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RESUMO: Este artigo apresenta dados parciais de uma pesquisa de mestrado desenvolvida através de
investigagdo qualitativa junto a sete professores de uma escola municipal de Campo Grande/MS, que
tem como objetivo investigar os conhecimentos dos professores do 5° ano do Ensino Fundamental
sobre numeros decimais e a relagdo com sua pratica pedagogica. Para coleta de dados foram
realizadas: observagdo de algumas aulas de Matematica; cinco sessGes de atividades, com o0s
professores, sobre nimeros decimais, nas quais foram propostas atividades que envolveram o conceito
de ndmeros racionais, as operagdes com numeros decimais e as relagdes estabelecidas entre 0s
nUimeros decimais e os sistemas de medidas e monetéario; analise de documentos (cadernos de alguns
alunos e caderno de plano dos professores) e entrevistas semi-estruturadas. Os dados foram analisados
e categorizados, tendo como referéncia os estudos de Shulman sobre a base de conhecimentos dos
professores, focando trés vertentes: conhecimento do contetdo especifico, conhecimento pedagégico
do contetido e conhecimento curricular. Sdo apresentados neste texto os conhecimentos do contetido
especifico — nimeros decimais — dos professores em questdo. Os dados analisados revelam que
existem lacunas no conhecimento especifico sobre nimeros decimais desses professores, tanto nas
estruturas substantivas, como nas estruturas sintaticas, as quais interferem em seu conhecimento
pedagogico do contelido e também em seu conhecimento curricular, influenciando diretamente sua
pratica pedagdgica. Os resultados encontrados apontam para a necessidade de, nos cursos de formacao
inicial e continuada, ser revista a atencdo dada aos conhecimentos matematicos, principalmente no
caso dos professores que atuam na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
PALAVRAS-CHAVE: Formagdo de Professores. Conhecimento do Conteudo Especifico. NUmeros
Decimais.

1. INTRODUCAO

Atualmente a formacdo de professores é pauta frequente de discussdo no campo
educacional. O jargdo “Para melhorar a educacdo precisamos melhorar a qualidade da
formacao dos professores” € constantemente ouvido por todos. Os resultados das diversas
avaliacbes — Prova Brasil, SAEB*, entre outras — reforcam essa preocupacio, também
refletida no campo da Educacdo Matematica. Muitas sdo as investigacGes realizadas (CURI,
2004; FIORENTINI et al, 2003; LOPES, 2003; SERRAZINA, 1999, 2003, entre outras) —
com especial atencdo a formacgdo de professores que ensinam Matematica — que discutem
questBes ligadas a pratica dos professores, sua formacdo inicial e continuada e 0s
conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia.

Contudo, apesar do aumento crescente do numero de pesquisas nessa area, Fiorentini
et al (2003) conclui que pouco sabemos sobre os conhecimentos matematicos necessarios aos

docentes que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

* Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico.
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Quais sd0 0s conhecimentos que os professores polivalentes® possuem? Como se
estabelece a relagdo entre seus conhecimentos matematicos e a pratica pedagodgica que
realizam? E partindo dessas questdes que investigamos os conhecimentos de sete professores
do 5° ano do Ensino Fundamental, de uma escola municipal de Campo Grande/MS, relativos
a numeros decimais e a relagdo com sua pratica pedagogica.

Mas por que nimeros decimais? Primeiramente € um conteddo matematico muito
presente no cotidiano dos alunos, apresentando relagdes diretas com o sistema monetario e
também com os sistemas de medida, aparecendo, mesmo que de forma menos sistematizada,
desde os primeiros anos do Ensino Fundamental. E também um contelido que envolve a
compreensdo e ampliacdo de conhecimentos sobre o sistema de numeragdo decimal. Além de
ser considerado pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) como foco mais
relevante no estudo dos nameros racionais, no segundo ciclo. E, como ja apontaram algumas
pesquisas (CUNHA, 2002; SILVA, 2006; ZUNINO, 1995) é um contetdo que os alunos
apresentam grandes dificuldades em sua compreensao.

