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RESUMO

Este estudo tem como objetivo analisar fatoresppoem interferir no desenvolvimento
profissional de professores das primeiras séridsm$ino Fundamental, como resultado de
uma formacdo continuada com a finalidade de disquistdes relacionadas a abordagem
da representacao fracionaria de nimeros racionagug diferentes significados. Para a
coleta de dados, foram realizadas 16 sessbOes dead tada, das quais: 3 sessbes foram
destinadas a aplicacdo de uma avaliacao diagnpStmassdes foram dedicadas a estudos
dos significados das fracdes e a vivéncia de maigids diversificadas; uma das sessbes
foi dedicada a elaboracdo de uma sequéncia delhoalpelos professores, que foi
desenvolvida com seus alunos em sala de aula. s&ssPes seguintes foram destinadas a
entrevistas, sendo 2 logo ap0s a intervencédo degsares em suas salas de aula, e a ultima
sessdo um ano apoés a intervengdo, com o objetiweidiicar as reflexdes feitas pelos
docentes depois da pesquisa. Teoricamente, fundames nossa investigacao tanto em
teorias que versam sobre a formacdo de professores em estudos que investigam
guestbes didaticas sobre o objeto matemético: septacdo fracionaria do numero
racional. Quanto ao primeiro enfoque, nos apoiasmsestudos de Schon (1983), que
tratam da reflexdo sobre a pratica, ampliados p#tIssoes de Shulman (1986), Tardif
(2000), Ponte (1992) e Serrazina (1999). Em relagiquestbes didaticas associadas ao
objeto matematico, utilizamos a Teoria dos Camposc€ituais de Vergnaud (1990), a
classificacdo proposta por Nunes (2003) para osifisigdos das fracdes, as idéias de
Kieren (1988) sobre os construtos dos nimerosmaisi@ as interpretacdes sugeridas por
Ohlsson (1987). De modo geral, a analise das irdodms obtidas nos permitiu identificar
alguns fatores que podem exercer influéncia sobrprazesso de desenvolvimento
profissional dos docentes. Um deles se refere feaildades relativas ao conhecimento
matematico do professor. Acreditamos que ha nelzside um enfoque mais amplo do
conceito de numeros racionais, complementado pelisa dos diferentes significados de
sua representacdo fracionaria tanto em cursos mea¢do inicial como de formacédo
continuada. Finalmente, concluimos que para romegicas e concepgdes dos professores
sobre ensino e aprendizagem da Matematica e enitspelo objeto matematico fragdes,

€ necessaria uma constante reflexdo sobre a préviogetudo em ambientes que propiciem



um trabalho colaborativo. Acreditamos que essaslicoes sdo fundamentais para o

desenvolvimento profissional dos docentes.

Palavras-chaves:Educacdo Matematica; desenvolvimento profissionakdte; formacéo
de professores que ensinam Matematica ; significatio representacado fracionaria dos

nameros racionais; ensino de fracoes.
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ABSTRACT

This study it has as objective to analyze factbet tan intervene with the professional
development of teachers of the first series of Eletary School, as resulted of a formation
continued with the purpose to argue questionseéléd the boarding of the fractionary
representation of rational numbers and its differaeanings. For the collection of data,
(16) sessions had been carried through, of whg)h4d been destined to the application of
the daily pay-test; (9) sessions had been dedicttedstudies of the meanings of the
fractions and to the experience of diversified rodtilogies; one of the sessions was
dedicated to the elaboration of a work sequencehtteachers, who were developed with
its pupils in classroom. The (3) following sessitrasl been destined the interviews, being
(2) soon after the intervention of the teacheiissiclassrooms and the last session, one year
after the intervention, with the objective to vgrihe reflections made for the teachers after
the research. Theoretically, we in such a way lasenquiry on theories that turn on the
formation of teachers as in studies that investigitlactic questions on the mathematical
object: fractionary representation of the rationamber. How much to the first approach,
in we support them in studies of Schon (1983), thay deal with the reflection on the
practical one, extended for the quarrels of Shulifi®86), Tardif (2000), Bridge (1992)
and Serrazina (1999). In relation to the didactiegjions associates to the mathematical
object, we use the Theory of the Conceptual Fiefdgergnaud (1990), the classification
proposal for Nunes (2003) for the meanings of taetions, the ideas of Kieren (1988) on
the constructs of the rational numbers and thepregations suggested for Ohlsson (1987).
In general way, the analysis of the informationtgotin allows to identify them some
factors that can exert influence on the procegzafessional development of the teachers.
One of them if relates to the relative difficulties the mathematical knowledge of the
teachers. We believe that it has necessity of denapproach of the concept of rational
numbers, complemented for the analysis of the miffe meanings of its fractionary
representation, as much in courses of initial faroma as continued. Another factor
mentions the beliefs and conceptions to it of gecher on the education and the learning

of Mathematics, and in specific, of the mathematidgect fractions. We conclude that to
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breach these beliefs and conceptions, is neceasargstant reflection on the practical one,
over all in environments that propitiate a collaime work. We believe that these

conditions are basic for the professional develagroéthe teachers.
Keywords: Mathematical education, meanings of the fractipn@presentation of the

rational numbers, education of fractions, formatafnteachers who teach Mathematics,

teaching professional development.
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RESUME

Cette recherche a pour objectif d'analyser desetiast qui peuvent intervenir au
développement professionnel des éducateurs desigoserdtages de I'Enseignement
Fondamental, comme le résultat d'une formationnessjve avec la finalité de discuter des
guestions rapportées a l'abordage de la reprégsenfedctionnée de chiffres rationnels et
leurs différents signifiés. Pour la collecte deénénts, ils ont été effectuées seize (16)
sections, lesquelles, Trois sections (3) ont ésacrées a I'application d'un pré-test, Neuf
(9) sections ont été destinées aux études dedisagioins des fractions et a compréhension
des méthodologies différenciées, une de ces secktle a été attribuée a I'élaboration
d'une séquence de travail, par des professeurbogtiiété développées avec leurs éléves
dans la classe. Les trois sections suivantes @nt@bsacrées aux interviews, deux (2)
d'elles tout de suite aprés lintervention des athugs dans les classes et la derniere
section, un an plus tard que la premiére intereantavec le but de vérifier des réflexions
faites par les éducateurs puis la recherche. Tddement, nous avons fondé notre
investigation aussi chez théories sur la formatles professeurs que chez les études sur
des questions didactiques sur I'objet mathématitpeeprésentation fractionnée du chiffre
rationnel. Quant au premier regard, nous nous appugur des études de Schén (1983),
gu'il s'agit de la réflexion sur la pratique, arfiglpar les débats de Shulman (1986), Tardif
(2000), Ponte (1992) et Serrazina (1999). En mratux questions pédagogiques liées a
l'objet mathématique, on a utilisé la « Teoria d@mmpos » de Vergnaud (1990), la
classification proposée par Nunes (2003) pouritgsfgations des fractions, les idées chez
Kieren (1988) sur les "construtos” de chiffresaatiels et les interprétations suggerées par
Ohlsson (1987). Pour ainsi dire, l'analyse desrimétions obtenues nous autorisons
identifier quelques facteurs qui peuvent influender procés de développement
professionnel des professeurs. Un de ceux-ci &érence aux difficultés relatives a la
connaissance mathématique de I' éducateur. On quibity a besoin d'un abordage plus
amplifié du concept de chiffres rationnels, allgg panalyse des différents signifiés de sa
représentation fractionnée, aussi dans cours dmatmn basique, que dans lequel

progressive. Autre facteur, on réfere aux croyaneesonceptions du professeur sur
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'enseignement et l'apprentissage de la Mathénegjget spécifiguement, de I'objet

mathématique des fractions. On conclut que poulprerses croyances et conceptions, il
faut qu'il existait une constante réflexion sumptatique, surtout dans des ambiances qui
favorisent un travail collaboratif. On croit quesceonditions sont fondamentaux pour le

développement professionnel des professeurs.

Mots-cléEducation Mathématique, signification de la repndation fractionnée des
chiffres rationnels, enseignement des fractionsn&bion des professeurs qui enseignent

de la Mathématiques, développement professionmseédecateurs.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivo realizar uma andés diferentes fatores que
podem interferir no desenvolvimento profissionalpiefessores das primeiras séries do
Ensino Fundamental, quando estes estao inseridgeaeto de pesquisa. Para justificar
nossa preocupacao com a pratica docente, descreyémcalmente, nossa vivéncia
profissional. Em seguida, mostramos a relevanciaesindo sobre esse tema. Para
desenvolver esse estudo, elegemos um conteldo Atatenespecifico: os numeros
racionais em sua representacao fracionaria.

1.1 NOSSA PREOCUPACAO INICIAL: “A PRATICA DOCENTE”

A preocupacgdo com a prética docente esteve peesanvarias situacdes da nossa
vivéncia profissional. Iniciamos nossa atividadeatde em 1984 lecionando matemética
numa escola publica da rede estadual de Sao PBs&a primeira experiéncia no
magistério ndo tardou em mostrar a precariedadesgsa formacéo inicial. Observamos
que esta nos impunha véarios limites, verificadoss rsituacfes que surgiam

cotidianamente.

Porém, mesmo com a inseguranca que permeava NassgA@ procuramos
sempre aceitar os convites desafiadores que surgiaexercicio da profissdo. Em 1986,
apos aprovacdo em concurso publico, ingressamo£ERSG Benedito Fagundes
Marques, escola estadual de Ensino FundamentadeoMé cidade de Franco da Rocha,

na grande Sao Paulo, onde lecionamos por quatg ano
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Em 1992, com a implantacdo do Projeto da EscoladBagela Secretaria de
Estado da Educacédo de Sao Paulo, fomos convidadastiqabalhar em uma das seis
escolas escolhidas da Delegacia de EAsine faziam parte daquele projeto piloto. Esse
convite foi prontamente aceito, pois entendiamas gor meio desse trabalho, teriamos
maiores possibilidades de uma formacé&o continuas consistente, além do que haveria
espaco para refletir e rever a prética em salautee @final, uma das vantagens das
escolas que participavam desse Projeto era a ficede tempo disponivel para essa
reflexéo, dentro do horéario de trabalho, conheeatl@mente como Horario de Trabalho
Pedagégico (HTP).Além disso, eram oferecidos diversos cursos aofegsores dessas

escolas para o aprimoramento da pratica docente.

Depois de trabalhar nessa Unidade Escolar duramtene, fomos convidadas pelo
Delegado de Ensino da Delegacia de Ensino de @gi€ld.E. Caieiras) para assumir a
funcdo de Assistente Pedagdgico, responsavel pefaad€do em Servigo dos professores
da area de Matematica. Novamente, devido as pérgmecde aprimoramento
profissional, aceitamos o convite e comecamos iataghiente o trabalho nessa nova e

instigante funcéo.

Durante os seis anos em que estivemos na D.E.r&jigirocuramos nao nos
afastar da sala de aula porque, além de gostar naait trabalho com os alunos,

acreditAvamos ser muito importante a articulacéie eéeoria e prética.

Nesse periodo surgiram algumas indagacfes relal@iena teoria e pratica do
professor. Uma questao que sempre nos preocupauf&d de que uma oficina pratica

ou uma palestra fosse sempre considerada como emtoevObservavamos que tais

' Em 1991, por meio do Decreto 34.035, o governdddr Antonio Fleury Filho institui o Projeto
Educacional “Escola Padréo” na Secretaria da Educde S&o Paulo, que, entre os principais objetivos
visava “recuperar o padrdao de qualidade do ensiimisttado nas escolas publicas” (artigo 1.°). Para
tanto, ampliou-se a idéia de uma autonomia admatiga/pedagdgica a escola (artigo 3.°), oferecendo
“programas de capacitagdo técnica para Diretonefe$sores e funcionarios” (paragrafo Unico). Esse
Projeto teve inicio com 306 escolas e deveria éeestendido a todas as escolas, 0 que ndo ocorreu.
Assim, o Programa de Reforma da Escola-Padracetativado a partir de 1995.

2 “As DEs (Delegacias de Ensino) eram 6rgédos cormits como “elos de ligacdo” entre a Secretaria da
Educacdo e Escolas. As DEs foram fortalecidas ap@stingdo das DREs (Divisdes Regionais de
Ensino), que ligavam a Secretaria as DelegaciaBndeo. Essa extingdo ocorreu em janeiro de 1995,
inicio da primeira gestdo de Mério Covas (1995/1998

3 O HTPC foi criado pela resolugéo SE/135, de 298.2/
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atividades muitas vezes ndo garantiam aos progssportunidades de reflexdo sobre
sua pratica. E quando tentdvamos priorizar esssEgespudemos muitas vezes perceber
nos docentes apenas o0 interesse por novas met@dolegestratégias de ensino. A
discussdo mais politica sobre o papel do educadoaduncdo, como um mediador em

sala de aula, parecia ndo encontrar eco entre aefindticos”.

Nessa perspectiva, uma questao surgia: como osganirsos de formacao em que
as discussoOes tedrico-metodolbgicas estivessemladas as questdes mais gerais sobre
educacao, fazendo que o professor realmente seatisscessidade dessa reflexdo aliada a

técnica?

Estas indagagfes passaram a nos inquietar aindagoendo comecamos a fazer
parte da equipe de formadores da Secretaria daaE@loc em 1997. Passamos a
desenvolver o Programa de Educacédo Continuada +fitta@ciado pelo Banco Mundial,
no qual atudvamos como professora regente. Nesse cumaterial foi elaborado por um
grupo de coordenadores do projeto, que, apesaardatg a discussédo tedrica, enfatizava
as atividades préticas, visto que seria essa ummarda imediata. Naquele momento,
sentimos necessidade de tomar como referénciasige possibilitassem uma reflexédo
mais profunda sobre o ato de ensinar, que apontasaelirecdo da construcao de saberes
matematicos, mas que permitissem também uma d&rustis tedrica sobre a

aprendizagem.

Em 1998, apresentamos nosso Projeto de Pesquiddrogpama “Educacao:
Historia, Politica e Sociedade”, da PUC/SP, comopgsta de analisar de um modo mais
abrangente o curso de formacéo continuada (PE@pP#@é. No entanto, durante nossas
discussdes no grupo de pesquisa, chegamos a cdmclasque teriamos dificuldades em
estudar o PEC, por se tratar de um projeto em aswalamncom pouco tempo de

implantacao, e, portanto, ndo teriamos dados suofes para analisar seus resultados.

Outra questdo importante dizia respeito a necedsida apresentar argumentos
gue justificassem a escolha do estudo da “Educ@oatinuada da Matematica” e nédo de
uma outra disciplina. A busca por uma respostaa ieslagacao teve inicio com a analise

da Historia da Educacdo Matemética no Brasil, dirpdo Movimento Matematica
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Moderna, cujos resultados evidenciaram a relevaheitazermos uma analise da pratica
pedagogica do professor dessa disciplina. A pdaiiy fizemos uma analise da Educacao
Continuada ndo como objeto central de pesquisa, coa® um fator que poderia

influenciar os resultados apresentados, por exerapiavaliagdes externas.

Nesse contexto, o0 suporte tedrico ao professor paseceu vital, e
conseqientemente surgiu a seguinte pergunta: Qaaleacédo existente entre 0 modo
como efetivamente se desenvolve 0 ensino de matem@dh escola e as orientacdes

destinadas aos professores dessa disciplina?

Com o objetivo de encontrar resposta a essa questidedicamos ao estudo do
modo como os professores de matemética descreveonganizacdo do trabalho
pedagdgico, a fim de investigar se esses profiaE@ncontram nos respectivos locais de
trabalho situagfes e recursos favoraveis para pensgensar continuamente sua pratica.

Selecionamos as escolas a partir do mapa de eazdoséal (Sposati, 1996) — duas
escolas da cidade de Sao Paulo da Zona de Exdusdtoas duas da Zona de Incluséo — e
tomamos por referéncia o levantamento realizadoypoa pesquisa que estava sendo
desenvolvida no Programa de Estudos Pos-Graduaddsdecacdo: Historia, Politica,
Sociedade, da PUC/SFPara a andlise dos depoimentos dos professomsremmos a
estudos relacionados ao curriculo e as discipliessolares, especialmente as
contribuic6es sobre producao de saberes e organizig trabalho pedagoégico, incluindo
trabalhos referentes especificamente ao ensino dterhtica. A conclusdo a que
chegamos € que hé& consideravel contradicdo enttefeandida necessidade de que o

professor reflita continuamente sobre sua prati@s eeais condigbes oferecidas pelas

* Procuramos investigar as orientacdes propostasigsns (formagdo continuada, pds-graduacdo etc.) e
documentos oficiais (LDB, PCN, Propostas Curricesatio Estado de S&o Paulo, dentre outros).
® A pesquisa “A producdo, pela escola, do suporbeice para o trabalho” foi realizada pelo Nucleo de
Estudos e Pesquisas Instituicdo Escolar e Pratckadgdgica do Programa citado. Foi realizada junto a
escolas estaduais de ensino fundamental da CapifalGionadas a partir do Mapa de Inclusao/Exclusao
abrangendo unidades da cinco regides, com indeesaibr exclusdo e de maior inclusdo. Sua finaédzd
levantar as condi¢cbes de funcionamento das esa#asjmentos de professores dos diversos companente
curriculares de cada série sobre aspectos de smad@o (inicial e continuada) e do suporte tedpam o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Os integsatessa pesquisa foram: José Geraldo SilveiradBue
Odair Sass, Maria das Mercés Ferreira Sampaio eidéeiSaviani, orientadora do trabalho citado. Esse
Projeto foi financiado pelo Conselho Nacional deé&wolvimento Cientifico e Tecnoldgico
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escolas pesquisadag\final, um processo que realmente permite ao pemfiepensar e
repensar sua préatica deve levar em conta a neadssite proporcionar condicdes de

didlogo e reflexdo com seus pares, utilizando-sgtdacdes vividas nesse contexto.

Naquela pesquisa, quando analisamos o materiatieletacdo, observamos que,
mesmo sendo constatada sua existéncia nas quabegpesquisadas, em regra as
discussoes e reflexdes sobre seu conteddo ndonviokarrendo como os professores
gostariam, embora muitos tivessem afirmado queiasegas orientagcdes da Proposta

Curricular.

Quanto a sele¢do e organizacédo dos conteudosyabses diferencas entre o que
era proposto e o que era considerado e desenvpbattendo que isso era esperado, pois
segundo Sacristan (1988, p. 123) “0 movimento daetcocdo do curriculo acontece num
cruzamento de influéncias e campos de atividadesedciadas e inter-relacionadas” ou,
como lembra Saviani, a “elaboracdo e implementagéourriculo resultam de processos
conflituosos, com decisdes necessariamente negatig&aviani, 1996b, p. 1-2). Por
outro lado, “notamos diferentes interpretacfes elacéo ao que propde o documento e 0

gue o professor faz, acreditando estar seguindedhg € indicado” (Silva, 2000).

E importante salientar que, mesmo n&o sendo ndgjstoode pesquisa naquele
momento verificar se estava ocorrendo a reflexéioesa pratica por parte dos professores
das quatro escolas, isto nos pareceu necessadeni®s constatar que a reflexdo nao

estava ocorrendo, pelo menos ndo da maneira queesgor necessitava.

Entdo, na conclusdo da dissertacdo, chamamos edat@ara o fato de que a
Formacdo Continuada n&o deveria promover curso®uitos eventos centrados na
“atualizacdo”, mas sim garantir experiéncias quep@rcionassem aos professores
oportunidade de pensar e repensar continuamentepgit&ca e proporcionassem
“condicdes de didlogo com seus pares, a partindasa da situacdo concreta da unidade

escolar em que se desenvolve o trabalho docentea (3000, p. 71).

® N&o observamos nesta pesquisa indicios de difesemgs resultados entre as escolas situadas em dena
Exclusdo e em zonas de Incluséo.
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Nesse sentido, apoiamo-nos no principio descrito Zmchner, lembrado por
Geraldi et al. (1998):

. uma por¢do importante do conhecimento cotidiado é claro para os
professores e professoras: € tacito, implicito #neiro e pode ser trabalhado
e vivido sem que sejam compreendidos seus firnem;des. Porém a medida
que o professor reflete sobre a sua pratica, vaarendo analises, criticas,
reestruturacao e incorporacdo nova de conhecimeqtas poderdo respaldar
o significado das ac¢fes posterio&eraldi et al., 1998, p. 256).

Dessa forma, observamos que, por um lado, as esdidpdem de diversos
impressos sobre estudos e orientagdes emanadagates @ficiais e ndo oficiais, e por
outro lado, ndo ha registros de que os momentosisteissdo sobre tais estudos e
orientagcbes ocorram com frequéncia significativas karos casos em que foram citados,
acrescentou-se que a reflexdo sobre seu conte@deend ocorrendo como os docentes

gostariam.

1.2 A APRENDIZAGEM DOCENTE E A REFLEXAO SOBRE A PRA TICA COMO
OBJETO DE PESQUISA

Apo6s a defesa da dissertacdo continuamos nodsalhicatanto em sala de aula
como em cursos de Formacéo Continuada. Em 2002iparmos como mediadora em um
curso de formacéo continuada, tendo como meta atanuma estreita articulacéo entre
teoria — préatica docente — pesquisa’. A organizatgiturmas foi feita segundo critérios
gue levavam em conta as séries em que os profegsimestravam aulas. O objetivo do
projeto era propiciar momentos de discusséo senad relativos ao conteudo, a fim de
construir, juntamente com os formadores, propaasabalho de carater interdisciplinar,
contemplando as diretrizes apresentadas para a@a@rm@€&ncias da Natureza, Matematica

e suas Tecnologias.

Na ocasido, analisavamos e adaptavamos situagdieleqas propostas.
Utilizamos essa estratégia, pois o0 projeto tinlmaobjetivo construir, juntamente com
professores de Matematica que atuavam no ensind reétlindamental, propostas de

trabalho de carater interdisciplinar, contemplands diretrizes apresentadas em
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documentos oficiais (PCN). Para tanto, a formagdiodfvidida em trés momentos
presenciais com encontros de 20 horas, nos megesateiro, julho e novembro de 2002,
acrescidos de 100 horas a distancia. Essa expearf@nhtastante rica, pois ao atuar como
mediador por meio do forum tivemos a oportunidade dcompanhar, mais
sistematicamente, o planejamento, as duvidas lato @as experiéncias.

Entretanto, embora houvesse a possibilidade dazagflo da informatica,
permitindo que os professores fossem assistidast@ndia, percebemos que a interacéo

nao foi total, conforme trecho do relatério queespntamos ao final do curso:

Ainda, observamos que 70% dos professores respamdguase a totalidade
dos relatédrios, destes 90% melhoraram a qualidadeedato da experiéncia,

acrescentando mais dados sobre como foi realizanlabalho (dindmica etc.)

e a analise das dificuldades dos alunos. Porémcpey5%) relataram os

encaminhamentos e conclusdes interessantes a qalerass chegaram. Esse
seria um ponto a ser discutido, se houvesse unp arcontro presencial

(Silva, 2002, p. 1).

Esse formato dinamizou a interagdo entre os paatites, porém, como criou mais
vinculos entre os participantes, percebemos quaquestdes como estrutura e apoio da
escola interferiram nos resultados obtidos, p@meronvocados somente dois professores
por escola. Nesse momento, uma questao pareciapse:icomo garantir um curso de
formacdo em que o professor possa, além de disauiundamentacdo Teoérica e

Metodologica, refletir sobre a prética e reeladaréeletivamente?

Essas inquietacbes nos motivaram a apresentaiogcaRra Educacdo Matematica
na PUC/SP um projeto a ser desenvolvido durantereocde Doutorado em Educagéo
Matematica. Nossa preocupacdao inicial voltava-sa padormacgéo de professores. Além
das experiéncias pessoais com formacao aqui reltatentamos para a idéia de que a
pratica pedagdgica esta relacionada a processarsdsy que envolvem relacbes
estabelecidas dentro e fora da escola, estandoogongs mais variados interesses e
influéncias’ Segundo essa mesma visdo, a formacéo dos profesweria ser entendida
no ambito da inter-relacdo de varios fatores, numdtiplicidade de processos e

experiéncias coletivas e individuais.

