos
com a participacdo de seis professores de matemdtie atuam no sexto ano do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino da cida@adgo Grande/MS.

Com a analise dos dados coletados, foi possivetctdet as dificuldades dos
conhecimentos especificos e pedagdgicos do conwmidguestdo. Em relagcdo ao conhecimento
especifico do contetdo, os professores apresenfatamas em suas estruturas substantivas e
sintaticas, acarretando dificuldades no que coecamefinicdo de nimero decimal e a diferenca
entre a representacéo decimal e o nimero decimal.

As andlises revelam que os encontros entre osssafes contribuiram para que os
mesmos expusessem suas davidas, suas experiénc@ashecimentos, refletindo sobre sua
pratica, e percebessem a necessidade dos conhtmsmespecificos e pedagdgicos de um

conteudo.
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A pesquisa realizada defrontou-se com a fragiliddake conhecimentos dos professores
observados em relacdo as dizimas periodicas. Eumena relacdo existente entre os
conhecimentos que compdem a base de conhecimematemsino proposta por Shulman (1986)
por meio dos conhecimentos mobilizados pelos psofes durante a realizacdo dos encontros.
Embora o assunto sobre o conceito de niumeros dsciemna sido escolhido, acreditamos que
as reflexdes ocorridas podem ter reflexos em vasssintos envolvendo conceitos matematicos
no exercicio da docéncia.

Por fim, os dados levaram-nos a refletir sobre aesmdade de ambientes que
possibilitem discussfes entre professores. Oubrdopque merece ser destacado foi que o
trabalho realizado em grupo teve grande importgmaiaconsiderar a reflexao sobre a pratica, o

conhecimento e o desenvolvimento profissional da caljeito participante.

Notas

*Mestre em Educacdo Matematica pela Universidaddefedé de Mato Grosso do Sul — UFMS. Docente na
Universidade Federal da Grande Dourados — UFGDalE-drica220@yahoo.com.br

*Doutora em Educacdo Matematica pela UNESP — RaydZSP. Docente e Coordenadora do Programa de Pés
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidaderdede Mato Grosso do Sul — UFMS. E-mail:
patricia.pereira@ufms.br

! Utilizaremos a expressdo conhecimento do conteégecifico como tradugéo da expressitijiect matter content
Knowledge com base nos estudos de Mizukairal (2002).

2 Adotaremos a expressdo conhecimento pedagdgicortetido como tradugdo da expressédagogical content
Knowledge com base nos estudos de Mizukarnial (2002). Cabe ressaltar que outros autores (FIORENT
2004; PONTE, 1996; CURI, 2004) traduziram a mesrpaessdo como conhecimento didatico do conteddo.

¥ NUmero racional é todo nimero que pode ser essmitoa forma de fracdo, ou seja, um nimero r é nacie
existem numeros inteiros p e q; q diferente de,zataue r = p/q. (Se q for igual a zero, a diwisi@ p por g ndo
tem sentido algum). (BITTAR, FREITAS, 2005, p.160)

* Uma Fragéo a/b se diz irredutivel se o maior diviomum de eb for 1, ou seja, sa eb forem primos entre si.
(NIVEN, 1984, p. 35).

®0s dados foram coletados durante a pesquisa dartdisBo de mestrado desenvolvida no Programa de Pés
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidader&dede Mato Grosso do Sul — UFMS, intitulada “Uma
analise de reflexdes e de conhecimentos constriddembilizados por um grupo de professores no endi
nimeros decimais para o sexto ano do Ensino FurtathéMIOLA, 2011).
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