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RESUMO

Contexto: Grupos de estudos de professores que se retinem para refletir sobre o ensino
da matematica se constitui, potencialmente, um processo formativo que pode favorecer o
enriquecimento do conhecimento profissional docente. Objetivos: Esta investigacao traz resultados
sobre o desenvolvimento de conhecimentos profissionais de uma docente que se dedicou ao
aprofundamento de ideias relacionadas ao conceito de proporcionalidade e seu ensino durante sua
participagdo em um grupo de estudos. Design: A pesquisa ¢ de natureza qualitativa. Ambiente e
participantes: A pesquisa se realizou no interior de um grupo de estudos formado na escola de
atuagdo de uma professora integrante de um grupo de estudos constituido por 7 educadores, entre
professores e pesquisadores. Coleta e analise de dados: Os dados foram coletados por meio
de observagdes diretas, gravacoes de duas sessdes de estudos ¢ desenvolvimento de uma aula.
Analisaram-se observagdes e reflexdes sobre a pratica docente coletadas durante estudos em grupo,
fundamentadas em Zeichner e Ball, Thames and Phelps. Resultados: As experiéncias vivenciadas
propiciaram a professora ampliar significativamente a base de conhecimentos acerca da situacéo
apresentada, incentivando suas reflexdes sobre o tema e seu ensino, sobretudo a respeito das
resolucdes apresentadas pelos estudantes. Conclusdes: A analise do processo desenvolvido revela
que a proposta de resolugdo de problemas relacionados as ideias de proporcionalidade e a analise
da forma de trabalho dos estudantes em sala de aula, para resolvé-los traz um novo significado
para o conhecimento do professor, assim como mais confianga para intervir de forma construtiva
no processo de aprendizagem dos estudantes.

Palavras-chave: grupos de estudos; conhecimento profissional docente; reflexdes sobre a
pratica; proporcionalidade.
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Professional Knowledge and teacher’s reflections in Teaching a situation
involving the idea of proportionality

ABSTRACT

Context: Study groups of teachers who meet to reflect on the teaching of mathematics
constitute potentially a formative process that can foster teachers’ professional knowledge.
Objectives: This investigation brings results on the development of professional knowledge
of a teacher who delves into ideas related to the concept of proportionality and her teaching
during her participation in a study group. Design: The research is of a qualitative nature.
Environment and participants: The research was carried out within a study group formed at
the school the teacher works, involving seven educators, including teachers and researchers.
Data collection and analysis: Data were collected through direct observations, recordings of
two study sessions and the development of a class. Observations and reflections on the teaching
practice are collected during group studies, based on Zeichner and Ball, Thames and Phelps were
analyzed. Results: Their experiences enabled the teacher to expand significantly the knowledge
base about the situation presented, and fostered her reflections on the theme and her teaching,
especially regarding the resolutions the students presented. Conclusions: The analysis of the
process reveals that the proposal to solve problems related to the ideas of proportionality and
the analysis of the way students work in the classroom to solve them brings a new meaning to
the teacher’s knowledge, helping teacher to become more confident to intervene constructively
in the students’ learning process.

Keywords: study groups; teachers’ professional knowledge; reflections on practice;
proportionality.

INTRODUCAO

A relevancia de direcionar o olhar para o conhecimento profissional docente ¢
explicitada especialmente nas reflexdes de Borba e Silva (2016), por nds compartilhadas.
Os autores afirmam que a base de conhecimentos utilizadas pelos professores quando
ensinam pressupde o desenvolvimento de conhecimentos de naturezas distintas e
que tais saberes docentes se constituem em uma via de mao dupla, uma vez que eles
podem influenciar a pratica de ensino e essa pratica, por sua vez pode influenciar o
desenvolvimento de novos conhecimentos.

Nesse contexto consideramos ser importante direcionar nosso olhar para os
conhecimentos profissionais desenvolvidos por uma professora, participante de um grupo
que se reuniu para estudar mais sobre a proporcionalidade no ambito da prépria escola
em que lecionava. A escolha do cenario desta investiga¢ao — grupo de estudos — se deve
ao fato de considerarmos, assim como Nacarato (2000); Fiorentini (2004), Robutti et al
(2016), Correia (2018) e Miranda (2014, 2019), que esse tipo de formagado pode favorecer
a aprendizagem profissional do professor que leciona Matematica.

Esse grupo de estudos se reuniu a convite das pesquisadoras para discutir questdes
ligadas a proporcionalidade. A relevancia da escolha deste tema ¢ fundamentada em
estudos como os de Lesh, Post e Behr (1988), que destacam a sua complexidade e a
relacionam com o desenvolvimento de habilidades que permitem analisar a covariagao
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e as comparacgdes, além da capacidade de armazenar e processar mentalmente varias
informagoes.

Nesse contexto, examinamos, neste trabalho, conhecimentos profissionais
evidenciados por uma participante do grupo — Professora A — por meio da exposigao de
episodios nos quais essa docente resolveu, preparou, desenvolveu sua aula e discutiu
coletivamente o ocorrido na pratica de ensinar um problema envolvendo a ideia de
proporcionalidade.

Nas sessoes de estudos foram analisadas situagdes propostas por Bryant, Nunes,
Evans e Terlektsi (2012) no projeto “Teaching mathematical problem solving in primary
school”, e, com base nas ideias desses autores, discutimos com o grupo o papel do
professor como uma “lideranca intelectual” em sua sala de aula. Esses autores consideram
primordial que o professor pense nas atividades (planejamento) e na forma como os
alunos reagem a elas, para ento intervir de modo a ajudar na aprendizagem matematica.
Esse “pensar nas atividades e nas rea¢des” requer estudos, discussdo e reflexdo por
parte dos professores. Para delimitar nosso problema de pesquisa, apresentaremos aqui
a fundamentacdo teorica; os procedimentos de pesquisa; a analise ¢ a discussdo dos
dados.

REFLEXAO SOBRE A PRATICA E OS CONHECIMENTOS
PROFISSIONAIS PARA O ENSINO: PRESSUPOSTOS TEORICOS

Para proceder a analise dos resultados, levamos em conta as categorias distintas
de conhecimentos para o ensino estabelecidas por Ball, Thames ¢ Phelps (2008):
conhecimento do conteudo (comum, especializado, do horizonte); conhecimento do
contetdo e dos estudantes; conhecimento do conteudo e do ensino; e conhecimento
curricular.