7 Ver Gimeno Sacristan (1988) e Saviani (1998).
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Os estudos que tratam de questdes relacionadasnaciio de professores tém
salientado a importancia da formacdo continuadficamdo para a necessidade de que o
professor seja orientado a pensar e repensar ganiente sua préatica. Termos e
expressdes como reflexdo, pratica reflexiva e psafiereflexivo tém sido a tbnica de
grande parte dos trabalhos que discutem a relagfie &eoria e pratica como eixo

necessario dos programas de formacéo doéente.

Em nossa dissertacdo de Mestrado, haviamos chaaratgmcao para as idéias de

Perrenoud (1993), a esse respeito, dizendo que

a pratica ndo é mera concretizacdo de receitas, etomd didaticos ou
esquemas conscientes da acéo, pois é dirigidahm#dus do professor e sua
mudanca envolve a transformacaottbituspela escolha de modelos de agéo
disponibilizados. O autor observa que o professormomento da acéo, tem
pouco tempo para refletir. Considera que um fater rdudanca déiabitus
seria a existéncia de espagos e momentos parasdies entre os professores,
de modo a possibilitar-lhes uma releitura das eigraias vividas, cabendo a
organizacao escolar garantir tais condi¢Bes. Afirmee, além disso, € preciso
cuidar para que haja rela¢Bes de confianca entreasaponentes do grup(p.
12).

Assim, quando iniciamos nossos estudos no curdoodéorado no Programa de
Educagdo Matematica, voltamos nossa atencéo paidosgelacionados com a formacao
docente e com questbes ligadas a reflexdo. Entdouramos estudar inicialmente os
trabalhos de Névoa (1992 e 2001), Shulman (19868%)1 Ponte (1992, 1997, 2002),
Alarcao (1998, 2003), Serrazina (1999, 2004), Pten¢2000,2005), André (1999, 2001),

Ludke (1986, 2003) e Fiorentini et al. (2002).

Nessa direcdo, consideramos que a reflexdo dogsmfesobre a prépria préatica
nos permite levantar elementos para analise dasndides do conhecimento profissional
docente. Ponte (1998) relaciona o conhecimentagsiohal docente com a pratica, a

qual, por sua vez, esta ligada as suas concepcoes.

8 Sobre Professores Reflexivos, Pimenta (2000) faa ardlise das origens, fundamentos e pressupostos,
observando sua influéncia nas pesquisas e nogsliscde pesquisadores brasileiros.

9 Com base estudos nos estudos de Bourdieu, Pedr@omsiderahabitus esquemas de pensamento e de
acao que alicercam as inimeras microdecisdes tenemidaala de aula (Perrenoud, 1993, p. 109).
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Segundo esse autor, a forma como o professor coodpocesso de ensino-
aprendizagem na sala de aula pressupde necessagaum conhecimento de quatro
dominios fundamentais: (a) a Matematica, (b) oiculw, (c) 0 aluno e 0s seus processos
de aprendizagem e (d) a organizagdo da atividesteugional. Para Ponte, estes quatro
dominios, constituem o nucleo do conhecimento gsafhal do professor, referente a sua
“pratica lectiva” e, além disso, estdo estruturadesacordo com as concepcdes do
professor.

Em seus estudos, Ponte (1992) mostra a influéaoi® tdas concepcdes sobre a

pratica como o inverso, dizendo que: “... as padtisdo muitas vezes reveladoras de
concepcdes importantes...”, e em virtude disscarganma tendéncia de pesquisas, nas
guais se observa um maior interesse no estudo &@gdocente, com investigadores
cada vez mais interessados em *“... compreenderomeflbmo pensa e como age o

professor na sua atividade profissional...” (p.)193

Ponte considera que as concepc¢des “tém uma natesseacialmente cognitiva.
Actuam como uma espécie de filtro ora dando serdislacoisas ora ‘como elemento
bloqueador em relacdo a novas realidades ou ascprtblemas, limitando as nossas
possibilidades de actuacdo e compreensao™ (19928%). Partilhamos dessas idéias e
consideramos ser importante a analise das concepedeladas pela pratica e aprofundar
também a questédo do conhecimento profissionalrta ga andlise da pratica profissional
docente, desta destacando as concepc¢des. Panildasddéias de Ponte relacionadas a
importancia da analise das concepg@a®ladas pela pratica, consideramos importante
aprofundar também a questdo do conhecimento pmfalsa partir da andlise da pratica
profissional docente e desta destacando as coregpco

Escolhemos como foco da investigacdo a formacaeniecEsse conceito pode ter
diversas conotacdes. Para Marcelo Garcia (1999kxmmplo, a formacdo de professores
€ um processo continuo, cujo desenvolvimento ocoréongo do percurso da carreira

profissional. Para esse autor, outros principiddoesubjacentes a idéia de formacéo

docente, ou seja, trata-se de um processo contaumovacdo e mudanca que esta
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associado ao desenvolvimento organizacional daleeseointimamente ligado aos

conteudos académicos e pedagdgicos orientadoanielsacédo teoria e pratica.

Trata-se aqui de uma aproximacao interessante anfogmacgdo continua e o
desenvolvimento profissional, embora essa idéiasefaceita por alguns pesquisadores.
Ponte (1997), por exemplo, distingue esses doicettms, dizendo que, embora “a
formacéo ‘formal’ (inicial, continua, especializadavancada)” seja considerada por ele
“um suporte fundamental do desenvolvimento prajissi’, este Gltimo tem um alcance
maior que a formacdo docente. Segundo seu pontwisia, o desenvolvimento

profissional corresponde a um processo.

... de crescimento na sua competéncia em termqwéalieas lectivas e ndo
lectivas, no autocontrolo da sua actividade comacedor e como elemento
activo da organizacdo escolar. O desenvolvimentofiggional diz assim
respeito aos aspectos ligados a didactica, mas éaméd accdo educativa mais
geral, aos aspectos pessoais e relacionais e dmaic¢do com 0s outros
professores e com a comunidade extra-esd®ante, 1997, p. 44).

Quanto a essa aproximacao de formacdo com o ddgenmento profissional,

Ponte (1998) afirma:

... muitos dos trabalhos que presentemente sezegalsobre formacao tém por
detras a idéia de desenvolvimento profissional, smja, a idéia que a

capacitacdo do professor para o exercicio da suiviaade profissional € um

processo que envolve multiplas etapas e que, emallinalise, estad sempre
incompleto(Ponte, 1998, p. 2).

Nesse mesmo artigo o autor afirma que ha diversoBastes entre as logicas da
formacdo e do desenvolvimento profissional. A fagéma estd4 intimamente ligada a
questdo da participacdo em cursos, produzindo uwinmeato de fora para denttduma
vez que o professor é carente de informacdes. tBntege ela se da de forma
compartimentada por assuntos e por disciplinas.cBntrapartida, o desenvolvimento
profissional ocorre de mudltiplas formas. E um mafno de dentro para fota.

desenvolvendo as potencialidades do professor sideyando-o na sua totalidade, ou

10 Para Ponte (1998), na formagéo, o movimentséneglmente de fora para dentro, ou seja, o fadman
submetido a um programa de formacao previamentgreddo (p. 2).

11 Para Ponte (1998) no desenvolvimento profissioqaofessor tém papel “mais atuante”, pois partiem
professor “as decisfes fundamentais relativamentpiéstdes que quer considerar, aos projectosiguie q
empreender e ao modo como 0s quer executar” (p. 2).
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seja: cognitivo, afetivo e relacional. E, por figarantindo a interligacdo da teoria e

pratica.

As dimensfes indicadas por Ponte relacionadas sendelvimento profissional
foram levadas em conta durante o desenvolvimen&iadpesquisa, uma vez que
realizamos nossas oficinas com importante pargéipados professores durante todo o

processo.

E provavel que tenhamos conseguido garantir, enersthe momentos da
formacédo, o “movimento de dentro para fora” sugepdlo autor como uma caracteristica
do desenvolvimento profissional. Afinal, se prefamibs compreender melhor como
pensa e como age o professor em sua atividadesgiosfal, para depois aprofundar as
idéias relacionadas a questdo do conhecimentospimfial a partir da analise da préatica
profissional docente, ndo poderiamos simplesmefgieecer ao professor um curso no
qual ele somente “aplicasse” uma proposta deseideol\por alguém ligado a
universidade. Procuramos, sim, levar em conta asssa@lades dos participantes,

respeitando os diferentes ritmos de trabalho.

Nesse momento, tomando como base estudos de RO8&),(optamos por fazer
uma investigacdo com foco no desenvolvimento Bioiel, para analisar o
conhecimento adquirido pelos professores envolw@dogesquisa. A esse respeito, 0 autor
afirma que o desenvolvimento profissional ocorrerddtiplas formas, incluindo tanto os
cursos propriamente ditos quanto outras atividad®ap projetos, trocas de experiéncias,

leituras e reflexdes sobre a prépria pratica.

Nesta perspectiva, nossa investigacdo pode serdecasda num espectro mais
amplo, ou seja, o desenvolvimento profissional dtee pois a participacdo dos
professores ocorreu em uma diversidade de atividagantindo sempre oportunidades

para reflexao.

Compartilhamos também das idéias da pesquisadatagpesa Isabel Alarcéo
(2002 e 2003), que considera fundamentalmente taupter o cenario reflexivo. A autora

considera que o contributo que a abordagem refigxdde trazer € o desenvolvimento da

28



capacidade emancipatéria do professor no exerdiiauto-supervisdo e na supervisao
em grupo de colegas. Desse modo, o cenario refléaixorece a autonomia, o0 que torna o
professor capaz de ter opinides e tomar decisfletidas, e ndo simplesmente descrever

o que foi feito em sala de aula.

E onde buscariamos esse cenario reflexivo? Alaot@ona a atencdo para a
importancia da formacdo continuada ser efetivamedésenvolvida na escola,
considerando que:

O professor ndo pode agir isoladamente em sua @séoheste local, o
seu local de trabalho, que ele, com os outros, osmolegas, constréi a
profissionalidade docente. Mas se a vida dos(asfgssores(as) tem o
seu contexto prdprio, a escola, esta tem que sgarizada de modo a
criar condicdes de reflexividade individuais e tioigs. Vou ainda mais
longe. A escola tem de se pensar a si propria,usarsissdo e no modo
como se organiza para a cumprir. Tem, também etaset reflexiva
(Alarcao, 2003, p. 44).
Nacarato (2000) em sua tese de doutorado, apomdzbbutte Elliot (apud Elliot,
1990) também chama a atencéo para a importand@macao docente no proprio local
de trabalhd? A autora considera que esse fato pode produzisfsemacées nédo apenas
na pratica pedagogica como também na instituicgolas Acrescenta que esse tipo de
formacdo pode necessitar de um apoio exttfsem, no entanto, esquecer de indicar,
apoiando-se em Tardif, que o saber docente deve ser considerado um gavadi
importante. Segundo Nacarato, “a valorizacédo dersatnfissional do(a) professor(a) (...)
necessariamente, implica o reconhecimento queaestistroi, em sua experiéncia

pedagogica, um certo tipo de saber e, principaleyelat saber fazer” (p. 23).

12 Segundo Nacarato (2000), Elliot utiliza o termaundo do Reino Unido na década de 1970 “formac&o
permanente centrada na escola” (p. 22).
13 Nacarato (2000) utiliza-se da idéia de Zeichn@®8) para justificar a presenca do agente exteymuitora
comenta que para Zeichner a reflexdo sobre a prétiwolve tanto “aspectos internos — refletir sadore
propria pratica, como aspectos externos — as cdeslisociais e politicas nas quais se situa estiaara
Entretanto, essa reflexdo necessita de um agetgmexou seja, “essa pratica estd inserida nurtextm
social e politico, portanto sujeita a uma séri¢ethsdes e conflitos que, nem sempre, sédo probleadat ou
percebidos pelos proprios professore(a)s mas,p®in, pesquisador. Muitas vezes, sédo até percepielos
professore(a)s, mas ndo sdo objetos de reflex@mAresse processo de educagdo continuada, ctan &is
transformacédo da prética, as reflexfes e os cosflifio provocados pelo agente externo; nem senmgens
espontaneamente” (p. 30-31).
14 Esse trabalho também tera como referéncia estlel@ardif. Suas idéias serdo discutidas no Cap2tulo
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Escolhemos, assim, como foco da pesquisa o desemeolto profissional dos
professores que atuam nas séries iniciais do Efsindamental, pois segundo Fiorentini
et al. (2002, p. 143), no Brasil, ha uma caréneipesquisa com professores desse nivel
de ensino. Esse mesmo estudo indica “que o camppesquisa ligado a formagéao
continuada do professor a partir da pratica proiied — o qual envolve saberes,
habilidades, competéncias, pensamento e praticaum éerreno ainda praticamente
inexplorado” (p. 158).

Assim, a nossa primeira questdo de pesquisa apadsete forma bem ampla é:

Que fatores influenciam no desenvolvimento profmsal de professores do Ensino
Fundamental num processo de formacgédo na propria@saconde Ihe sejam garantidos
espacos para estudar e refletir sobre conhecimertzsoricamente produzidos e sobre

sua pratica?

1.3 INSERCAO DESTE TRABALHO NO GRUPO DE PESQUISA

Nosso estudo esta inserido na linha de pesquigac&tos matematicos: formacéao
e evolucao”, e nesta linha estudaremos a questémrdacéo do professor polivalente do
Ensino Fundamental, focando o ensino da matemétiean especial, a constru¢cdo da

nocdo de numero racional.

Considerando que o professor polivalente precisdathar com conteudos
matematicos e compartilhando das idéias de Shulp@®6), quando afirma que para
ensinar é necessario que o professor domine o®(mog especificos de sua éarea,
acreditamos ser importante investigar as concepgdes professores tém de numeros
racionais em sua representacdo fracionaria. Essthasse deve ao fato de, em geral, ser
feita a abordagem desse tema no decorrer dagt3.3éries do Ensino Fundamental, com

criancgas na faixa de 9 a 10 anos de idade.

Este estudo integra um Projeto que faz parte de pesguisa envolvendo a
cooperacgdo entre a Oxford University, sob a coad@n da professora Terezinha Nunes,
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e o Centro das Ciéncias Exatas Tecnoldgicas PUGI§B, objetivo € investigar os
problemas do ensino e da aprendizagem do concetoonero racional em sua
representacao fracionaria. Nossa contribuicdo @ssa conjunto de pesquisas se dara na
area da formacéo do professor de matematica dagipais séries do Ensino Fundamental,
com o proposito de melhor compreender a praticardece responder a nossa questao de

pesquisa que agora se configura, ou seja:

Quais os fatores que influenciam o desenvolvimemmfissional de professores do
Ensino Fundamental num processo de formacao na piapescola sobre o ensino da
representacdo fracionaria do numero racional, ondees sejam garantidos espacos
para estudar e refletir sobre conhecimentos histarnente produzidos e sobre sua

pratica?

O estudo comparativo sobre as concepg¢fes de ninaeional representado na
forma de fracdo e a sua relacdo com a pratica pgitagdo professor do 2.° citado
Ensino Fundament&lserviu como ponto de partida para a elaboracaente seqiiéncia
de trabalho que seré utilizada em nossa pesqlatiaada na escola. Durante 0 processo
de reflexdo sobre os significados da representligémnaria dos numeros racionais, 0s

professores elaboraram uma proposta de traballadvemdo sua pratica.

Dessa forma, o objetivo central deste trabalhakzer uma analise dos diferentes
fatores presentes no desenvolvimento profissioraprdfessores das séries iniciais do
Ensino Fundamental, a partir de observacdes e fbxde do ensino e aprendizagem
sobre fracdes, quando esses professores estamassaum Projeto de Pesquisa. Para

estudos dos significados da representacao frat@otds nimeros racionais utilizaremos a

15 Essa é a classificacdo proposta pelos Parametroic@ares Nacionais (PCNs), que “constituem um
referencial para fomentar a reflexdo sobre os @ulo$ estaduais e municipais, a qual ja vem ocdoren
em diversos locais. Sua funcado é orientar e garamberéncia das politicas de melhoria da quadiaied
ensino, socializando discussdes, pesquisas e redagiEes, subsidiando a participacdo de técnicos e
professores brasileiros, principalmente daquelessgLencontram mais isolados, com menor contaato co
a producdo pedagdgica atual”. Os PCNs propdem ugenizacdo em ciclos de dois anos, o primeiro
ciclo se refere & 1.2 e a 2.2 série, 0 segundo ai@.2 e a 4.2 série, e assim subseqientementeapa
outras quatro séries do Ensino Fundamental.

16 Fizemos a comparacéo de nosso diagndstico, rdaliam todos os professores e 30% dos alunos de 3.2
4.2 séries numa escola de 1.° e 2.° ciclos, nadbimede Ensino de Caieiras, com outras pesquisas
diagndsticas que estdo sendo feitas pelo grupestusa referido.
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Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud (1988)estudos de Nunes (2003),
incluindo resultados da revisdo bibliografica dearétura mais recente sobre formacéo de

professores’

Para responder & nossa questdo de pesquisa e angbjetivos descritos,
partimos do pressuposto de que é necessario quefesgor, além do conhecimento
especifico do conteudo, reflita sobre a importan@agarantir aos alunos a vivéncia de
situacoes diversas que propiciem aos alunos a wpdade de construir diferentes

significados dos numeros racionais na represenfagéonaria.

Assim, pretendemos que esta pesquisa contribua @aconjunto de estudos
desenvolvidos pelo grupo de pesquisa citado antegiote. Todas as pesquisas concluidas
pelo grupo foram diagnosticas. Destas, trés tnatatas concep¢des dos alunos e uma
tratou das concepc¢des do professor a respeito @miracional, em sua representacao

fracionaria. Sao elas:

* Moutinho (2005) identificou as concepc¢des que awten4.2 e 8.2 séries do Ensino
Fundamental utilizaram em face de situacOes-praddenue abordavam esse
conceito;

* Merlini (2005) fez uma investigacdo andloga a deufihtlo com o objetivo de
observar estratégias dos alunos de 5.2 e 6.2 dériessino Fundamental diante de
problemas que abordam o conceito de fracao;

* Rodrigues (2005) identificou aspectos do conceit frhgdo relativos aos
significados parte-todo e quociente que permane@rapropriados pelos alunos
em fase de escolarizacdo posterior ao ensino fatesses nimeros;

» Santos (2005) analisou as concepcoes de professmiessino Fundamental com
base em problemas elaborados e resolvidos porsgwfes que envolviam o
conceito de fracéo;

* A dissertacdo de Canova (2006) identificou e aoalias crencas, concepcoes e

competéncias dos professores que atuavam no 1.©° eickos no Ensino

17 Conforme citado anteriormente, nossos estudosainitém como base trabalhos de Névoa, Schon,
Zeichner, Shulman e Serrazina, entre outros.

32



Fundamental no que diz respeito ao conceito de riraeional, representado em
forma de fracdo, e aos seus diferentes significados
» A tese de Damico (2007), investigou a formacaoiahide professores de

Matemaética para o ensino de nimeros racionais sm&frundamental.

1.4 REPRESENTACAO FRACIONARIA DOS NUMEROS RACIONAIS: DA
QUESTAO DO CONTEUDO MATEMATICO A RELEVANCIA DO TEMA

Diversas pesquisas internacionais tém discutidquestdo da construcdo do
conceito de niimero racional pelos alufoBm 1992, Behr et al. ja afirmavam que existe
um consenso entre os pesquisadores de que aprasdeocdes ligadas a numeros
racionais € um sério obstaculo a ser ultrapasspu® envolve questbes de ensino e de

aprendizagem.

Assim, para discutir a relevancia atual desse témaportante retomar algumas
pesquisas recentes no Brasil. Sabemos que o teabatiolar com fracdes inicia-se, em
geral, no 2.° ciclo do Ensino Fundamental (3.%e$€8 retomado sistematicamente nas
duas séries subsequentes, e mais tarde esporadteagne praticamente todas as séries do
Ensino Fundamental e Médio. No entanto, pesquisesntes desenvolvidas no Brasil
(Silva, 1997; Bezerra, 2001; Moutinho, 2005; MearIRD05; Santos, 2005; Canova, 2006)
mostram que os alunos tém pouco dominio desseitmnfeedo comprovado em diferentes

avaliacOes externas.

Observando resultados de avaliacGes externas, esniealizadas pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB@sde 1990, percebemos que o

Brasil ndo tem avancado muito nessa questéao.

O SAEB de 2001 tinha o objetivo de avaliar o desarhp dos alunos brasileiros

da 4.2 e 8.2 séries do Ensino Fundamental e d&r&*do Ensino Médio, na disciplina de

18 Ver: Freudenthal, 1983; Ohlsson, 1987 e 1988;|BigeDavis e Hunting, 1989; Kieren, 1989.
19 SAEB, Criado em 1990, a cada dois anos avalidpnalmente, contetidos matematicos, tendo comodoco
resolucéo de problemas
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Matemética, em nivel nacional. No que diz resp@itoesolucdo de problemas, os
resultados mostram que em algumas questdes asagiinham um percentual de acerto
em torno dos 35%. Vejamos um exemplo cujo objeivavaliar a habilidade de

identificar fracdo como representacédo que pode assaciada a diferentes significados:

Para fazer uma horta, Marcelo dividiu um terreno
em 7 partes ignais. Em cada wma das partes, ele
plantara um tipo de semente,
Que fragio representarda cada uma das partes
dessa horta?

1 7

A — cy =
1

-

A B C D Em branco e nulas
35 10 14 33 g

Observa-se aqui que se trata de uma questdovaehminte simples, que é
facilmente encontrada em livros didaticos. E untaagfio que envolve o significado de
parte-todd’® cujo acerto foi de 35%, taxa considerada baixdew@mos em conta que
pesquisas recentes (Merlini, 2005; Moutinho, 2@@&nova, 2006) indicam que “ha uma
forte tendéncia em traduzir o conceito de niumectonal, na representacéo fracionaria,
utilizando apenas um significado, seja parte-t@gga operador multiplicativo” (Canova,
2006).

Ainda em relac&o a essa questdo, o MEC afirmalatbrie SAEB (20013 que:

deve-se ressaltar que os numeros fracionarios paeci ser mais bem
explorados, especialmente em situagBes praticasmddo a adquirir
significado pelos alunos. E mais importante, na gétie do Ensino
Fundamental, trabalhar o conceito de fracdo, exptmo suas diferentes

2 segundo Nunes, a idéia presente nesse significadda particdo de um todo enpartes iguais, em que
cada parte pode ser representada como 1/n. Asssuma&emos como significado parte-todo o todo
dividido em partes iguais em situagfes estaticas,qae a utilizacdo de um procedimento de dupla
contagem é suficiente para se chegar a uma repagdercorreta.

% O Relatério Saeb 2001 — Matematifm produzido pelo INEP/MEC, e detalha a aplicadas avaliacées
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao B#SitEB), referentes a disciplina de matematica, no
ano de 2001. Gréficos, textos tedricos, graficanparativos, comentarios pedagégicos sobre a prova e
conclusbes estdo no relatério disponivel em: Itpw.inep.gov.br/download/saeb/2001/
relatorioSAEB_matematica.pdf.
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possibilidades, inclusive relacionando representa;ofracionarias e
decimais (1/2 = 0,5), do que lidar com a memorizag@& procedimentos
para realizar operacdes com fracdgs 30).

Observamos ainda que em situacdes que envolveneragnmacionais com o
significado de parte-todo — mais explorada, segwwlcesultados das pesquisas citadas,
ndo houve um indice significativo de acerto. Paiheos inferir que isso se deve ao fato
de a situacdo problema ndo apresentar iComerém, parece-nos que a dificuldade

encontrada é relacionada ao tema, pois resultadossatisfatérios sdo encontrados

também em outras avaliacdes.

Em 2005, outra avaliagdo externa, o Sistema ddigg@® de Rendimento do
Estado de S&o Paulo (SARESPEmbém avaliou habilidades matematicas e chegou a

resultados proximos aos citados até aqui.

