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Resumo

Neste artigo discutimos alguns aspetos do conhatinrmeatematico especializado
de um futuro professor ao abordar Equacdes Diofasitiineares para o Ensino
Béasico. O contexto corresponde a uma situacaadasdo de ensino no espaco da
disciplina Estagio Supervisionado 3 de uma ingtitaide nivel superior. A partir da
sugestao de resolucdo de um dos alunos para reaggeiacéo, discutiremos alguns
aspetos do conhecimento matematico especializagoofiessor que sustentaria
idealmente esta situacdo. Esse conhecimento assoaiama visdo que engloba e
relaciona o conceito de Maximo Divisor Comum, oadétde Anélise Diofantina e
Algoritmo. Discutiremos também alguns dos porqus®eaados a importancia de
abordar este contetdo no Ensino Béasico e o conkatindeal do professor para
ensina-lo.

Palavraschave: Conhecimento Matematico Especializado déeBsor, Formacao
de professores, Estagio Supervisionado, Ensindgiebsa.
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Abstract

In this article we discuss some aspects of the &fatttics Teachers Specialized
Knowledge (MTSK) of a future teacher to addresspDantine Linear Equations for
Basic Education. Our analysis was made from afefgimulation of education in
the discipline Supervised training 3 of an instdatof higher education space. From
the suggestion of solving one of the students atiie problem posed by the
teacher, we discuss a possible strategy, as wtikasleally specialized
mathematical knowledge that would support thiss®trategy is the concept of
Greatest Common Divisor, the method of Diophanfinalysis and Algorithm, to
which we will focus in this work. We also discussre of the whys associated the
importance of addressing this content on Basic Etiloie and the ideal knowledge of
the teacher to teach it.

Keywords:Mathematics Teachers Specialized Knowledge, Tealtaéning,
Supervised training, Teaching Algebra.

Resumen

En este articulo vamos a discutir algunos aspeleibsonocimiento matematico
especializado de un futuro maestro para abordaadimues diofanticas lineales para
la Educaciéon Béasica. Nuestra analisis se realjgdrgr de una clase / simulacion de
educacion en la disciplina Praticas Supervisad#es tha institucion de educacion
superior. A partir de la sugerencia de la soludémuno de los estudiantes que se
enfrentan al problema planteado por el professcutir una posible estrategia, asi
como el conocimiento matematico especializado quadal seria apoyar esto. Esta
estrategia es el concepto de Maximo comun divedanétodo de analisis
Diophantine y Algoritmo, a la que nos vamos a @frgn este trabajo. También
vamos a discutir algunos de los porqués asociadiogdortancia de abordar estos
contenidos en la Educacion Bésica y el conocimidatanaestro ideal que le
ensefara.

Palabras claveconocimiento matematico especializado del profdsmmacion del
Profesorado, Praticas Supervisadas, la ensefahatgelera.

Introducéo

A Algebra é um dos tépicos matematicos em quewmalrevelam algumas dificuldades,
essencialmente por considerarem que se trata dpssascialmente de manipulacdo de
simbolos, néo lhe atribuindo qualquer significaelg.( Charalambous, Jakobsen, & Ribeiro,
2013; Ribeiro, 2011). Esse entendimento por parseatlnos sustenta-se, também, no
conhecimento do professor, nas atividades que @epaa(s) forma(s) como as implementa em
sala de aula (Charalambous, 2008). Isso porqualecamento do professor sobre cada um dos
conteudos que tém de abordar assume fator de grapdgéancia nos resultados e
conhecimento dos alunos (e.g., Grossman, 2010).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Bfasasil, 1998) recomendam que o
aluno entre em contato com as diferentes conceptgdégebra para que seu pensamento
algébrico seja desenvolvido. Dessa forma, € refayice “0 estudo da Algebra constitui um
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espaco bastante significativo para que o alunondebea e exercite sua capacidade de abstracéo
e generalizacdo, além de Ihe possibilitar a acuosite uma poderosa ferramenta para resolver
problemas” (Brasil, 1998, p. 117). Apesar de n&regerem explicitamente no curriculo do
Ensino Basico, o ensino de Equac¢des Diofantinasdres corrobora com as recomendacdes dos
PCN, pois possibilita aos alunos trabalharem cdereattes linguagens da Matemética: natural,
numeérica, algébrica e grafica (Pommer, 2013). Azatjdo destas equacdes permite favorecer a
contextualizagéo de situacdes-problema que explerdeasenvolvam um pensamento analitico e
reflexivo do aluno.