O conhecimento comum do contetido, segundo os autores, permite ao professor a
utilizacdo correta de termos, representagdes e notacdes e a identificacdo de incorrecdes ou
inadequagdes quer em producdes dos alunos, quer em materiais didaticos. Neste estudo
identificaremos a capacidade da professora para resolver a situagdo. O conhecimento do
conteudo especializado, por outro lado, refere-se unicamente ao ensino, ou seja, envolve 0s
conhecimentos mobilizados pelo profissional para, por exemplo, reconhecer as diferentes
formas de expressar uma resolucdo para uma determinada situagdo. Tal conhecimento
podera auxiliar o professor que vai ensinar matematica a olhar mais atentamente para
o pensamento de seus alunos, identificando se estd matematicamente correto para
determinada situacdo e se o esquema utilizado funcionaria em geral. O conhecimento
do horizonte do contetdo possibilita ao docente inter-relacionar os temas matematicos,
tanto internamente a disciplina Matematica quanto em outras areas do saber, exigindo
do professor o dominio de conhecimentos que tornem possiveis conexdes e articulacdes
do contetido ensinado. J&4 o conhecimento do conteudo e dos estudantes relaciona a
compreensdo do contetido matematico ao conhecimento do pensamento matematico dos
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alunos, permitindo ao professor realizar a interpretagdo e a previsao de erros frequentes.
O conhecimento do contetido e do ensino esta intrinsecamente ligado ao trabalho do
professor e se da a partir da compreensao de contetidos especificos de Matematica, aliados
a compreensao dos contextos pedagogicos que o habilitam a interferir nos processos de
ensino e de aprendizagem de seus estudantes. Finalmente, o conhecimento acerca das
indicacdes e contraindicagdes curriculares e os materiais instrucionais que podem apoiar
a pratica docente, bem como aqueles que ele deveria evitar sdo categorizados como
conhecimento curricular.

A analise das reflexdes coletivas observadas fundamentou-se nas investigagdes de
Zeichner (1993) e Serrazina (2012). Zeichner (1993) chama a ateng@o para a necessidade
de atentar para a pratica do professor, uma vez que ela ¢ “[...] o resultado de uma ou
de outra teoria, seja ela reconhecida ou ndo. Os professores estdo sempre a teorizar, a
medida que sdo confrontados com varios problemas pedagogicos, tais como a diferenga
entre suas expectativas e os resultados” (ZEICHNER, 1993, p. 21). Procuramos, durante
as sessoes, propiciar espagos interativos de estudo, reflexdo e didlogo acerca do tema,
além de oferecer momentos de andlise coletiva de situagdes a serem (ou que foram)
desenvolvidas na sala de aula.

Ja Serrazina (2012) nos ajuda a compreender a relacdo entre o conhecimento
profissional e a reflexdo sobre a pratica. Apoiada em Schon (1983) a autora discute sobre
essa relacdo:

[...] o conhecimento profissional do professor, em particular o seu conhecimento
didatico e matematico desenvolve-se essencialmente através da reflexdo antes da
acao, durante a agdo e pos agdo (SCHON, 1983) sobre as situagdes concretas e reais
de ensino, que permitam analisar e identificar os fatores de sucesso, bem como a
origem das dificuldades encontradas, tendo em conta as intengdes e objetivos com
que a acdo educativa foi planificada. (SERRAZINA, 2012, p.273)

Nesse contexto, buscamos durante os estudos em grupo refletir sobre as situagdes
apresentadas a fim de analisar mais criticamente o que planejavamos e como ocorreu
efetivamente o ensino.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, solicitou avalia¢do ética pelo sistema CEP/
CONERP ¢ obteve a aprovagdo sob o nlimero 42499115500005493. Analisou a participagdo
de uma professora integrante de um grupo de estudos constituido por 7 educadores, entre
professores e pesquisadores. Essa professora, que esta aqui identificada por A — primeira
letra do alfabeto — para preservar sua identidade, tem formagao superior em Pedagogia
e leciona para os anos iniciais ha 19 anos.
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Os dados foram coletados durante as sessdes de estudo por meio de registros escritos
das resolugdes das atividades propostas pelos pesquisadores e video-gravagoes dessas
sessoes e da aula desenvolvida pela professora A. Para analisar os dados do video utilizamos
o conceito de evento critico como o descrito por Powell, Francisco and Maher (2004)

um evento ¢ chamado critico quando demonstra uma significativa ou contrastante
mudanga em relagdo a uma compreensao prévia, um salto conceitual em relagdo a
uma concepgao anterior. Eventos criticos sdo contextuais. Um evento ¢ critico em
sua relagdo a uma questao particular perseguida pela pesquisa. Assim, uma instancia
na qual os aprendizes apresentam uma explicacdo matematica ou argumento, pode
ser significativa para uma questdo de pesquisa preocupada com a construgao de
justificagdo matematica ou demonstrag@o pelos estudantes e, como tal, pode ser
identificada com um evento critico. (Powell, Francisco & Maher, 2004, p. 104-105).

Nesse contexto procuramos seguir as orientagdes dos autores e selecionamos
momentos nos quais observamos que a participacao da professora A impulsionou a reflexdo
sobre a pratica no grupo. Os estudos de Powell et al. (2004), também nos ajudaram a escolher
os eventos que seriam discutidos com o grupo ao longo do trabalho. Neste artigo também
analisaremos um evento derivado da aula desenvolvida a partir da situagdo apresentada a
seguir, que consideramos como critico nesse momento da atuacao da professora e levamos
para analise no grupo. Figura 1 mostra a atividade desenvolvida em sala.

Figura 1
Atividade desenvolvida em sala (Bryant et al., 2012, p. 43)

Dazz e Sra. Elastica estfio fazendo uma corrida ao redor do mundo. Dazz di 10 passos para percorrer uma
certa distéincia. A sra. Elastica da 6 passos para percorrer a mesma distincia, Se a sra. Elastica da 12 passos,
quantos passos Dazz tem que percorrer, para percorrer a mesma distincia? E quando a sra. Elastica
percorrer 15 passos?

Dazz 10
5 | ] 1
= | ' !
D. Elastica [ 15
: 12

GRUPO DE ESTUDOS: CENARIO DESTA INVESTIGACAO

O grupo foi constituido em uma escola municipal da Grande Sdo Paulo, para
estudar e vivenciar situagdes propostas por Bryant, Nunes e Evans (2012). A Figura 2
traz o diagrama com a ordenagdo das etapas do trabalho. Iniciamos as discussdes e as
reflexdes por meio da proposi¢ao de uma situag@o proxima a que os alunos encontrariam
na sala de aula (1). Depois dessa etapa, com o objetivo de identificar e compreender as
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estratégias utilizadas pelas criangas e planejar a intervengao que as professoras realizariam
em sala de aula, o grupo analisou soluc¢des apresentadas pelos alunos de um estudo piloto
(2) realizado por um dos pesquisadores numa intervengao anterior as sessoes de estudo.
E importante ressaltar que antes da realizagio desta investigagdo o estudo piloto foi
desenvolvido com alunos do quarto ano, em outra unidade escolar, no qual foram propostas
as mesmas situagdes que seriam estudadas pelo grupo. Tal estudo piloto teve o objetivo
de gerar dados para a discussdo do grupo na etapa (2). Passada essa etapa e de posse dos
resultados dessa analise preliminar, o grupo planejou a aula que seria desenvolvida com
seus alunos (3). Em seguida, ocorreu a aplicacao na sala de aula, com a participacdo dos
pesquisadores e da professora responsavel pela turma (4). Finalmente, foram retomadas
no grupo de estudos as discussdes sobre a experiéncia em sala de aula (5 e 6). A Figura
2 mostra o esquema das etapas desenvolvidas no grupo de estudos.