O exemplo a seguir foi proposto a alunos da 5ié gétinha como objetivo avaliar
a habilidade de resolver situagGes-problema, coenpendo diferentes significados das

operacdes envolvendo nameros racionais positivos:

07. Uma plantacéo foi feita de modo a ocupar 2/%dgtpartela area de um sitio, como
mostra a figura. Em relacdo a &rea total do sitfcacdo que representa a area ocupada por
essa plantacao é:

22 Entendemos representacéo iconica como a repredermae utiliza o desenho para ilustrar a situagéo.

% SARESP ¢ o sistema de avaliagdo da SecretaridutzagZo do Estado de S&o Paulo — SEE/SP. Criado em
1996, até o momento apresentou nove edi¢fes, sumel@s duas Ultimas em que a matemética esteve
presente foram as de 2000 e 2005. Segundo seuoproj&SARESP tem por objetivo “obter indicadores
educacionais que possam subsidiar a elaboracdmfdestas de intervengéo técnico-pedagdgica nonsiste
de ensino, visando a melhorar a sua qualidadecerigic eventuais distor¢fes detectadas”. Em matiema
essa avaliacdo é feita a partir da aplicacdo deaprpara medir o desempenho dos alunos em Mat@matic
constituida de questdes objetivas envolvendo loialbitis preestabelecidas tanto no Ensino Fundangarital

8.2 séries) quanto no Ensino Médio.
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W ®3 ©, Of

Apresenta-se aqui a situacdo de parte-todo, de fwerha parecida com a anterior.
Ao avaliar alunos de 6.2 série, que, de acordo @mdemtacdes propostas em documentos
de referéncia curricular, deveriam ter trabalhadlm mUmeros racionais pelo menos nos
trés dltimos anos, somente 37% acertaram, 0 qudemasa concluir que o ensino e a

aprendizagem das fracdes ndo vao bem.

Além do que foi citado, observamos resultados desnéds em pesquisas recentes
(Bezerra, 2002; Moutinho, 2005; Merlini, 2005), icahdo diversas dificuldades
relacionadas a aprendizagem das fracdes.

Quanto ao ensino desse tema, Nunes (1997), tom@odo base a pesquisa de
Campos e Cols (1995), ja sinalizava que havia uarge ftendéncia por parte dos
professores no sentido de trabalhar o conceitoldeero racional em sua representacao
fracionaria utilizando prioritariamente o signifitta parte-todo. Esse fato também é
discutido em documentos oficiais, como os Pararme@orriculares Nacionais (PCN,
1997). Recentemente, estudos como os de Silva X188aitos (2005), Canova (2006) e
Damico (2007) também mostraram que ha uma énfage grande no ensino de nimeros
racionais representados em forma de fracdo, utdizgprioritariamente o significado

parte-todo, nas séries iniciais, ou operador nlidéfivo nas séries finais.

Ainda com relacdo as questdes de ensino e apregedizdos nUmeros racionais,
Canova (2006) observa uma relacéo intrinseca dasepgdes dos professores com a
prépria aprendizagem e a sua influéncia sobre m@res aprendizagem dos alunos. A
pesquisadora observou que os docentes também raprasem indice maior de sucesso

em problemas que envolvem o significado parte-®dme, assim como os alunos, tém
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a
maior dificuldade nos problemas que envolvem stiaa@nde, por exempIE expressa

um namero na reta real. Outro trabalho importargerecitado foi o de Damico (2007),
que, ao investigar a formacao inicial de professa®e mateméatica para o ensino desse
mesmo conjunto numeérico em duas universidades do pdiilista, observa um acentuado
desequilibrio entre o conhecimento conceitual ecqmsual, sendo que o ultimo
prevaleceu. Verificou também um baixo nivel de ewmithento didatico relacionado as
formas de representacdo dos numeros racionais imoemi& ensinados no Ensino

Fundamental.

Analisando as pesquisas citadas e considerandoy essio Ponte (1992), que as
concepcoes dos alunos sao diretamente influencmadadrabalho feito pelos professores,
acreditamos ser importante levar também em contabecimento docente, pois este tem
papel fundamental no processo de ensino e aprgetizaCabe salientar que esse
conhecimento ndo se restringe ao conhecimento sol@m®a a ser trabalhado (saberes da
disciplina e/ou saberes curriculares), uma vezaysaber docente envolve outros saberes
(Tardif, 2002). Segundo esse pesquisador, é nemes®tonhecer a diversidade e
heterogeneidade desse saber, destacando a impertxscsaberes da experiéncia: “Os
saberes da experiéncia passardo a ser reconhecigadir do momento em que o(a)s
professore(a)s manifestarem suas proprias idéibse sos saberes curriculares, das
disciplinas e, sobretudo, sobre sua prépria formagéfissional” (p. 232). Tardif conclui
gue, diferentemente dos conhecimentos universstdde saberes profissionais ndo sdo
construidos e utilizados em funcédo de transferéogigeneralizacdo, mas estdo ligados

fortemente a uma situacéo de trabalho a qual devender.

Levando em conta a opinido de Tardif et al. (198Xgspeito da pratica como um
processo de aprendizagem, segundo o qual os podsstazem uma releitura de sua
formacdo e a adaptam a profissdo, nossa pesquisargpun estudar os saberes dos
professores nos diferentes momentos da formac&mueada, analisando os fatores que

poderiam influenciar o desenvolvimento profissichatente.
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Para essa andlise, nos referenciamos também edogstamo os de Shulman
(1986) e Serrazina (1998). Shulman (1986) defendecassidade de haver dominio do
contetdo a ser trabalhado por parte do professBereazina (1998), ao pesquisar a
capacidade de reflexdo das professoras de matansatic quem trabalhou, observou que

h& uma relacdo entre a autoconfianca e os conhattsnespecificos da area.

Desse modo, pretendemos, neste estudo, realizamanétiae sobre os diferentes
fatores presentes no desenvolvimento profissioosilpdofessores das primeiras séries do
Ensino Fundamental, a partir de observacfes exdeffesobre o ensino e aprendizagem da
representacao fracionaria dos nimeros racionadguesses professores estdo inseridos
num projeto de pesquisa.
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CAPITULO 2

NOVOS DESAFIOS PARA A PROFISSAO PROFESSOR

Neste capitulo apresentaremos a fundamentag&oateélacionada a formacao de
professores. Inicialmente, faremos consideracoteyerdes a legislacdo brasileira que
dispde sobre as questbes da formacado e atuacaofdesor. Faremos também uma analise
de teorias que versam sobre a formacéo de proéssepem particular, das que tratam da
reflexdo sobre a pratica. Para tanto, faremos wantamento histérico desses trabalhos,
considerando as contribuices de Dewey (1979),fgnéamentou o trabalho de Schon
(1983), ampliadas pelas discussdes de Shulman )198&lif (2000), Zeichner (1993),
Ponte (1992) e Serrazina (1999). Do Brasil, an@imas trabalhos de Pimenta (1994) e
estudos como o de Fiorentini et al. (2002), entrdos que tém contribuido para este
debate.

2.1 A LEGISLACAO E A FORMACAO DE PROFESSORES

Nao temos a intencdo de fazer uma andlise profdadiegislacdo relacionada a
formacéo de professores no que tange aos cursaggrop@rcionam essa formacédo, como
Pedagogia, Normal Superior ou continuada. Quereaqag sobretudo, discutir questdes
relacionadas as atribuic6es, conhecimentos e cémpas profissionais dos docentes que
lecionam nas primeiras séries do Ensino Fundamergak poderiam ser propiciadas pelos

cursos de formacéo.

2.1.1 Formagaade professores no contexto brasileiro

A década de 1990 foi marcada por intensos debatdsrno da educacéo. As bases
para o projeto de educacdo em nivel mundial foratarchinadas na Conferéncia Mundial

sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomtidrgildéadia, em 1990, cuja meta era:
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Satisfazer as necessidades basicas de aprendizageéatla pessoa — crianca,
jovem ou adulto — deve estar em condi¢cdes de apmovas oportunidades
educativas voltadas para satisfazer suas necessidhdsicas de aprendizagem
(UNESCO, 1990, p. 2).

Elaborado a partir dessa Conferéncia, foi divulgpdta UNESCO em 1996 um
relatério produzido por especialistas de diferepi@ises com o objetivo de identificar as
tendéncias da educacdo nas décadas seguintes.atOrioeEducacdo: um tesouro a
descobrir(Delors et al., 1996) indica, entre outras questés aprendizagens que Sdo 0s
guatro pilares para a educacao, ou seja: aprencamntecer, aprender a fazer, aprender a
viver junto e aprender a ser. Foram escolhidogjrsg o documento, 0s quatro aspectos
gue servem como vias de acesso ao conhecimenta@@naivio social democratico. Esse
relatorio ressalta a importancia de redimensionpagel do professor e a necessidade de
adequar a formacédo desse profissional, oferecemldighes favoraveis para a realizacéo

do seu trabalho.

No Brasil, foram divulgados documentos oficiais quegiram permeando esse
debate nacional e internacional. Sob a influénei&dnferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, além da LDB — Lei de Diretrizes e BalseEducacdo Nacional (1996), foram
elaborados os PCN - Parametros Curriculares Nasio(097), os Referenciais

Curriculares Nacionais (1998) e o Referencial pafarmacao de Professores (1998).

2.1.2 Formacéao docente a partir da divulgacdo do Rerencial para a Formacao de
Professores (1998)

Com o objetivo de analisar o enfoque legal da qoeda formacdo docente e a
reflexdo sobre a pratica, faremos aqui uma andbsdocumento elaborado em 1998, que
tomou como referéncia os demais documentos oficiais
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Em 1998, a Secretaria da Educacédo Fundamental (MiGlga o Referencial para

a Formacéao de Professores, com o objetivo de:

provocar e a0 mesmo tempo orientar as transformacgde formacdo de
professores, procurando contribuir na sistematizaga debate nacional sobre
a formacdo de professores e, ao mesmo tempo, meafim importancia

estratégica da implementacdo de politicas publipasa o desenvolvimento
profissional dos professoréIEC, 1998, p. 3).

Esse documento trata, inicialmente, do papel e ddil pprofissional dos
professores, a partir do panorama da situacdo deaép das tendéncias da formacéo
profissional. Em seguida, discute a natureza dacatu docente, explicita as fungbes e
competéncias profissionais e os desdobramentosrdntod de conhecimento profissional,
orientando questdes relacionadas a formacdo docémeesenta indicacfes para a
formulacéo de curriculos e programas de formadéwrgda a relacdo entre desenvolvimento
profissional e progressao na carreira, reconhewdaa importancia de uma formacao de
gualidade e considera que o perfil do professoessta incorporar as tendéncias de
formacéo de um professor reflexivo, possibilitamddesenvolvimento do professor como

pessoa, como profissional e como cidadéo.

A formacao de professores é tratada nos Refeispzaea Formacao de Professores
a partir das dimensdes politica e pessoal, tenagaocbase o disposto na LDB, que
contempla essas dimensdes quando estabelece aqaicacado (...) tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo @agercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho” (LDB, artigo 2.°). 9da perspectiva, apresentam duas
decorréncias da educacao, que devem ser um reftexbato da formacg&o de professores.

Ou seja:

1. Implica em ter como objetivo da educac¢édo escolatesenvolvimento
das mudltiplas capacidades do ser humano, e ndo apendesenvolvimento
cognitivo, ampliando a concepc¢éao de educar paranad® instruir.

2. Por outro lado, implica também a afirmacéo de determinado modo
de relacdo com o conhecimento, com os valores, @®mutros, um modo de
estar no mundo que se expressa na idéia de relagbaatonomidp. 27).
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Assim, segundo esse documento, as dimensdestiepealipessoal — vém ampliar
0s objetivos da formacéo de professores, ou seyand ter a finalidade de atingir além das
guestdes relacionadas ao cognitivo, uma autononna pgjoporcionara a superacao da
“dicotomia entre perspectivas individualistas” el&tivistas” redutoras, cada uma a seu
modo (p. 27).

Os Referenciais para a Formacgéo de Professorégmarthamam a atencao para o
fato de o trabalho educacional ser a0 mesmo terapoatireza complexa e singular, ou
seja: “alunos ndo sdo iguais numa classe e notnapouco apresentam as mesmas
caracteristicas em todos os momentos [e] a0 mesmpot no seio dessa atuacao

complexa, ha o indispensavel compromisso com easgt (p. 30).

Os Referenciais para Formacdo de Professores oharagencéo para o fato de que
a pratica muitas vezes é determinada paluitus o que Perrenoud (1993) considera como
“esquemas de pensamento e de acdo que alicergaimaras microdecisdes tomadas em
sala de aula” (p. 109). Além disso, seguindo as$ddesse autor, os Referenciais retomam
a importancia de existirem espacos e momentos egghjilitem ao professor uma releitura
das experiéncias vividas. O texto recorre a estqdesdiscutem os niveis de reflexao que
envolvem o professor. Ou seja, n0 momento em goef@ssor, na sala de aula, precisa
tomar decisdes, ele o faz muitas vezes confrontands idéias com a situacéo posta. Nesse
documento, tal acdo é designada como reflexdo @@ ag qual se salienta a necessidade
de fazer uma reflexda posteriorj ou seja, a reflexdo sobre a acdo “de forma que,
compreendendo o conhecimento subjacente a suadatuagorofessor possa amplia-lo,

transforma-lo e torna-lo alimento para novas a¢@es31).

Para explicitar as funcbes do professor, o Refekrpara a Formacdo se

fundamenta nos artigos 1, 2 e 13 da LPBEssas funcdes, segundo o documento,

2 «Art. 1. A educacdo abrange os processos formstijue se desenvolvem na vida familiar, na concieén
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensin@sguyisa, nos movimentos sociais e organizagbes da
sociedade civil e nas manifestagfes culturais. 2#tA educacéo, dever da familia e do Estadoiramp nos
principios de liberdade e nos ideais de solidadedaumana, tem por finalidade o pleno desenvolvimda
educando, seu preparo para o exercicio da cidadasiga qualificacdo para o trabalho. (...) Art. ©3.

docentes incumbir-se-do de: | — participar da etaffio da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino; Il — elaborar e cumprir plano de trabakegundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino; Il — zelar pela aprendizagem dos alunds: kestabelecer estratégias de recuperagdo patarmss
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descrevem o campo de atuacdo do profissional doeenélém disso, sdo “o ponto de
partida para a definicdo das competéncias necasgaara exercicio da profissdo”. Séao

apresentadas como segue:

I. Participar da elaboracdo do projeto educativo @scola e do conselho
escolar;
II. Propiciar e participar da integracdo da escola coms familias e a
comunidade;
lll. Participar da comunidade profissional;
IV. Zelar pelo desenvolvimento pessoal dos alunos,deramdo aspectos éticos e
de convivio social,
V. Criar situagfes de aprendizagem para todos os auno
VI. Conceber, realizar, analisar e avaliar as situacddisiaticas, mediando o
processo de aprendizagem dos alunos nas diferéareas de conhecimento;
VII. Gerir os trabalhos da classé. 41).

As trés primeiras funcdes descritas acima mostrastampo ampliado de atuacao
do professor, 0 que pode representar um avancelagéo ao disposto na antiga LDB (Lei
5.692/71), que considerava esses profissionais comams executores de propostas
elaboradas por “especialistas”. Apresenta uma vigéwpliada de desenvolvimento
profissional, excluindo a concepcédo de formacdcedms na racionalidade técnfca.
Entretanto, cabe questionar se esse destaque daadmpel do professor realmente
consegue garantir o aumento statusda profissdo docente ou se pode significar apenas

um aumento de atribuicdes.

O Referencial para Formacdo de Professores étamlirpor pressupostos que
demonstram essa preocupacdo. O documento afirméogyeojetos de desenvolvimento
profissional s6 terdo eficacia se estiverem virdngaa condi¢cdes de trabalho, avaliacao,
carreira e salario” (p. 9). Ou seja, pelo menosampo oficial ha registros de prescricbes
para que a formacdo seja entendida como processtinem e permanente de
desenvolvimento, o que implica a existéncia de wafepsor com disponibilidade para

obter uma formacdo que o ensine a aprender, e deEsteéma escolar que o insira como

de menor rendimento; V — ministrar os dias letiwshoras-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejanardavaliacdo e ao desenvolvimento profissionak-V
colaborar com as atividades de articulacdo da&sooh as familias e a comunidade.”

% A racionalidade técnica é & base do paradigmariaid, modelo que durante muito tempo norteou a
educacdo. Nesse modelo hd uma nitida separac@o aefitngdo dos pesquisadores e especialistas — que
elaboram propostas, planos, programas, ou seja,pgogéuzem conhecimento — e a fungédo dos profegsore
gue seriam os consumidores e executores dos comrgois produzidos e planejados pelos especialistas.

43



profissional, proporcionando reais condi¢cdes pardiicuar aprendendo.

Assim, consideramos serem um avanco as funcoesdas. Entretanto, chamamos
a atencéo para o fato de haver necessidade ddigaraa busca constante de condi¢cdes
para a participacdo dos professores, tanto narelglm coletiva da proposta pedagogica da
escola como no seu envolvimento em um plano daltralpréprio, promovendo, enfim, o
exercicio de autonomia. Contudo, precisamos obsewade fato, a organizacdo das
escolas realmente tem permitido essa troca de cioméeto entre os docentes.
Acreditamos que, para tanto, ha necessidade dentarme tempo dedicado a reflexdo
coletiva, permitindo, assim, a troca de idéiasganizacdo dos conhecimentos adquiridos,
bem como o envolvimento nos projetos da escola.

Ainda pertinente aos indicativos legais que destreas funcbes dos professores,
nos itens que indicam a necessidade do profesadicipar da elaboracdo do projeto
educativo e do conselho escolar; propiciar e ppsiicda integracdo da escola com as
familias e a comunidade; percebemos também um domgeantitativo e qualitativo nas
atribuicdbes docentes. Aqui o papel de destaque dufegsor imputa-lhe uma
responsabilidade que inclui a aprendizagem do alomas indo muito além. H4, portanto,
um aumento da responsabilidade do professor, pais,contexto em que temos observado
diversos fatores sociais externos, ainda permanexerguestdes internas de ensino e

aprendizagem.

E claro que sabemos que ndo bastaria essa reftartei para que os problemas
internos fossem resolvidos; todavia, as implicag@ssconjunturas sociais ndo podem ser
desconsideradas. E o que N6voa (1991) chama deetep da crise”, ou seja, a principal

causa da crise da profissdo docente € a existédeiauma brecha entre uma visao

idealizada e a realidade concreta do ensino” (p. 20

Brzezinski (2002) também distingue em seu estwdduas esferas definidoras de
politicas educacionais: a do mundo oficial e a dmado real. Comparou a Lei 9.394/96
com estudos sobre a formacg&o do profissional deagdo e 0 momento socioeconémico
brasileiro. Suas conclusdes indicam as limitacGegentes na lei em relacdo as propostas

no movimento nacional. Mello (1999), ao escreverantigo sobre os programas oficiais de
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formacdo de professores (“Official programs for tfemation of basic education
teachers”) também chama a atencéo para o fatoajesgessas atribuicdes nao forem bem
articuladas, poderdo, em vez de revigorar a furspiial da docéncia, gerar “perigosos

sentimentos de frustracdo e de impoténcia”.

Nesse artigo, a autora faz referéncia a pesquiskzada pela Confederacéo
Nacional dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE), arcepa com o Laboratério de
Psicologia da Universidade de Brasilia, sobre azdicbes de trabalho e saude dos
trabalhadores em educacdo, ressaltando que odademulrevelaram “indicadores no
minimo perturbadores acerca da préatica educatlagioeada a apropriacédo/expropriacao
de competéncias” e que estes dados, além disso,

... revelam que a auto-estima do professor, jac@mprometida pela acentuada
desvalorizacdo salarial, sofre impactos que ganhdgimensdo de verdadeira
sindrome — a sindrome da desisténcia, conhecideo duornout — diante da
impoténcia em realizar sua tarefa. Mesmo saberatmjdamente, como executa-
la, faltam-lhe elementos essenciais a segurangaréléca pedagdgicgMello, p.
3).

A autora reafirma e conclui que a formacédo prafissl € um direito social, ndo
podendo ser desvinculada de outras politicas deixatdo docente. Concordarmos com
tal afirmacdo e acreditamos ser indispensavel disando contexto dessa politica de
formacéo.

Portanto, se considerarmos que as responsabsiaghrerofessor sdo ampliadas, é
importante verificar quais seriam as questoes segderentes tanto para a formacao inicial
guanto para a continuada e descobrir se no amigga ha previsdo de preparacédo do
profissional para atuar nessa “realidade concreta”.

Em relacdo ao conhecimento profissional do profese Referencial para a
Formacédo de Professores afirma que representajuntomle saberes que o habilitam para
0 exercicio de todas as funcdes para o seu desaneato profissional. Assim, mesmo

considerando que esses saberes ndo podem ser didofurtom o conhecimento de
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conceitos e técnicas, esse documento ressalta glesemvolvimento das competéncias
profissionais do professor “pressupde os conhedisata escolaridade basica, direito de
todo e qualquer cidadao”. Em seguida, chama-sergé para o fato de que a realidade
atual do sistema educacional brasileiro € marcadauma formacéo inicial “precaria e
muitas vezes insuficiente para sua atuacdo profigBi (p. 43). Assim, propfe que tais

saberes devem ser incorporados pelas diversas dgdasnacdo, quais sejam:

Nos curriculos de formacéo inicial no nivel médisses conhecimentos séo
garantidos pela Base Nacional Comum, que ndo devepeejudicada em
funcdo da formacao profissional. No nivel superfmmdem ser trabalhados em
moédulos separados, anteriores ou simultaneos ado#@im profissional; e na
formag&o continuada, como complementacdo, por meiacdes integradas a
atuacdo profissionalp. 43.

O Referencial para a Formacdo de Professores antasque o conhecimento
profissional docente, que deve ser construido tiiranformacao inicial, precisa ser
ampliado nas acdes de formacéo continuada, indicgud “o professor se desenvolve a
medida que vai estudando, refletindo sobre a praéic construindo conhecimentos
experienciais por meio da observacdo e das sitsagiiéticas de simulacdo das quais
participa”. Por fim, considera que o conhecimentofigsional deve ser garantido na
formacéo docente e organizado em cinco ambitohemdmento sobre criangas, jovens e
adultos; conhecimento sobre a dimensdo -culturatialsce politica da educacéo;
conhecimento geral e profissional; conhecimentagédico; e conhecimento experencial

contextualizado em situa¢cfes educacionais.

Nesse documento esta proposto, enfim, que a foonded ser orientada com o
objetivo de construir competéncias profissionaiss pdmite que os conteldos da formacéo
“ndo terdo qualquer utilidade, do ponto de vistafipsional, se ndo favorecerem a
construcdo das competéncias” (p. 44). Portantoseadevar em consideracdo que 0s
objetivos da formacéo de professores estdo dirett@rigados ao desenvolvimento das
competéncias e a sua atuacdo profissional, no dotomsdo apresentadas 22

competéncia que deverdo servir de base para as acées, tafaonuicao inicial como da

% O Referencial para a Formag&o de Professoresempaess seguintes competéncias:
“s Pautar-se por principios da ética democréatidggnidade humana, justica, respeito muatuo, part@@pa
responsabilidade, dialogo e solidariedade, atuandw profissionais e como cidadaos;
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continuada.