2 A BASE DE CONHECIMENTO PARA O ENSINO:

CONTRIBUICOES DE LEE SHULMAN

O que um professor precisa saber para ensinar um determinado conteddo? Shulman
(1987, p.8), busca responder a esta questdo seguindo os caminhos ja percorridos por
eminentes pesquisadores como “Dewey (1904), Scheffler (1965), Green (1971),
Fenstermacher (1978), Smith (1980) e Schwab (1983), entre outros”, propondo a existéncia de
uma base de conhecimento para o ensino que se refere a um repertorio profissional composto
por categorias de conhecimento que abragem o que um professor precisa saber para promover
a aprendizagem dos alunos.

Segundo Shulman (1987) esta base de conhecimento inclui inimeras categorias:
conhecimento do conteddo especifico; conhecimento pedagdgico geral; conhecimento
curricular; conhecimento pedagdgico do contetdo; conhecimento sobre os alunos e suas
caracteristicas; conhecimento dos contextos educacionais; conhecimentos dos fins, propdsitos
e valores educacionais e de suas bases filosoficas e histdricas.

Entre as categorias que compdem a base de conhecimento para o ensino, interessa-nos
particularmente: o conhecimento do contetdo especifico, o conhecimento pedagogico do

conteudo e o conhecimento curricular.

° Denominac¢do dada aos professores que trabalham com os anos iniciais do Ensino Fundamental.
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O conhecimento do contetdo especifico refere-se a compreensdo do professor em
relagdo a determinada matéria, o que inclui além dos fatos e conceitos, o entendimento de
suas estruturas substantivas e sintaticas, que influenciam nas escolhas dos professores sobre
como e 0 que ensinar. As estruturas substantivas incluem as idéias, fatos e conceitos de uma
determinada disciplina, assim como, as relagcBes existentes entre eles. Ja& as estruturas
sintaticas envolvem o conhecimento dos padrBes pelos quais a disciplina constréi e avalia o
novo conhecimento, referem-se, dessa maneira, as normas definidas por uma comunidade
disciplinar para orientar as pesquisas na area. (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987).

Para Shulman e seus colaboradores (1989, p.32) “o conhecimento do contetido
especifico ocupa um lugar central na base de conhecimento para o ensino”, entretanto apenas
ele ndo é suficiente para o exercicio da docéncia. Além do conhecimento do contetdo
especifico, o professor necessita do conhecimento pedagdgico do contetdo, que merece ser
destacado por se tratar de um novo tipo de conhecimento, que é construido pelo professor ao
ensinar determinado contetdo.

O conhecimento pedagogico do conteudo, segundo Shulman (1986, p.9)

[...] incorpora os aspectos do conteddo mais relevantes para serem
estudados. Dentro da categoria de conhecimento pedagdgico de contetdo eu
incluo, para a maioria dos topicos regularmente ensinados de uma area
especifica de conhecimento, as representaces mais Uteis de tais idéias, as
analogias mais poderosas, ilustragdes, exemplos, explanacbes e
demonstragdes.

Ainda estdo incluidas neste tipo de conhecimento, a percepcdo e concep¢des que
professores tém sobre o processo de aprendizagem dos alunos, incorporando 0S
conhecimentos de pesquisas sobre ensino e aprendizagem.

Outra categoria da base de conhecimento para o ensino a ser destacada é o
conhecimento curricular, que por sua vez envolve o conhecimento dos professores sobre os
programas de ensino (no nosso caso, Parametros Curriculares Nacionais. Também as
diretrizes estaduais e municipais), sobre os materiais que podem ser utilizados para 0 ensino
de uma disciplina especifica, além da capacidade de relacionar os conteddos de uma dada
licdo aos conteudos que estejam sendo discutidos em outras disciplinas
(interdisciplinaridade). E, ainda, a familiarizacdo com os conteldos que foram e serdo
estudados na mesma disciplina durante os anos anteriores e posteriores.