Figura 2
Esquema das etapas desenvolvidas no grupo de estudos (Lopes, 2017, p.124)

- N,
\ /
4
Neste artigo apresentamos dados coletados nas etapas 1, 2, 3, 4 e 5', inclusive

aqueles relativos aos conhecimentos da professora e as reflexdes geradas no ambito do
grupo investigado — etapa 5 — durante o desenvolvimento da aula — etapa 4.

RESULTADOS E ANALISES

Analisaremos as cinco etapas relacionadas a proposicao da situagdo que envolveu
a ideia de proporcionalidade. Os dados foram produzidos durante os estudos realizados

!'Nossa escolha de suprimir a etapa 6 se deve ao fato de termos um espago limitado para apresentar a investigagdo e também porque,
no replanejamento, o grupo decidiu apresentar aos alunos outra situagdo e as discussdes se concentraram nessa outra situagao.
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pelo grupo — a vivéncia, a analise, a selecdo e o planejamento das situagdes que seriam
desenvolvidas com os estudantes.

Etapas 1 e 2: vivéncia e analise da situacao pelo grupo

O grupo iniciou os trabalhos analisando a situagdo apresentada na Figura 1 (p. 5).
A primeira reagdo das participantes foi reconhecer que a situacao poderia ser resolvida
utilizando a ideia de miltiplos. E possivel notar que, inicialmente, as professoras parecem
encontrar dificuldades em lidar com o diagrama apresentado junto ao enunciado da situacao,
mas ao longo das discussdes procuraram justificar suas respostas do ponto de vista da
Matematica. As Figuras 3,4 e 5 e os respectivos dialogos ilustram o raciocinio utilizado pelas
professoras. Figura 3 mostra a imagem da professora (B) quando resolvia o problema.

Professora (A) — Esse parece problemas de multiplos.

Professora (D) — Eu estava me atentando s6 aos numeros e ndo tinha olhado para a figura. ...
Na minha cabega s6 os numeros eram suficientes. E ainda tem as setinhas... que ajuda... Eu
pensgi na diferenga primeiro. Eu pensei que uma da 10 passos e a outra 6, entdo a diferenca
é 4. E por ai?

Professora (A) — Eu estou indo pela mesma légica.

Professora (B) — No inicio eu estava pensando como vocés, mas, quando olhei pra figura...
estou pensando diferente agora. Eu pensei em uma coisa e agora em outra, por causa da
imagem.

Professora (A) — Acho que com os mdltiplos néo ia dar muito certo, ndo! Por isso que eu parei!
10 passos a Elastica fez, e o outro, s6 6. Se é 12 que é o dobro, entao é 20.

Professora (B) — Eu cheguei em dois resultados. Cheguei no dobro que é 20 e, também
cheguei no 8, por causa da diferenga, ai dobra e o 4 vira 8.

Figura 3
Professora (B) resolve o problema (Lopes, 2017)

No geral, notamos que a Professora A parecia um pouco insegura para reconhecer a
melhor estratégia. Ficou explicito que esse conhecimento comum do contetido néo fazia
parte de seu repertorio, pois ela transitou entre o raciocinio aditivo e multiplicativo e
parecia ndo perceber que poderia se utilizar dos multiplos para resolver a situagdo. Todavia,
ao final, ela pareceu encontrar a solucdo para a situagdo, utilizando-se da ideia de dobro.

Observando o ocorrido, as pesquisadoras procuraram ampliar a discussdo
matematica sobre a ideia de multiplo e refletiram com o grupo acerca da relagdo desse
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contetdo matematico com a ideia de proporcionalidade. Depois disso, procuramos
aprofundar a andlise das estratégias discutidas anteriormente, sobre a quantidade de
passos, mas as professoras ndo se atentaram para o aumento, na mesma proporg¢ao, da
diferenga entre os passos entre as duas personagens. Nesse contexto, as pesquisadoras
aproveitaram o momento para chamar a atencdo do grupo para tal fato. Observamos
ainda que as professoras pareciam reconhecer o aumento proporcional. Figura 4 mostra
o esquema usado pela Professora (D).

Figura 4

Esquema usado pela Professora (D) (Lopes, 2017)

150

Pesquisadora (1) — Vamos tentar entender o que vocés estéo falando... Uma coisa foi o que
vocés fizeram... seis passos ... dai como a Elastica andou o dobro, mais seis, para ela dar 12
passos. E a Dazz? No inicio ela estava no 10 e, depois de andar, Dazz vai estar onde?

Professoras — Também 10.
Pesquisadora (1) — Entéo...
Professoras — 10 com 10, vai estar no 20.

Pesquisadora (1) — Esse é um jeito de pensar proporcionalmente, ndo acham? Qual é a
diferenga na maneira de pensar para quem respondeu 8?

Ninguém respondeu imediatamente. O grupo refletiu sobre a situagao.

Professora A — Vejam, ela olhou para a diferenca entre as distancias, sé que a pergunta ndo
foi sobre a diferenga, é isso?

Professora B — Nossa, é verdade, vejam a diferenga deu 4 entre os passos da Elastica e
Dazz, dai tirou 4 do 12, por isso deu 8.

Professora (D) — Eu devia ter continuado meu gréfico [referindo-se a representacdo na reta —
ver Figura 4], que eu estava fazendo niimero por nimero. Ai no meio eu pensei em descobrir
a diferenga primeiro, mas ndo da para fazer pela diferenga?

Pesquisadora (1): Vamos pensar: aqui a gente estava analisando o que aconteceu com
0s passos de Elastica e quando eu fui analisar a Dazz, separadamente, mantive a mesma
“proporgado” entre os passos das duas.

Professora (A) — Elastica dobrou e Dazz também dobrou.

Pesquisadora (1): /sso. Mas sera que numa relacéo proporcional, a diferenca se mantém?
O que eu tenho que ver?

Professoras — Siléncio.

Pesquisadora (2): Vamos pensar outro exemplo: se eu uso 2 xicaras de aglcar para 3 de
leite, se eu dobrar a receita sera?