Quanto a questdo especifica da formacdo dos gimfeEs da educacdo, a LDB
dedica um capitulo a esse tema. Assim, complendgmtas disposi¢cdes do artigo 13,

encontramos o artigo 61, que trata das relacdes turia e pratica presentes na formacao

« Utilizar conhecimentos sobre a realidade econéndaltural, politica e social brasileira para copemder

0 contexto e as relacdes em que esta inseriddiegpeélucativa;

» Orientar as escolhas e decisdes metodolégicagdd@icds por principios éticos e por pressupostos
epistemolégicos coerentes;

» Gerir a classe e 0s instrumentos para a orgauzég trabalho, estabelecendo uma relacéo de daderie
confianga com os alunos;

» Analisar situacgtes e relagdes interpessoais mais g@stejam envolvidos com o distanciamento [wiofisl
necessario a sua compreensao;

* Intervir nas situa¢des educativas com sensiltibgdacolhimento e afirmacao responsavel de suasidade;
 Investigar o contexto educativo na sua compleléda analisar a prética profissional, tomando-a
continuamente como objeto de reflexdo para comperea gerenciar o efeito das agbes propostasaavali
seus resultados e sistematizar conclusdes de foapamora-las;

» Promover uma pratica educativa que leve em camtzaracteristicas dos alunos e da comunidademast

e necessidades do mundo social e os principiagjgades e objetivos do projeto educativo e culaigu

» Analisar o percurso de aprendizagem formal eriné dos alunos, identificando caracteristicas itogis,
afetivas e fisicas, tragos de personalidade, psosede desenvolvimento, formas de acessar e papcess
conhecimentos, possibilidades e obstaculos;

» Fazer escolhas didaticas e estabelecer metaspogueovam a aprendizagem e potencializem o
desenvolvimento de todos os alunos, considerandeseitando suas caracteristicas pessoais, bem como
diferencas decorrentes de situagdo socioecondritisarcdo cultural, origem étnica, género e religido
atuando contra qualquer tipo de discriminagédo @lus&o;

e Atuar de modo adequado as caracteristicas emmecifios alunos, considerando as necessidades de
cuidados, as formas peculiares de aprender, ddsenge e interagir socialmente em diferentes atajza
vida;

 Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar sitheg didaticas eficazes para a aprendizagem e para o
desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimelas areas a serem ensinadas, das tematicas socia
transversais ao curriculo escolar, bem como agctsps didaticas;

« Utilizar diferentes e flexiveis modos de orgag&ado tempo, do espaco e de agrupamento dos garos
favorecer e enriquecer seu processo de desenvaltdreeaprendizagem;

» Manejar diferentes estratégias de comunicacdo atwgeldos, sabendo eleger as mais adequadas
considerando a diversidade dos alunos, os objetiassatividades propostas e as caracteristicagrdpgos
conteudos;

» Analisar diferentes materiais e recursos patdizatéo didatica, diversificando as possiveis dtdes e
potencializando seu uso em diferentes situacoes;

 Utilizar estratégias diversificadas de avaliagoaprendizagem e, a partir de seus resultadaspufar
propostas de intervengéo pedagdgica, consideraddsemvolvimento de diferentes capacidades dosslun

» Participar coletiva e cooperativamente da elafima gestdo, desenvolvimento e avaliagdo do projeto
educativo e curricular da escola, atuando em difesecontextos da pratica profissional além dadalaula;

» Estabelecer relagbes de parceria e colaboracéo pais dos alunos, de modo a promover sua
participacdo na comunidade escolar e uma comuridagnte entre eles e a escola;

» Desenvolver-se profissionalmente e ampliar oZomte cultural, adotando uma atitude de dispodiile
para a atualizagao, flexibilidade para mudangastogeela leitura e empenho na escrita profissional,

» Elaborar e desenvolver projetos pessoais de @guthbalho, empenhando-se em compartilhar acpréti
produzir coletivamente;

 Participar de associagbes da categoria, estaveledntercambio com outros profissionais em ewwed®
natureza sindical, cientifica e cultural;

« Utilizar o conhecimento sobre a legislagédo que eua atividade profissiongdMEC, 1998, p. 44).
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inicial.

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacd®,ndodo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades dmere as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, terd 6amamentos:

| — a associagdo entre teorias e praticas, inclaginediante a capacitacédo

em servico;

Il — aproveitamento da formacdo e experiénciag@otes em instituicdes

de ensino e outras atividadép. 145).

Inicialmente, observamos que as possibilidadefodeacdo dos profissionais de

educacao sdo ampliadas quando a lei reconhec@ladeaba alternativa da capacitacdo em

servico. Outra questdo ndo menos importante € agaelentre teoria e pratica e o

aproveitamento de experiéncias anteriores quenalete possibilitar a construcdo de uma

trajetoria formativa.

A esse respeito, 0 Conselho Nacional de Educagéua resolucdo de 2001, faz

mencdo ao artigo 61, dando destaque ao que seedgsiiie 0s processos isomorfos,

dizendo que ha dois aspectos nesse artigo qusameser destacados:

A relacdo entre teoria e pratica e 0 aproveitametiéoexperiéncia anterior.
Aprendizagens significativas, que remetem contirudeno conhecimento a
realidade pratica do aluno e as suas experiénaiasstituem objetivos da
educacao basica, expostos nos artigos citadosdesti22, 27, 29, 32, 35 e
36]. E, reconhecendo a necessidade de estabeleseegsos isomorfos para
a formacdo do professor, a LDBEN os destaca comncipios
metodoldgicos que presidirdo os curriculos de fay@mainicial e continuada
(BRASIL/CNE/CP9, 2001, p. 11).

Esse isomorfismo de processos, que no documefaiadeetambém aparece como

simetria invertida, é explicitado por Mello (1998ue diz que a:

... Situacado de formacdao profissional do professanvertidamente simétrica
a situacdo de seu exercicio profissional. Quandopsepara para ser
professor ele vive o papel de aluno. O mesmo pammh as devidas
diferencas etérias, que seu aluno vivera tendeaemo professor. Por essa
razao, tdo simples e 6bvia quanto dificil de lexaniltimas conseqiiéncias, a
formacéo do professor precisa tomar como pontoeferéncia a partir do
gual orientar a organizacdo institucional e pedamég dos cursos, a
simetria invertida entre a situacao de preparacdofigsional e o exercicio
futuro da profissadgp. 8).
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Percebemos aqui, portanto, que ja na LDB a quetdaflexdo sobre a pratica
aparece como um dos fundamentos da formacdo. Ni@seReiais para a Formacéo de
Professores percebemos essa inquietacdo relaciohaftamacao inicial, mas uma
preocupacdo maior com o desenvolvimento profissidoeente. A formacéo é entendida

nesse documento como:

processo continuo e permanente de desenvolvimentque pede do

professor disponibilidade para a aprendizagem; aaniacéo, que o ensine a
aprender; e do sistema escolar no qual ele se @seomo profissional,

condi¢Bes para continuar aprendendo. Ser profisgiémplica ser capaz de

aprender sempre, de mudgr. 33).

Esse documento revela uma preocupacdo com o sisterfamacao, afirmando
gue este deve ser criado de tal forma que permitesenvolvimento profissional do
professor, integrando seus sistemas e os diferentgsentos de formacdo (formacao
inicial e formacao continuada).

2.1.3 Situacao atual da formacéo de professores Boasil

Observamos que o nivel de formacédo dos professor&asil tem melhorado nos
tltimos anos. Na tabela abaixo, é possivel percgber de 1999 a 2005, houve um
acréscimo de 747.031 professores com formacdo &l si@lperior e que, N0 Mesmo

periodo, diminuiu 0 nimero de professores com tiivelamental ou médio:
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Tabela

: Formacao docente no Brasil

Ano Fundamental Nivel médio | Superior completo Total
completo e sem
Licenciatura

1999 130.949 1.022.257 1.208.632 2.361.838
2000 116.798 1.062.341 1.300.188 2.479.327
2001 89.883 1.106.184 1.387.201 2.583.268
2002 53.502 1.133.517 1.491.904 1678923
2003 37.992 1.096.790 1.642.039 2.776.821
2004 28.257 1.005.831 1.788.172 2.822.260
2005 25.144 904.538 1.955.663 2.885.367|
2006 1.665.341 795.816 2.143.430 4.604.587

1) O mesmo docente pode atuar em mais de um nbadlidade de ensino e em m

de um estabelecimento.

2) O mesmo docente de ensino fundamental podeddubf a 4.2 e de 5.2 a 8.2 série.

Ai'S

Fonte: MEC-INEP

Entretanto, é importante salientar que essacsituasta longe da legalidade. A nova

LDB (Lei 9.394/96), assim dispde sobre a formac@@iubfissionais de educacdo em seu

artigo 62:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo hafic-se-4 em nivel

superior, em curso de licenciatura, de graduacdenpl em universidades e

institutos superiores de educacdo, admitida, commnécdo minima para o

exercicio do magistério na educacao infantil e mastro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médionodalidade Normal

Oficialmente a LDB (artigo 62) prevé que a formadacente para os profissionais

gue atuardo na educacdo infantil e nas quatro pameéries do ensino fundamental deve

ocorrer em curso normal superior ou em curso del niedio, “flexibilizando” a trajetéria

de formacao dos professores.

50



Ainda, com relagédo a questao do nivel de formagdn1999 o Decreto 3.276/99,
numa tentativa de garantir a questdo do ensinorisupestabelecia que a formacao de
professores para educacdo infantil e séries iicai faria exclusivamente em cursos
normais superiores. Entretanto, tal expressdo dstgpiormente modificada. O Decreto

3.554/2000 alterou o “exclusivamente” para a paldpreferencialmente”.

Por fim, embora legalmente haja a determinacédo we aj patamar minimo de
formac&o do professor seja o nivel mé&diexiste consenso quanto & importancia de se
buscar a formacao de todos os professores emsuipetior. Esse fato foi confirmado pelo
Plano Nacional de Educacdo (PNE), com a Lei 10.8é29 de janeiro de 2001, que
defende a melhoria da qualidade do ensino no Retehece que esta somente podera ser
alcancada com a “valorizacdo dos profissionaisdigacao. Particular atencdo devera ser
dada a formacao inicial e continuada, em espeomlpdofessores”. Esse documento ainda
chama a atencao para a importancia de se gareotiditdes adequadas de trabalho, entre
elas o tempo para estudo e preparacdo das auta® siigno, com piso salarial e carreira
de magistério”. Ou seja, defende que melhorar éidaee de ensino inclui propiciar aos
professores, além das boas condi¢cdes de trabaadeo, também boas propostas de

formacéo inicial e continuada.

No documento que discute o desenvolvimento piofiaé permanente desses
professores, formados em nivel médio, consta geieseld realizado em programas de
formacédo continuada, incluindo modalidades a dis#ddsso nos parece ser uma proposta
emergencial para o problema e nos leva a crer qder@ comprometer a qualidade da

formacéo desses profissionais.

Outro caso tratado pela legislacdo refere-se eatugdos em nivel superior mas
sem habilitacdo para o exercicio do magistériogueram dedicar-se a educacao basica.
Estes poderdo adquirir habilitacdo por meio de narogs de formacdo pedagdgica

oferecidos por instituicdes de nivel super@uanto a formacao, Brzezinski (2002) entende

27 A artigo 62 da LDB prevé que podera ser admitifiarmacdo de docentes para atuar na educacaoilifant
nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamentélsive a “ oferecida em nivel médio, na modalidade de
Normal”. Esse nivel de ensino equivale ao Ensindidgrofissionalizante.
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que o inciso Il do artigo 63é um retrocesso e questiona a preocupacéo oftaiionada
a questdes da especificidade e identidade da géiofidocente ao permitir tal formagéo

aligeirada.

E, finalmente, vejamos o artigo 67que trata da questdo da formac&o continuada.

Carneiro (1998) observa que, no cumprimento do gsi@abelece o texto legal: “a
Constituicdo Federal determina a obrigatoriedadadieissdo de professores somente por
concurso publico — além da existéncia de plancadeica e piso salarial (Art. 206, inc. V).
O texto legal em analise ratifica 0 mandamento tttocfnal e determina que haja um
aperfeicoamento continuo dos professores, a exetopéxigido na legislagéo anterior (lei
5692/71, Art. 38). Além disso, que disponibilizéempo para o planejamento de ensino e

forneca condicdes adequadas de trabaftp” 152).

Por ultimo, no ambito do que esta posto no aigala LDB, fica estabelecido que
o professor conduz sua prépria formacao, refletisolore a pratica e tomando decisbes
sobre ambientes de aprendizagem que concretizarojetq pedagdgico elaborado pelo
coletivo da escola. Nesse sentido, o professogeatmrnar sujeito da formacéo, torna-se

também promotor de sua prépria valorizacao.

Do que foi exposto, observamos que temos umaldegis que procura valorizar a
guestdo da reflexdo da pratica e registra a impcietéde condi¢cdes favoraveis para que
isso ocorra. Todavia, devemos considerar querglegé suficiente para fornecer condicbes

ideais de trabalho ao professor. Da nossa par&enatemos estender um pouco mais

28 «Art, 63. Os institutos superiores de educacdoterdo: | — cursos formadores de profissionais para
educacéo bésica, inclusive o curso normal supetéstinado a formagéo de docentes para a educdestli

e para as primeiras séries do ensino fundamehtalpiogramas de formagéo pedagdgica para portsdigre
diplomas de educacgdo superior que queiram se dedliemlucacdo basica; lll — programas de educacéo
continuada para os profissionais de educacao #essds niveis.”

29«Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a izloéio dos profissionais da educacéo, asseguraedp-|
inclusive nos termos dos estatutos e dos plancameira do magistério publico: | — ingresso exglamente

por concurso publico de provas e titulos; Il — &geoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim; piso salarial profissional; IV — progressamdional
baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avalig@gAalesempenho; V — periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagdo, incluido na carga deltnab VI — condi¢cdes adequadas de trabalho. Pdoagra
Unico. A experiéncia docente é pré-requisito paexercicio profissional de quaisquer outras fungies
magistério, nos termos das normas de cada sisteraasiho.”

30 ver Constituicdo Federal, artigo 206, inciso \dilie define como um dos principios do ensino a gards
padrédo de qualidade.
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nossos estudos com relacédo a Reflexao, a fim éadt melhor o contexto dessa garantia
legal, j& que, segundo o artigo 61 da LDB, um dasddmentos da formacdo dos

profissionais da educacao é a reflexdo sobre E@réue possibilita a reorientacdo da acéo
docente. Trataremos, pois, da relacdo entre a {@oneontinuada do professor e a reflexdo

sobre a pratica.

Zeichner por exemplo, j& em 1992, ao proferir uma palestiare o professor
como pratico reflexivono 11th annual University of Wisconsin Reading Sgsipm,
guestionava o uso do termo “pratica reflexiva” posessos de reforma educativa, dizendo
gue “em vez de dar aos professores mais contrdiee suas condi¢cdes de trabalho, o
discurso da reflexdo produz, de forma sutil, nowbspositivos de controle e de

dependéncia do corpo docente” (p. 10).

2.2 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR, AFORMACAO
E A REFLEXAO SOBRE A PRATICA: O QUE DIZEM AS PESQUI SAS

A reflex@o sobre a pratica tem sido defendida erardos estudos desde o inicio do
século — Dewey (1979), Schon (1983), Shulman (198échner (1993), Névoa (1991),
Ponte (1992), Alarcao (1996, 2001), Serrazina (1988mbém no Brasil constata-se que
em muitas pesquisas realizadas a reflexdo sobrétiagptem um destaque fundamental:
Pimenta (1994), André (1999, 2001), Ludke (198@30Fiorentini et al. (2002), entre

outros.

Os termos professor reflexivo ensino reflexivp professor préatico reflexivo
tornaram-se palavras-chaves em muitas reformas ieisirel em especial, no Brasil. Para
entender essa idéia no ensino, é necessaria ursa Hassuas origens, fundamentos e
caracteristicas nas raizes do pensamento sobreu@¢dd. Procuraremos, para isso,
inicialmente, caracterizar a acado reflexiva de tpla John Dewey, destacar o termo
reflexdo e suas variantes, descritos por Donalérgdiem como conhecer contribuicdes de

Zeichner e Shulman. Em seguida, faremos um redgata questao no Brasil.

31 Esse artigo faz parte da publicacdo: ZEICHNER(1093). Formac&o reflexiva de professores: idéias e
praticas Lisboa: Educa.
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Nesse contexto, consideramos a reflexdo ndo cama@djetivo, mas como um
conceito®? Como adjetivo, seria um atributo do professorye kgvaria ao encerramento da
discussdo em torno das caracteristicas e dos goadielacionados ao ensino reflexivo,
desconsiderando sua importdncia como movimentactedle compreensado do trabalho
docente. Tais questdes, hoje amplamente discupidias comunidade académica, foram
introduzidas entre nés desde os estudos de ScB88)(Teflexdo esta que também esteve

associada ao “poder emancipatorio” dos profesgdesshner, 1993; Pimenta et al., 2005).

Entender a idéia deprofessor reflexivopressupde procurar suas raizes no
pensamento sobre a educagéo. Implica assim, a@zacte pensamento reflexivo, citado
por Dewey, inspirador da escola nova, no inicieéoulo. O autor distinguia 0 ato humano
de refletir e a rotina, considerava que uma expeiaéséd seria significativa se houvesse a
reflexdo (Dewey, 1979, p. 199). Para o autor o cdincaminho direto para o
aperfeicoamento duradouro dos métodos de ensiapremder consiste em centraliza-los
nas condicbes que estimulam, promovem e pdem ewa @aeflexdo e o pensamento.
Pensar € o método de se aprender inteligentemeeataprender aquilo que utiliza e
recompensa o espirito” (Dewey, 1952, p. 167). @radefine trés atitudes necessarias para
a acao refletida: a abertura do espirito (0 questiento constante do professor sobre o
gue esta realizando), a responsabilidade (analisedosa das conseqiéncias de sua a¢ao)
e a sinceridade. Dewey também conceituou a exp@i@omo a atividade que envolve
uma acao ativo-passiva, considerando que a refleadxperiéncia permite que haja uma
percepcdo das relagbes entre o que se tenta fazggseconsequéncias, possibilitando,
entdo, uma experiéncia significativa. Esse conce@#oviu como fundamentagdo aos
trabalhos de Donald Shdh,que ja no inicio dos anos 1980 valorizava a é&peia como
geradora do conhecimento. Em seu trabalho, estaddesempenho de camponeses ao

resolver problemas por ele propostos por meio darebcdo dos processos de resolucao.

32 Reflexdo como adjetivo pressupde que se a fléxinerente ao ser humano e o professor € um ser
humano, entédo o professor é um ser reflexivo.

% Donald Schén, pesquisador norte-americano que teissicompeténcias de diversos grupos profissionais
(ndo so professores como também arquitetos, méditog, que geram um conhecimento ligado a acgéo e
adquirido por meio da atividade pratica.
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Schén influenciou a difusdo do conceito de reflex@eus estuddsno campo da
formacéo profissional, em geral sobre o desenvamim profissional, contribuiram para
“popularizar” e estender ao campo da formacao déegsores e as teorias sobre a

epistemologia da préatica, em oposicéo ao que degigmacionalismo técnico

O autor defineteoria em acdocomo “uma teoria de comportamento humano
intencional que € uma teoria de controle, mas quatdbuida ao agente também serve

para explicar ou predizer o seu comportamento8)e. classificou-a como:

1) teoria defendida: refere-se ao discurso;

2) teoria em uso: refere-se a pratica.

Schon, em 1987, no livrdhe reflective practitionerja propunha a questdo do
conhecimento profissional, tendo como eixo oriemtaal competéncia e o talento que os
profissionais praticos (da arquitetura, muasica dcapslise) tém para “agir no
indeterminado”, porque desenvolvem uma forma degreno que fazem enquanto fazem.
Nesse contexto, surgem nog¢des fundamentais e $igiénde que o saber profissional se
traduz num conjunto de competéncias marcadas pétacg da reflexdo em diferentes

niveis:

v' Conhecimento na acad&npwing-in-actioh — € o conhecimento que os profissionais
demonstram na execuc¢ao da acao;

v' Reflexdo na acaadflection-in-action — sdo descricdes verbais ocorridas enquanto os
profissionais atuam;

v Reflexdo sobre a acaceflection-on-actiop — é a reconstrucdo mental da acdo para
tentar analisa-la retrospectivamente.

34 As propostas de Schon podem ser analisadasima®lsras: ARGYRIS, C.; SCHON, D. (1974). Theory in
practice: increasing professional effectivenessn $aancisco: Jossey-Bass; SCHON, D. (1983). The
reflective practitioner — how professionals thimkaetion. London: Temple Samith; e idem (1987). dadimg

the reflective practitioner — toward a new designteaching e learning in the professions. San disaa:
Jossey-Bass.
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Observamos que o documento oficial Referenciaia parmacdo de Professores
também exprime o saber profissional docente nesgarto de competéncias:

Assim, pode-se dizer que existe sempre um conheoimgtico que se mostra
nas acdes cotidianas do professor e uma reflexd@anter a agdo, pois
constantemente ele precisa tomar atitudes imediatess esse conhecimento
precisa ser potencializado no processo de formgudio meio da reflexaa
posteriorj de forma que, compreendendo o conhecimento @@ sua
atuacao, o professor possa amplia-lo, transformé&ltorna-lo alimento para
novas acoefp. 31).

A esses trés niveis de reflex@o, Alarcéo (2000)isamlo Schon (1987), acrescenta:
“estes dois Ultimos momentos de reflexdo tém uronepistémico e té-lo-do ainda mais se
sobre eles exercermos uma outra actividade quéirapassa: a Reflexdo sobre a reflexao
na acao” (p. 17). Trata-se do que Schon em 198mahalereflection on reflection-in-
action ou seja, 0 momento em que se analisa a acaefe@do sobre a acdo. Enfim, é a
reflexdo sobre a reflexdo na acdo que nos ajudt@@ahar nosso trabalho, compreendé-lo,
prever futuros problemas e, quica, descobrir nevas;oes.

Assim, para Schon, “ser reflexivo € muito maisqgde descrever o que foi feito em
sala de aula”: pressupde também um questionamehte situacdes praticas. E afirma que
€ na reflexdo sobre a acdo que nos tornamos cagezadrentar situacdes novas e tomar
decisbes apropriadas, considerando, porém, queierdo sobre a reflexdo na acdo que
ajuda o profissional a progredir no seu desenvamim

Schon valoriza a pratica, cria a categoria deigsioinal reflexivo e propde o
conceito de reflexdo-na-acdo, definindo-o como ocgsso no qual os professores
aprendem, a partir da andlise e interpretacdo aepria atividade pratica. Para ele, ha
um conhecimento em qualquer acéo inteligente, megracseja resultado de experiéncias
e reflexbes anteriores que tenham se consolidggarta de rotinas ou esquemas semi-
automaticos (conhecimento tacito). Portanto, Dor&dtion, ao valorizar pesquisa na

acaq criou uma base para o que se convencionou claepaofessor pesquisador
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As idéias de Schon foram absorvidas, ampliadadizadas como fundamentacéo
para diversos estudos em diferentes paises. Emgabrpor exemplo, Ponte (2002), aponta

dois objetivos como os principais dessa pratica:

v’ visar alterar algum aspecto da pratica, desde gjaenecessidade dessa mudanca;
v' “compreender a natureza dos problemas que afetamnreesma pratica com vista a

definicdo, num momento posterior, de uma estratbgiacdo” (p. 6).

Assim como nas pesquisas, as idéias de Schon famaptamente divulgadas e
utilizadas como fundamentacdo para reformas clariesi em diferentes paises. Nao
obstante, suas idéias sofreram algumas criticawvignde de terem sido consideradas
“reducionistas”, ou seja, 0s profissionais eranogipenas como seres individuais, ndo se
levando em conta o contexto institucional (Zeichte&rston, 1996). Duarte (2003), por sua
vez, apontou o fato de as idéias de Shon serenagasuthuma epistemologia que nao
valoriza o conhecimento especifitoPortanto, faz-se necessario que analisemos também

estudos que tratem dessa questao, com o objeti@mplar as idéias de Schon.

Finalmente, tendo apresentado as principais tomgdes de Schoén, trabalharemos
as idéias do autor, acrescidas de estudos de quésmplisadores, que complementardo
nossa fundamentacao teorica acerca da formacamfissores. Discutiremos, a seguir, a

guestdo do contexto na reflexao.

2.3 AMPLIANDO AS IDEIAS DE SCHON: A QUESTAO DO CONT EXTO SOCIAL

Influenciado pela discusséo sobre a reflexaoshfer® que ha décadas aderiu a
esse Movimento em sua esséncia, admite que suaigpidpia sobre professor como

pratico reflexivo desenvolveu-se muito desde adda 1980.

35 Ver: DUARTE, Newton (2003). Conhecimento ta@t@onhecimento escolar na formacdo do professor
(por que Donald Schén ndo entendeu Luiaucacdo & Sociedad€ampinas, v. 24, n. 83.