Contudo, é importante ressaltarmos que esses conhecimentos (contetdo especifico,
pedagdgico do contetdo e curricular) ndo sdo independentes e ndo podem ser analisados
isoladamente. Grossman, Wilson e Shulman (1989) ao reforcarem a importancia do
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conhecimento sobre o conteudo especifico, apontam que ele ou a falta dele interferem no
estilo de instrucdo do professor, nas criticas que faz aos materiais didaticos, na maneira como
selecionam o material a ser ensinado, enfim, na forma como estruturam e conduzem o
processo de ensino de um determinado contetdo.

A relacdo de interdependéncia existente entre esses trés tipos de conhecimento pode
ser observada na pratica de um professor ao escolher determinado material didatico, ao
determinar a seqliéncia das atividades que serdo trabalhadas, ao produzir uma atividade de
avaliacdo. Por exemplo, um professor dos anos iniciais ao trabalhar com jogos nas aulas de
Matematica s6 poderd explorar eficazmente este material se além de conhecer o jogo
escolhido e suas possibilidades de uso, tiver clareza e dominio dos conhecimentos
matematicos envolvidos, considerar os conhecimentos e habilidades que seus alunos ja

possuem e realizar boas intervencdes junto a turma antes, durante e depois do jogo.

Portanto as escolhas realizadas pelo professor para 0 uso ou ndo de determinado
material em suas aulas envolvem muito mais que apenas o conhecimento curricular, pois
incluem também sua compreensdo do contetdo (conhecimento especifico do contetdo) e a
maneira como utilizard esse material na sala de aula para ensinar determinado conteudo

(conhecimento pedagdgico do contetdo).

3 CAMINHOS PERCORRIDOS: O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A presente investigacdo realizou-se através de uma pesquisa qualitativa, tomando
como base o0s pressupostos de Bogdan e Biklen (1994) que a consideram como
particularmente Gtil na investigacdo educacional. Entendemos que em uma investigacdo
qualitativa devem ser estabelecidos estratégias e procedimentos que permitam considerar as
experiéncias do ponto de vista dos sujeitos pesquisados, refletindo uma espécie de dialogo
entre eles e 0 pesquisador, sem desconsiderar sua ndo neutralidade (Ibid, p.51).

Essa abordagem oferece vantagens ao estudo que realizamos, pois, como apontado por
Denzin e Lincoln (2006, p.17), permite a utilizacdo de uma ampla variedade de praticas
interpretativas interligadas que objetivam alcancar a compreensao do assunto pesquisado em
seu proprio contexto. Trata-se, assim, de um modo de fazer pesquisa que envolve a escolha
consciente dos caminhos a serem trilhados em funcdo do problema que se tem a investigar,
dos sujeitos e do contexto envolvido, pois, como afirma Gatti (2007, p.51), “qualitativo, em

pesquisa, nao ¢ dispensa de rigor e consisténcia”.
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O grupo® envolvido nesta investigacdo foi formado por cinco professores experientes
(Isaura, Bianca, Antonio, Laura e Janaina) e duas professoras em inicio de carreira (Ana e
Renata), que atuavam em uma escola municipal de Campo Grande/MS.

Os dados foram coletados no 2° semestre de 2007, de agosto a dezembro, atraves dos
seguintes procedimentos: observacOes das aulas; realizagcdo de cinco sessbes de atividades
sobre nimeros decimais; analise de documentos (caderno de alguns alunos, caderno de plano
dos professores); entrevistas semi-estruturadas.