Ao falarmos em Equacgdes Diofantinas Lineares, gaisdg Domingues e lezzi (2013),
consideramos as equacdes polinomiais em duas g&riéym coeficientes inteiros. Assim, na
linha do que referem Fiorentini, Miorim e MigueB@3), consideramos também que o ensino
destas equacdes no Ensino Basico possibilita amxqgdlo de varios elementos que sédo
caracterizadores do pensamento algébrico. Dergseestéo a “percepc¢éo de regularidades,
percepcao de aspectos invariantes em contrast@uinas que variam, tentativas de expressar
ou explicitar a estrutura de uma situacao probleragresenca do processo de generalizacao”
(Fiorentini et al., 1993, p. 87).

Tendo por base estes pressupostos, conjuganddeatoento do professor e as
potencialidades das abordagens as Equacfes Diafarttineares, e pretendendo contribuir para
obter um maior entendimento relativamente ao calatel® conhecimento do professor, neste
texto iremos focar a nossa atencédo no conhecinmeait®matico especializado “ideal” do
professor associado a resolucéo dessas equacdesseNgue ao referirmos o conhecimento do
professor estamos a entendé-lo no sentiddakhematics Teachers Specialized Knowledge
MTSK (Carrillo, Climent, Contreras & Mufoz-Catal&913). O objetivo dessa proposta &
contribuir, de forma ativa e participativa, paraaumelhoria dos resultados dos alunos,
sustentada na formacao de professores, bem comani@y no incremento de um conhecimento
especializado para a melhoria da atuacdo doceate.eSse intuito, serd analisado um episodio
de uma aula (simulag¢éo) ministrada por um licernaam Matematica de uma instituicdo de
ensino superior, na disciplina Estagio Supervisionz Assim, iremos discutiranhecimento
matematico especializado do profesgocando essencialmente aspetos do conhecimento do
conteudo durante uma situagéo de contingéncia @ualyHuckstep & Thwaites, 2005)
envolvendo a resolucdo de um problema através dadégs Diofantinas Lineares. Esse
conhecimento especializado centra-se, aqui, pdada) nas oportunidades perdidas e, por
outro, na sustentacao de atribuicdo de sentidoausntarios dos alunos, essencialmente
guando esses comentarios saem do proprio espapiugdes do professor (Jakobsen, Ribeiro,
& Mellone, 2014).

Assim, neste texto analisamos, discutimos e refletisobre as opgfes e conhecimento
revelados por um futuro professor, durante umalsigdo de aula, quando um “aluno” apresenta
uma proposta de resolucéo alternativa envolverndéxdmo divisor comum como ideia
fundamental da resolugéo. Essa discussao e reftetéate discutir alguns dos aspetos
essenciais do conhecimento especializado ideatafegsor para abordar este tema.

Algumas notas teoricas

De acordo com os PCN, para que o professor possangenhar sua fungcdo como
mediador entre 0 aluno e o conhecimento matemdtinecessario que tenha “um solido
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conhecimento dos conceitos e procedimentos desaaarma concep¢do de Matematica como
ciéncia que nao trata de verdades infaliveis edwais, mas como ciéncia dinamica, sempre
aberta a incorporacéo de novos conhecimentos” i{Bt&98, p. 36). Este “solido

conhecimento” de conceitos e procedimentos podersmrado sob uma multiplicidade de
perspectivas. Se, por um lado, pode ser interpyetagerspetiva de que ao professor caberd um
conhecimento de uma matematica avancada, tal cdgebra, Analise, Topologia ou Equacées
Diferencias, por outro lado, e na perspectiva gsemimos, ao professor, cabera um
conhecimento matematico que lhe permita ampliearesterir os conhecimentos matematicos
mobilizados na pratica de forma que os seus alentehdam os porqués associados ao que
fazem e porque o fazem, a cada momento, deixamclasive, a porta aberta para aprendizagens
futuras.

No que se refere ao conhecimento matematico esmedd professor, Ball, Thames e
Phelps (2008) propde um refinamento das categdei&hulman (1986), com uma concepcao
gue denominam délathematical Knowledge for Teachi@@KT), estabelecendo dois grandes
dominios: o conhecimento do conteudo e o conhedordidatico do contetdo, encontrando-se
cada um deles composto por trés subdominios. Naeate contribuir para clarificar algumas
probleméaticas sentidas em alguns trabalhos quefdesenvolvidos baseados no MKT, e
procurando contribuir também com exemplos da @agtativamente ao conhecimento “ideal”
do professor, este conhecimento especializadogaahw aqui seguindo a conceptualizacdo do
Mathematics Teachers Specialized Knowled®TSK (Carrillo et al., 2013). Pelo contexto da
investigacao realizada (veja Contexto e métoddxaepaemos focar-nos apenas nos
subdominios relativos ao conhecimento do conteudo.