36 Kenneth M. Zeichner é professor e pesquisadtemee a um grupo de pesquisa que estuda e tradzatha
formacao de professores nos EUA e paises do Terdeindo.
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O autor avalia positivamente a associacdo dessevifhMdmto de Reflexdo na
Educacédo” a um esforco para elevastatusdo papel do profissional docente. Entretanto,
chama a atencao para o fato de que ha tendéncsasutitizar o slogan da pratica reflexiva

para manter, de forma sutil, uma posi¢cado subsdevtrs professores:

sob a bandeira de emancipagdo dos professqres Muitas das
investigacBes feitas no campo da educacdo permaneceno uma atividade
conduzida pelos que estdo fora da sala de aula.nQudevados em conta, 0s
professores sao vistos como simples consumidoresasleinvestigacdes
(Zeichner , 1993, p. 17).

Essa idéia é retomada em 1996, quando o autonabgee:

O significado [da investigacdo em educacgdo e/owcgsso de formacao] nem
sempre esta claro e, em alguns casos, a pretensagrdcompromisso com a
idéia de reflexdo e lideranca do professor ndo pads um modo mais sutil e
manipulativo de exercer controle sobre os professa@ manté-los em posicao
subalterna(Zeichner e Liston, 1996, p. 77).

Zeichner (1993) afirma que incorporaram-se ao discisobre pratica reflexiva
todas as crencas da comunidade educacional noigjues@eito a ensino, aprendizagem,
escolaridade e ordem social, e que isso pode &magevirtual perda do significado do
termo. Diz ainda que, mesmo considerando positingeane fato de que os professores
devem desempenhar um papel ativo na formulacaculdrabalho, € necessario que se
reconhega que a producdo de conhecimentos acergandensino de qualidade néo é
propriedade exclusiva das universidades e cenegomwvestigacdo e desenvolvimento, e
gue, além disso, os professores tém teorias imgegano estabelecimento de uma base

codificada de conhecimento de ensino (Zeichne®31p. 16).

Outra contribuicdo ndo menos importante do autoraespeito a visdo social da
pratica docente. Segundo ele, o contexto sociaglpaser visto como objeto de reflexao e
analise e fonte de reflexdo e formacéo. Zeichn@@g)Lobserva, analisando a pesquisa de
Adler (1993), que é recente a aceitacdo de estpudwes formadores de professores fazem
sobre suas préprias praticas como parte da pessplisa formacdo de professores. Para o
autor, ha nesse tipo de abordagem uma estreitx@omatre pesquisa e pratica — sdo os
estudos que os formadores de professores fazem Swdipropria pratica (pesquisa acao) —

, pois acabam incorporando mudancas em suas agies parte do préprio processo de
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pesquisa, descrevendo, inclusive, como essa piéfloanciou o seu préprio trabalho. O

autor diz que as interagdes:

. com licenciados e com professores que fazemuizasacdo sobre suas
préprias praticas fizeram com que eu adquirisse ymeespectiva muito mais
ampla sobre o processo pesquisa-acdo, e que sondeptEs que comecei a
levar em consideracdo maneiras de fazer pesquiSa-ague diferiam das
utilizadas na pesquisa académica convencional é qomecei a ver 0s
professores se entusiasmarem com as proprias igaedes sobre o seu
trabalho e ver algumas transformac¢des no pensamenia pratica(Zeichner,
1998, p. 84).
Finalmente, analisando as pesquisas sobre a quéstéeflexdo na formacgédo de
professor, observamos que € de suma importancimtaleicdo de Zeichner no que diz
respeito a considerar o contexto social como olgjetoeflexdo e analise. O professor (ou

formador) passa a ser visto como sujeito sociaia@-dia e no contexto escolar.

Passaremos agora a discutir a questdo da apreewiziagdocéncia e, em especial,
a relacdo do professor com um campo especificoatbers Para tanto, buscaremos as

contribuicées de Shulman.

2.4 SABERES DO PROFESSOR
2.4.1 O processo de aprendizagem da docéncia: retsgalo a questdo do conteudo

Para compreender o processo de aprendizagem éact@poiar-nos-emos em
estudos de Shulmdh(1986a, 1986b, 1987), nos quais 0 autor discut®rthecimento
pedagdgico da matéria, partindo de andlises raééyexo “pensamento do professor” e ao
“conhecimento do professor”. Em 1983, Shulman jantéva a atencdo para o que ele
havia identificado como o “paradigma perdido” — onleecimento do conteddo -,
destacando a necessidade do dominio deste pasino ea disciplina. Em 1986, partindo
da constatacdo de que as pesquisas ignoravam eudonespecifico lecionado e nao

investigavam “... como o conteldo especifico de uimea de conhecimento era

4| ee Shulman, educador americano, atualmente posfdssEducacéo na Universidade de Stanford, dedica-
se a investigar questfes relacionadas as pratisasrdfessores.
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transformado a partir do conhecimento que o professha em conhecimento de ensino”,
Shulman (1986) questionou: “0 que o0s bons professfmzem que os distingue dos

professores comuns?” (p. 375).

Shulman (1987) classificava como a base do comfegdd para o ensino trés tipos

de conhecimentos que os docentes devem possuir:

 Conhecimento da matéria ensinadsubject knowledge matder refere-se a
contetdos especificos da matéria que o professmnke Segundo o autor, “o
professor necessita ndo somente entender que algoisw é assim; o professor
precisa, além disso, compreender porque € assilme sque terrenos sua
justificativa pode ser defendida, e sob quais ostincias nossas crencas nestas
justificativas podem ser enfraquecidas, e igualmergcondidas” (Shulman, 1986).

e Conhecimento pedagdgico de conteudped@agogical knowledge matjer
corresponde a uma “mistura especial” entre o coiet@lensinar e a pedagogia que
pertence unicamente aos professores, e que corstitwa forma especial de
compreensdo de como topicos particulares, problemagmas sdo organizados,
representados e adaptados aos interesses e cdpactis alunos e apresentados
para o ensino (Shulman, 1987, p. 8).

» Conhecimento curriculacqrricular knowledgg (Shulman, Sykes e Phillips, 1983;
Shulman, 1986a, 1986b, 1987): é o conheciment@smbalternativas curriculares
possiveis para o ensino, ou seja, € o conhecim#godo materiais curriculares
alternativos para um determinado conteudo (ou ¢dpigue inclui conhecimentos

de teorias e principios relacionados ao processmsieo e aprendizagem.

Dentre estas categorias, 0 conhecimento pedagdgiconteddo € a que mais tem
se destacado em pesquisas que discutem a praticprafessor. Trata-se de um
conhecimento amplo, uma combinacdo entre o conleatimda matéria e 0 modo de
ensina-la, que, segundo o autor:
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(...) incorpora os aspectos do contelido mais relmspara serem ensinados.
Dentro da categoria de conhecimento de conteldag@gico, incluo, para a
maioria dos topicos regularmente ensinados de umea dspecifica de
conhecimento, as representacfes mais Uteis dadgigs, as analogias mais
poderosas, ilustracBes, exemplos, (...) as conepgd preconcepcdes que
estudantes de diferentes idades e repertérios itmapara as situacfes de
aprendizagentShulman, 1986, p. 9).
Trata-se de um conhecimento de fundamental impoaéanos processos de
aprendizagem, posto ser ele o unico conhecimenta@no professor é o verdadeiro

protagonista.

Como podemos observar, a questdo epistemoldgioatide em pesquisas sobre
formacdo de professores é estudada por varioseautentre eles Maurice Tardifque
assim como Shulman discute a questao dos saberestes. Tardif, juntamente a Lessard
e Lahaye, introduziu no Brasil a idéia de sabeedtea partir do artigo “Os professores
face ao saber. esboco de uma problematica do shimmte” (1991). Esse estudo
apresentou a problemética do saber docente arddissmas interferéncias na pratica

pedagogica. Classificou esses saberes em:

saberes profissionais“... € 0 conjunto dos saberes transmitidos pelas

instituicdes de formacédo dos professores” (p. 219).

» saberes da disciplina“... correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispfe nossadateietal que
encontram-se hoje integrados” (p. 220).

» saberes curriculares‘correspondem aos discursos, objetivos, conte@dos
métodos, a partir dos quais a instituicdo esca@éggoriza e apresenta 0s
saberes sociais que ela definiu como modelo daireulerudita e de
formacé&o na cultura erudita” (p. 220).

» saberes da experiénciasdo os saberes adquiridos e validados pela

experiéncia. “Eles incorporam-se a vivéncia indmalde coletiva sob a

forma de habitus e de habilidades, de saber fadersaber ser” (p. 220).

% Maurice Tardif é pesquisador e diretor do CentreReéicherche Interuniversitaire sur la Formatioraet
Profession Enseignante (CRIFPE), da Université L.&uaebec, Canada.
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Assim, ao identificar as caracteristicas dos s&bera relacdo do professor com
esses saberes, Tardif valorizou os saberes dai@xgarnos fundamentos da pratica e da
competéncia profissional.

Assim, ao identificar as caracteristicas dos s&bera relacdo do professor com
esses saberes, Tardif valorizou os saberes dai@xgiarnos fundamentos da pratica e da
competéncia profissional: “Os saberes da expeagpassardo a ser reconhecidos a partir
do momento em que o(a)s professore(a)s manifestates proprias idéias sobre os
saberes curriculares, das disciplinas e, sobregale sua propria formacao profissional”
(p. 232).

Em 2000, Tardif discute a questdo da profissiaaghio do trabalho docente. Inicia
fazendo uma andlise da “conjuntura social’, coastit, assim, a existéncia de um
paradoxo relativo a formacdo de professores: porlagdo haveria um movimento no
sentido da profissionalizacdo do trabalho docenteoe outro, a profissdo e a formacéao
profissional estariam passando por um periodo de grofunda, que, segundo o autor,

consistiria em:

» crise da pericia profissional;

» crise de confianca na capacidade da universidade famar bons
profissionais;

» crise do poder profissional ou da confianca do ipdbem relacdo aos
profissionais;

» crise da ética profissional.

Assim, por um lado temos a profissionalizacdo m@dalho docente como uma
necessidade urgente e, por outro lado, temosedaiprofissdo. Surge, entéo, a questao da

“epistemologia da pratica”:

De fato, se admitirmos que o movimento de profisdipacédo €, em grande
parte, uma tentativa de renovar os fundamentostapisidgicos do oficio de
professor, entdo devemos examinar seriamente aazatwesses fundamentos e
extrair dai elementos que nos permitam entrar nuotgsso reflexivo e critico
a respeito de nossas préprias praticas como formggle como pesquisadores
(2000, p. 10).
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Tardif define epistemologia da pratica como “.estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seuagspde trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”. A partir de§isécdo, o autor desenvolve toda a sua
argumentacao visando mostrar que 0s cursos de gaomaniversitaria ndo tém realizado
uma formacdo profissional (inicial) por serem, emimpiro lugar, “... globalmente
idealizados segundo um modelo aplicacionista ddh@tmento” (2000, p. 18) e em
segundo lugar, porgue “esse modelo trata os alooiwm® espiritos virgens e nao leva em

consideracdo suas crencas e representacdes ageri@speito do ensino” (2000, p. 19).

O autor conclui destacando o que ele denomingpdssibilidades promissoras e
campo de trabalho para os pesquisadores univessitaguais sejam:

» ‘“elaboracdo de um repertério de conhecimentos @anasino, repertério de
conhecimentos baseado no estudo dos saberes ipridissdos professores
tais como estes os utilizam e mobilizam nos diwersontextos do seu
trabalho cotidiano a sua bagagem, aos seus salargsseus modos de
simbolizacdo e acéo;

* introduzir dispositivos de formacédo, de acdo epesquisa que ndo sejam
exclusivamente ou principalmente regidos pela kgigue orienta a
constituicAo dos saberes e as trajetérias de @mei meio universitario”
(2000, p. 20);

» ‘“fazer com que os [centros de formacao] contribd@noutra maneira e tirar
deles, onde ainda existe, o controle total na dzgaéo dos cursos” (p. 21);

» fazer que “os professores universitarios da ediccapmecem também a
realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre mdgsias praticas de ensino”

(p. 22).

~

Acreditamos que a critica de Tardif a “constitoicdos saberes no meio
universitario”, ou aos centros de formacao, ou neeans professores universitarios, é na
verdade uma forma de chamar a atencdo para a ieckssle haver um resgate do saber
da experiéncia docente. De acordo com o texto,-pedeferir que o autor acredita, que se
for garantida a reflexdo, tanto sobre as pesquisabzadas como sobre 0S cursos

ministrados, conseguiremos resgatar a importarmsadberes da experiéncia.

Em 2002, Tardif apresenta na introducdo da d@mberes docentes e formacao
profissional os seguintes questionamentos “Quais sdo os satpeeeservem de base ao
oficio de professor, as competéncias e as habdglagle os professores mobilizam
diariamente, nas salas de aula e nas escolas, defimealizar concretamente as suas
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diversas tarefas? Qual € a natureza desses sdb@e®). O autor considera o saber
docente como um saber diversificado, formado ploerss provenientes de diversas fontes.
Afirma ainda que os futuros professores, antes medme ministrarem suas aulas,
experimentaram “licbes” no seu futuro local de athb. Assim, um professor, mesmo
antes de escolher o oficio docente, ficou pelo mdr2oanos vivenciou por pelo menos 12

anos o cotidiano escolar, tornando-se essa umaipaiitimensao formadora.

Para um maior esclarecimento dessa idéia, Ta20i®2) propde um quadro que
apresentaremos seguir. Quadro, cujo objetivo étifimm e classificar os saberes dos
professores, mostrando suas fontes de aquisicGmme ¢sso se incorpora ao trabalho
docente. Além disso, o quadro apresenta a nataceza do saber profissional.

O autor descreve assim os saberes:

Quadro — Saberes dos professores Tardif (2002)

Saberes dos professores | Fontes de aquisi¢éo Modos de integragédo no
trabalho docente
Saberes pessoais A familia, o ambiente dePela histéria de vida e pelp
vida, a educacao no sentidsocializacao primaria.
lato etc.
Saberes provenientes da | A escola primaria e Pela formacéo e pela
formacéo escolar anterior| secundaria, os estudos pdssocializacao preé-
secundarios nao profissionais.
especializados etc.
Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de | Pela formagéo e pela
formacéo profissional para formacédo de professores, | socializacao profissionais
0 magistério 0S estagios, 0s cursos de | nas instituicbes de
reciclagem etc. formacdo de professores.
Saberes provenientes dog A utilizacao das Pela utilizacéo das
programas e livros “ferramentas” dos “ferramentas” de trabalho e
didaticos usados no professores: programas, | sua adaptacao as tarefas.
trabalho livros didéaticos, cadernos
de exercicios, fichas etc.
Saberes provenientes de | A prética do oficio na Pela pratica do trabalho e
sua propria experiéncia na escola e na sala de aula, apela socializacao
profissdo, na sala de aula|eexperiéncia dos pares etc| profissional.
na escola.
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Segundo Tardif (2002), toda essa experiéncia eiwahabitos e rotinas leva o
professor a adquirir crencas, valores e repres@éegatanto sobre a pratica da docéncia

como sobre ao ato de ser aluno. Assim, para o:autor

o0 saber profissional esta de um certo modo na génflia entre varias fontes de
saberes provenientes da histéria de vida individdalsociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugatesformacéo, etc. Ora,
quando estes saberes sdo mobilizados nas interatj@eas em sala de aula, é
impossivel identificar imediatamente suas origars:gestos sdo fluidos e os
pensamentos, pouco importam as fontes, convergem garealizacdo da
intencdo educativa do momergitardif, 2002, p. 64).

Portanto, ao internalizar as experiéncias vividagrofessores selecionam, julgam,
avaliam, refletem e se auto-avaliam para trazex @aua pratica o que consideram correto,
o0 que Tardif (2002) denomina de saberes experisnd&ates “ndo sdo saberes como 0s
demais; sdo, ao contrario, formados de todos osaidemmas retraduzidos, ‘polidos’, e

submetidos as certezas construidas na praticaxpeaéncia” (p. 54).

Partindo desse pressuposto, entendemos como ginpara a pesquisa de saberes
dos professores a imersdo no contexto docente, yist 0s saberes experienciais abrangem
saberes multiplos e interligados, sempre em ingdgraom o social. Por isso, acreditamos

ser a escola um ambiente proficuo para encontraodasessa teia de saberes.

Analisaremos, entdo, estudos de pesquisadore®rtigg®, como Jodo Pedro da
Ponte (1998, 2003) Lourdes Serrazina (1998, 20d¢ consideram que a reflexdo
individual ndo basta, e que se devem propiciar mbosede reflexdo em uma equipe

colaborativa.

2.4.2 Producéo de saberes numa equipe colaborativa

Muitos autores estudam a importancia do trabafilaborativo entre professores,
para o seu desenvolvimento profissional. Para P@f87), por exemplo, trata-se de
investigar com os professores, em vez de invessigiare os professores. Saraiva e Ponte

(2003) afirmam que em Projetos colaborativos em @uervenham professores e
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investigadores é necessario haver o objetivo dedeteas “necessidades fortemente
sentidas pelos professores e desenvolver-se ddoacom o seu ritmo”. Afirmam, ainda,

gue tais trabalhos podem constituir 6timas opodaohes de desenvolvimento profissional.
Para tanto, afirmam os autores ser necessario mpotenaior para garantir os “interesses
comuns de todos os participantes e desenvolveosguadro uma relacdo de confianca
mutua. Os interesses pessoais de cada um dospaantés (professores e investigadores)
ndo tém de ser os mesmos, mas tém de ser artisulamlodecurso das actividades

desenvolvidas que, elas sim, precisam de ter @ipsatomuns” (p. 31).

Serrazina (1998), ao pesquisar a capacidade dexdefl dos professores de
matematica com quem trabalhou, observou que harelagéo entre a autoconfianca e os
conhecimentos especificos da area. Segundo ob8esvda pesquisadora, a capacidade de
refletir a propria pratica “tornou-se mais profundamedida que aumentava a sua
autoconfianga que, por sua vez, estava ligada exfusmplamento dos seus conhecimentos
de Matematica”. Afirmam ainda que tal situacédo pgeler um certo desconforto, “pois as
suas certezas [do professor reflexivo] sdo mugaey abaladas. Neste caso, a existéncia de
uma equipa colaborativa, onde todos possam dispotie ser muito util” (Oliveira e
Serrazina, 2004, p. 12).

Diante do exposto, consideramos, assim como aauwoe o fato de priorizarmos a
pesquisa que propicie ao professor um espaco patiscassdo mais aprofundada do
contetdo pode permitir uma maior profundidade tamhaés reflexdes efetuadas durante e
depois da pesquisa. Assim, apoiados nas idéiasedaziha (1998, 2004), escolhemos
estudar o significado da representacao fraciordosanuimeros racionais a partir de uma
pesquisa de intervencdo com o0 objetivo de garamtir maior aprofundamento das
reflexbes. Apoiamo-nos também em pesquisas daaawatre outras, para focar nosso
trabalho num campo especifico do conhecimento —atenmatica — , e hum contetdo

determinado — a representacéo fracionaria dos rm$mnacionais.
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Ainda sobre a questédo da reflexdo especificansme de matematica, Oliveira e
Serrazina afirmam que,

... quando se pensa em ensino da Matemdtica, a refigade partir de diversos
aspectos, uns relativos a organizagéo e gestdaiade aula, outros relativos
a compreensao da matematica, isto é, a medidagtepaversa reflexivamente
com a situacdo’ vai-se sendo capaz de tornar explic seu conhecimento
matematico — falar sobre os procedimentos e naoapeescrevé-lo004, p.
5)'39
A andlise desses aspectos parece-nos de funddingmatancia neste trabalho, ja
que trataremos do desenvolvimento profissional miecee pretendemos fazer das
entrevistas ndo s6 uma descricao de procedimemis,um momento de reflexdo sobre
esses e outros aspectos, para tentar explicitas®aoconhecimento matematico, ou até
mesmo didatico, sobre determinado assunto, masigalmente, suas relacbes com a

docéncia.

Outra questdo ndo menos importante que devetévseta em conta é a do tempo
necessario para que esse processo realmente se.efdhis uma vez observamos em
estudos de Oliveira e Serrazina (2004), que seidmseas idéias de teorias em acéo
(Schon, 1983), que estes chamam a atencdo pa@aefaer necessario destinar um tempo
para que os professores explicitem e avaliem éssHas, ou seja:

Para isso tém de comecar por explicitar as suasdsalefendidas (0 que dizem
sobre o0 ensino) e as suas teorias em uso (comonspactam na sala de aula).
S6 avaliando as compatibilidades e incompatibiliedjue existem entre estes
dois elementos da sua teoria de ac¢éo e 0s costegoquais ocorrem serao 0s
professores capazes de aumentar o seu conhecimhemosino, dos contextos e
de si proprios como professores. Pode dizer-seagieflexdo contribui para a
consciencializacdo dos professores das suas teaudggectivas, isto é, das
teorias pessoais que enformam a sua a¢€8iveira e Serrazina, 2004, p. 8).

Isto posto, acreditamos ser necessario que a ¢diorteanha uma certa rotina no que
se refere a pratica reflexiva. N&o sera perceptivedue realmente acontece nesse

desenvolvimento profissional se realizarmos pousessdes de trabalho. Parece-nos,

porém, ser importante tentar estabelecer essadfale vivéncias e reflexdes.

39 Artigo apresentado como texto base da Palestrdad63dde agosto, “Reflexdo e préaticas reflexivas,
Seminario com a professora Doutora Lurdes Serradm&scola Superior de Educacéo de Lisboa.
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Em relacdo ao ensino da disciplina, ao considerarofessor de matemética e a
equipe escolar, Oliveira e Serrazina (2004) afirnogu@ é preciso garantir ao professor, no
seu contexto social e cultural, espaco no qualEsgaivel: “... analisar a situacao concreta,
perceber os alunos com que esta a trabalhar, osguespera que eles aprendam em
Matemética, o que se entende hoje por aprendesiaaerMatematica e o seu papel na
formacéo pessoal e social do aluno” (p. 8), o ¢pedarantird uma maior autonomia. As

autoras justificam, assim, a importancia da refbaxdma equipe colaborativa.

Concluem que, por meio dessa equipe colaborativeflexdo “... funciona como o
espaco onde se colocam e discutem as questfeggpiam da pratica, ond®e sentem
novas necessidades e se constroem novos conhexsh{2004, p. 6 — grifos N0ssos).

A luz dessas idéias, podemos afirmar que a formmde&ima equipe colaborativa é
fator essencial para que a reflexdo sobre a prégelanente ocorra. Assim, concordamos
com Oliveira e Serrazina (2004) sobre a importand@ trabalho com Equipes
Colaborativas, quando afirmam que *“.. nessa sadidplural em que se vive,
caracterizada pela conflitualidade, incerteza e ptexidade, os professores precisam
desenvolver uma pratica reflexiva, no sentido dedfiormar a sala de aula [e] que essa
situacdo complexa pode ser enfrentada a partirnderabalho Colaborativo” e que o
mesmo pode “constituir um modo de lidar com a iz, encorajando a trabalhar de

modo competente e ético” (p. 13).

Ao compartilharmos dessas idéias, consideramosgsga pesquisa necessitara de
uma equipe colaborativa a fim de haver mais segararcumplicidade entre professores.

Em face das consideracbes feitas até aqui e dassidade de uma real
transformacdo em sala de aula, evidencia-se a itmmia de uma pratica reflexiva. Nesse
sentido, compreender todas as questbes que perpasssa pratica parece ser de
fundamental importancia, sejam elas fundamentadasséudos de Schoén, cuja valorizagéo
da pesquisa na agao constituiu-se em base pam geqonvencionou chamar de professor
pesquisador, seja em contribuicbes de Zeichnerndguechama a atencdo para a
importancia da consideracao do contexto social cobjeto de reflexdo e andlise, seja nos

estudos de Shulman, que chama a atencdo para ecooehto pedagégico do conteudo,
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ou, ainda, considerando a importancia da reflexdpamir do trabalho colaborativo,
envolvendo equipes de professores, como defendemi@le Serrazina.

