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Resumo

Este artigo tem como objetivo identificar os saberes docentes construidos por quatro estudantes de
licenciatura em matematica ao analisarem as potencialidades didaticas de uma histéria em quadrinhos
que apresenta o classico problema dos 35 camelos de Malba Tahan. Os sujeitos desta pesquisa sdo
estudantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) de uma fundacéo
educacional situada na zona oeste do Rio de Janeiro. Trata-se de uma pesquisa qualitativa em
educacdo que, devido ao numero reduzido de sujeitos e as especificidades do contexto, caracterizou-
se como um estudo de caso. Para coleta dos dados, acompanhamos quatro encontros do programa.
Neles, os estudantes tiveram oportunidade de resolver o problema, ler uma histéria em quadrinhos
que o descreve, planejar, realizar e refletir sobre a realizacdo de uma atividade que visa discutir o
problema com alunos do sexto ao nono ano da escola municipal onde sdo estagiarios. Fundamentam
a pesquisa as ideias de Tardif sobre os saberes docentes. Segundo ele, 0s saberes docentes sdo bastante
diversificados e podem ser classificados em saberes da formacéo profissional, saberes disciplinares,
curriculares e existenciais. Sdo destacados aqui os saberes disciplinares e curriculares. Nos saberes
disciplinares reconhecemos as crencas e concepgdes dos estudantes sobre a matematica e o seu ensino
e foram predominantes as visfes instrumental, absolutista e logicista da matematica. Nos saberes
curriculares sdo enfatizados os documentos oficiais que orientam o0 ensino e percebemos o
desenvolvimento de uma visdo critica em relacdo aos Pardmetros Curriculares Nacionais de
matematica para o terceiro e quarto ciclo do Ensino Fundamental e aos materiais didaticos oficiais da
rede municipal do Rio de Janeiro no que concerne ao ensino de fragcdes. Nossos sujeitos salientam a
necessidade de uma abordagem mais clara e profunda dos significados que podem ser associados as
fracdes.

Palavras-chave: saberes docentes; licenciatura em matematica; fragdes.
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THE PROBLEM OF CAMELS IN A HISTORY IN A COMICS: REFLECTIONS AND
CONSTRUCTION OF TEACHING KNOWLEDGE

Abstract

This article aims to identify the teaching knowledge built by four undergraduate students in
mathematics when analyzing the didactic potential of a comic book that presents the classic problem
of the 35 camels of Malba Tahan. The subjects of this research are students of the Institutional
Program of Initiation to Teaching Grants (PIBID) of an educational foundation located in the western
zone of Rio de Janeiro. It is a qualitative research in education that, due to the small number of
subjects and the specificities of the context, was characterized as a case study. For data collection, we
follow four meetings of the program. In them, students had the opportunity to solve the problem, read
a comic book that describes it, plan, perform and reflect on the accomplishment of an activity that
aims to discuss the problem with students from the sixth to the ninth year of the municipal school
where they are trainees. The research is based on the ideas of Tardif on the teaching knowledge.
According to him, the teaching knowledge is quite diverse and can be classified into knowledge of
professional training, disciplinary, curricular and existential knowledge. Disciplinary and curricular
knowledge are highlighted here. In the disciplinary knowledges we recognize the students' beliefs
and conceptions about mathematics and its teaching and were predominant the instrumental,
absolutist and logicist views of mathematics. In curricular knowledge we emphasize the official
documents that guide the teaching and we perceive the development of a critical vision regarding the
National Curricular Parameters of mathematics for the third and fourth cycle of Elementary School
and the official didactic materials of the municipal network of Rio de Janeiro in the which concerns
the teaching of fractions. Our subjects emphasize the need for a clearer and deeper approach to the
meanings that can be associated with fractions.

Keywords: teacher knowledge; bachelors degree in mathematics; fractions.

EL PROBLEMA DE LOS CAMELOS EN UNA HISTORIA EN CUADRINOS:
REFLEXIONES Y CONSTRUCCION DE SABERES DOCENTES

Resumen

Este articulo tiene como objetivo identificar los saberes docentes construidos por cuatro estudiantes
de licenciatura en matematicas al analizar las potencialidades didacticas de un comic que presenta el
clasico problema de los 35 camellos de Malba Tahan. Los sujetos de esta investigacion son
estudiantes del Programa Institucional de Becas de Iniciacién a la Docencia (PIBID) de una fundacion
educativa situada en la zona oeste de Rio de Janeiro. Se trata de una investigacion cualitativa en
educacion que, debido al numero reducido de sujetos ya las especificidades del contexto, se
caracteriz6 como un estudio de caso. Para la recoleccion de los datos, acompafiamos cuatro
encuentros del programa. En ellos, los estudiantes tuvieron la oportunidad de resolver el problema,
leer un comic que lo describe, planificar, realizar y reflexionar sobre la realizacion de una actividad
que busca discutir el problema con alumnos del sexto al noveno afio de la escuela municipal donde
son pasantes. Fundamentan la investigacion las ideas de Tardif sobre los saberes docentes. Segun él,
los saberes docentes son bastante diversificados y pueden ser clasificados en saberes de la formacién
profesional, saber disciplinares, curriculares y existenciales. Se destacan aqui los saberes
disciplinarios y curriculares. En los saberes disciplinarios reconocemos las creencias y concepciones
de los estudiantes sobre las matematicas y su ensefianza y fueron predominantes las visiones
instrumental, absolutista y logicista de las matematicas. En los saberes curriculares se enfatizan los
documentos oficiales que orientan la ensefianza y percibimos el desarrollo de una vision critica en
relacion a los Parametros Curriculares Nacionales de matematicas para el tercer y cuarto ciclo de la
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Ensefianza Fundamental ya los materiales didacticos oficiales de la red municipal de Rio de Janeiro
que se refiere a la ensefianza de fracciones. Nuestros sujetos subrayan la necesidad de un enfoque
maés claro y profundo de los significados que pueden ser asociados a las fracciones.