.

Figura 1. Subdominios do MTSK (Carrillo et al, 2013).

O MTSK, por emergir de problematicas sentidas atisar a pratica com o MKT pode ser
considerado uma “evolucdo” dessa conceptualizagisiderando também trés subdominios em
cada um dos dois dominios definidos por ShulmaB&LNo entanto, nesta conceptualizacao,
ao contrario do que ocorria no MKT, todo o conhexito € considerado especializado ja que diz
respeito ao conhecimento do professor para a atwkg@nte. Os trés subdominios do
conhecimento do conteddo dizem respeito ao conkeatordos temas (KoT); ao conhecimento
da estrutura matematica (KSM) e ao conhecimenfratéica matematica (KPM).

O KoT inclui um conhecimento sobre a matematicalascpara além de um
conhecimento matematico como disciplina, mas tamt@mo conhecimento relativo a uma
fundamentacdo tedrica e aos distintos procedimétramicionais” e alternativos, além multiplas
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formas de representacdo de um mesmo conteudos/t@pitelemento central do KSM é o
conhecimento associado as conexdes entre a matarabgimentar e avancada, enquanto o KPM
diz respeito as diferentes formas de “fazer” matea@ue cabera ao professor para que possa,
posteriormente, desenvolver a sua pratica tais c@j@oum conhecimento associado a diferentes
formas de demonstrar ou a diferentes interpretag@esima mesma palavra/expressao pode
assumir, bem como um conhecimento da sintaxe danndéita.

Contexto e método

Esse trabalho enquadra-se numa perspectiva deigesgalitativa, cujo foco € “entender
e interpretar dados e discursos” (D’Ambrdsio, 2ql2,2), recorrendo a um estudo de caso
instrumental (Stake, 2000), com o objetivo de obterconhecimento mais aprofundado sobre
uma realidade especifica. Consideramos a pratisaldale aula como ponto de partida para o
nosso trabalho e, a partir dela, adotamos umadeitiausivel dos acontecimentos para
refletirmos sobre o processo de ensino. Segundo(RBil2, p. 23), “a leitura plausivel se aplica
de modo geral aos processos de producéo de cordrgoim significado”. Nesse sentido,
buscamos legitimar as argumentacdes dos alunogesm@sstas, ou sua auséncia, do professor,
no sentido de entender os significados produzidos gefletir acerca de alguns aspetos do
conhecimento especializado ideal do professoramakinar com Equacdes Diofantinas Lineares.

Os dados foram extraidos da transcricdo de umadaul® minutos, gravada em video,
correspondendo a uma simula¢ao ministrada poreendiando em Matematica. Estavam
presentes 17 alunos da disciplina Estagio supenaslio 3, regéncia, componente curricular na
gual o aluno tem oportunidade de desenvolver uggn@a de aula (simulagao) e refletir sobre
sua pratica docente, sendo responsavel tantograk a abordar como pela metodologia a
utilizar. Essa disciplina aborda a organizacaordon® com destaque para o planejamento e 0
desenvolvimento de diferentes estratégias de edsilddatematica, permitindo ao licenciando
propor atividades no sentido de debater as possivgilancas nas condutas do professor em sala
de aula. Assim, a referida disciplina configuratambém, como uma oportunidade para que os
futuros professores possam vivenciar, na primeiss@a, 0 mesmo tipo de experiéncias que
esperamos que venham a facultar aos seus alunas eliviamente a um nivel distinto (Pinto &
Ribeiro, 2013).

O estudante preparou o seguinte problema pararaxpla simulacédo de uma aula de
sétimo ano:

Carlos obteve boas notas no bimestre escolar, g8 $eu pai resolve gastar
R$100,00 com Carlos como forma de presente. E &@capa do mundo ent&o
Carlos quer muito figurinhas para seu album. Corsimea muito quente, o pai de
Carlos o convenceu a gastar R$4,00 desses R$166@0n belo sorvete completo.
Do valor restante, Carlos queria gasta-lo inteirone pacotes de figurinhas. Na loja,
existiam pacotes de R$15,00 e R$12,00, com migitatnhas em cada um. De
guantas formas o pai de Carlos consegue gastar todinheiro que sobrou apés a
compra do sorvete?