Professoras — 4 de agticar para 6 de leite.

Professora (B) — Nossa, é verdade, a diferenca entre o agtcar e o leite no inicio era 1 e passou
para 2, a diferenga ndo se mantém.

Professora (A) Verdade a diferenca dobra também.

Professora (D) — Entdo eu estava no caminho, s6 precisava pegar a diferenca que era 4 e
dobrar 8 e somar ao 12, daria o 20.

Professora (B): £ engracado, com a ansiedade, vocé quer resolver certo e fica inseguro.
Achando que precisa terminar rapido, e nem pensamos que esse problema ndo é mais de
comparagdo de relagdes [referindo-se as situagdes anteriores].
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Nesse episodio foi possivel destacar a preocupacao da professora A em explicitar
sua reflexdo sobre a forma de pensar dos colegas “Vejam, ela olhou para a diferenca
entre as distancias, so que a pergunta ndo foi sobre a diferenca, é isso? ”’; foi ela que
chamou a atencdo do grupo para o olhar para a diferenca e concluiu que a diferenca
dobrava também. Nesse contexto, consideramos que a professora A, assim como as
demais, a principio encontrava dificuldades de observar a proporcionalidade presente
na situacdo, mas nesse momento da discussdo em grupo, pds-acao, ela parecia ja estar
com um olhar mais investigativo para a situagdo, como nos aponta Serrazina (2012,
p-273). Acreditamos que ela ja mostrava alguma preocupacdo em investigar “a origem
das dificuldades encontradas” pelo grupo para resolver a situagao.

Depois dessa discussdo procuramos ainda refletir acerca das diferengas e
aproximagdes entre o raciocinio aditivo e o multiplicativo, além de mostrar a
diferencga entre a situacdo de comparagdo que envolvia proporcionalidade. Ao final da
discussdo, a Professora B ja reconhecia a diferenga entre as situagdes que envolviam
a “comparacdo de relagdes” ¢ a situagdo que estava sendo estudada; todavia, como
a Professora A ndo se manifestou, ndo tivemos indicios desse reconhecimento por
parte dela.

Analisando o ocorrido, além de depoimentos como os da Professora A que,
recorrentemente, destacava: “precisamos muito disso, estudar mais o conteudo para
entender melhor como se da o ensino ", foi possivel constatar, por parte de integrantes do
grupo, indicios da necessidade de aprofundar seu conhecimento do conteudo matematico e
de seu ensino, ou seja, dominar um conhecimento que combinasse o saber sobre 0 ensino
e sobre a Matematica (Ball et al., 2008).

Cabe destacar que o raciocinio proporcional presente na situagdo nao foi trivial,
uma vez que, dando continuidade a sessdo de estudo, foi proposta ao grupo outra
questdo para o mesmo problema; nessa oportunidade, foi notorio que a Professora
(B) ainda encontrava dificuldade para explorar as propriedades relacionadas ao fator
de proporcionalidade. Figura 5 mostra a professora (B) explicando seu raciocinio
para o grupo.
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Figura 5

Professora (B) explicando seu raciocinio (Lopes, 2017)

Pesquisadora (2) — A Terezinha? ainda deixa outra questao para os alunos: “Pega aos alunos
para descobrirem quantos passos Dazz da quando a Sra. Elastica da 15 passos”.

Pesquisadora (1) — Vamos pensar. A Elastica anda 6, depois mais 6, totalizando 12.
Professora (B) — Eu achei 26.
Professora (A) — Por que 26?

Professora (B) — Porque foi 3 a mais, e, como estéa sempre dobrando, entdo vai ser mais 6.
Do 6 dobrou, foi pro 12. Do 10 dobrou e foi para o 20. Se aqui aumentou 3, entdo vai aumentar
o dobro no outro, entdo 6.

Professora (B) — Entdo em cima ndo posso pér 3 porque da mais passos, entéo eu tenho que
dobrar em cima, porque demora mais, por isso o 6 que eu achei. O dobro de 3.
Pesquisadora (1) — Vai aumentar, mas sera que é o dobro do que andou Elastica? [nesse
momento a Professora B fica pensativa e foi interrompida pela Professora D].

Professora (D) — Eu acho que se eu estou olhando para Dazz e Elastica, tenho que olhar

separadamente, s6 dobro a diferenca que seria 16, mas se eu quisesse o dobro, mas néo é
o dobro.

Professora (A) — Eu cheguei no 25. Do 0 ao 6, do 6 ao 12 e do 12 ao 18, se ela desse mais
6... e o outro chegaria no 30, aumentando de 10 em 10. Pra chegar no 15, seria a metade do
12 pro 18... metade de 6 seria 3... a metade de cima (intervalo entre 20 e 30) foi 25.

Professora (B) — Agora entendi, eu tenho que olhar para Dazz. E 25.

O grupo analisou o fato de que essa situacao enfatizava a ideia de correspondéncia,
explorando a relagdo de proporcionalidade para cada personagem; entretanto, foi
observado que as dtividas apresentadas pela Professora (B) poderiam estar vinculadas a
relacdes estabelecidas com as situacdes aditivas resolvidas pelo grupo em outras sessdes
de estudo. Nesse momento, a Professora A mostrou mais seguranga ao apresentar sua
resolugdo — conhecimento comum do conteudo — porém, parecia ainda ndo ter essa
mesma seguranga para interpretar o equivoco da colega — conhecimento do conteudo e
do estudante — (Ball et al., 2008).
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Etapas 2 e 3 — Analise das estratégias utilizadas pelas criancas do estudo
piloto’ e planejamento da aula a ser desenvolvida

O grupo analisou também trés protocolos dos estudantes do projeto piloto por
acreditar assim como Ball et al. (2008, p.7) ser importante a reflexdo do professor acerca
das possiveis estratégias dos estudantes (corretas ou ndo) e a identificacao da fonte dos
erros cometidos por estudantes (habilidade que faz parte do conhecimento do contetido
especializado). Para exemplificar, expomos as discussoes geradas a partir da analise da
resposta do Aluno C. A Figura 6 mostra o protocolo do Aluno C do estudo piloto em
relagdo ao problema de Dazz de Sra. Elastica.

Figura 6
Protocolo do Aluno C do Estudo Piloto em relagéo ao problema de Dazz e Sra. Elastica (Lopes, 2017)
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Professora (B) — A resposta foi 10, mas 10 é a diferenga, ndo é? Esta errado.

Professora (A) — O que o aluno pensou aqui. Fez certinho, 10 + 10 =20 e 6 + 6 = 12.
[apontando para a resposta descrita pelo aluno no item “como vocé chegou a conclusao”].
Parece que ele errou foi na hora de escrever la no gréfico, em vez de 12 registrou 10. O
raciocinio estava correto: Dazz ja estava no 10 vai percorrer outros 10 passos.