Palabras clave: conocimientos docentes; licenciatura en matematicas; fracciones.
Introducéo

Este artigo tem como objetivo identificar os saberes docentes construidos por quatro
estudantes de licenciatura em matematica ao analisarem as potencialidades didaticas de uma historia
em quadrinhos que apresenta o classico problema dos 35 camelos de Malba Tahan. A pesquisa que
apresentamos € parte de um projeto mais amplo que visa identificar os saberes docentes (TARDIF,
2014) construidos por estudantes de licenciatura em matematica que participam do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na Fundacdo Educacional Unificada
Campograndenses.

Como coordenadores do PIBID na instituicdo, fomos motivados pelo interesse que 0s
bolsistas demonstraram por um pequeno texto, escrito por Marlon Tendrio, que apresenta e soluciona
0 problema dos 35 camelos utilizando a linguagem das histérias em quadrinho. Em sintese, tal
problema consiste na seguinte situacdo (MALBA TAHAN, 2010):

Em uma heranca, havia 35 camelos para serem divididos entre trés filhos. O primeiro filho
deveria ficar com metade dos camelos, o segundo filho deveria ficar com a terca parte dos camelos e
0 terceiro com a nona parte dos camelos. Se 35 nao é divisivel por 2 nem por 3 nem por 9, e ndo
sendo possivel fracionar um camelo, como o problema poderia ser solucionado?

Diante desta situacdo, o homem que calculava acrescentou um camelo a heranca, fez a
distribuicéo tal como solicitada e ainda Ihe sobraram dois camelos, causando a impressédo de que ele
fez uma mégica. A questdo central é tentar explicar esta suposta magica. E evidente que a sobra de 2

1 1 1 1 . . . ~ - .
camelos se deve ao fato de que St ts= 1—; < 1, no entanto, esta justificativa ndo foi to facilmente

entendida pelos sujeitos da nossa pesquisa e provocou uma série de discussfes matematicas que,
posteriormente, tornaram-se discussdes de didatica da matematica. Fundamentados em Tardif (2014),
consideramos que estas discussOes favorecem a construgcdo de saberes docentes pelos futuros
professores e nos propomos a investigar este processo. Para um delineamento mais claro da
investigacao, na proxima secao descrevemos as ideias e pesquisas sobre formacéo de professores que
foram relevantes para nosso estudo. Na sequéncia, apresentamos 0 método, a analise de dados e

tecemos nossas consideragdes finais.

Formacéo de professores e saberes docentes
Tendo em vista nossos objetivos, é evidente que nossa pesquisa se enquadra na linha da

formacao de professores. Segundo Brito e Alves (2008, p. 27), “as discussoOes atuais sobre a formacao

de professores situam-se em um movimento, iniciado ha cerca de trés décadas, que busca a
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profissionalizacdo do oficio de ensino”. E, como essas autoras garantem, tal profissionalizagdo
pressupde a definicdo da natureza dos saberes que embasam a pratica docente.

Sobre o saber docente, Tardif (2014, p. 36) 0 define como “um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e existenciais”. Os saberes da formagdo profissional sdo aqueles
provenientes das instituigdes formativas. E nesses espagos que o professor tem contato com as
ciéncias da educacdo e com os saberes pedagogicos. Ou seja, os saberes profissionais t€m como
finalidade a formacao intelectual, cientifica e a constitui¢do de um arcabouco de elementos que vao
auxiliad-lo em sua pratica pedagogica. Ja os saberes curriculares referem-se aos “programas escolares
(objetivos, contetidos, métodos)” (TARDIF, 2014, p. 38) de que o professor precisa se apropriar para
implementar na sua atividade educativa de forma critica e reflexiva, enquanto os saberes disciplinares
correspondem aos diversos campos do conhecimento a disposi¢ao da sociedade, que sao oferecidos
pelas institui¢cdes educacionais na forma de disciplinas, sendo a matematica um exemplo. Por fim, os
saberes existenciais relacionam-se a pratica habitual e ao conhecimento dos espagos onde estdo
inscritos. Segundo Tardif (2014), esses saberes sao gerados da experiéncia e sdo por ela legitimados,
“incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus ¢ de habilidades, de saber-
fazer e saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 39). Ainda de acordo com esse autor, esses saberes

[...] ndo provém das institui¢des de formacdo nem dos curriculos. Estes saberes nao
se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos (e ndo da
pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a
ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto
de representagdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles
constituem, por assim dizer, a cultura docente em agdo. (TARDIF, 2014, p. 48-49)
Identificados os tipos de saber, ¢ importante observar que Tardif (2014) ndo estabelece

nenhuma espécie de hierarquizagao entre eles, uma vez que todos eles sdo contributos essenciais que
compdem a pratica do professor. Contudo, um dado relevante que Tardif (2014) verificou em suas
pesquisas diz respeito as relacdes que os professores mantém com esses saberes: eles, em geral, se
enquadram na condi¢do de portadores ou transmissores desses saberes, € ndo de produtores.