As sessdes de atividades, realizadas de outubro a dezembro de 2007, possibilitaram a
observacdo e discussdo dos conhecimentos dos professores, principalmente sobre seu
conhecimento do conteddo especifico (nimeros decimais). Nela foram desenvolvidas e
discutidas atividades que envolveram o conceito de nimeros racionais, as operagdes com
numeros decimais e as relacdes estabelecidas entre os nimeros decimais e 0s sistemas de
medidas e monetario.

A observacdo de algumas aulas e analise dos documentos anteriormente citados
possibilitaram uma visdo mais ampla do trabalho realizado pelos professores pesquisados ao
ensinar numeros decimais e também forneceram dados preliminares para organizacdo dos
roteiros das entrevistas, que tiveram como foco principal o conhecimento pedagégico do
contetdo e conhecimento curricular do conteddo em questao.

Neste artigo, apresentaremos 0s conhecimentos especificos do contetdo (numeros
decimais) explicitados pelos professores durante nossa investigacao.

4 OS CONHECIMENTOS ESPECIFICOS DOS PROFESSORES SOBRE

NUMEROS DECIMAIS: ANALISE DOS DADOS

O conhecimento do conteudo especifico, como ja abordado anteriormente, envolve a
compreensdo dos professores a cerca de determinada disciplina incluindo seus principais
conceitos, além do entendimento de suas estruturas substantivas — modo de organizacao e
relagdes entre os principios fundamentais existentes dentro de uma disciplina — e sintaticas —
padrdes pelos quais a disciplina constréi e avalia o novo conhecimento. (WILSON,
SHULMAN, RICHERT, 1987). Segundo Shulman (1986), o conhecimento do conteddo
especifico € fundamental na base de conhecimento para o ensino, pois influi diretamente nas
escolhas dos professores sobre como e 0 que ensinar.

A compreensao que os professores possuem da Matematica em si e, especificamente,

dos nimeros decimais, contedo que ndo pode ser reduzido ao conhecimento do nome das

® A caracterizacéo detalhada do grupo de professores néo sera apresentada neste texto. Os nomes apresentados
sdo ficticios.
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ordens e algumas regras de calculo, porque envolve uma complexa cadeia de relagdes, na
propria estrutura do valor posicional, na relagdo com outros conceitos, como o de fragdo, além
das conexdes com o sistema monetario e de medidas (ABRANTES, SERRAZINA,
OLIVEIRA, 1999), é condicédo indispensavel para o desenvolvimento de atividades de ensino
que possibilitem a aprendizagem dos alunos.

As atividades e discussdes realizadas durante as sessfes de estudos apontam indicios
de que para os professores envolvidos ndo ha muita clareza das relagdes existentes entre as
representacdes fracionaria e decimal do conjunto dos nimeros racionais. A maioria deles ndo
reconhece que as fragdes e 0s nimeros decimais sdo representacbes de um mesmo ndmero
racional, o que fica muito claro na fala de Isaura quando afirma: “Transforme dois ter¢os em
decimal. Nao da!”. Afirmagdo esta, que em principio, foi aceita por outros professores, que
tinham certeza que apenas as fracdes decimais poderiam ser transformadas em nimeros
decimais.

Ainda a nédo identificacdo, pela maioria do grupo, da equivaléncia entre 0,75 e %,
1,500 e 3/2, e as dificuldades apresentadas e explicitadas na comparacdo e ordenacdo de
fracdes e niUmeros decimais nos levam a conjeturar que esses professores possuem uma Vvisao
fragmentada sobre as fra¢fes, os nimeros decimais e suas relacdes, tratando-os como se
fossem numeros diferentes e ndo representacdes de um mesmo nimero racional.

Outro aspecto a ser observado sdo as duvidas apresentadas pela maioria do grupo na
leitura e comparacdo de numeros decimais. Ana, Antonio, Bianca e Isaura em algumas
situacOes utilizaram as regras do conjunto dos naturais para comparar 0s numeros decimais
chegando a afirmar que 0,103 é maior que 0,7; 0,40 é maior que 0,9; 1,005 é muitas vezes
maior que 1,0.