A partir de um episddio associado a exploracacedastblema, iremos discutir 0s
comentarios de um aluno (Pedro), cujo nome foi fraatlo para preservar sua identidade,
dando valor as suas contribuicdes (Walshaw & Anghaf08), e a resolucdo proposta por ele de
modo a refletir sobre que conhecimento matematpe@alizado do conteudo cabera
idealmente ao professor para ensinar EquacfesHiitda Lineares. Com base no didlogo entre
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o professor e o aluno, procuramos produzir sigeadfs aos conhecimentos que o aluno
manifestava. O episédio centra-se na oportunidad#ida pelo professor e a analise, elaboragao
e discussao de possiveis caminhos que poderiatonsados a partir da efetivacdo dessa
oportunidade.

Discutindo um episodio

Ao iniciar a aula, o professor pediu que os allsgerganizassem em grupos de cinco e,
entregou o problema. Apos uma breve explicacdo ek, pediu que os alunos discutissem a
resolucéo deste tendo como base o que ja haviandigo sobre equacdes polinomiais do
primeiro grau, Maximo Divisor Comum (MDC) e conaositde divisdo. Os alunos (note-se,
também eles, futuros professores) conseguiram &acdacilmente a equagcdo que modela o
problema, mostrando-se aptos a trabalharem comgaagem algébrica. Dessa forma, chegaram
a equacad2x + 15y = 96, onde X e y correspondem, respectivamente, aonalaeepacotes de
figurinhas de R$12,00 e o niumero de pacotes dérfigas de R$15,00.

No episddio que descreveremos a seguir, o profésisoa oportunidade de trabalhar na
direcdo do que é referido nos PCN quanto ao fatjudeo ensino da matematica deva garantir o
desenvolvimento de vérias capacidades, tal comas{B1998, p. 56): “observacéo,
estabelecimento de relacbes, comunicacao (diferdinguiagens), argumentacéo e validacao de
processos e o estimulo as formas de raciocinio aamigéo, inducéo, deducao, analogia,
estimativa”.

Pedro: Professor, vocé colocou ali o MDC, né? Eeiae MDC valendo 3. Tem alguma
relacdo que eu posso usar?

Prof.: Vocé achou o MDC de quem?

Pedro: do 12 e do 15.

Prof.. O MDC de 12 e 15 é 3. Tem uma relacao sifoi @ma 6tima observacao que
vocé fez.

(...)

Prof.: Qual é o MDC entre 4 e 5?

Pedro: 1

Prof.: Pensa nisso, vocé achou 3 e vocé achoulaguelas sédo equivalentes. Pensa
nisso...

(...)

Pedro: Professor, se eu usar o MDC valendo 3 edireultiplicacdo de2 -3 e15 -3 vai
dar uma diferenca de 15 sempre. Ai eu posso comglaisempre vai faltar uma figurinha
no y, vai faltar um conjunto noy.

.

Prof.. Porque ele falolZ - 3 e15 - 3, eu acho que esta errado!

(...)

Pedro: o MDC € 3, se eu fizie? - 3 e15 - 3 da 81. Vai faltar um saquinho de 15. Eu néo
posso definir entdo...

Prof.: Talvez vocé até possa definir, ndo para essecicio. Vocé fez um pensamento,
um bom pensamento, mas para esse exercicio taleézndo va usar.

Ao analisar o diadlogo entre o professor e o alpeocebemos que o professor se interessou
pela estratégia que o aluno havia montado, mas figeguro quanto a legitimidade da mesma,
revelando aspetos do seu KoT, mas também do K$pMgdicou limitado nas possiveis
conexdes e associacdes entre um conteudo materal&icentar (aqui, no caso, o MDC) e
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outros mais avancados. Por isso, o0 professor rémwua argumento do aluno, nem explicitou o
porqué dessa auséncia de validac&o. Segundo 1068,(@. 542),

O gue acontece, do ponto de vista do professondguale diz algo a um aluno e o aluno
Ihe responde algo? Ha algumas possibilidades. duep que o aluno diga pareca bem
ao professor, e que este decida que ndo ha maisarfader com relacdo a esse

"episédio”. Mas o professor pode, também, achapaoece que a resposta esta bem, mas
gque mesmo assim lhe interessa saber como o almsoyeara dizer o que disse, porque
aquilo que lhe interessa € conhecer os objetosgeenaquele aluno estava pensando, que
significados produziu para eles.