Diante desse quadro, inferimos que ele se deve especialmente as crengas e concepgdes que 0s
professores construiram ao longo de suas vivéncias, quer profissionais, quer como estudantes desde
a educacdo bésica. Reconhecemos que “as crengas e concepgdes sdo uma espécie de lente ou de filtro,
que os professores utilizam para interpretar seu processo formativo. Além disso, elas dispdem e
dirigem as experiéncias docentes” (BARRANTES; BLANCO, 2004 apud BRITO; ALVES, 2008, p.
29).

Ha, entdo, forte conexao entre as crencas e concepgdes € a pratica, de modo que as crengas e
concepgdes conduzem as agdes educativas e sdo validadas pela pratica, assim como a reflexdo sobre

a pratica pode engendrar novas concepgdes ou reelaborar as existentes. Nesse sentido, Nacarato,
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Mengali e Passos (2015) ressaltam que o conhecimento do professor, suas crengas € concepgdes sobre
a matematica e seu nivel de confianga para desenvolver o ensino/aprendizagem dessa disciplina se
manifestam em sala de aula. Segundo elas, a postura de transmissor em vez de produtor de saberes se
deve a metodologia de ensino tradicional que os professores experienciaram enquanto alunos da
escola basica e que continua na educagdo superior, onde o ensino privilegia resultados e ndo
conceitos, € que ocorre de forma totalmente mecanizada, desprovida de significados, com pouca ou
nenhuma participagdo dos alunos. Para clarificar o entendimento sobre a metodologia tradicional,
essas autoras apoiam-se na descrigdo de Alr@ e Skovsmose (2006):

Ambiente escolar em que os livros-texto ocupam papel central, onde o professor atua
trazendo novos conteudos, onde aos alunos cabe resolver exercicios € o ato de
corrigir e encontrar erros caracteriza a estrutura geral da aula. (apud NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2015, p. 72)

Nacarato, Mengali e Passos (2015) orientam que as institui¢des formativas devem elaborar
estratégias para desconstruir esses saberes que foram adquiridos durante a escolarizagdo. Nessa
direcdo, Brito e Alves (2008), consideram que quando os estudantes, futuros professores, refletem
sobre suas crengas e concepgdes relativas a matematica, ao ensino e a aprendizagem, podem ser
levados a modifica-las de modo a construir saberes docentes indispensaveis a sua futura pratica
docente. Mas, como iniciar esse processo de reflexao?

Noévoa (2009) entende que a profissdo docente € muito mais que a competéncia de saber
transmitir um determinado conhecimento, reconhece a importancia dos trabalhos de investigacao
cientifica desenvolvidos pelos especialistas educacionais e de todo arcabougo tedrico ou
metodoldgico, do ponto de vista cientifico e pedagogico, para a constitui¢ao do ser professor. Porém,
defende que os professores mais experientes deveriam ocupar uma posi¢ao central no processo
formativo dos mais jovens e que € necessario considerar o conhecimento profissional docente, que se
constrdi na reflexdo do que se faz no cotidiano da profissdao. Segundo esse autor, a construgdo da
identidade docente passa pelo entrelacamento entre as dimensdes pessoal e profissional, num
movimento de produgdo de um conhecimento pessoal dentro do conhecimento profissional.
Sintetizando toda essa argumentacgao, Novoa (2009) conclui:

No essencial, advogo uma formacao de professores construida dentro da profissao,
isto ¢, baseada numa combinagao complexa de contributos cientificos, pedagdgicos
e técnicos, mas que tem como ancora os proprios professores, sobretudo os
professores mais experientes e reconhecidos. (NOVOA, 2009, p. 216)

Corroborando com essas ideias, Barth (1993) destaca, ainda, a valorizacdo da formagao e da
reflexdo tedrico-epistemoldgica do professor ao afirmar que € preciso conhecer as teorias que estao
implicitas na pratica dos professores e, a0 mesmo tempo, propiciar condigdes para que estes avancem

no sentido de modificar suas concepcoes, posturas, crencas e agdes de pratica educativa. Ja Pimenta
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(2002) acrescenta que a consideracdo da reflexdo sobre a pratica estd pautada em uma analise de
implicacdes sociais, econdmicas e politicas que permeiam o ato de ensinar e questiona as condigdes
concretas que o professor tem para refletir. Para a autora, considerar essas questdes ¢ importante para
ndo incorrer no erro de achar que a pratica isolada, por si s, € suficiente para a construgdo do saber
docente, ¢ essencial também para que o ato de reflexdo ndo ocasione um individualismo, acreditando-
se que se resolvem todos os problemas da pratica ao refletir sobre esta. Em outras palavras, Tardif
(2014) encerra a mesma ideia:

[...] o conhecimento da matéria ensinada e o conhecimento pedagdgico (que se refere
a um s6 tempo ao conhecimento dos alunos, a organizagao das atividades de ensino
e aprendizagem ¢ a gestdo da classe) certamente sdo conhecimentos importantes,
mas estdo longe de abranger todos os saberes dos professores no trabalho. (TARDIF,
2014, p. 260)

A luz dessas ideias, vislumbramos que, ao longo de sua formagcdo, o futuro professor de
matematica se torne apto a planejar suas aulas, escolhendo os recursos didaticos mais adequados,
valorizando aspectos interdisciplinares e transdisciplinares nas aulas e na organizacéo curricular e
reconhecendo as etapas da aprendizagem que seus alunos estejam vivenciando. Nos cursos de
licenciatura em matematica ndo pretendemos formar cientistas sociais, nem psicélogos, nem
matematicos, mas sim individuos capazes de pesquisar sobre sua préatica, integrando estas trés areas
do conhecimento e promovendo uma aprendizagem significativa da matematica. Logo, vamos ao
encontro de Alarcdo (2001) quando afirma que é inconcebivel:

(...) um professor que ndo se questione sobre as razdes subjacentes as suas decisdes
educativas, que ndo se questione perante o insucesso de alguns alunos, que néao faca
dos seus planos de aulas meras hipGteses de trabalho a confirmar ou infirmar no
laboratério que é a sala de aula, que ndo leia criticamente 0s manuais ou as propostas
didaticas que lhe sdo feitas, que ndo se questione sobre as funcbes da escola e sobre
como elas estdo a ser realizadas. (p. 5).