Moreira e David (2007, p. 76-77) ao tratar das caracteristicas do conjunto dos nimeros
racionais apontam que esse transporte — das regras dos naturais para comparacgdo de decimais
— € muito comum entre os alunos como mostram pesquisas anteriores (BROWN, 1981;
HIEBERT, WEARNE, 1986), o que reforca nossa preocupacdo com o conhecimento do
contetdo especifico dos professores em questdo, pois mesmo depois de findado o periodo de
sua escolaridade basica, parece-nos que alguns deles ainda ndo compreenderam que 0
conjunto dos numeros racionais rompe com algumas idéias validas apenas para 0s numeros
naturais. O modo como esses professores Iéem os numeros decimais: “zero virgula zero, zero,
cinco (0,005)”, “zero virgula setenta e cinco” (0,75), “zero virgula cento e trés” (0,103),
reforca essa maneira de olha-los apenas como nimeros inteiros separados por virgula. Renata

chama aten¢éo do grupo para esta situacao:
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[...] a minha dificuldade aqui para falar decimais. Por exemplo, um virgula
nove. Nunca trabalharam isto comigo, entdo, eu falo isto. Eu ndo sei que é
nove décimos. Entdo, se vocé souber o que é décimos, centésimos, vocé vai
saber. Eu, na minha cabega, quando eu fiz a leitura assim eu pude saber qual
é 0 maior. Agora zero virgula nove, eu ndo sei. Entdo, eu pude comparar
guando ela [Bianca, durante os jogos envolvendo decimais] falava
milésimos, centésimos, eu pude comparar qual era 0 maior e 0 menor.

Esta afirmacdo revela o quanto a forma como sdo lidos os nimeros decimais interfere
nos critérios utilizados para sua comparacdo e ordenacdo, e, consequentemente, para o
entendimento de seu conceito. A leitura dos nimeros decimais é considerada também por
alguns professores como uma das dificuldades dos alunos nesse contedido. Na primeira sesséo
de atividades, em varios momentos foram levantadas questdes como: “Eles [alunos] ndo
sabem falar os decimais”’; “Léem o numero assim: um virgula quarenta e oito”. Contudo, 0s
professores ndo tinham refletido ainda, que eles proprios também se referiam da mesma
maneira aos nimeros decimais. Laura, durante a entrevista, trata dessa questéo, ao pontuar as
dificuldades que seus alunos possuiam em relacédo a este contetdo:

[...] tiveram dificuldades também de escrever por extenso. Eu tive aluno que
escreveu assim, por exemplo, oito virgula sete. [...] Do jeito que fala. Que
mais... A gente tem que se policiar porque também fala assim, né?

Observamos assim que a reflexdo sobre sua prépria pratica e a oportunidade de
discussdo dos conhecimentos que possuem sobre um dado contetdo podem contribuir de
forma que os professores adquiram mais conhecimento matematico e confianga em suas
capacidades. (SERRAZINA, 1999)

A falta de estabelecimento das relacdes existentes entre 0s numeros decimais e 0
Sistema de Numeracdo Decimal pelos professores participantes é outro ponto importante a ser
discutido. Os professores identificam as ordens da parte decimal dos nimeros — décimos,
centésimos, milésimos — porém demonstram desconhecer as regularidades existentes entre
elas e 0 nosso sistema de numeracao:

A gente ensina primeiro centena, dezena e unidade, dizendo que € da direita
para a esquerda. Depois ensinamos décimos, centésimos e milésimos, da
esquerda para direita. Eles [alunos] ndo entendem por que é assim. Uma
hora fala de um jeito, depois de outro. (Isaura)

Cunha (2002) em sua pesquisa com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
aponta que grande parte das dificuldades encontradas na aprendizagem dos numeros decimais
recai, com freqiéncia, na falta de conexdes estabelecidas com o sistema de numeracéo
decimal, pois seu ensino mostra-se em um sentido Unico, isolado de outros conteddos

matematicos. Resultado que tem relacdo direta com os conhecimentos apresentados pelos
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professores envolvidos em nossa investigacdo, pois se eles ndo conhecem as relagdes
existentes entre 0s nimeros decimais e nosso sistema de numeragdo como poderdo trabalha-
las com seus alunos?