Professora (B) - O professor pode interpretar como se ela tivesse errado, por que escreveu
que “Dazz te percorreu mais 10 passos” [referindo-se a resposta registrada pelo aluno], mas
o aluno pensou direitinho: ao invés de registrar desde o comeco, ele indicou a partir dos 10
que ja tinha percorrido.

Outros protocolos foram analisados, mas a preocupacdo maior das professoras foi
discutir se os alunos conseguiriam resolver a situagdo com apoio das barrinhas® ou se a
melhor opgao seria, como sugerido por Bryant ef al (2012), deixa-los resolver apoiados
no esquema apresentado na situacdo. A Professora (A) afirmou que ndo se utilizou das
barrinhas. A Figura 7 mostra a resolu¢ao da primeira questao do problema usando as
barrinhas e a Figura 8 a resolucdo da segunda questao.

2 Reiteramos que desenvolvemos, em um estudo piloto com um grupo de alunos brasileiros, a sequéncia proposta por Nunes et
al (2012) com o intuito de, apds ter vivenciado possiveis dificuldades encontradas por esses alunos, selecionarmos situagdes a
fim de desenvolver a etapa 2. Nesta pesquisa mostramos como o grupo de professoras analisou a resolugdo das criangas para
uma das situagdes problema.

3 Apoiadas em Bryant et. al (2012) as professoras propuseram, em outras situagdes problemas anteriores (as quais ndo foram
apresentadas neste artigo), que os alunos se utilizassem de barrinhas para pensarem nas relagdes entre quantidades, todavia
nesta situagdo Bryant et. al. (2012) propde somente o uso do esquema grafico apresentado na situagao.
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Figura 7

Resolugao da primeira questdo de Dazz e Sra. Elastica usando as barrinhas (Lopes, 2017)

Figura 8
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Professora (A) — Eu ndo sei se precisaria das barrinhas, pois eu ja fui para o desenho... o
dobro é 20, mas se a crianga pensar pela barrinha também da?

Professora (C) — Estabelecer a relacéo pela barrinha. Podemos considerar que cada barrinha
de uma cor vai valer 10 passos e para outra cor, cada barrinha vai valer 6 passos. Dai ele vai
pela cor, acrescentar mais outra barrinha equivalente a 6 e o outro equivalente a 10. Entdo, vai
ser 20 [referindo-se a quantidade observada em duas barrinhas rosa — Figura 7] praume 12
para outro referindo-se a quantidade observada em duas barrinhas rosa — Figura 7].

Resolugao da segunda questdo do problema de Dazz e Sra. Elastica usando as barrinhas (Lopes, 2017)

154

Professora (B) — Pode confundir o espago percorrido e a quantidade de passos.

Pesquisadora (1) — Esse tipo de situagdo complica mais porque tem duas variaveis... o
numero de passos e o espaco percorrido. Até entdo, eles estavam sé olhando para barrinha
e pensando em quantidade ou na relagdo [referindo-se as outras situagdes discutidas
anteriormente a essa].

Professora (D) — Entdo, agora quando eu olho para a cor e vocés falam que é a distancia,
independente se a distancia é a mesma da primeira parte, a minha figura vai ser a mesma.
Pesquisadora (1) — As distancias para os mesmos personagens precisam ser as mesmas,
ndo sei quanto é, s6 sei que é a mesma. Uma cor da 6 passos, mais 6 sdo 12. A outra [cor]
da 10 passos e mais 10 séo 20.

Professora (D) — De repente a gente pode dar algumas barrinhas para eles e deixar eles
explorarem e pensarem numa solugéo, vero que é melhor para eles: eles decidem se devem utilizar.
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Notamos que, nessa sessdo, a preocupacao dos professores centrava-se na forma
como se daria o ensino e ndo unicamente nas analises dos esquemas utilizados pelos
estudantes — foco maior no conhecimento do conteudo e do ensino (Ball et al., 2008).
Um fato interessante a ser notado ¢ a decisdo, mantida pelo grupo, da utilizagdo das
barrinhas como material de apoio, diferentemente do que é proposto por Bryant et al
(2012). Nesse sentido, consideramos, assim como Zeichner (1993) que os participantes
desse grupo assumiram uma atitude reflexiva em relacdo ao seu ensino trazendo a tona
suas “teorias praticas” para andlise critica e discussdo, no caso a crenga que o trabalho
anterior com as barrinhas poderia impulsionar a aprendizagem dos estudantes. Depois
de analisar os encaminhamentos dados a situacdo em sala, o grupo discutiu acerca da
relevancia de trabalhar a proporcionalidade nos anos iniciais, € a professora (A) novamente
considerou:

Professora (A) - Por exemplo, desde a receita, fracdo, porcentagem, vocé trabalha muito com
a proporcionalidade e utiliza o raciocinio proporcional, que é uma coisa que a gente néo se liga
[referindo-se ao fato de que muitas vezes os professores ndo reconhecem que estéo tratando
dessa tematica). E o curriculo atual tem chamado atengao pra essas coisas. E muitas vezes
a escolha dos problemas que trabalhamos na sala néo favorece isso. E a proporcionalidade
que ele vai usar no dia a dia. E isso que o aluno vai usar. Estimular a pensar.

Professora (D) — E agora fica claro pra gente, quando vocé esta Ia lidando com o aluno, pra
intervir é tdo mais facil. Depois que nds passamos por esse processo e entendemos a relagao,
pra explicar pra ele, é muito mais facil.

Nesse momento, a Professora (A) procurou inter-relacionar o tema proporcionalidade
com a disciplina Matematica e com a realidade. Ao final da sessdo planejaram a aula:
optaram por apresentar a situagao da forma como foi desenvolvida no grupo e oferecer as
criangas, barrinhas coloridas que poderiam ser utilizadas para representar os passos de cada
um dos personagens do problema“. Fundamentados em Ball et al. (2008), consideramos
que o dominio de conhecimentos do horizonte do contetido sobre a proporcionalidade
ampliou as possibilidades de que a Professora (A) e as demais integrantes do grupo
estabelecessem conexdes entre os diversos conteudos matematicos. Tal dominio pode
favorecer igualmente o desenvolvimento de conhecimentos curriculares a respeito do
raciocinio proporcional.

Pensando no ocorrido, ¢ possivel afirmar que, para as participantes deste estudo, a
resolucdo desse tipo de situacao so se tornou evidente depois de discutir mais a fundo a
situacdo. Foi possivel identificar, do ponto de vista de Ball et al. (2008) que, a medida que
se ampliava o dominio do contetdo especifico — nesse caso, do raciocinio proporcional
— por parte dos professores, houve igual ampliagdo de conhecimentos para o seu ensino,
por exemplo, quando a professora (A) afirmou: “ndo trabalhamos muito com essa ideia
na sala de aula”.