2.5 A QUESTAO DA REFLEXAO NO BRASIL

No inicio da década de 1990 comecaram a ser digatgno Brasil as idéias de
Schon, que discute a abordagem reflexiva na formad@ professores. Uma das
pesquisadoras brasileiras que vem debatendo eaegiuduestdes relacionadas aos saberes
docentes e sua reflexdo como meio de valorizac&mnstrucdo de uma identidade
profissional, atrelada a experiéncia, é Selma Garfimentd’ Seus estudos fazem uma
retomada da questédo do professor reflexivo no Basservando que essa questao opde-se
a racionalidade técnica que marcou as pesquisdgrmacao de professores durante muito
tempo. A discussdo sobre o professor reflexivoesungm contexto propicio, a partir da
divulgacdo de estudos ocorridos em diversas paidesnundo, mas com uma grande

influéncia de pesquisadores portugueses. Seguntkenii,

no inicio do ano 1990, especialmente com a difuk#idivro Os professores e
sua formacdocoordenado pelo professor portugués Antonio Nofon com
referéncias a expansao dessa perspectiva concdabardagem reflexiva] e
com a participacdo de um significativo grupo dequesadores brasileiros no |
Congresso sobre Formacdo de Professores nos Pdésédngua e Expressao
Portuguesas realizado em Aveiro, 1993, sob a cowcio da professora
Isabel Alarcéo, o conceito de professor reflexivar@os outros rapidamente se
disseminaram pelo pais afo(Rimenta et al., 2005, p. 28).

Pimenta et al buscam entender a causa dessa “disptaminacdo” das pesquisas
fundamentadas em Schon a partir da analise retibgpalo contexto da formacéo dos
professores no Brasil, num periodo que vai dos 4868 até inicio dos anos 2000. Mostra
gue, apos a volta da democracia ao Brasil, nos 2883, muitos programas educacionais

incorporaram resultados tanto de pesquisas queaminkendo realizadas, como das

Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBE), “quentyam para a necessidade de

0 Selma Garrido Pimenta é professora titular de fidéna Faculdade de Educacdo da Universidade ale Sa
Paulo. Foi diretora das Faculdades de Educacaondeendidade de Sao Paulo (FEUSP) de 2002 a 2006.

Atualmente coordena o Grupo de Estudos e Pescobas Formagédo do Educador (GEPEFE), vinculado ao
Programa de Pés-graduagdo em Educagédo da USP.
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proceder a uma transformacgéo paulatina da formdedprofessores para a escolaridade
basica a ser realizada no ensino superior” (Pimentd., 2005, p. 30), fato esse que foi
“parcialmente” observado pela LDB (Lei de Diretsze Bases da Educacdo Nacional),
aprovada em decorréncia da Constituicdo de 1988mAsoncluem Pimenta et al.: “foi

nesse solo, profundamente revolvido, que as camtfibs de Névoa, Alarcdo, Schén e

outros foram bem vindas” (2005, p. 35).

A autora busca também descobrir nos movimentogiqgod mundiais (tanto em
paises onde houve uma redemocratizacdo, como tidisgsoneoliberais), justificativas
para a centralidade colocada nos professores, spgyndo Pimenta, culminou na
“prioridade de se realizar pesquisas para se canges 0 exercicio da docéncia, o0s
processos de construcdo da identidade docente, we ofissionalidade, o
desenvolvimento da profissionalizacdo, as condigéies que trabalham, dstatus e

lideranca” (idem, p. 36).

Pimenta et al. constatam também que a mesma @amp@tdada a questao da
docéncia e da centralidade no professor € trataslgaliticas neoliberais por meio de um
“refinamento dos mecanismos de controle sobre dgdas professores| atividades,
amplamente preestabelecidas em inUmecasnpeténcigs conceito esse que esta
substituindo o deaberes e conhecimentp® caso da educacgéo) e oglalificagdo(no
caso do trabalho)” (2005, p. 41) e conclui quea essbstituicio ndo € meramente uma
guestdo conceitual, “uma vez que o expropria [afepsor] de sua condicdo de sujeito do
seu conhecimento e, nesse sentido, o discursood@seténcias poderia estar enunciando
um novo (neo) tecnicismo, entendido como um apgréenento do positivismo
(controle/avaliacao)” (p. 42). Coloca ainda suaigéms contrdria as correntes de
desvalorizacao profissional do professor, que azeth a reprodutor de conhecimentos ou
treinador de programas pré-elaborados, e conchyi ppra termos o real desenvolvimento
do potencial da reflexdo nas dimensées politiceteioldgicas, € necessario “superar-se a
identidade necessaria dos professoresrafkexivos para a deintelectuais criticos e
reflexivos (2005, p. 47), o que podera ser obtido com a sg@erdas limitacbes do

conceito de professor reflexivo a partir de sudisaaritica.
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Ao analisar a apropriacdo da idéia de professiexieo no Brasil, situando-o
brevemente num contexto mundial, Pimenta sinalizargéncia de indicar contextos
formativos, nos quais estejam incluidas possiliiidade uma real reflexdo dos saberes dos
professores sobre sua préatica, 0 que nos leva Gabesgperiéncias metodolégicas que

tragam essa reflexao.

Diante da analise histérica da dimensao relaciormmdpiestdo da reflexdo nas
pesquisas brasileiras, apresentaremos contribugdi@® o estado da arte em pesquisas
relacionadas a Educacdo Matematica e, em espedcifiquesquisas colaborativas estudadas

pelo professor Dario Fiorentini.

2.6 SOBRE AS PESQUISAS RELACIONADAS A FORMAGCAO DIRECIONADAS
A MATEMATICA NO BRASIL

Segundo Pimenta (2005), no Brasil houve um encawsnco na producdo de
pesquisas sobre formacdo de professores, tantoeasamhter mais geral como as

relacionadas as diferentes disciplinas.

Na matematica, em especifico, observamos num esdtdorentini et al. (1998) a
mudanca de enfoque nas pesquisas, durante as si@mmd60 a 1980. Segundo o autor,
passou-se de uma valorizagdo quase exclusiva dwcomento especifico nos anos 1960,
para a valorizacdo dos aspectos didatico-metodmégielacionados ao ensino na década
1970, culminando numa dimensdo sociopolitica cona diiscussdo mais ideologica da
pratica pedagogica nos anos 1980. Observou-se, antéa tendéncia ao crescimento das
pesquisas que procuravam valorizar 0 estudo dosresmldocentes na formacdo de

professores.

Ja em 2002, Fiorentini, coordenando o grupo GEPFRMm “estudo sobre o estado

da arte da pesquisa brasileira sobre a formacwalessores que ensinam matematica”,

*1 O GEPFPM - Grupo de Estudo e Pesquisa em Formz&vofessores de Matemaética — foi criado por
iniciativa de pés-graduandos (mestrandos e doutosjrda Area de Educacio Matemética da FE/Unicamp,
durante o segundo semestre de 1999. A formacdorwoo gioi motivada pela necessidade que esses
estudantes tinham de realizar estudos que troureapertes tedrico-metodoldgicos acerca da invesiiga
sobre formacdo e desenvolvimento profissional ddgepsores de matematica. Esses estudantes buscaram
apoio do professor Dario Fiorentini, que se dispdsacompanhar as atividades do Grupo e validar
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apresentou alguns resultados: investigacbes mastraue as pesquisas sobre formacéo de
professores, de 1978 a 2002, cresceram bastarga. gésquisa delimitou o estudo as
dissertacbes de mestrado e teses de doutoradofomgode investigacdo tenha sido a
formacdo ou o desenvolvimento profissional do m®de. Fiorentini et al. sintetizaram
esses dados no texto “Formacao de professoresngumeam Matematica: um balanco de 25
anos da pesquisa brasileira” publicado na retigiacacdo em RevistaDossié: Educacéo
Matemética Belo Horizonte, UFMG, n. 36, 2002, p. 137-160.

Classificaram um conjunto de 112 estudos, categdos em dois grandes focos:

* Formacao inicial (59 estudo¥ programas e cursos; pratica de ensino e estagio;
outras disciplinas; experiéncias/atividades extramuares; formagéo, pensamento
e prética de formadores de professores; entreoutro

 Formacdo continuada (51 estudos) modelos/programas/projetos; cursos de
atualizacao/especializacdo; a propria pratica dwonddor; grupos ou praticas

colaborativas; e iniciacdo e evolucao profissiataprofessor.

Assim, ap0s mapear e descrever o estado da arfeestpiisa brasileira sobre
formacéo inicial e continuada de professores guenam matematica, o grupo fez um
balanco critico desses estudos, situando-os emdiacdéendéncias tedrico-metodolbgicas
internacionais e evidenciando a necessidade delasstmais aprofundados. Dois focos
foram escolhidos, sendo que o primeiro diz respe&ifo pesquisas sobre grupos
colaborativos na formacéo do professor que ensatanmatica.

Portanto, ao compreender 0s docentes como sujgites podem construir
conhecimento sobre o ensinar, na reflexdo critieasga atividade, observa-se que a
pesquisa sobre a formacdo de professores deveepoomn movimento, cuja dimensao é
coletiva, tendo a escola como contexto. Nesse ice@acontramos pesquisas denominadas
como colaborativas, realizadas na relacéo entrgusesiores-professores da universidade
e professores-pesquisadores das escolas, utilizeomo metodologia a pesquisa-acao.

Para Zeichner (1993), a pesquisa colaborativagemobjetivo criar nas escolas uma

academicamente seus estudos junto ao Programa ds-gr&fuacdo (Disponivel em:
http://www.cempem.fae.unicamp.br/prapem/gepfpm.iftoesso em: 10 mar. 2006).
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cultura de andlise das praticas que sao realizadddsn de possibilitar que os seus
professores, auxiliados pelos docentes da uniwsjdtransformem suas acbes e as

praticas institucionais.

Entretanto, Fiorentini (2004), baseado no trabatima seu grupo de pesquisa, alerta
gue ha uma dispersdo semantica com termos comaigasgao, trabalho colaborativo e

trabalho cooperativo. O autor distingue cooperalgioolaboragéo, dizendo que:

grupo autenticamente colaborativo é constituido pessoas voluntarias, no
sentido de que participam do grupo espontaneampnoteyontade propria, sem
serem coagidas ou cooptadas por alguém a participar relagcbes no grupo
tendem a ser espontaneas quando partem dos propradessores, enquanto
grupo social, e evoluem a partir da prépria comwd, ndo sendo, portanto,
reguladas externamente, embora possam ser apoiadianistrativamente ou
mediadas/assessoradas por agentes extdmds3).
Assim, considera o autor que, se ndo for espoatarpgarticipacdo dos professores,
poderdo eles formar grupos coletivos, “que, talveanca venham a ser, de fato,

colaborativos”. Considera ainda que:

O mesmo pode acontecer com um pesquisador unararsijue tenta cooptar
professores da escola para abrirem suas salas da para a pesquisa
académica, e até mesmo quando os convida para jeztr de uma equipe de
pesquisa-acdo ou de um programa de educa¢do cauuO maximo que
conseguiremos, nestes casos, € uma pesquisa ctoaépa53).
O autor distingue cooperacdo de colaboragéo: tiaboracédo, todos trabalham
conjuntamente (co-laboram) e se ap6iam mutuameigando atingir objetivos comuns

negociados pelo coletivo do grupo” (Fiorentini, 200. 50).
2.7 EM SINTESE

Cabe ressaltar que consideramos o papel do poofdesfundamental importancia
na organizacdo do trabalho pedagdgico. Os estwiios no presente capitulo, tanto do
ponto de vista da legislacdo como das pesquisasargam sobre a questdo da formagéao
do professor reflexivo, nos encaminham, de certdanpa perceber a necessidade de criar
condigcOes efetivas que permitam ao professor debemva profissionalidade docente,

entendida como capacidade de compreender os funtizsnga pratica pedagdgica e de
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escolher criticamente entre diferentes modelos, ciamo encontrar solugdes criativas para
as mais diversas situacdes do cotidiano, aproxiorand assim da proposta de Shulman.
Nao podemos esquecer também a importancia do tontestitucional (Zeichner e Liston,

1996), coletivo, tendo em vista que na escola coombexto que a capacidade de andlise e
escolha ndo se forma espontaneamente, mas exigértaatdes estratégicas de formacao

continuada e reflexiva.
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CAPITULO 3

FUNDAMENTOS TEORICOS: OBJETO MATEMATICO -
REPRESENTACAO FRACIONARIA DO NUMERO RACIONAL

Apresentaremos a seguir o quadro tedrico em que apmsaremos para 0
desenvolvimento deste estudo, no que se refereeat@ps didaticas sobre o objeto
matematico: a representacdo fracionaria do numacmmal. Utilizamos a Teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud, a classificacgmopta por Nunes para os significados
das fracdes, as idéias de Kieren sobre os corstrdos nUmeros racionais, as
interpretacdes sugeridas por Ohlsson, bem comdégasie interpretacdes defendidas por
Behr, Lesh, Post e Silver, Confrey e Harel. Fazetanthém uma analise das propostas
apresentadas em documentos oficiais, como os P8Nretacdo a abordagem desse
conteudo. Ao final, expomos as justificativas paescolha dos significados que adotamos

em nossa pesquisa.

3.1 VERGNAUD: A TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

A Teoria dos Campos Conceituais, formulada porgWaud (1982), por um lado
retoma e aprofunda os estudos de Piaget, no gieites: nocdo de esquefiia por outro
lado diferencia-se de Piaget ao tomar como refeaé@nproprio conteddo do conhecimento
e priorizar o estudo do desenvolvimento cognitivo slijeito-em-situacdo, em vez de

considerar operacdes ldgicas de estruturas gevgismsament®’ Sua teoria é cognitivista

2 Esquemassegundo Piaget, é aquilo que é possivel ser adtamiu generalizavel de uma situagéo para
outra; aquilo que é incorporado em uma nova agidndo de uma situagdo passada: “toda aquisicda nov
consiste em assimilar um objeto ou uma situac@m &sguema anterior, aumentando assim esse esquema”
(1975b, p. 372). Os esquemas de uma acao sdoutuestgeral dessa agédo “se conservando durante suas
repeticdes, se consolidando pelo exercicio e seaaplo a situacdes que variam em funcéo das madfas

do meio” (Piaget, 1975b, p. 371).

3 Uma obra que fala sobre as operacdes l6gicasrmaprento citada no texto é: PIAGET, J. (19@8nese

das estruturas logicas elementar@sad. Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar.
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e busca favorecer um quadro coerente, estabeleggimbdpios que constituem a base de

estudo do desenvolvimento da aprendizagem (Vergd&®ed, p. 133).

Vergnaud (1982) parte da idéia de que o conhet¢oesia organizado em Campos
Conceituais, ou seja, esta organizado em grandepagentos informais de problemas,
situacdes, conceitos, relacdes, estruturas, comded@doperacbes de pensamento obtidos
durante de um certo periodo de tempo, por meio xjgeri€ncia, maturidade e
aprendizagem (p. 40). Acrescenta ainda que é mbssiontornar as dificuldades
conceituais; estas sdo superadas na medida emaguensontradas e enfrentadas, o que

ndo ocorre de uma so vez (1983, p. 401).

Vergnaud (1983) define a teoria dos campos coraisittomo sendo uma teoria
cognitivista que pretende explicar como o sabecasstroi, partindo de modelos que
atribuem papel essencial a construcdo dos concetasa Vergnaud, € fundamental

investigar as situacdes que conferem significadcoaceito.
Em suas pesquisas, Vergnaud destaca dois campuestoars:

e As estruturas aditivas;

* As estruturas multiplicativas.

As estruturas aditivas sdo formadas a partir decamunto de situacdes cujo
dominio requer uma adi¢cao, uma subtracdo ou o stnfle tais operacdes. Ja as estruturas
multiplicativas sé@o representadas por situacde® dgminio requer multiplicaces,
divisbes ou combinacbes dessas operacfes. Postoéissnportante esclarecer que o

presente estudo esta focado nessa Ultima estrutura.

Para Vergnaud, um conceito é formado a partir da terna de coofi8, |, R)

sendo que:
S é o conjunto de SituagBes que tornam o conceitdfisigtivo;

| € o conjunto de Invariantes (objetos, propriedadetacdes);

* Ver Vergnaud (1983, p. 393; 1990, p. 145)
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R é o conjunto de Representacfes Simbodlicas que pedensadas pelo sujeito

para representar os invariantes, os procedimesés), as situacoes.

A Teoria dos Campos Conceituais considera queeexista série de fatores que
influenciam a construcédo dos conceitos e que oemmmento conceitual deve emergir de
determinadas situacdes. Vergnaud usa o tesitu@m¢cdocom o sentido de tarefa a ser
executada pelo aluno e considera que a “dificuldedema tarefa ndo é nem a soma nem o
produto da dificuldade das diferentes subtarefaslai®, contudo, que o fracasso em uma

subtarefa provoca o fracasso global” (Vergnaud31999).

E importante salientar que a situacéo descritd/paynaud tem sentido diferente do
da situacao didatica definida por Brousseau (19P8ja o autor, situacdo didatica € “o
conjunto de relagBes estabelecidas explicitamépte implicitamente entre um aluno ou
grupo de alunos, um certo meio (contendo eventudémi@strumentos ou objetos) e um
sistema educativo (o professor) para fazer adquoriresses alunos um saber constituido ou
em constituicdo” (p. 131), isto é, para Brousseasituacédo didatica ndo é uma atividade
em especifico, mas € formada pelas mdultiplas retagiedagdgicas estabelecidas entre
professor, alunos e o saber, que se da num prodessmsino e aprendizagem Nesse
sentido, Vergnaud comenta: “O conceito de situagdo tem aqui o sentido de uma
situacdo didatica, mas o de tarefa. A idéia € qda situacdo complexa pode ser analisada
como uma combinacdo de tarefas, cuja naturezaceldddes especificas devem ser bem
conhecidas” (1993, p. 9).

Em referéncia a Vergnaud, Franchi (1999) afirma tmetese subjacente aos
campos conceituais é fundamentada na realizacdondbom evento didaticanise-en-
scene didactigye apdia-se necessariamente sobre o conhecimerddid#ddade relativa
das tarefas cognitivas, dos obstaculos habituabneamticontrados, do repertério de
procedimentos disponiveis e das representacoetv@igsgp. 162).

Essas idéias integram a base da nossa intervelgEtsamos, assim como
Vergnaud, ser necessario apresentar situacbesxtmlizadas para dar sentido ao conceito
de namero racional na sua representacdo. Ha geeaeem conta o importante papel do

professor como mediador entre 0 conhecimento euwoglhavendo, em virtude disso,
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necessidade de auxilia-lo na identificacdo dasuldades préprias das tarefas cognitivas,
dos obstaculos que podem se apresentar durantestrug@o de um conhecimento, dos
procedimentos viaveis e das possiveis formas deesemacdo. E para isso ha a
necessidade de fornecer a ele os caminhos paraaanh dificuldade relativa das tarefas
cognitivas e dos obstaculos que se apresentanpeadego de procedimentos existentes e

as formas de representacfes possiveis.

Ao considerar a triad&(l, R), faz-se necessério que o professor proponhauao al
uma diversidade d&ituacdesde tal forma que, ao tentar resolvé-las, o alunss®
reconhecer e manipular propriedades ja conheciabjgto matematico em questdo, bem
como as relagcdes entre esses objetos e essaepan@s — sdo dsvariantes—, fazendo,
para isso, uso dadRepresentacdePessa forma, ao tentar resolver situacdes varjaa
alunos buscardo esquemas ja construidos anteritmiendo, assim, oportunidade de dar

significado ao conhecimento matematico que estdoseesenvolvido.

Inspirando-se em Piaget (1975), Vergnaud (1990hel@squema como sendo “...
uma organizagao invariante do comportamento pamdeterminada classe de situacoes”
(p. 136). Segundo o autor, os esquemas devem smmio base para o estudo dos
conhecimentos-em-acao do sujeito, isto &, os el@meongnitivos que fazem que a acao do
sujeito seja operatoria.

Os esquemas sdo compostos de regras, metas, ceferénnvariantes operatorios.
Os invariantes operatoérios sdo definidos por Vargrid990), como “os conhecimentos do
sujeito que estdo subjacentes as condutas e queestEwm, parte integrante de seus
esquemas de acdo” (p. 146). Assim, esquema cangtituconjunto de acbes comuns

utilizadas para a resolugéo de situacdes diveasifis de uma mesma classe de problemas.

Esses conhecimentos, subjacentes a conduta, tggeaim os esquemas em agao —

Invariantes Operatérids—, podem ser explicitos ou implicitos:

% Também identificados como Teoremas em Acdo e Qoscem Acdo. Teorema-em-acdo é uma
proposicao tida como verdadeira sobre o real. Gtmeen-acdo é um objeto, um predicado, ou uma oateg
de pensamento tida como pertinente, relevante (é&eidy 1996, p. 202; 1998, p. 167).
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Segundo Vergnaud (1988),

Os invariantes sdo componentes cognitivos essenclas esquemas. Eles
podem ser implicitos ou explicitos. S&do implicigpgndo estdo ligados aos
esquemas de acao do aluno. Neste caso, emborano afio tenha consciéncia
dos invariantes que esta utilizando, esses podemesenhecidos em termos de
objetos e propriedades (do problema), relacionamem® procedimentos feitos
pelo aluno. Os invariantes sado explicitos quandddcesligados a uma
concepcdo. Nesse caso eles sdo expressos por g@mlagfou outras
representagfes simbdlic@gergnaud, 1988; Magina et al., 2001, p. 13).

Sob esse ponto de vista a aquisicdo do conhecinsentd por meio de situacdes-
problema ja conhecidas que poderdo suscitar imtagaoperatorios responsaveis pela
construcdo do significado do conceito (nacleo ducg@sso). Assim, para que o professor
possa perceber que conhecimentos sao trazidosgletuss, € necessario que, ao trabalhar
com diferentes situacdes, procure entender ndogge @ aluno faz mas também como o

faz, fato este que procuramos levar em conta rEa@eao da intervencao.

Ainda em relacdo a triad&,(R, ), Moreira (2004) acrescenta que, em termos
psicolégicos 0 S é a realidade d,(R) a representacdo, que pode ser considerada como
dois aspectos que interagem no pensamento, oisggiuf() e o significanteR) (p. 141)".

Sua importancia esta relacionada a explicitacdo cmshecimentos em acdo, que
transformam o conhecimento implicito em saber ffieat Assim sendo, a representacao
entendida como o significante do conceito, pode cmrsiderada como a forma de
representacao simbdlica do invariante, que podeearcde diversas formas: graficamente,

por meio da linguagem ou mesmo de gestos.

E necesséario ainda salientar que os trés elemgotosonstituem a triade se inter-
relacionam, ndo podendo, portanto, ser consideragparadamente. As situacdes sdo a
principal porta de entrada para um campo conceipaés € por meio delas que o conceito

adquire sentido para o sujeito.

Apoiados por nosso grupo de pesquisa, procurameguad a Teoria dos Campos
Conceituais de Vergnaud (1983) ao estudo do canait nimero racional, em sua
representacao fracionaria, ou seja: discutimos anjunto desituacbes-problemague

abrangem diferentes significados dpresentacadracionaria do namero racional. No
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conjunto de invariantes operatorios consideramogpragriedades do conceito, ou seja,
além da ordenacdo e equivaléncia, as demais relaggtabelecidas pelo sujeito para
resolver as situacdes apresentadas.

E importante esclarecer, porém, que esse conjdetsituacdesque foram
discutidasa priori ndo tém sentido em si mesmas, ou seja, uma Siuagéolvendo
determinado significado podera ser resolvida airpdet outro significado. Desse modo,
observamos que, além dos problemas envolvendofeemtes significados, € importante

analisar a relacéo entre esstisacoes as estratégias escolhidas para resolvé-las.

Assim, quando procuramos observar e refletir sobeasino e a aprendizagem da
representacdo fracionaria dos numeros racionais qwofessores, utilizamos o0s
pressupostos da Teoria dos Campos Conceituaisrg@ael (1983), levando em conta sua
grande preocupacdo com a andlise e classificac@sgleemas mobilizados pelos sujeitos
para a resolucdo de problemas e a importancia destigar as situacoes que dao
significado ao conceito.

Para estudos dos significados da representacdmnféai@a do numero racional

utilizaremos, também, os estudos de Nunes (2008)apgresentaremos a seguir.