Assim, Alarcdo (2001) defende que, para que um professor seja bem sucedido na sua
profissdo, ele também tem que ser um pesquisador, um investigador de suas préaticas. Trazendo esta
reflexdo para a formacao de professores que ensinam Matematica, Serrazina (2003) sugere que 0s
cursos de formacgédo devem criar condigdes para que seu egresso seja:

— um facilitador da aprendizagem significativa dos alunos, gerando conhecimento
escolar, uma vez que sdo os alunos que aprendem e o professor deve ser capaz de
criar as melhores condigdes para que isso acontega;

— um investigador dos processos de ensino/aprendizagem que acontecem na sua
turma, gerando assim conhecimento profissional,

— um constante construtor do curriculo, conduzindo experiéncias com os seus alunos,
refletindo sobre elas e reformulando-as;

—um gerador de conhecimento didatico significativo ao investigar sobre os processos
de desenvolvimento do curriculo. (SERRAZINA, 2003, p. 69).
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Tendo em vista 0 embasamento tedrico apresentado, levantamos a hipétese de que as reflexdes
sobre as potencialidades didaticas de uma historia em quadrinhos que apresenta o classico problema
dos 35 camelos de Malba Tahan poderia contribuir significativamente para a formagéo inicial de
professores de matemética. Além da reflexdo coletiva de questbes especificas do ensino e da
aprendizagem matematica, 0s sujeitos de nossa pesquisa, por serem bolsistas do PIBID, tiveram a
oportunidade de planejar e aplicar intervencdes de ensino com base na historia em quadrinhos em
uma escola municipal da rede publica do Rio de Janeiro. Desse modo, as reflexGes se pautaram
também em experiéncias praticas. Aprofundamos os detalhes sobre como reflexdes e praticas foram

orientadas na préxima secéo, onde apresentamos nosso método de pesquisa.

O método
Nossa pesquisa é uma pesquisa qualitativa e, sendo assim, Goldenberg (1999) faz algumas

consideracOes sobre pesquisa qualitativa em Ciéncias Sociais que julgamos relevantes. Na sua Vvis&o,
nesse tipo de pesquisa o investigador ndo se preocupa em estabelecer quantificacbes do grupo
investigado, mas sim com o entendimento aprofundado da realidade de cada individuo, grupo,
organizagdo ou institui¢do, suas trajetOrias e subjetividades. Segundo ela, “os dados qualitativos
consistem em descri¢Ges detalhadas de situacdes com o objetivo de compreender os individuos em
seus proprios termos” (GOLDENBERG, 1999, p. 53). Lidke e André (2014) trazem uma
caracterizacdo de pesquisa qualitativa em educacéo:

(...) envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes. (LUDKE; ANDRE, 2014, p.14)

Além dessas caracteristicas, Lidke e André (2014) bem como Araljo e Borba (2013), também
apontam que, na pesquisa qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente natural sob investigacéo,
0 pesquisador considera importante a apreensdo do significado atribuido pelos participantes a sua
realidade e suas ac0es, e a inducdo é o método empregado na analise dos dados. Complementando
esse raciocinio, D’Ambrosio (2002) entende que esse método ¢ uma forma de inovagao. Segundo
esse autor, a pesquisa qualitativa “lida e d& atencao as pessoas e as suas ideias, procura fazer sentido
de discursos e narrativas que estariam silenciosas. E a analise dos resultados permitira propor 0s
préximos passos” (D’AMBROSIO, 2013, p. 21).

Entre tantos modelos de pesquisa qualitativa, escolhemos o estudo de caso. Gil (2008, pp. 57-
58) nos assegura que “o estudo de caso ¢ caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou
de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado”. Complementando,
Yin (2005, p. 32) afirma se tratar de “um estudo empirico que investiga um fenomeno atual dentro
do seu contexto de realidade, quando as fronteiras entre o fenémeno e o contexto ndo séo claramente

definidas e no qual sao utilizadas véarias fontes de evidéncia”. Nesse sentido, a constru¢do de saberes
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docentes pelos bolsistas do PIBID é um fenémeno atual e continuo em que nédo € possivel delimitar
claramente os momentos de construcéo de um saber especifico. Os processos de construgéo de saberes
disciplinares, currriculares, existenciais e de formagao profissional se entrelagam de modo que nos ¢
possivel reconhecer as circunstdncias em que apenas um tipo de saber se destaca em relagdo aos
demais. No presente artigo analisamos aquelas em que prevaleceram os saberes disciplinares e
curriculares.