4 Nos estudos em grupo analisamos o Método Modelo de Cingapura - MMC — e propusemos que as criangas se utilizassem de
barrinhas para modelar as situagdes. O MMC ¢ um método especifico de resolver problemas matematicos que utiliza barras
retangulares como representagdes pictoricas de relagdes quantitativas em situagdes problema.
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E possivel constatar, na manifestagio dos participantes desse grupo, indicios de
uma das caracteristicas que se busca na formacao basica para constitui¢do docente: o
sujeito coletivo. Observamos que os participantes pareciam compreender a colaboracao
como uma forma eficaz de enfrentar os problemas e desafios da pratica docente, diante
do contexto de incertezas ¢ mudancas (Fiorentini & Nacarato, 2005).

Etapa 4 — Imersos na pratica docente

Nesta etapa, apresentamos o trabalho com a mesma situag@o na sala da Professora
(A). Inicialmente, a professora entregou a folha com as questdes e leu em voz alta a
atividade para a turma, enquanto os alunos acompanhavam atentamente. Em seguida,
pediu aos estudantes que observassem com atengdo os desenhos e registrassem tudo de
maneira clara. A professora (A) orientou: “Entdo vocés vdo ter que pensar muito! Leiam
novamente. Olha bem pro desenho! Olhem a interrogagdo ai. Eu quero saber quantos
passos o Dazz vai dar quando ela [referindo-se a sra. Elastica] der 12 passos ™.

A professora preocupou-se em orientar os alunos para observar a pontuagdo, a
representagdo grafica e o questionamento. Ela relatou que a primeira questao foi resolvida
sem maiores problemas. Questionou os alunos sobre a resolugao e, quando percebeu que
a maioria ja havia terminado a primeira questdo e resolvido corretamente, dirigiu-se a
frente da sala para ler em voz alta a segunda questao e pediu novamente que observassem
atentamente o desenho: “Cuidado com esse! Tem que pensar um pouquinho! Olhe para
o desenho e pense!”. Como nos haviamos resolvido a questdo no grupo de estudos e
foram muitas as discussdes em torno dessa atividade, a primeira ideia da professora,
possivelmente, era que os alunos também tivessem a mesma dificuldade que o grupo de
professores sentiu. Assim, foi até as carteiras investigar as estratégias utilizadas pelas
criangas, aqui exemplificadas nas Figuras 9 e 10. A Figura 9 mostra o aluno 3 mostrando
a solucdo por ele pensada para a segunda questdo da situagdo apresentada.

Figura 9
Aluno 3 mostrando a solugdo para a segunda questéo de Dazz e Sra. Elastica (Lopes, 2017)

Aluno 3 — Dazz deu 10 passos. E 10 mais 10 é 20. A Sra. Elastica deu 6 com 6, que é 12.

Professora (A) — Mas por que 25? Como vocé conseguiu achar os passos para esse
pedacinho aqui? [apontando para a ultima distancia).

Aluno 3 -S6 que no ultimo pedaco ela dividiu e deu 15, e a metade de 6 é 3. Entdo no Dazz
a gente fez igual. A gente pegou 10 e dividiu e ficou 25.
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O estudante raciocinou proporcionalmente para os passos de cada um dos
personagens da situacdo. Da mesma forma, a professora A acompanhou outras duplas,
questionando o raciocinio utilizado para chegar no 25, isso ocorreu até se deparar com
as duvidas da Aluna 10. Depois de algumas tentativas, a professora chamou-a a frente e
resolveu utilizar o corpo, para exemplificar a relagdo entre a quantidade de passos dados
por Dazz e Eléastica. A Figura 10 mostra a professora (A) propondo a aluna uma vivéncia
do que foi descrito na situagao.

Figura 10
Professora (A) propondo a aluna vivenciar o que foi descrito na questédo de Dazz e Sra. Elastica (Lopes, 2017)

Professora (A) — E a mesma distancia. Vocé andou 6 enquanto eu andei 10. Vocé andou mais
6 e eu mais 10.

Professora (A) — Entdo, quantos passos eu andei?
Aluna 10 — Né&o sei professoral!
Professora (A) — Entdo vamos novamente! Vamos caminhar juntas.

A professora se sentiu confiante para utilizar uma estratégia ndo discutida no
interior do grupo — corporificar a situagdo. Todavia, percebemos durante a nossa
observacao da aula que, ao invés de dar énfase a contagem do niimero de passos, deu
énfase a velocidade no deslocamento na discuss@o com uma das alunas. Como esse
fato ndo interferiu nas discussdes com os alunos, as observadoras ndo interferiram in
loco e deixaram as observagdes para serem feitas durante a discussdo com o grupo de
professoras.

Ao final da aula, a professora chamou duas duplas para apresentar as duas solucdes
corretas. As alunas 14 e 15 foram ao quadro resolver a primeira questdo. A Figura 11
mostra a resolu¢do da situacao proposta por uma dupla de alunos na lousa.
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Figura 11
Resolugéo da situagéo na lousa (Lopes, 2017)

Professora (A) — Explique como vocé pensou pra nos.

Aluna 14 — Nés pegamos a barrinha rosa pra Sra. Elastica e a roxa pro Dazz. Entdo duas
barrinhas rosa é também duas barrinhas roxas. Entdo é o dobro dos passos.

As alunas se utilizaram das barrinhas para responder a questdo. Para referir-se a
segunda questdo, outra estudante — aluna 21 — foi a lousa, reproduziu o desenho que
aparecia na situagao.

Aluna 21— Bom, eu pensei bastante. Olhei a da Elastica e vi que ela ja tinha 12 passos e chegou
no 15. Andou mais 3 passos. Dazz tinha dado 20 passos e andou mais 5 e deu 25 passos.

Professora (A) — Como vocé encontrou o 5?

Aluna 21 — Eu vi que o 3 da Elastica era a metade do 6 que foi a quantidade de passos que
ela deu em cada parte. Ai achei que o de cima também era igual. Metade dos passos que
Dazz dava em cada parte, entédo coloquei 5.

Professora (A) — Metade de 10?
Professora A — Vocé usou as barrinhas?

Aluna 21 — Usei ndo.

Notamos que ao escolher os alunos para apresentar solu¢des aos colegas a professora
procurou levar um aluno que resolveu com auxilio da barrinha e outro sem esse recurso.
Todavia quando socializou os resultados optou por ndo discutir nenhuma das estratégias
equivocadas.