Quanto as operac¢Ges com numeros decimais, o0 conhecimento dos professores de nossa
investigacdo refere-se unicamente as técnicas algoritmicas, principalmente em relacdo as
operacdes de multiplicacdo e divisdo. Os professores demonstraram saber realizar os
algoritmos das operacOes e trabalhar com o deslocamento da virgula nas multiplicacdes e
divisbes de numeros decimais por 10, 100 e 1000, porém ndo sabiam justificar por que faziam
desta maneira. O mesmo também ocorreu ao serem questionados sobre sua compreensao dos
algoritmos da multiplicacéo e divisédo envolvendo decimais:

Aprendeu mecanicamente, regra em cima de regra. (Bianca e Janaina)
Eu faco do meu jeito, eu aprendi assim. [...] Porque é certo e l& no curso de
Matematica eu aprendi assim. (Isaura)

As afirmacOes dos professores nos revelam que eles possuem apenas um
conhecimento técito sobre as operacBes envolvendo decimais, isto é, sabem fazer, mas nédo
sabem justificar porque fazem dessa maneira, e também reforcam, como ja apontando por
Tardif (2002), a influéncia dos saberes provenientes da formacdo escolar anterior na pratica
dos professores, fazendo com que 0s mesmos, muitas vezes, reproduzam o0s modelos
vivenciados em sua experiéncia como aluno.

Ainda em relacdo as operagdes com decimais, preocupa-nos o uso, pelo grupo de
professores, das propriedades das operacfes com numeros naturais para multiplicar e dividir
decimais. Eles, durante uma atividade em que precisavam estimar os resultados de operacoes
com decimais e depois verifica-los com o uso da calculadora, ficaram bastante surpresos com
os resultados obtidos, pois mesmo operando com nimeros decimais, esperavam que ha
divisdo o quociente fosse menor e na multiplicagdo o produto maior, como ilustram as
seguintes afirmagdes:

Porque eu achei que ia aumentar e quando fiz na calculadora e vi que
diminuiu, eu falei, meu Deus! (Renata)

Na hora que a gente fez 148 dividido por cinco décimos, a gente achava que
ia ser menor, e ai foi maior. (Ana e Laura)

Até entdo essas professoras ndo tinham tido oportunidade de refletirem sobre os
resultados obtidos nas multiplicacGes e divisdes envolvendo nimeros decimais, realizando as
operacdes de maneira puramente mecanica, 0 que pode ser conseqiiéncia de uma formacao

matematica baseada no treino e na memorizacao de formulas.
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As lacunas existentes nas estruturas substantivas do conhecimento do conteudo
especifico dos professores comprometem sua compreensao a cerca dos nimeros decimais, 0
que pode ser confirmado pela dificuldade dos mesmos na identificacdo de topicos relevantes
desse conteudo, apenas uma professora pontuou como fundamental a compreensdo do
conceito de nimeros decimais. A maioria dos professores julgou fundamental a realizacdo de
calculos escritos com os nimeros decimais, desconsiderando que o conceito e o trabalho com
as diferentes representaces dos numeros racionais (fracdo, decimal, porcentagem) séo idéias
chaves a serem exploradas, antes mesmo do ensino das técnicas de calculo. (ABRANTES,
SERRAZINA, OLIVEIRA, 1999)

Os problemas com as estruturas substantivas do conhecimento do contetido especifico
sdo agravados também pela falta de estruturas sintaticas. De modo geral, os professores
demonstram possuir uma visdo fragmentada do que é Matematica e de como se faz
Matematica, definindo-a, ora por sua praticidade e uso no dia-a-dia, ora como um conjunto de
regras que precisam ser conhecidas e memorizadas, a Matematica é considerada, desse modo,
exata e imutavel.