Os primeiros indicios desses saberes foram ressaltados nas entrevistas que realizamos no
processo de selecao dos bolsistas de 2017 e nas reunides iniciais do projeto em que os estudantes
revelaram suas crengas e concepgdes sobre a matematica e o seu ensino. No entanto, na vivéncia da
sequéncia de atividades que tiveram como principal recurso didatico a historia em quadrinhos, os
alunos tiveram oportunidade de rever seus saberes e reconstrui-los sobre bases mais criticas. Esta
sequéncia foi composta por quatro encontros com quatro horas de duracao. No primeiro encontro, foi
proposta ao grupo de 20 bolsistas a resolugdo do problema dos 35 camelos, o que, de imediato,
conduziu a reflexdo sobre os aspectos matematicos e didaticos do problema. No segundo encontro,
divididos em grupos com 4 componentes, os estudantes efetuaram a leitura da histéria em quadrinhos
¢ debateram sobre os aspectos didaticos do problema ser apresentado neste formato. No terceiro
encontro, também divididos em grupos com 4 componentes, os futuros professores planejaram de
uma atividade visando discutir o problema dos 35 camelos nas turmas de sexto a nono anos da escola
municipal onde realizam um estagio semanal de 4 horas. E, finalmente, o quarto encontro foi
destinado a analise dos dados coletados na implementagdo das atividades na escola.

Os encontros foram gravados e todas as falas foram transcritas. Pedimos também aos alunos
que fizessem um relatorio por escrito descrevendo a aplicacdo da atividade que planejaram. Para
fazermos uma andlise mais apurada, acompanhamos com mais rigor apenas um dos quatro grupos e

seus componentes, na analise que segue, sdo denominados A, B, C e D.

Analise
Muitos saberes foram construidos pelos estudantes, contudo nos voltamos para os saberes

disciplinares e curriculares, categorias em que se enquadra a maioria dos dados. A seguir, analisamos

os dados de cada categoria separadamente.

Saberes disciplinares
No trabalho de Baraldi (1999), em que ela reflete sobre as concep¢des matematicas e suas

implicacdes para o ensino de um grupo de estudantes de licenciatura em matematica, identificamos
sete tipos de concepcdo, a saber: a) a concepgdo pitagorica, que restringe a matematica as acoes de
contar e calcular; b) a concepcdo platénica, que contextualiza a matemética em si mesma e a vé como

uma ciéncia abstrata, pronta e acabada, que somente pode ser apreendida intelectualmente; ¢) a
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concepcao absolutista, em que o conhecimento matematico é entendido como o portador das
“verdadeiras”, indiscutiveis e absolutas verdades e representante do tinico dominio de conhecimento
genuino, fixo, neutro, isento de valores; d) a concepcdo logicista, que procura reduzir todas as
verdades matematicas aos conceitos 10gicos; e) a concepcdo formalista, que transcreve a matematica
num sistema formal, onde a l6gica seria apenas um instrumento; f) a concepcéo construtivista, que
visa a reconstrucdo do conhecimento matematico através de métodos finitos; e g) a concepgéo
falibilista, que ndo permite que o conhecimento matematico seja separado do conhecimento empirico,
da fisica e de outras crengas. Dessas, as concepgOes absolutista e logicista, juntamente com a
concepcao instrumental, prevista nos estudos de Thompson (1992), confirmaram-se inicialmente em
nossa pesquisa.

No primeiro encontro, propusemos aos estudantes que resolvessem em pequenos grupos o
problema de Malba Tahan. Em seguida, refletimos coletivamente sobre as solu¢des apresentadas e
também sobre as possibilidades de um ensino a partir da resolucéo de problemas. As concepgdes que
expomos aqui foram inferidas com base nas concepcdes dos estudantes sobre o que € a resolucéo de
problemas e seu papel na aprendizagem matemaética.

Ao se depararem com o enunciado do problema, dois estudantes, A e B, ndo conseguiram
resolvé-lo e pouco se entusiasmaram para buscar uma solugéo, alegando que aguardariam para assistir
as solucBes dos demais colegas. Durante as apresentacGes frequentemente um aluno interrompia a
fala do outro a fim de questionar 0s argumentos usados e compara-los com aqueles que empregou em
sua resolucdo. As interrupcbes incomodavam A e B, pois, segundo eles, impediam que
acompanhassem a resolucdo que estava sendo apresentada. Nas palavras de A: “a resolu¢do de um
problema tem principio, meio e fim e, se o professor for interrompido toda hora, o aluno nunca vai
conseguir aprender”. Observamos que, em suas crengas acerca da resolucdo de problemas
matematicos, A e B trazem resquicios do absolutismo, que desconsidera a argumentacdo como
estratégia de construgdo de conceitos e resolugdo de problemas. Dado que nessa concep¢do, a
matematica € uma ciéncia pronta, ela deve apenas ser transmitida e aquele que a desconhece deve ter
0 maximo de concentracdo para captar todas as informagdes. Assim, ainda percebemos a influéncia
da vis&o absolutista, embora Zorzan (2007, p. 83) afirme que:

A tendéncia da modelagem matematica / resolugdo de problemas exige do professor
o trabalho de conducdo do estudo matematico, literalmente excluindo a relacdo
transmissor — receptor no ensino da disciplina. O professor, em sua funcdo de
conduzir o processo, deverd, pela sua competéncia técnica e politica, problematizar
as questbes norteadoras do tema e contetidos abordados. A Educacdo Matematica,
nesta perspectiva, assume a matematica como linguagem para o estudo de problemas
e situagbes reais, devendo proporcionar aos sujeitos o uso da imaginacdo criadora e
0 desenvolvimento da capacidade de ler e interpretar a realidade e os saberes
matematicos.
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Cabe destacar que, como Brito e Alves (2008, p. 33) salientam, dificilmente é Unica a
concepcao de um professor sobre matematica. Tal fato pode ser verificado nas falas de todos os
sujeitos da pesquisa que, uma vez questionados sobre o papel da resolucdo de problemas na
aprendizagem matematica, apresentavam a primeira como o principal objetivo desta Gltima, o que
pode ser exemplificado na fala de B: “resolver problemas ¢ importante para a aprendizagem
matematica porque € para isso que a matematica serve”.