A professora demonstrou desenvolver nessa aula uma postura aberta ao dialogo,
procurando ouvir seus alunos, socializando resultados. No geral, foi possivel observar
que, por um lado, os estudos realizados no interior do grupo desenvolveram uma base de
conhecimentos que favoreceu uma atitude mais propositiva por parte da professora, todavia
eles ndo conseguiram evitar que limitagcdes no conhecimento comum e especializado
comprometessem igualmente conhecimentos pedagogicos e conhecimentos do ensino e
do estudante (Ball et al., 2008).
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Etapa S: Discussoes e reflexdes sobre o ocorrido na sala

As discussoes e reflexdes sobre as agdes desenvolvidas na sala ocorreram em dois
dias. No dia em que a observagao ocorreu, analisamos o desempenho ¢ estratégias dos
alunos; categorizamos as resolu¢des dos alunos da Professora (A) em acertos e erros:
estavam presentes 25 alunos que trabalharam em 11 duplas e um grupo de 3. Os 25 alunos
acertaram a resposta a primeira questdo do problema. Porém, em relacdo a segunda
questdo, o resultado foi diferente. Dos 25 alunos que resolveram a segunda questio, 14
responderam corretamente e 11 ndo conseguiram chegar a resposta correta.

De posse desses dados, optamos, no ambito do grupo, por abrir para que a professora
relatasse para as demais participantes como foi a aplicagdo da atividade e depois olhar
mais atentamente para as produgdes dos alunos, na tentativa de entender a resposta dada.
A professora (A) informou que as criangas resolveram rapidamente a situagdo. Nesse
momento, a Professora (B) se manifestou: “Foi aquele que nés ndo conseguimos enxergar
0 5 do Dazz? Eles também sentiram dificuldades? . A Figura 12 expde a resolugio.

Figura 12
Protocolo da Aluna 4 em relagdo a resolucdo da segunda questéo de Dazz e Sra. Elastica (Lopes, 2017)

Eu peguei o tanto que ele ja tinha
percorrido ¢ somei mais 3 passos que
Dass da quando a sra_ elasticada 15eo
resultado fol 23 passos ao todo.

Professora (A) — Pior que nao! Algumas criangas responderam sé olhando.

Professora (B) — Eu me lembro que nés conseguimos observar a metade da Eléastica, mas
néo fazia o mesmo com o Dazz.

Professora (A) — Eu tive que encenar pra tentar explicar...

Pesquisadora (1) — Quais dificuldades?

Professora (A) — Foi na hora de pensar nessa finalizacdo da metade dos passos. Muitos deles
perceberam no desenho da Elastica que cada parte valia 6 e que a “partezinha” final valia 3.
S6 que colocaram 3 na parte de cima também, por isso encontraram o 23.

Professora (A) — Mesmo eu explicando pra aluna 10, mostrando que era a mesma quantidade,
ela ndo entendia.

Pesquisadora (3) — Veja, no protocolo, que alguns alunos encontraram o 3 para a Elastica e
Jogou o dobro para o Dazz e encontraram 26 como resposta.

Professora (A) — Eu observei varias coisas diferentes. Um deles fez que cada passo que Dazz
deu tem uma diferenca de 4 para a Sra Elastica. Percebeu que na segunda parte também
tinha uma diferenca de 4 e concluiram que na terceira parte dos passos a diferenga também
deveria ser 4. Como no intervalo de 12 a 15 a diferenga era 3, concluiram que o intervalo da
Dazz teria que ser 7 (3+4). Total de passos de Dazz foi 27. Olhar e intervir, e isso néo é tarefa
facil. Intervir de modo que eles enxerguem o que realmente esta acontecendo, mas eu notei
que eles ampliaram suas justificativas [referindo-se ao fato de os alunos estarem detalhando
melhor suas estratégias de resolugdo em relagdo ao inicio do projeto].
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Neste didlogo ha evidéncias de algumas das categorias de conhecimento
profissional explicitadas pelas professoras, sobretudo a do conhecimento especializado
do contetido ou a do conteudo e do estudante. Nessa sessao, os professores, bastante
preocupados em analisar as estratégias das criancas, ponderaram que, diferentemente
do que Bryant et al. (2012, p. 46) observam, para os alunos investigados pelas
professoras ndo foi tao facil pensar “em reduzir para metade o nimero de passos”, pois,
como justificou a Professora (A), “as criangas ndo estavam habituadas a resolver esse
tipo de problema [vinculado a situacdes envolvendo a ideia de proporcionalidade]”.
Entretanto, a professora (A) ja parecia notar avangos no desempenho dos alunos quanto
a argumentacao nao sé quando resolviam as situagdes, mas também quando descreviam
suas estratégias. Por outro lado, ¢ importante destacar que as participantes ainda sentiam
dificuldades para problematizar as solucdes encontradas pelas criancas (conexao
entre conhecimento do contetdo e do ensino e do estudante). Sobre essa tematica a
pesquisadora perguntou a professora que critério ela utilizou para escolher os alunos
que apresentariam suas respostas para a sala. A Professora (A) assevera: “na aula eu
optei por apresentar uma resposta com barrinha e outra sem, escolhi dois alunos que
acertaram e eu ndo tive tempo de apresentar as outras solugoes, eu queria discutir
o0 erro, mas me senti um pouco insegura, achei que poderia falar bobagem”. Nesse
contexto, acreditamos ter mais uma evidéncia de que a professora, naquele momento
ainda ndo se sentia segura quanto aos seus conhecimentos do conteudo e do estudante
como descrito por Ball et al. (2008).

Em outra sessdo analisamos o evento critico (Powell, Francisco & Meher, 2004)
que selecionamos para trazer para discussdo no grupo. No inicio questionamos se
lembravam da situagdo que discutia os passos de Dazz e Sra. Elastica ¢ nos propusemos
a analisar alguns trechos. Iniciamos por trechos em que a Professora (A) fazia boas
problematizagdes, até apresentar a cena em que ela tentava corporificar a situagdo
dos passos de Dazz ¢ Sra. Elastica. Antes de comegar, a Pesquisadora (1) ressaltou
que a intervengdo so6 nao tinha sido perfeita em razdo de um detalhe que poderia ter
motivado a dificuldade de entendimento de uma aluna. A Figura 13 mostra a Professora
(A) assistindo a sua propria interveng¢do na aplica¢ao do problema de Dazz e Sra.
Elastica.
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Figura 13

Professora (A) assistindo a sua prépria intervengdo na aplicagao do problema de Dazz e Sra. Elastica (Lopes,
2017)

Professora (A) — O que eu fiz? Nao enxerquei. Ela andou 6 e eu andei 10, até ai estava
certo.

Pesquisadora (1) — Tudo certo.

Professora (A) — Foi na volta que eu tentei explicar novamente?