Cabe ao professor perceber as oportunidades deenaprendizagem que surgem em
sala de aula, principalmente aquelas que estimalalano a criar, argumentar, sustentar seu
argumento e generalizar.

Vamos analisar o argumento do aluno:

Como o MDC de 12 e 15 é 3, o aluno substituiu o MDC na equacao e observou
quel2-3+15-3 =81 e96— 81 = 15, ou seja, a diferenca 15 é o valor de um pacote de
figurinha, concluindo que Carlos pode comprar dpeExde figurinhas de R$12,00 e 4 pacotes
de R$15,00. O aluno sup6s que o maximo divisor eofimsse um dos valores do par ordenado
da solucédo da equacao e encontrou uma das resgogtasblema, mas o professor néo
legitimou sua resolucdo por ndo observar ser vetdebse caso especifico. Este é um caso
particular que merece alguma reflexdo relativamaateonhecimento do professor na hora de
selecionar os valores a serem incluidos no probkemee se relaciona com a escolha e papel dos
exemplos fornecidos. Ribeiro (2009, p. 16), refigibre a escolha dos exemplos a serem
apresentados aos alunos referindo que esse setasuaspetos que devera merecer mais atencao
tanto a nivel da formacao de professores, quaitialie continuada.

Partindo da avaliacdo do professor, 0 aluno n@mieenceu que seu argumento nao era
valido. Nesse sentido, notamos que a escolha divgmna apresentado ndo passou por uma
analise minuciosa das possiveis resolucdes, opdef@ssor poderia propor, aproveitando a
oportunidade desta resolucéo, a aplicacdo desselonéé¢ resolucdo a equagéo
12x + 15y = 99.

Note que o MDC de 12 e 15 continua sendo 3. Aptioamraciocinio do aluno temos:
12-3415-3 =281
99 — 81 =18

Mas aqui, com os R$18,00 restantes, compramos aatiphao de figurinha de R$15,00 e
sobra R$3,00, ou seja, compramos 3 pacotes dénfigisrde R$12,00, resultando R$36,00 e 4
pacotes de figurinhas de R$15,00, resultando R$60,Mtal gasto com figurinhas foi R$96,00,
sobrando R$3,00. A exploracdo desta situacao (@mgitarmente a situagdo anterior)
permitiria a construcdo de um entendimento da &olparticular encontrada pelo aluno e a
impossibilidade de uma sua generalizagéo, o quigilcoimia para uma busca de meétodo(s) que
fornecesse uma solucéo 6tima para a equacao.

O professor, conhecendo as varias abordagensalag@éss de Equacdes Diofantinas
Lineares, poderia explorar a resolucdo atraveslgorémo (Pommer, 2013), enunciando alguns
resultados da Teoria dos Numeros e resolvendo aggquDiofantina Linear.
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Calculando o MDC entre 12 e 15:

1 4
15 12 3
3 0

Logo, MDC(15,12) = 3 e como 3 | 99, a equacao @atéo inteira.
Aplicando o Algoritmo de Euclides, temds? = 12-1 + 3 Assim,
3=(1)-15+(—-1)-12(I)
Multiplicando (1) por? = 33, temos
99 = (33)- 15+ (—33)-12
Portanto temos uma solucéo particular:
¥, = —33 ey, =33
As outras solugdes sao da forma
x = —33 + 5t,
y =33—4tcomte L

Considerando o problema que levou a essa equag@oswjue so interessam respostas
ndo-negativas; assim devemos ter

33—4t=0,istoét=8e—33+5t=0,entdo t = 7.
Logo,t =8 et = 7. Assim,t € {7,8}.

Considere a tabela com os resultados possiveis:

t x=-33+4+5¢t | yv=33—4t (X, v)
7 1 (7, 1)
7 2 5 (2,5)

Assim,12-x+ 15-y =99

12-7+15-1 =84+ 15=99
12-2+15-5=24+75 =99

MDC(15,12) = 3 ndo é solucdo da equacao dada.