Outro exemplo da visdo instrumental da matematica também esteve expressa na fala de C, que
afirma que, “no cotidiano nos deparamos com problemas e, nas aulas de matematica, o professor deve
ensinar os alunos a resolver”. Esta visdo, segundo Brito e Alves (2008, p. 33), esta muito presente em
documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais de matematica para todos os niveis
de instrucéo, e no discurso de muitos professores que o utilizam para justificar o ensino deste campo
do saber.

D também identifica o ato de ensinar matematica com a resolucdo de problemas ao afirmar
que “se o aluno nao aprende a resolver problemas, as aulas de matematica se transformam em
decoreba”, mas para ele, “a matematica na escola ¢ Util para duas coisas: ensinar a resolver problema
e desenvolver o raciocinio 16gico para que os alunos fiquem mais inteligentes”. O segundo aspecto a
ser priorizado possui uma conotacdo logicista explicita que nos remete a ideia de que a matematica é
um conjunto de estruturas ldgicas que, na medida em que os alunos o compreendem, desenvolvem-
se cognitivamente. De acordo com o logicismo, garante Heijenoort (1967), a matematica — ou uma
parte dela — reduz-se a logica — ou a uma parte da légica. Gottlob Frege foi um dos primeiros a
defendé-lo. Frege examinou, por exemplo, como a l6gica poderia estar na base de algumas verdades
matematicas, mais precisamente aquelas da aritmética. Nesta corrente também encontramos
matematicos como Dedekind, que estabeleceu a construcdo do conjunto dos nimeros reais, através
da teoria dos Cortes; e Peano, que formalizou e inseriu a simbologia nos teoremas matematicos de
conjuntos. Ainda hoje a matematica é entendida como um conjunto de estruturas ldgicas por alguns
professores que insistem na pratica de aulas expositivas em que, inicialmente, a definicdo de um
conceito é apresentada muitas vezes destituida de qualquer contextualizacdo, seguida de suas
propriedades e teoremas associados. Além disso, a associa¢do do desenvolvimento cognitivo dos
alunos ao estudo das estruturas l6gicas da matematica tem conduzido a equivocos, sendo o principal
deles aquele que associa 0 baixo desempenho em maematica ao desenvolvimento cognitivo
supostamente insuficiente do aluno. Sabemos, por Patto (1990), que o baixo desempenho dos alunos
nas disciplinas escolares é um dos elementos constituintes do fracasso escolar que, por sua vez, €
determinado por uma série de fatores, como a valorizagdo da profissdo docente, as politicas
educacionais de formacdo inicial e continuada de professores e a estrutura fisica e pedagdgica das
escolas.
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Durante as atividades promovidas nos outros trés encontros, principalmente no ultimo, onde
refletimos sobre as vivéncias do problema de Malba Tahan com os estudantes de sexto a nono ano da
escola municipal, percebemos que os sujeitos de nossa pesquisa reelaboraram seus saberes sobre o
conhecimento disciplinar. Em suas respostas iniciais, a visdo instrumental da matematica apresentada
correspondia ao uso imediato do conhecimento matematico nas questdes mais simples do dia a dia,
como efetuar pagamentos, obter e comparar medidas e ler graficos e tabelas constantes nos meios de
comunicacgdo. Em suas reflexdes sobre as participactes dos alunos de sexto a nono ano na resolugéo
do problema, C e D relatam que descobriram na pratica que, esses, ao usarem a matematica como
instrumento para lidar com as situacfes problema, desenvolvem métodos préprios e conceitos
matematicos especificos da situa¢do vivenciada: “eles quiseram resolver o problema e tentaram
lembrar tudo o que sabiam que pudesse ajudar, mas pensavam de uma forma que eu nunca tinha
pensado e faziam uns célculos diferentes do que a gente fez aqui (referindo-se ao primeiro encontro),
mas tinham logica e davam certo” (C). Esta fala confirma a visdo instrumental da matematica, mas,
associada a outras falas do mesmo aluno, revela o entendimento de que as situacfes problema séo
elementos chave para a producdo de conhecimentos matematicos. Conhecimentos estes que ndo séo
formais, ndo sdo escolarizados, possuem caracteristicas especificas da situacdo, o que impede a
restricdo dos conhecimentos matematicos a estruturas logicas. Sobre estes conhecimentos, assim
como D’Ambrdsio (2002), os estudantes defendem que podem servir de ponto de partida para oS
processos de construgdo de conhecimentos mateméticos em sala de aula. Destacando, entdo, a
importancia da resolucdo de problemas, eles compreenderam que onde se vivencia um problema pode
haver producdo de conhecimentos matematicos. A matematica passa a ser vista como instrumento
para resolver problemas em outras areas do conhecimento como Fisica, Quimica, Engenharias etc,
enquanto a resolucdo de problemas passa ser compreendida como uma oportunidade de producgéo
desses conhecimentos.