Pesquisadora (1) — Ndo! Quando vocé dava o passo....

Professora (A) — O meu passo estava quase do tamanho do dela?

Pesquisadora (1) — Vamos assistir ao comecinho de novo.

Mais uma vez assistimos ao inicio do video quando a Professora (A) falou em

dar passou lentos e rapidos. Imediatamente ela se manifestou.

Professora (A) — Passos lentos!

Pesquisadora (1) — Era lento? Ou era curto?

Professora (A) — Ndo! Era curto. Ai Jesus!

Professora (A) — Entendi o que eu errei.

Pesquisadora (1) — Essa seria outra variavel, seria a velocidade. O que a gente pensou
foi se a aluna nao se confundiu por isso. Ela pode ter confundido vocé ndo acha?
Professora (A) — Ficou muito forte pra mim o lento. E era o curto. O que é legal é

isso. Aqui a gente vé o que fez e refletir.

Pesquisadora (1) — Nossa intengao é essa.

Professora (A) — As vezes uma palavra pode comprometer a explicagao. Algum aluno
ainda comentou que era pra eu ir devagar igual ao avo dele.

Pesquisadora (1) — A/ seria um outro problema. Falar num espago fixo e numa
velocidade maior ou menor. Se a gente for olhar na nossa sala o tempo todo,

a gente sempre vai encontrar algo que poderia fazer diferente.

Professora (A) — Sempre!

Pesquisadora (2) — As vezes eu saio de uma sala e quando eu vou pra outra sala falar
sobre o mesmo assunto, eu vejo que ndo fui feliz em algumas colocagées e ja mudo.
Isso é normal!

Pesquisadora (1) — Isso é uma reflexdo sobre a agdo do professor. E o professor

néo tem tempo. O que nés queremos colocar no nosso trabalho é essa importéncia de ter
espago para o professor refletir. Assim ele vai melhorando a pratica. Sem pudor, sem medo.
Todos nés acertamos e erramos.

Professora (A) — Foi bom eu assistir. Agora tenho que me policiar mais.

Pesquisadora (1) — Era s6 olhar para o tamanho do passo. Um com passo maior

e outro com passo menor

Como a Professora (A) parecia estar incomodada com o “erro”, assistimos ao trecho
do video inicial no qual explicava para a turma o problema em voz alta. Averiguamos
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que ali a professora falava unicamente de comprimento e passos. Na tentativa de se
fazer entender para a aluna, a Professora (A) langou mao da encenacao e junto com ela
0s passos “lentos” e “rapidos”, ao invés de longos e curtos.

Professora (A) — Acho que eu tentei um substantivo [referindo-se a grandeza] que néo era
certo.

Pesquisadora (2) — Ficou claro no video que foi na ansia de tentar ajudar ela mesmo.
Professora (A) — Eu entendi que a intengdo de vocés é fazer essa reflexdo e mostrar como
é importante.

Pesquisadora (1) — Se tivesse espaco pra fazer esse tipo de reflexao, olhar pro que fez, seria
bom para o professor? Na sua opinido isso é importante?

Professora (A) — Muito. Muito mesmo! Olhar para o que a gente fez ajuda a mudar pra melhor.
Eu comecei corretamente e depois eu finalizei de uma outra maneira, eu posso ter confundido
mesmo a cabecinha dela. Ndo estava falando em rapido e lento. Olhar o que a gente faz e fala
seria muito bom. Até pra voltar e trabalhar novamente.

Percebemos que, nesse episodio, a Professora (A), em especial, realiza um
processo crescente de reflexdo sobre a propria pratica, no ambito da comunidade de
prética constituido para o desenvolvimento deste estudo. E possivel notar, considerando
os pressupostos de Zeichner (1993), que essa sessdo possivelmente favoreceu o que ele
destaca como desenvolvimento profissional, para esse autor:

Uma maneira de pensar na pratica reflexiva € encara-la como a vinda a superficie das
teorias praticas do professor, para analise critica e discussao. Expondo e examinando
as suas teorias praticas, para si proprio e para os seus colegas, o professor tem
mais hipoteses de se aperceber das suas falhas. Discutindo publicamente no seio
de grupos de professores, estes tém mais hipdteses de aprender uns com os outros
e de terem mais uma palavra a dizer sobre o desenvolvimento da sua profissdo
(Zeichner, 1993, p.22)

Notamos nessa sessdo que, expondo e examinado suas teorias e sua pratica, a
Professora (A) ndo se eximiu de discutir na comunidade suas dificuldades e procurou
aprender (e ensinar) com seus pares sobre o oficio de educar.

CONCLUSOES

Durante todo o desenvolver dos estudos em grupo, percebemos, com o olhar
dos dominios dos conhecimentos propostos por Ball et al. (2008), que as participantes
ampliaram seus conhecimentos acerca da situagdo aqui apresentada. A inter-relacdo
entre as diferentes categorias de conhecimento profissional gerou reflexdes sobre
proporcionalidade e sobre seu ensino. A aquisi¢ao do conhecimento comum do contetido
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esteve atrelada aos questionamentos e a avaliagdo da propria pratica. A Professora (A)
aprimorou seus conhecimentos relativos ao ato de raciocinar sobre a proporcionalidade,
o que favoreceu a ampliacao do conhecimento profissional especialmente, os ligados ao
conhecimento comum, do ensino e curricular; o conhecimento do conteudo e do ensino
foi desenvolvido, mas ela avalia que ainda ndo se sentia segura para discutir as estratégias
equivocadas de seus alunos, ou seja, carecia ainda de conhecimento especializado do
contetdo. Entretanto, analisando todo o processo foi possivel perceber que vivenciar a
resolucdo de problemas envolvendo a ideia de proporcionalidade e analisar a forma como
os alunos pensavam no momento da resolugao trouxe a (re)significagdo de conhecimentos
para o ensino, a medida que as professoras ficavam mais seguras para intervir de forma
mais construtiva no processo de aprendizagem dos alunos.

Foi possivel constatar que a Professora (A), enquanto estudava a situacdo que
envolvia a ideia de proporcionalidade, no interior do grupo, desenvolveu o que Zeichner
(1993) considera um processo que envolve intui¢ao, emogao ¢ paixao; ¢ isso ampliou sua
capacidade de reflexdo. Mesmo com as limitagdes pontuais aqui observadas, consideramos
que a participacgdo no grupo possibilitou que ela aprofundasse seu modo de olhar para sua
pratica e para a aprendizagem de seus alunos. Nesse contexto, consideramos assim como
Serrazina (2012) e que a reflexdo realizada no interior do grupo contribui significativamente
para ampliacdo do desenvolvimento dos conhecimentos profissionais das docentes
envolvidas e permitiu um olhar mais critico sobre a sua pratica profissional.
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