3.2 TEREZINHA NUNES: OS SIGNIFICADOS DA REPRESENTACAO
FRACIONARIA DOS NUMEROS RACIONAIS

Em 1997, Nunes e Bryant chamavam a atencdo paraaredey dificuldade

relacionada ao ensino e aprendizagem de fracdes:

Com as fragbes as aparéncias enganam. As vezemasas parecem ter uma
compreensdo completa das fracdes e ainda ndo aHfas. usam os termos
fracionarios certos; falam sobre fracdes coerentetee resolvem alguns
problemas fracionais; mas diversos aspectos craciss fracdes ainda lhes
escapam. De fato, as aparéncias podem ser tdo esgargue é possivel que
alguns alunos passem pela escola sem dominar @msldéddes das fracdes, e
sem que ninguém percefa 191).
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Nunes, além de chamar a atencdo para a relevdmdima, alerta para o fato de
gue, em muitos casos, os alunos, enquanto estddardb as fracbes, até demonstram
certa destreza nos calculos. Entretanto, parecealguenas das idéias que envolvem o
conceito de nimeros racionais, em sua representagaonaria, ainda ndo encontram eco

em nossas salas de aula.

Em 1997, a mesma pesquisadora fez uma criticaéttndéncia de privilegiar o
significado de parte-todo no trabalho com as fragéBrmando que essa forma de tratar o
tema “... simplesmente encoraja os alunos a emm@gam tipo de procedimento de
contagem dupla, ou seja, contar 0 numero totalagiep e entdo as partes pintadas, sem
entender o significado desse novo tipo de nimeZahipos e Cols, apud Nunes, 1996, p.
191).

Nunes também chama a atencéo para o fato de @@etrabalho com o tema for
feito somente considerando o significauote-todg a compreenséo de que o conjunto dos
racionais € uma extensao do conjunto dos numetosaigfica prejudicada. Afinal, para
perceber essa extensdo, 0 aluno precisaria vivesitim¢des em que a idéia da divisdo

fosse ampliada. A autora afirma:

... quando as criancas resolvem tarefas experiniers@bre divisdo e niumeros
racionais, elas se engajam em raciocinar sobre iasagbes. Em contraste,
guando elas resolvem tarefas matematicas em adasaeducacionais elas véem
a situacdo como um momento no qual elas precisamagpem que operacdes
fazer com o0s numeros, como usar o que lhes foinathsi na escola,
concentrando-se nas manipulacdes de simbolos, asosl poderiam
desempenhar em um nivel mais baixo que teriam gesdrado se tivessem se
preocupado mais com a situacdo problefNanes, 1997, p. 212).

Assim, em nossa pesquisa, essa questao foi tomadarga ndo sé no diagnostico
realizado com os professores como também em nos$sevencdo e, finalmente, na
observacdo do trabalho do professor em sala de &atdo no diagndstico quanto nas
secbes de formacdo continuada, 0s topicos selelen&ersaram sobre diferentes

significados.

Os estudos de Nunes (2003), baseados na TeoridCa@opos Conceituais de

Vergnaud (1983), propdem que se defina a nocacagéd a partir da tern& (1, R), em
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gue se destacam: o conjunto dos Invariantes gueedefo conceito, o conjunto de
representacdes — aquele que é utilizado para denewtes “formas” a fracdo —, e o
conjunto das situacgoes.

Assim, com base na Teoria dos Campos Conceituansprada em pesquisas
relacionadas ao tema, como as de Kieren (1988),eNYB003) propde que sejam
considerados os dois Invariantes: ordem e equigiagas quatro situacdes que pretendem
dar significados a fracdo e as representacdes vpassiApresentamos, a seguir a

classificacéo dos significados proposta por NuReeg).

o A fragdo como uma relacao parte-tode- a idéia presente nesse significado € a
da particho de um todo em partes iguais, em que cada parte pode ser

1
representada con . Assim, assumiremos como significado parte-todotb

dividido em partes iguais, em situacdes estatitas,quais a utilizacdo de um
procedimento de dupla contagem é suficiente paggartha uma representacao
correta. Por exemplo, se um todo foi dividido emcoi partes e duas foram
pintadas, os alunos podem aprender a represertag@ouma dupla contagem:
acima do traco escreve-se 0 numero de partes pstatdaixo do traco escreve-
se 0 numero total de partes.

A autora apresenta ainda:
Por exemplo — um todo cortado em 4 partes [iguasha-se uma parte: ¥

1 e 4 representam partes

(Nunes, 2005, p. 10)
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o A fragdo como quociente, indicando uma divisdo e seresultado — este
significado estd presente em situacdes que envoivéiia de divisdo — por
exemplo, uma pizza a ser repartida igualmente éntreancas. Nas situacoes de
qguocientes temos duas variaveis (por exemplo, mimerpizzas e nimero de

criangas), sendo que uma corresponde ao humeradoutea ao denominador —

1
no casoy . A fracdo, nesse caso, corresponde a divisdodid por 5) e

1
também ao resultado da divisdo (cada crianca reg&be

Outro exemplo apresentado pela autora:

Uma torta repartida entre 4 criancas: 1 divididorpbé %a: 1 representa o
namero de tortas e 4 representa o niumero de meniaasa quantidade

gue cada menina recebe.

(Nunes, 2005, p. 11)

o A fracdo como uma medida— Algumas medidas envolvem fracdo, por se
referirem a quantidades intensiVAspas quais a quantidade é medida pela
relacdo entre duas variaveis. Por exemplo, a piladede de um evento é

medida pelo quociente entre 0 nUmero de casosdasisre 0 numero de casos

6 Em pesquisas recentes, Nunes et al. (2005) téefexido a esse significado como quantidade intansi
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possiveis. Portanto, a probabilidade de um evearia de 0 a 1, e a maioria dos

valores com os quais trabalhamos sao fracionarios.
Outros exemplos:

1 — Uma relagdo: o valor do todo nao influencia aagtidade
intensiva — Uma quantidade intensiva (a probabilidade retirar

uma bolinha branca é %)

(Nunes, 2005, p.13)

2 — Uma quantidade intensiva (¥4 polpa, ¥ agua)

oo B R EeRrE e

LY P R T ¥
[ foqt (0 L A I T
fL_I_!._| L T |

(Nunes, 2005, p.13)

o A fracdo como um operador multiplicativo — como o numero inteiro, as
fracbes podem ser vistas como o valor escalaragji@a uma quantidade. No

caso do inteiro, por exemplo, podemos dizer 2 batascaso da fracao,

3
poderiamos dizez de um conjunto de balas. A idéia implicita negs@&snplos

€ que o numero € um multiplicador da quantidadécauh. Abaixo, outros

exemplos apresentados pela autora:
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Situacbes em que 0s numeros sdo operadores (V4)ddi2idlir 24 em
quatro grupos 4, tomar 1 grupo

Jodo perdeu ¥ de suas bolinhas de gude.

(Nunes, 2005, p.13)

Essa classificacdo de Nunes foi inspirada em estaigriores sobre o tema, como 0s

de Kieren (1980, 1988), sobre os quais faremosidersgdes a seguir.

3.3 THOMAS KIEREN

Parece haver um consenso entre 0os educadores dtiatema respeito de terem 0s
estudos de Kieren (1976) introduzido uma discusgée, hoje é corrente, em torno dos
significados do numero racional. Kieren (1976)dgrimeiro a introduzir a idéia de que a
compreensao do conceito de nimero racional exigasvinterpretacoes e que a partir da
conjuncéo dessas possibilidades ha uma compreangdia do conceito.

Kieren (1976) analisa sete interpretat6gsara os nimeros racionais. Essas

interpretacdes serviram por muito tempo como ppalcsustentacdo tedrica da maioria dos

*" Kieren (1976) analisa as seguintes interpretagéesos nimeros racionais:

» Os numeros racionais sdo fracdes que podem seracadgs, somadas, subtraidas, multiplicadas e
divididas;

» Os numeros racionais sdo fragfes decimais que fomumaa extensdo natural dos nimeros naturais;

» Os numeros racionais séo classes de equivalénfiagies;
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trabalhos sobre o processo de ensino e aprendizdgemnacdes. Em artigos posteriores,
Kieren (1981, 1988) muda a classificacdo apresardadinalmente, dando mais énfase as

estruturas cognitivas e menos as estruturas matasat

Em 1988, Kieren discute e apresenta um modeloictedle construcdo de
conhecimento matematico, relacionando-o especifoéenao conhecimento de numero
racional. Kieren (1988) fundamentado em estudoslaigenau (1961° revé a expresséo
utilizada inicialmentejnterpretacbesdo numero racional para ternsmbconstrutosou
seja, denomina construtos tedricos 0s objetos msayia podem ser construidos a partir de
idéias mais simples que se complementam (Kiere@8,18. 162). No mesmo artigo, o
autor apresenta 0s quatro subconstrutos de numamiosais:

— medida: a unidade é introduzida na forma de figmea continua ou um conjunto
discreto, e o todo € repartido em partes iguais;

— quociente: um numero de objetos precisa sartidp ou dividido igualmente

num certo nimero de grupos;

— numero proporcional: € uma relacdo de comparagdtplicativa entre duas
guantidades;

— operador: semelhante ao processo de “encolheresticar”’, de “reduzir” ou
ampliar”.

Esta classificacdo diferencia-se da anterior,, m#gundo o autor, o subconstruto

medida esta ligado a idéia de parte-todo. Pargrifisado medida (parte-todo), a unidade

* Os numeros racionais sao niumeros da foﬂ’ma)nde a e b sdo inteiros e 0;
b

« Os numeros racionais sdo operadores multiplicativos
* Os numeros racionais sdo elementos de um campadeqgt®ordenado e infinito, isto €, h& nimeros da

a . x
forma x :E , onde x satisfaz a equacgéo bx = a;

» Os numeros racionais sdo medidas ou pontos sabta aumérica.

“8 Kieren tomou como base o trabalho de Henry Morgei@ autor utilizou a distingdo filoséfica de
Morgenau entre fatos externos e construcdes méntaisanas (1988, p. 163). O estudo a que Kiereefeger
é: MORGENAU, H (1961)Open vistasNew Haven: Yale University Press.
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€ introduzida na forma de uma figura continua (ledago de corda) ou um conjunto
discreto (um determinado nimero de balas). Aqtodo é repartido em partes de mesmo
tamanho. Como medida, esse subconstruto envolvie &red de uma regiao ao reparti-la e
cobri-la com unidades de um tamanho apropriadoséNesesmo estudo, o autor discute
gue o trabalho com o modelo parte-todo induz aoga%o de dupla contagem e néo facilita
a compreensdo do conceito de numero racional camegignte, numa ampliacdo do
conjunto dos numeros. Assim, segundo o autor, e laitura “reduzida” de numerador e

denominador, pois, em geral, sdo determinados femenmeio de contagem.

Kieren (1988) também chama a atencdo para o fatmud para favorecer a

construcao de nocdes relativas aos niumeros rasipoaiparte do aluno, é necessario que
- a . . ~ .
este se envolva em atividades, de modo a ass%cnam objetos e acbes em quaisquer

desses quatro subconstrutos (p. 166).

Para Kieren (1988), o papel do professor é deeewtrimportancia no processo de
construcdo do conhecimento dos numeros racioreislossua principal fungéo orientar o
aluno na interpretacdo e compreensdo dos diveigndicados dos numeros racionais.
Alerta para os perigos de centrar o ensino dos ragmacionais nos algoritmos, afirmando
gue “isto deve resultar em realizacbes tempor&oas fragmentos de conhecimento, mas
nao em duracgédo, utilidade, e poder de conhecimmggsoal” (p. 177). Enfatiza ainda que
“o formalismo prematuro nos trabalhos com nimeessonais leva uma pessoa a ter o
conhecimento técnico simbdlico o qual ndo pode retacionado recursivamente as
situacdes reais” e completa afirmando que “este tip ‘saber’ [saber produzido pelo
formalismo prematuro] é altamente dependente dadmefr{p. 178).

As idéias de Kieren influenciaram diversos estudgsesentaremos alguns deles a

sequir.
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3.4 ESTUDOS INSPIRADOS EM KIEREN

Os trabalhos de Kieren (1988) apontam a exist&eiquatro subconstrutos para o
namero racional: medidas, quociente, razéo e operBehr, Lesh, Post e Silver (1983, p.
99) redefinem e subdividem os subconstrutos apostgmbr Kieren, denominando-os
subconstrutos:

— medida fracionaria: trata-se de uma releitura do subconstruto pacee*t
indicando a questdo “quanto ha de uma quantidddéveea uma unidade especificada
daguela quantidade” (p. 99).

— razaa a relagédo expressa entre duas quantidades de usmanggandeza. Por

exemplo: a razdo entre as quantidades de menmesiaas de uma sala de aula;

— taxa que define uma nova quantidade como uma relagfre eluas outras
guantidades. O que distingue taxa de razao € aléatpue as taxas podem ser adicionadas
ou subtraidas enquanto as razdes nao;

— quociente representa uma divisdo a : b, na forma a/b, & aedividido por b,
guando inserido em um determinado contexto comwistém 4 bolachas e 3 criangas. Se
as bolachas séo partidas igualmente entre asrteégas, quanto cada crianca recebera?”
(p. 100);

— coordenadadineares que interpretam o ndmero racional como um poatceth
numérica. A nocdo desse subconstruto € bastanéeig@rcom a nocdo de medida de

Kieren, enfatizando a questéo intervalar, a dedsigea descontinuidade;
— decimal que enfatiza as propriedades do nosso sistemarderacao;

— operador. que vé a fragdo como uma transformacéao.

9 Behr et al. (1983) entendem que o subconstrute{pado geralmente é o primeiro a ser trabalhado a®
alunos e justificam a redefini¢cdo, pois, segundausres, citando Kieren, a idéia de medida edifasente a
idéia de parte-todo (p. 92).
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Uma outra proposta de interpretacdo foi realizaolaNesher (1985), citada por
Santos (2005):

A fracdo como descricdo de uma relacdo parte-texio, €, uma descricdo da
particdo de um objeto em partes iguais. “Sob dgséisado um todo € fatiado em
n fatias [iguais], cada fatia € codificada comq #/se refere a varias (k) fatias, isto
€, codificado como k/n. A idéia de um inteiro (&) é uma caracteristica dessa
representacao”;
* O numero racional como:
0 um resultado da divisédo entre dois nameros inteiros
0 uma razao, isto €, comparacao (multiplicativa)eedtras quantidades;
o um operador, isto €, como alguma coisa que opebae salgo, uma
guantidade, e que muda essa quantidade;
0 uma probabilidade.

Em 1987, Ohlsson, também inspirado em Kieren, senas fracdes na perspectiva

de quatro interpretacdes:

razdo: a/b é uma comparacao entre as quantidates’ia, em que uma é

descrita em relacdo a outra (2 médicos para cada)al

e parte-todo: a/b é uma particdo, em que “a” é unantigade e “b” € um
parametro. O numerador é indicado de uma formarrdetada pelo
denominador (uma pizza dividida em 8 partes);

e operador escalar: a/b corresponde a idéia de dmyagcompostas,
parametro e quantidade. O numerador é um multgiica o denominador
um divisor aplicado a mesma quantidade-um; decn&scou cortes
sucessivos. E a operacéo inversa da multiplicagéob@ldo é reduzido a
2/3 de seu tamanho inicial ou 2/3 = 2 x 1/3)

« O quarto caso, parametro/parametro, ou seja, onaglmeé operado em um

caminho que é determinado pelo denominador.
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Uma outra contribuicdo, ndo menos importante esgmtada por Lesh (Behr et al.,
1992), relaciona-se aos diferentes tipos de reptas®o. As pesquisas apresentadas até
entdo consideravam os trés tipos de representa;8outher: inativa, iconica e simbdlica.
Lesh acrescentou duas formas de representacdoejmutambém as relacionadas aos
simbolos falados e as situacdes da realidade.

Esse modelo apresentado por Lesh (Behr et a@2)18ugere dois tipos de
movimento para favorecer a compreensdo de noctms/as a fracdes: um entre esses
modos de representacdo e outro dentro do propridontue representacdo. O autor
apresenta um sistema de interacdes entre divesiemas representacionais: os materiais
manipulativos, as imagens ou figuras, os simbofdadbs, os simbolos escritos e as
situacdes do cotidiano. Segundo Lesh, pode-seapaesuma tarefa ao aluno, recorrendo
ao modo dos simbolos escritos e sugerir que tradozanodo pictérico, pelo uso de
materiais ou ainda numa situacdo real. Mostramassidiversidade de possibilidades de
representacdo do conceito de numero racional. lkagio de materiais manipulaveis é
apenas um dos meios, sendo mais importante que dsdoteracdo entre essas
representacoes (Behr et al., 1992, p. 328).

Baseados no que foi descrito até entdo, entendefwmser possivel sistematizar
todos os estudos numa unica classificacdo, postonga temos em todos os estudos o0s
critérios comuns que possibilitem essa sistemda@aéssim, fizemos nossa escolha com
base nesses estudos e na andlise das orientagSestas nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), que apresentamos a seguir.
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3.5 ORIENTACOES DIDATICAS PRESCRITAS PELOS PCN A RESPEITO DOS
NUMEROS RACIONAIS

Documentos Oficiais, como os Parametros Currical&tacionais (PCN), indicam
como objetivos do ensino de Matematica no seguitiim@o Ensino Fundamental (3.2 e 4.2
séries): “Construir o significado do niumero raclonde suas representacdes (fracionaria e
decimal), a partir de seus diferentes usos no xtmsscial’ (p. 55) e “resolver problemas,
consolidando alguns significados das opera¢Gesafoadtais e construindo novos, em
situacdes que envolvam numeros naturais e, em flgasos, racionais” (p. 56). Assim,
segundo as orientacdes apresentadas nesse documergtudo dos numeros racionais
deve ter inicio a partir do 2.° ano do Ensino Fumetgtal, com a preocupacao de garantir o

trabalho com situacdes contextualizadas.

Os PCN propdem que sejam trabalhados os seguiotésidos relacionados ao
tema “nimeros racionais na representacao fracashari
“e Reconhecimento de numeros naturais e racionaisantexto diério.

* Leitura, escrita, comparacdo e ordenacdo de repreacoes
fracionéarias de uso frequente.

* Reconhecimento de que os numeros racionais awmdgerentes
(infinitas) representac¢des na forma fracionéria.

* Identificacdo e producdo de fracdes equivalenpeda observacédo de
representacdes gréaficas e de regularidades nastasarumeéricas.

» Exploracdo dos diferentes significados das frac@m situacdes-
problema: parte-todo, quociente e razao.

» Observacgédo de que 0s numeros naturais podemxpeessos na forma
fracionaria.

* Relacdo entre representacdes fracionaria e dekidea um mesmo
namero racional.

» Analise, interpretacdo, formulacdo e resolucdostteacoes-problema,

compreendendo diferentes significados das operac¢éesolvendo
nameros naturais e racionaigp. 57-59).
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Considerando os conteudos acima indicados, essengoto indica competéncias
gue deverdo ser avaliadas ao final do segundo: CiElgpera-se que o aluno resolva
problemas utilizando conhecimentos relacionados rdmseros naturais e racionais (na
forma fracionaria e decimal), as medidas e aosifeigdos das opera¢fes, produzindo
estratégias pessoais de solucédo, selecionandodpraseos de calculo, justificando tanto
0s processos de solugdo quanto os procedimentasaldelo em funcdo da situacao
proposta” (p. 62). Observamos aqui uma expectatergue o trabalho com os ndameros
racionais ocorra por meio de resolucao de problemas

Quanto aos contetudos de Matematica para o segizidpos autores propdem que
aqueles abordados no primeiro ciclo, como numestsrais, operacdes, medidas, etc.,
sejam ampliados de tal forma que os alunos possdabetecer relacdes, aperfeicoar
procedimentos e, assim, construir novos conhecose® que se sugere como forma de
abordagem dos numeros racionais é a exploracadtudedes-problemas que levem os
alunos a perceber a insuficiéncia dos nimerosaiatara necessidade de sua ampliacao.

Estas orientagcbes chamam a atencdo, também, [gams aobstaculos que as
criancas encontram quando raciocinam sobre numacgsnais como se fossem ndmeros
naturais (p. 66). Sao citadas cinco dificuldadesagicriancas podem encontrar, sendo pelo

menos quatro relacionadas a representacao fraigipgaais sejam:

* 0 aluno pode estar acostumado ao fato de quentadero natural é representado por um
unico simbolo. JA o numero racional pode ser reptado por diferentes (e infinitas)
escritas fracionarias;

3

6 o o .
, ,2—, gue sao representacdes diferentes de um

Como exemplo, podemos tomeltr,
4 12 24

0N

mesmo nUdmero racional;

~ g 11
* A um aluno que escreve a relacdo 4 > 2 podepacentraditorio escreverz < E;
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* “se ao multiplicar um numero natural por outréunal (sendo este diferente de O ou 1) a
expectativa era a de encontrar um numero maioraqu®s, ao multiplicar 10 por 1/2 se

surpreenderdo ao ver que o resultado € menor dbGjue. 66);

* Se no conjunto dos numeros naturais pode-sedalasucessor e antecessor, no conjunto

dos numeros racionais isso nao € possivel.

Nessas orientacdes oficiais hd também uma prec@opamm a compreensdo de
alguns dos significados do numero racional — qubejeparte-todo e razdo —, além de

destacar a importancia do trabalho com suas repessees: fracionaria e decimal (p. 54).

Quanto ao significado de parte-todo, o documengdi@ta como relacdo em que
“um todo se divide em partes (equivalentes em duexié de superficie ou de elementos).

A fracdo indica a relacédo que existe entre um narderpartes e o total de partes” (p. 67).

A interpretacdo do numero racional como quocientgpr@sentada como divisédo
entre dois niUmeros naturais. Mostra que o simbblaegpresenta a:b, com#l®). Os PCN
ainda mostram a diferenca entre este significadm @&nterior, esclarecendo que este

significado pode ser observado em situacfes qualveama a idéia de diviséo.

Uma terceira interpretacdo é relacionada a situdedorita como razao, ou seja,
“aquela em que a fracdo € usada como uma espédiedide comparativo entre duas

guantidades de uma grandeza, ou seja, quandagreisela como razao” (p. 67).

Os PCN sugerem que estes trés significados sejaiorados no segundo ciclo,
fazendo mencdo também a uma outra interpretacaaleynsrd ser explorada nos ciclos

posteriores: o numero racional como operador.

Destacamos, finalmente, a importancia que os P@blam a uma organizacéo de
ensino que propicie aos alunos experiéncias ervdtvediferentes significados e
representacdes dos numeros racionais, em uma s&miéa trabalho que possa se
consolidar nos ciclos posteriores, com a finalidatke ampliar e aprofundar esse
conhecimento.
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Todos os estudos apresentados neste capituloantegbase da nossa intervencgéao.
Porém, faz-se necessario apresentar a classificdgdosignificados da representacdo

fracionaria dos numeros racionais que serdo foastla@lo durante nossa intervencgao.

3.6 A CLASSIFICACAO DOS SIGNIFICADOS DA REPRESENTACAO
FRACIONARIA DOS NUMEROS RACIONAIS QUE SERA UTILIZAD A NESTE
ESTUDO

As idéias expostas nos itens anteriores tiveraneldapdamental na elaboracéo
de nossa intervencdo. Consideramos, assim comondalg que devemos procurar
apresentar situacdes contextualizadas para quamosslar sentido ao conceito de nimero

racional e que este devera ser construido a pagicontextos apresentados.

Nosso grupo de pesquisa procurou enquadrar a Témsi&ampos Conceituais de
Vergnaud (1983) ao conceito de niumero racionalseanrepresentacao fracionaria. Assim,
a partir dos estudos de Vergnaud e da classificdeddunes, que também utilizou esses
estudos como fundamentacdo, discutimos um conjuigcsituacdes que abrangem
diferentes significados deepresentacadracionaria do niamero racional. No conjunto de
invariantes operatorios, consideramos as propresdatb conceito, ou seja, além da
ordenacdo e equivaléncia, as demais relacdes kestalas pelo sujeito para resolver as
situacdes apresentadas. Para tanto, escolhemogosignificadosparte-todo, quociente,
operador, medida, e a localizacdo da representdcaécionaria na reta numeéricaos quais
foram trabalhados durante nossa intervencdo. Airseapresentaremos a justificativa de

nossa escolha.
1. Significado parte-todo

Um dos significados que observamos em todos od@stgui apresentados foi este
denominado parte-todo. As pesquisas de Behr, Leskt e Silver (1983) e de Kieren
(1988) indicam o significado parte-todo como de damental importancia para o

entendimento de interpretacées mais complexas.
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Observamos também que a idéia de parte-todo estéd es trés significados
sugeridos pelos PCN, para o trabalho com os nunramenais, a partir das primeiras

séries do Ensino Fundamental (PCN, p. 54).