O professor com um amplo KSM, sustentado, obviaeneotKoT sobre a resolugéo de
equacOes diofantinas, estaria em condi¢coes deaetaaesultados da Teoria dos NUmeros, na
exploracao de distintos métodos ou estratégiasstsucdes desta Equacao Diofantina Linear,
sustentado no comentério efetuado pelo aluno. Rodieelusive, desenvolver/explorar com os
alunos situacdes associadas a perguntas do tiaos @scondi¢cdes para que essa equagao
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possua solucdo? Quantas sao as solugbes? Comiarcaksolucdes, caso existam? Uma outra
possibilidade seria a exploracéo de Equacdes Din&mLineares que nao tem solucéo inteira
ou com infinitas solugdes.

Nesta resolucdo, notamos os conceitos e procedseuageridos pelos PCN (Brasil, 1998,
p. 87):
“Traducéo de situacdes-problema por equacdes quagées do primeiro grau,
utilizando as propriedades da igualdade ou desigdel na construgcédo de procedimentos

para resolvé-las, discutindo o significado dasssaéncontradas em confronto com a
situacao proposta”.

Lembramos ao leitor que a resolucao do problemagsto € comum em um curso de
Teoria dos NUmeros, no nivel superior, e podeiséa em Milies e Coelho (2006) e Domingues
e lezzi (2013). Nesse sentido, existe a necessitladena efetiva relacdo entre o que se explora,
e como se explora (objetivo e foco) em cursos dedgdo matematica avancada com o trabalho
docente. Uma possivel abordagem prende-se corfizagib de situacdes da prética para
atribuir sentido, e permitir o desenvolvimento daexdes, entre aspetos da matematica
avancada e outros do ponto de vista mais elemésgsim, uma abordagem sustentada na
pratica (Thames & Van Zoest, 2013) se configurac@woma das formas de possibilitar essas
conexdes e potenciar uma relacdo mais proficuagamngmtre teoria, pratica e formacao.

Algumas consideracgdes finais

No presente artigo, analisamos um episodio de uop@opta de ensino de Equacdes
Diofantinas Lineares para o ensino Bésico, e dismst qual o conhecimento matematico
especializado do conteldo € ideal ao professonsiod&la. Percebemos, por meio do dialogo
entre professor e aluno quais foram as producdsgydiéicados do aluno e como o professor
nao os legitimou. Destacamos, ainda, um possiveinte e conhecimentos necesséarios ao
professor para resolvé-lo.

Percebemos que a escolha do problema né&o foi @sdatente elaborada, pois um aluno
produziu significado para sua resolucéo, utilizaagwoposta do professor de maximo divisor
comum, a qual n&o foi legitimada pelo professois po substituir o par ordenado (3, 3) na
equacao, o professor ndo conseguiu compartilhagssnmo espaco comunicativo com o aluno,
para ele esta ndo era uma resposta legitima. @gsmffala na direcdo de seu conhecimento,
nao na direcdo dos alunos, e o aluno fala em dutgio. Segundo Ball (2000, p. 243) “muitos
professores sdo incapazes de ouvir os alunos aha fibexivel”, ou seja, de entender as ideias
dos alunos e conectar elas ao contetdo trabalbatirs, professores ndo conseguem pensar sobre
os contetdos de forma que ndo sejam 0s seus E@amnanhos. Isso leva a que apenas
considerem o seu proprio espaco de solugdes qumoddem um determinado problema
(Jakobsen et al., 2014), condicionando assim as\mis aprendizagens dos alunos. Nesse
sentido, se mostra necessario ouvir os alunos f\Aal& Anthony, 2008), para que professor e
aluno possam entdo compartilhar o megswaco comunicativfLins, 2012).

A partir da analise realizada, podemos observapgree o ensino de Equacdes
Diofantinas Lineares no Ensino Bésico, o professaessita de um conhecimento especializado
do conteudo que lhe permita conhecer, saber edmrtéatribuir sentido e significado), a uma
multiplicidade de possiveis resolucdes e abordagens
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Apesar desse contetdo ndo constar no PCN, consatara importancia para a
aprendizagem da Aritmética e Algebra no Ensino@®ésio possibilitar a abordagem de
diversos conteudos como equacdes, multiplos ealless MDC, algoritmo da divisdo. Dessa
forma, o ensino desse topico se mostra enriquegedarintroduzir estratégias de resolucéo de
problemas.

Esse artigo apresentou um episédio préprio dadeataula, que sdo demandas do
trabalho de ensinar matematica e percebemos asica@s de um conhecimento matematico
especializado para o ensino (Ball et al., 2008f p@rofessor com seu conhecimento pode
aproveitar para trabalhar diversos contetdos eminioo problema, assim interligando
conceitos da Teoria dos Numeros e da Algebra.
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