Também refletindo sobre as vivéncias na escola municipal, A e B referem-se a postura
argumentativa dos alunos desse nivel de escolaridade como um aspecto positivo: “eles gostaram
muito da histéria em quadrinhos e ndo paravam de falar e perguntar. Quando vi, eu estava apenas
dando pistas e eles iam conseguindo entender a situacéo e esclarecer a sobra de dois camelos depois
da divisdao” (A). Os futuros professores também atentaram para o fato de que, antes mesmo de
comecarem a resolver o problema, os alunos demonstravam possuir conhecimentos matematicos.
Estes fatos os levaram a rever a visdo absolutista da matematica. Isso ndo significa que a abandonaram
completamente. Sabemos das ideias de Tardif (2014) e Nacarato, Mengali e Passos (2015) que a
reelaboragdo de uma concepcéo € lenta e precisa de varios elementos que causem impactos sobre a

concepcdo anterior. A participagdo nesse projeto é apenas um desses elementos.
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Saberes curriculares

Os saberes curriculares foram sendo explicitados e construidos principalmente durante o
encontro para planejar a discusséo do problema na escola municipal e no ultimo encontro de reflexao
sobre o0s dados coletados nessa discussdo. No encontro de planejamento, os licenciandos
questionaram sobre a adequacéo da situacdo problema para as turmas do sexto ao nono ano. Como B
questionou: “A partir de que ano eles vao conseguir entender o problema?” Ou, como nas palavras
de C: “Todos vao saber matematica o suficiente para resolver ou para, pelo menos, acompanhar a
resolucdo do problema? Em sintese, podemos dizer que se preocupavam com a adequacéo da situacao
problema ao nivel de desenvolvimento proximal dos alunos (Vygotsky, 1984) dos alunos. Entretanto,
buscavam apenas na experiéncia de estagio com as turmas, que possuiam desde o inicio de 2017, sem
sequer admitir a possibilidade de buscar orientacbes em documentos oficiais como os PCN e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Diante da despreocupacdo dos licenciandos em relacdo as orientacdes oficiais para o ensino
de fracdo, sugerimos que acessassem estes documentos, procurando conhecer suas colocagdes para 0
ensino de matematica e, em especial, para o ensino de fracdes e confronta-las com as experiéncias
praticas que possuiam. Estas acGes geraram novas reflexdes como podemos observar nas citacdes a
sequir:

- N&o é dito claramente em que ano temos que trabalhar os problemas com fracdes. (A)

- Eu acho que tem que ser em todos 0s anos s6 aumentando um pouquinho a dificuldade de
um ano para o outro. (D)

- E. Eu também acho isso. As apostilas do municipio fazem isso, mas em cada ano é uma coisa
totalmente diferente. No sexto ano os alunos tém que ficar representando as fracdes. No sétimo tem
expressdes numéricas com fracOes, fragdes com sinal negativo. No oitavo tem até que marcar fragcdo
na reta numérica. E tudo fracdo, mas uma coisa bem diferente da outra. (C)

Percebemos que D sinaliza o entendimento da proposta de um ensino em espiral (BRUNER,
1986) e C reconhece que em cada ano é trabalhado um significado das fragdes. Sobre estes
significados, Barbosa e Freitas (2016, p. 2) esclarecem:

O significado de fragdo como medida se assemelha ao parte-todo. Ele também
trata da divisdo de uma unidade em partes iguais; porém, em vez de destacar
a parte, passamos a destacar pontos numa reta numerica.

Outro significado para as fracOes é a ideia de quociente da divisdo de um
namero inteiro por outro diferente de zero. Por exemplo: se temos cinco
barras de chocolate para dividir igualmente entre sete pessoas, a fracdo 5/7
representa 0 quociente que identifica quanto cada pessoa vai receber.
Também podemos associar fracbes ao significado de razdo entre duas
grandezas. Fazemos isso quando queremos comparar essas grandezas. Um
exemplo desse significado pode ser visto quando se diz que o salario de uma
pessoa € 1/2 do salario da outra.
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Finalmente, o significado operador ocorre quando a fragcdo assume o papel de
transformar uma situacéo inicial para produzir uma situacdo final. Quando
calculamos, por exemplo, uma fragdo de uma quantia, a situacéo inicial é a
quantia, o operador € a fracdo e a situacdo final é a quantia correspondente a
essa fragdo.

Cabe mencionar que, C, assim como os outros licenciandos, desconhecia esta classificagéo
para os significados das fracdes. No entanto, sua fala levantou a possibilidade de abordagem dos
mesmos junto aos bolsistas presentes. Nao demorou muito para que concluissem que:

O dominio desses significados por parte dos professores € de suma importancia para
assegurar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. E transitando entre as
diversas representacGes e os diversos significados associados as fragdes que 0s
estudantes avancam no processo de construcdo de conceitos. Os professores
precisam estar cientes desses significados para poder propor situacdes que envolvam
todos eles e desafiem os estudantes (BARBOSA e FREITAS, 2016, p. 2).
Apds esta constatacdo, nossos sujeitos criticaram os documentos. Na opinido deles, este tema
é abordado de modo muito superficial e deveria ser dada uma atencdo maior a ele, com explicacdes
mais detalhadas e, inclusive, exemplos. Observamos, assim, uma apropriacdo critica dos saberes
contidos nos documentos tal como proposto por Serrazina (2003).
Os questionamentos sobre pré-requisitos e linguagem também ocorreram tanto no
planejamento quanto na reflexdo sobre os dados coletados na escola. O trecho a seguir, extraido do
diario de bordo de C, motivou o inicio da conversa sobre pré-requisitos no encontro para reflexao:

No reforgo escolar do PIBID, na Escola Municipal Rosaria Trotta, com a turma de
7° ano, foi apresentado o problema da divisdo dos camelos que teria que ser feita
entre trés irmdos. Por meio da conversa, ao serem questionadas se teria como fazer
tal divisdo, a metade, a terca parte e a nona parte de 35 camelos, as alunas presentes
observaram que ndo poderia se fazer tal reparticdo, uma vez que um dos irmaos néo
poderia receber metade de um camelo, por exemplo. Ao explicar que o viajante
acrescentou o camelo que ele e 0 seu amigo usavam pra viajar, totalizando 36
camelos, e perguntar se a nova reparticdo seria possivel, pela divisibilidade por 2, 3
e 9, elas observaram que sim. (C)

Neste trecho, é possivel reconhecer que o planejamento que havia sido feito (distribuir a
histéria em quadrinhos entre os alunos do 7° para que lessem e depois estabelecer um debate sobre o
problema dos camelos) foi alterado. Perguntados sobre a alteracdo no planejamento, C e seus colegas
de grupo responderam que a dificuldade apresentada pelos alunos na leitura e interpretacéo da histéria
em quadrinhos foi o principal motivo para que alterassem. Segundo eles, os alunos néo se atinham ao
problema matematico exposto na histéria e suas leituras, na maioria dos casos, se restringiam a
decodificacdo dos sinais da lingua portuguesa. Para iniciarem a reflexdo sobre o problema,
precisavam, entdo, apresentar o problema oralmente para os alunos. Este fato foi mencionado pelos

outros grupos que atuaram com turmas de 6° e 7° anos e podemos dizer que os bolsistas que
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conseguiram trabalhar com a histéria em quadrinhos foram aqueles que desenvolveram seus
planejamentos em turmas de 8° e 9° anos.

Outro aspecto importante no trecho esta no fato de os licenciandos sugerirem aos estudantes
de 7° ano que se valessem dos critérios de divisibilidade por 2, 3 e 9 para analisar a situacdo. A
reflexd@o sobre este fato, ocorrido também na vivéncia de outros grupos, levou C e seu grupo a levantar
a hipdtese de que os critérios de divisibilidade sdo um pré-requisito para o entendimento de fracdes.
Inicialmente os licenciandos tenderam a validar esta hipdtese, porém o préprio relato de C a seguir
os levou a refuta-la:

A abordagem foi interessante porque no decorrer da aula foi trabalhado exercicio de
divisdo com resultado ndo inteiro, como a divisdo de 35 por 2, um assunto que o
professor supervisor tinha pedido para trabalhar, pois alguns alunos estavam com
dificuldade. (C)

De acordo com o relato, ndo tendo sucesso ao sugerir os critérios de divisibilidade, os
licenciandos recorreram as divisfes de 35 por 2, 3 e 9 e a anélise dos restos dessas divisdes, 0 que 0s
permitiu avangar na discussdo do problema junto aos alunos. Assim, os critérios de divisibilidade ndo
foram pré-requisitos para a resolucéo do problema e, contrariamente ao que esperavam, a discussao
do problema motivou a retomada do estudo da divisdo e abriu caminhos para uma futura abordagem
dos critérios de divisibilidade. O entendimento de que o planejamento é algo vivo e flexivel (RON,
2010) e de que a aprendizagem ndo é algo linear (VERGNAUD, 2009) foram indiscutivelmente duas

grandes contribuicBes para a formacdo inicial dos futuros professores sujeitos de nossa pesquisa.

Consideracoes finais
Em nossa pesquisa procuramos analisar os saberes docentes construidos por estudantes de

licenciatura em matematica quando discutem e planejam intervencdes de ensino ou atividades
didaticas que utilizam como recurso o problema dos camelos de Malba Tahan e uma histdria em
quadrinhos que o apresenta. Para coleta dos dados, realizamos quatro encontros dentro do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia de uma fundacdo educacional na zona oeste do Rio
de Janeiro e procuramos acompanhar a participacdo de quatro estudantes.

Nos encontros, os estudantes puderam resolver o problema, ler uma histéria em quadrinhos
que o descreve, planejar, realizar e refletir sobre a realizacdo de uma atividade que visa discutir o
problema com alunos do sexto ao nono ano da escola municipal onde sdo estagiarios. As ideias de
Tardif sobre os saberes docentes foram o quadro teérico principal. Segundo ele, os saberes docentes
podem ser classificados em saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares, curriculares e
existenciais. Destacamos aqui os saberes disciplinares e curriculares.

Nos saberes disciplinares reconhecemos as crengas e concepgdes dos estudantes sobre a

matematica e o seu ensino e foram predominantes as visdes instrumental, absolutista e logicista da
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matematica. Nos saberes curriculares séo enfatizados os documentos oficiais que orientam o ensino
e percebemos o desenvolvimento de uma visdo critica em relagdo aos Parametros Curriculares
Nacionais de matematica para o terceiro e quarto ciclo do Ensino Fundamental e aos materiais
didaticos oficiais da rede municipal no que concerne ao ensino de fraces. Nossos sujeitos salientam
a necessidade de uma abordagem mais clara e profunda dos significados que podem ser associados
as fracBes. E evidente que nossos dados ndo podem ser generalizados, entretanto esperamos, com
eles, contribuir para uma reflexdo mais ampla sobre a formacéo inicial e continuada de professores

que ensinam matematica.
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