A precariedade do conhecimento do conteddo especifico torna o conhecimento dos
professores muito préximo dos conhecimentos dos alunos:

[...] porque eu realmente, eu acho que eu via também os decimais quase, um
pouco, como 0s alunos. (Janaina)

Essa proximidade limita as a¢fes do professor no processo de ensino e aprendizagem,
trazendo implicacdes importantes em como e 0 que os professores ensinam sobre determinado
conteddo (GROSSMAN, WILSON, SHULMAN, 1989), pois, como explicitado por Bianca,
“eu ensino aquilo que eu domino”. Desse modo, como defendido por Shulman e seus
colaboradores (1986, 1987, 1989), a falta de conhecimento do conteddo especifico incidira
sobre seu conhecimento pedagdégico do conteddo e também sobre o conhecimento curricular,
enfim trara implicacBes no modo como o professor ensina um determinado contetdo.

5. ALGUMAS CONSIDERA(;@ES

O campo dos numeros racionais € um contetdo bastante complexo, como posto por
Moreira e David (2007), os quais defendem a necessidade do conhecimento sobre 0 mesmo
ser mais explorado durante os cursos de formacdo inicial. Os autores asseguram que ao
trabalhar com o conjunto dos racionais o professor apresenta aos alunos uma novidade, pois
até certa altura de sua vida escolar, eles apenas reconhecem 0s numeros naturais. Logo, a
aquisicdo deste conceito envolve um longo processo de elaboragdo e reelaboracdo, o que

exigira dos professores conhecimentos especificos sobre esse conjunto numérico, por isso 0s
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autores propdem a necessidade de um estudo mais aprofundado da Matemaética Escolar nos
cursos de formacéo de professores.

Ponte e Santos (1998) também defendem que os programas de formacdo, alem de
oferecer oportunidades aos professores de discutir suas concepgfes sobre a Matematica, a
aprendizagem e o curriculo, oportunizarem situacfes em que eles precisem aumentar sua
compreensdo matematica, relacionar seus conhecimentos, realizar investigagbes matematicas
e ter atitudes abertas frente a experimentacdo de idéias novas, melhorando-as de acordo com
Sua experiéncia.

Serrazina (1999, p.29) sinaliza ainda que no caso do professor do 1° ciclo’, esta
formagdo deve ser organizada de maneira a permitir a reflexdo sobre suas préticas,
possibilitando maior confianca em suas capacidades e vontade de aumentar seu conhecimento
de e sobre a Matematica, porque sua capacidade para organizar e conduzir atividades mais
instigantes com os seus alunos “depende do desenvolvimento da sua compreensdo matematica
¢ da melhoria da sua relacdo com a Matematica”.

Contudo pesquisas no campo da Educacdo Matematica (CURI, 2004; NACARATO et
al, 2004) ja revelaram que, no Brasil, historicamente, tanto o curso de Magistério, como de
Pedagogia, pouco investem na formacdo matematica dos futuros professores.

As lacunas relacionadas ao conhecimento especifico dos professores sobre nimeros
decimais apresentadas em nosso estudo, refor¢cam essa questdo, apontando para a necessidade
urgente de ser revista a atencdo dada aos conhecimentos matematicos nos cursos de formacao,
tanto inicial como continuada, principalmente no caso de professores que atuam na Educacgéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Destarte, acreditamos que a compreensao que os professores possuem da Matematica
em si, e, especificamente dos nimeros decimais, como tratado em nossa investigacdo, é
condicdo indispensavel para o desenvolvimento de atividades de ensino que possibilitem a
aprendizagem dos alunos.
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