Sabe-se que esse significado tem sido enfatizadeabalho com a representacéo

fracionaria dos nimeros racionais, fato confirmpelos resultados de diversas pesquisas.

Nunes e Bryant (1997), por exemplo, tomando conse laapesquisa de Campos e
Cols (1995), ja sinalizavam que havia uma forteléecia por parte dos professores em
trabalhar esse conceito utilizando prioritariameatesignificado parte-todo. Esse fato
também é comentado em documentos oficiais comonfeards Curriculares Nacionais
(PCN, 1997). Recentemente, estudos como os de @ifRv); Santos (2005), Canova
(2006) também mostram que, no trabalho com os rasn@cionais, uma énfase muito
grande é dada a idéia de parte-todo nas sériemisnie ao significado de operador

multiplicativo nas séries finais.

Ainda relacionando questdes de ensino e aprendizaGanova (2006) observa
uma relacao intrinseca das concepc¢des dos pradessmm a propria aprendizagem e a sua
influéncia sobre o ensino e aprendizagem dos alulkgsesquisadora observou que os
docentes também apresentam um indice maior dessuees problemas que envolvem o
significado parte-todo Entretanto, esse sucesso é relativo: resultadosAvdiliacOes
Externas, por exemplo, indicam que em questbesuelvem o significadparte-todo—
gue vem se destacando como o mais trabalhado aluoss ndo tém apresentado os
resultados esperados (SAEB, 2001; SARESP, 1998, 22005).

Aléem das justificativas acima descritas ndo podenesjuecer que 0S
conhecimentos adquiridos a partir de propostasndebedas envolvendo o significado
parte-todo sdo importantes para que haja uma maior compreesisgaequivaléncia de
fracdes, pois esse conhecimento é construido & gartdéias que envolvem o significado
parte-todg em contextos que tratam de grandezas tanto castilguanto discretas.
Portanto, acreditamos ser importante que nossauigasgambém considere esse
significado.

95



2. Significado quociente

O Quociente &€ outro significado presente nos estudos aqui ept@dos. O
desenvolvimento do trabalho com os niumeros ragartdizando essa idéia também & uma
indicacdo dos PCN (1997, p. 54). Esse mesmo dodoman sugerir os conteudos de
Matemética para as primeiras séries do Ensino Foenizl (3.2 e 4.2 séries), propde que
agueles abordados nas séries anteriores (1.2 =r%), como numero natural, adicéo,
medida etc. sejam ampliados, pelo estabelecimenteldcdes, e pelo aperfeicoamento dos
procedimentos ja vistos, com a finalidade de cairstovos conhecimentos. Situacdes que

envolvam o significado de quociente podem favoresse aprimoramento (p. 54).

Outros estudos também mostram quegaificado parte-todamao é suficiente para
a ampliacéo do conjunto numérico dos naturais ersagque uma abordagem envolvendo
um outro significado podera fazé-lo. Kieren (198&)r exemplo, discute que o trabalho
com o0 modeloparte-todo induz ao processo de dupla contagem, ndo progian
introducéo da crianca no campo dos quocientesoibeaf analoga, Nunes e Bryant (1997),
com base em Campos e Cols (1995), afirma que seaballto for feito somente
considerando significado parte-todgficara prejudicado o entendimento de que o cdajun
dos racionais € uma extensao do conjunto dos ndmeatarais. Ou seja, para perceber essa
extensao, o aluno precisaria vivenciar situacoegusra idéia da divisdo fosse ampliada.

No entanto, mesmo considerando toda a importadeiadesenvolver trabalhos
relacionados acsignificado quociente observamos que os resultados de pesquisas
consideradas sobre o tema mostram que isso ndoc@mnendo, pelo menos com a mesma
intensidade que se observa no trabalho com o wigdd parte-todo. A esse respeito, 0s
PCN (1997) concluem que: “A pratica mais comum pe@lorar o conceito de fracdo é a

gue recorre a situacfes em que esta implicitaagdelparte-todo” (p. 64).
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Portanto, consideramos de extrema importancia fazgsa investigacao utilizando

esse significado.

3. Significado medida

Outro significado, ndo menos importante, é o quesenta a idéia de comparacao
de grandezas. Chamamo-lo aqui de medida; entretasdiversos autores tomados como
referéncia o nomeiam de forma diferenciada, usasdiermos razao, probabilidade, taxa,
guantidades intensivas ou mesmo medidas. Convemms chamar medidas o que, por
exemplo, nos PCN (1997) é chamado de razéo. Segss@odocumento, uma situacdo em
gue a fracdo € interpretada como razdo é “aquelawama fragdo é usada como uma
espécie de indice comparativo entre duas quansddelema grandeza” (p. 67). Notamos
aqui uma idéia diferente da apresentada paigroficado quocienteOu seja, enquanto a
medida é representada por uma fragdo que indica um inchogparativo, oguociente

envolve a idéia de partilha.

Da mesma forma que os dois significados anteri(page-todoe quocient@ os
PCN sugerem que o trabalho com os nimeros raciooaiemple também esse significado

nas séries iniciais do Ensino Fundamental, querfardoco de nosso estudo.

Estudos de Kieren (1988) indicam também que a septacdo fracionaria dos
nameros racionais apresentadasigmificado medidgroporciona um contexto natural para
a compreensédo da soma de fracoes, facilitando dikso o trabalho com a representacao

decimal dos nUmeros racionais.

Analisando a relagcédo interessante que ha erdresignificados de quociente
medida avaliamos ser este um outro significado impoetanter discutido durante nossa

intervencgao.
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4. Significado operador

Apesar da sugestédo de orientac¢des curricularesy coRCN (1997), de que os trés
primeiros significados parte-todq quocientee medida— devem ser explorados nas 3.2 e
4.2 séries do Ensino Fundamental e de que o sigddioperador devera ser explorado nas
séries finais desta modalidade, pesquisas recemtieam que, mesmo nao sendo indicado
pelos curriculos prescritos, a maioria dos livrmkaticos apresenta situacdes envolvendo o
significado operador multiplicativo para ndmeros racionais representados na forma
fracionéria (Silva, 1997; Canova, 2006).

Além disso, essa mesma pesquisa mostra que pneesias séries iniciais, quando
em circunstancias de elaboragcdo de situacOes-pmaplapresentaram mais situacdes
envolvendo significadoperador A autora revela: “Esse resultado nos surpreenutgs as
recomendacdes dos PCN para os ciclos iniciais soggue o ensino de fracdes aborde os
significados parte-todo, quociente e razdo, sendugnificado operador multiplicativo
sugerido apos os ciclos posteriores” (Canova, 2@6160-161). Esse fato, mesmo
parecendo incoerente, ndo nos causa estranheza,apoiaioria dos livros didaticos
apresenta situacdes envolvendo esse significadoprefessor, muitas vezes, utiliza esse

tipo de material como orientador de suas ac¢oes.

Temos ainda uma razédo para a introducao desséficsign: a questdao do
desenvolvimento profissional do professor. Novd@&®(3 afirma que a formacéo é um ciclo
gue abrange varias fases da vida: desde a escita lgda graduacdo, aos primeiros anos
de escolaridade e os anos em que se trabalha @oiao. Pesquisas recentes, como as de
Santos (2005), indicam que professores das sén@s tlo Ensino Fundamental ddo uma
énfase muito grande ao significado operador midapl/o. Assim, consideramos a
importancia de investigar como vem sendo deserdmlwui trabalho por docentes que, em
sua formacdo, tiveram professores que priorizavamsignificado de operador-

multiplicativo para nimeros racionais.

BN

Outro ponto importante diz respeito a relacdo errenaneira como esses
professores aprenderam e a influéncia que issoteseu trabalho. Kieren (1988) afirma

gue se 0 ensino enfatiza prematuramente as regsagpgracoes: “as criancas entendem a
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forma, mas, ndo a substancia do sistema. Istor@suétar em realizacdes temporarias com
fragmentos de conhecimento, mas, ndo em duracéidade, e poder de conhecimento

pessoal” (p. 177).

Diante do exposto, concluimos que este também énportante significado a ser

discutido durante nossa intervencao.

5. Significado localizag&o na reta numeérica

A proposta do significadtocalizacdo na reta numérictpi apresentada por Behr,
Lesh, Post e Silver (1983, p. 99) como um subcotwsijue corresponde as coordenadas
lineares, permitindo a interpretacdo do numercoredicomo um ponto da reta numérica.
A nocado desse subconstruto € bastante proximaghifisado demedidaproposto por
Kieren (1988), enfatizando a questédo interval@ermsidade e a descontinuidade. Nao € um
consenso entre os pesquisadores, mas escolherecs@sBcado por considerarmos que a
reta numérica € uma importante idéia matematicar alesenvolvida a partir do trabalho

com a representacdo fracionaria dos nimeros rasiona

7

Outra questdo, ndo menos importante, é a utikizal# reta numérica para o
trabalho como invariante ordemA reta numérica pode ser um bom instrumento para

representar as fracOes e estabelecer essa relacéo.

Pesquisas tém identificado dificuldades dos psoies em localizar uma
representacao fracionaria de um numero racionattaanumérica. Na Espanha, Llinares e
Sanchez (1996), por exemplo, observaram essa lddide. No Brasil, pesquisas recentes
como a de Canova (2006), indicam que esse ndo sigmficado muito explorado, como
foi constatado em protocolo de pesquisa preparadia @utora, que apresentou

significativos indices de erros em uma questaoleamdo esse significado (p. 186).

Pelo exposto, acreditamos que localizar uepsesentacdo fracionaria numa reta

numerada é um significado importante dos nUmei@srrais que deve ser investigado.
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Assim, para desenvolver esta pesquisa assumimosigagicados: parte-todq

guocientemedida operadorelocalizagdo da representacao fracionaria reda numerica.
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CAPITULO 4

A INVESTIGACAO

Neste capitulo apresentaremos consideracfes refertanto ao tipo de pesquisa
utilizada quanto a metodologia empregada a pamwir ddlimitacdo do universo de
investigacdo. Faremos também a descricdo desse anesiverso por meio de uma
caracterizacdo na qual estardo incluidos a escolas eprofessores participantes.
Apresentaremos ainda uma descricdo dos procedimenitastrumentos utilizados para a

coleta de dados.

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A natureza desta pesquisa é primordialmente qgtreditaTem como objetivo
realizar uma analise de diferentes fatores que rpodeerferir no desenvolvimento
profissional de professores das primeiras sérigsndno Fundamental, quando estes estao

inseridos em um projeto de pesquisa.

Para tanto, escolhemos analisar diferentes aspaetdesenvolvimento profissional
de um grupo de professores, tomando como baseoksasvacdes e reflexdes sobre o
processo de ensino e aprendizagem de fracdesnapsa intervencdo. O material utilizado
neste estudo foi elaborado a partir de dados ditignd, e ao final do processo de
formacg&o procurou-se observar e analisar tambértu@mncia de nossa intervencao sobre a

pratica docente daqueles profissionais.
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4.1.1 A pesquisa

A fim de atender aos objetivos deste estudo e nelgr@s suas questdes, utilizamos
primordialmente uma pesquisa de natureza quabtatNesse tipo de pesquisa hd uma
preocupacdo com a mensagem contida em um textmeoqmonto de vista do outro que
possibilitem a compreensado e a interpretacdo dufisgdo do objeto de conhecimento.
Esse tipo de pesquisa, segundo Liudke e André (1@®Bgsenta a possibilidade de o
pesquisador captar a maneira pela qual os indigigeasam e reagem diante de questdes
especificas. Ainda, segundo as autoras, essa pastpm um plano aberto e flexivel,
aborda um grande numero de dados descritivos éZ@@arealidade de forma complexa e

contextualizada.

Segundo André (1995), a pesquisa qualitativa secteriza ainda como uma ciéncia
do singular, do particular, que contempla exper@ngessoais e que possibilita ao
pesquisador fazer reflexbes sobre a temética gasapo produzir novas compreensdes.
Cabe ao pesquisador comparar os dados colhidostdwaanvestigagdo — tudo aquilo que
emerge da pesquisa — com outras investigacdes eri@xgas, originando outras
descobertas ao focar a questdo pesquisada sob pesspectiva, contribuindo para a

possibilidade de generalizagbes necessarias algéuwiteorica.

Classificamos nossa pesquisa como qualitativa, glaipossuia um plano aberto e
flexivel: os dados foram coletados no decorrerséasdes, exigindo flexibilidade maior a

medida que o trabalho foi sendo realizado.

Nossa investigagéo teve um grande numero de dadositiVos. As sessbes foram
gravadas e as observacdes e anotacbes foram deslizanto no momento em que as
situacbes ocorriam, como posteriormente, quandwsdraviamos a fita. Assim, algumas
situacbes puderam ser bem detalhadas, enquants gptmcipalmente as que nao foram
gravadas) perderam um pouco desse detalhamentdodawi ritmo em que as situacbes
ocorriam; focalizamos a realidade de forma contdidada, por assumirmos que O

contexto € importante para a compreensao do ddseneato profissional do professor.
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Consideramos também como fator de grande impoaémeinalise minuciosa dos
resultados, tendo em vista o estudo desenvolvido Awré e Lidke (2004) sobre
pesquisas relacionadas a formacédo de professa¥e®082. Essas autoras investigaram
dissertagcbes de mestrado e teses de doutoradoresndee60 programas de pds-graduacéo
em educacdo do Pais. Esse estudo apontou um exiegepssquisas baseadas em opiniées
de professores obtidas por meio de entrevistasinBiegas autoras, essas pesquisas tém-se
restringido, em geral, a transcricdo das entresjissem maiores preocupacfes com a
analise necessaria, que permite um aprofundamest@aksiveis sentidos apresentados e
da reflexdo tedrica. Além disso, muitas vezes ficdaentas da reflexdo do proprio

pesquisador.

Dessa forma, ao desenvolver este trabalho, proasraaprofundar os sentidos,
relacionando-os com estudos sobre o tema e apaeslends resultados de nossa reflexédo a

esse respeito.

Conforme afirmamos na introducdo deste capitulta pesquisa é de natureza
gualitativa e € amparada em andlises quantitatleaslados coletados a partir de um
protocolo de pesquisa contendo situacdes-problgo@agnvolvem os cinco significados da
representacdo fracionaria dos numeros racionagrittess anteriormente. Entretanto, as
analises dos dados colhidos serdo somente maisameade informacdes que interagirdo

com as demais transcri¢cdes, observacdes e an@@zadas durante a intervencao.

Esta pesquisa apresenta também caracteristicasldho colaborativo. Muitos
autores estudam a importancia desse tipo de t@batire professores como aspecto

fundamental no desenvolvimento profissional.

Ponte (1997), por exemplo, considera necessarasiigar com os professores, em
vez de somente investiga-los. Saraiva e Ponte J2@0®&ideram que projetos colaborativos
em que intervenham professores e investigadoreendeer desenvolvidos com o objetivo

de atender as necessidades desses professorem@csegitmo destes.

Afirmam, ainda, que tais trabalhos podem constgeiem otimas oportunidades de

desenvolvimento profissional. Assim, é importangéakelecer uma relacdo de confianca
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mutua e proporcionar 0 tempo necessario para @ios tws participantes tenham interesses
comuns. Para o autor, “os interesses pessoaisddeura dos participantes (professores e
investigadores) ndo tém de ser os mesmos, mas ééserdarticulados no decurso das

actividades desenvolvidas que, elas sim, precisatardbbjectivos comuns” (p. 31).

Assim, levando em conta os estudos citados, elalm®anossa intervencao
essencialmente sobre o professor, mas contemplanagpecto considerado por Ponte
(1997) como fundamental, qual seja o desenvolvimelot trabalho em parceria “com o

professor”.

Para isso, procuramos estabelecer uma relacdonfiaraga mitua com o grupo,
tomando em conta suas preocupagfes, suas necessidarbspeitando seu ritmo de

trabalho.

4.1.2 Descricao da pesquisa

Nossa pesquisa teve como ponto de partida a ani@isen pré-teste apresentado a
alunos e professores do 2.° ciclo, cujos resultémloeceram subsidios para a preparacéo
de acdes de formacdo continuada (40h), nas quarizpmos a questao daflexdo sobre
a acdo Apos esse trabalho, os professores elaboraratiéseiqs de ensino, levando em
conta as reflexdes feitas durante os encontros coobjetivo de desenvolver nogoes

relativas a representacao fracionaria dos nimamisais com seus alunos.

Apés a intervencdo dos professores nas salas de radolhemos cadernos de
alunos e fizemos entrevistas semi-estruturadas @ms diomentos: no primeiro
entrevistamos todos os professores envolvidos ggnardepois, entrevistamos o grupo dos
professores que ainda permaneciam na escola. Pacduic, analisamos a proposta de
trabalho elaborada coletivamente e as falas obtidaseio de entrevistas.

Com a finalidade de atingir os objetivos deste dzsticonsideramos algumas
guestdes relacionadas aos diferentes saberes alesgures sobre nimeros racionais em

sua representacao fracionaria, antes e depoiss¥a mtervencdo. Com o auxilio de nosso
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grupo de pesquisa, avaliamos os saberes especifictbee o0 tema, considerando
inicialmente os resultados do estudo diagnoésticene,seguida, as falas dos professores
sobre a sua formacdo. Os demais saberes foransadwdi com base nas falas dos
professores tanto durante a intervencdo quantoenaigvistas realizadas ao final do

processo e um ano apos o periodo de formacao nadtn
4.2 SELECAO DA AMOSTRA

4.2.1 Procedimentos preliminares

Nosso trabalho mantém estreitas ligacdes com oguesforam ou estdo sendo
desenvolvidos pela Pontificia Universidade CatétleaSao Paulo no Programa Educacgéo
Matematica, no grupo de pesquisa “Conceitos: Foiimag Evolucdo — CoFE” (G IV,
especialmente, no Projeto “A Formacéo, Desenvolvimez Ensino do Conceito de
Fracdes nos Niveis Fundamental, Médio e Supergqug faz parte de uma pesquisa de
cooperacdo internacionalkuja finalidade é investigar questées relacionadasnsino e a
aprendizagem de nocdes relativas a esse conjumi@rimo. Assim, nosso estudo esta
relacionado aos de Santos (2005), Merlini (2005pufihho (2005), Rodrigues (2005),
Canova (2006) e Damico (2007), com os quais procosamanter uma relagcao de
complementaridade. Assim, delimitamos nossa cangdo ao estudo ddesenvolvimento
profissional de professores das primeiras sérieErdono Fundamental, num processo de
formacé&o continuada na propria escola.

Com o propoésito de melhor compreender a praticermte e responder a nossa
guestédo de pesquisa, procuramos, a partir daagabzde um estudo comparativo sobre as

concepcdes de fracdo e a sua relacdo com a ppétieayogica do professor das primeiras

0 As investigacBes propostas por este grupo tém airmtematico o estudo do processo de formagéo e
desenvolvimento de conceitos segundo os paradigm&siucacdo Matemética. Partem de uma interrogacéo
sobre o que se passa em classe, segundo os pentéstaddo aluno, do professor e do ambiente nd qua
devera se desenrolar o processo a ser estudado. &stim interessados em pesquisar fendmenoscadslati
ligados ao processo de ensino e aprendizagem deitme estratégias quando estes estdo relacoaado
objeto matematico. Disponivel em: http://www.pubsfpos/edmat/ma/grupo_g4_acad.html. Acesso em: 10
maio 2006.
®! Trata-se de uma pesquisa, sob a coordenacéo fissm@ Terezinha Nunes, envolvendo a cooperagédo
entre a Oxford University e o Centro das Ciéncieat&s Tecnoldgicas da PUC-SP.
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séries do Ensino Fundamental, captar suas pedali®s, que serviriam como ponto de
partida para elaborar uma proposta de intervengéo as professores de uma escola de

Ensino Fundamental.

Comparando os resultados obtidos por meio deumsinto diagndéstico, aplicado a
17 professores e 30% dos alunos de 3.2 e 4.2 dériederida escola, com outras pesquisas
diagnosticas que estdo sendo desenvolvidas poo mpepo, observamos que os alunos
tém pouco dominio desse conceito (Moutinho, 200&xliki, 2005; Santos, 2005, Canova,
2006), fato comprovado em diferentes avaliacdesreas (SAEB, 2001; SARESP 2000,
2005). Estudos como os de Moutinho (2005) e Mer({@005) sobre o ensino e
aprendizagem observam que os alunos da 4.2, 58,82 séries do Ensino Fundamental
apresentam relativa facilidade para resolver proage envolvendo a representacéo
fracionaria dos numeros racionais, no significadagtodo, o que ndo ocorre quando o
problema envolve outros significados. Esses estuntiicam uma dificuldade em trabalhar
com grandezas discretas com a maioria dos sigadecae, em especial, relativa ao

Operador Multiplicativo.

Quanto ao ensino, estudos como os de Silva (18anos (2005) e Canova (2006)
também demonstram que ha uma énfase muito grandmsioo das fracles, utilizando
prioritariamente um Unico significado: parte-todoag séries iniciais) ou operador
multiplicativo (nas séries finais). Esses resultaderviram como ponto de partida para o

planejamento de nossa intervencéo.

Inicialmente, procuramos uma escola na DiretoeaEhsino em que atuamos
profissionalment&” Em seguida, procuramos entre as escolas de primielm uma que
demonstrasse interesse pela pesquisa e que oB@eassminimas condi¢cdes para a
realizacdo desse trabalho. Em uma reunido conmorkee coordenadores, apresentamos
nossa proposta e solicitamos 0os nomes das esotdagsisadas, para que fossemos, num

segundo momento, apresentar a proposta de pesagossgprofessores. Nessa reuniao

2 Sou professora da Rede Publica Estadual de Sdo Paecebi uma bolsa para fazer o Doutorado que
previa meu afastamento da Diretoria de Ensino deir@a por 20 horas semanais. Esse afastamento
permitiu que houvesse a possibilidade de um acohgmaento mais sistematico da escola que estava
sendo pesquisada.
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tivemos 10 escolas interessadas, mas durante ig&ss yiercebemos que na maioria (8)
havia interesse somente por parte do diretor. Amexossa intencdo de desenvolver a
pesquisa, percebemos um certo constrangimento grte pge alguns professores dessas
escolas, que, ao final, revelaram interesse pomaf pontuais. Quanto a iSso, procuramos

atender a todos agendando uma oficina especifieacpda escola.

Fizemos a mesma apresentacdo dos objetivos daises@is duas escolas em que
observamos o interesse dos professores. Na prineemaora houvesse empenho por parte
dos docentes, observamos que a direcao estavi@nésiem oferecer um espaco maior para
gue os encontros fossem realizados — algumas dasiesessdes deveriam ocorrer em um
tempo maior — no caso, 1 hora do Horario de Trab&kdagogicd (HTPC), que é
semanal. Em vez disso, foi-nos oferecida somentbofa mensal. Uma vez que
pretendiamos discutir mais de 20 horas sobre o, teomsideramos que esse fato poderia
comprometer nossa pesquisa. Assim, oferecemosaaessela também o nosso trabalho

mensal, com o desenvolvimento de oficinas sem ldremm nossa pesquisa.

Assim, das 10 escolas inicialmente selecionadaspntramos as melhores
condicOes para a realizagdo da pesquisa em umia éscalizada na periferia da cidade de
Franco da Rocha: interesse de participacdo do awpente e do pessoal administrativo,
possibilidades de encontros sisteméaticos de 4 habastura para a realizacao de visitas e
aplicacdo dos testes necessarios. Além disso,-deatde escola com caracteristicas
especificas da maioria das escolas publicas dieparigrande nimero de alunos e falta de
recursos. Em contrapartida, encontramos nesta agsaoh grupo de docentes muito

envolvido com as questdes relacionadas ao ensneotdipagem.

3 Em 1999 foi criada em toda a Rede Publica Estadii&do Paulo, a HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico
Coletivo), com os seguintes objetivos: “construimplementar o projeto pedagogico da escola; aaticas
acOes educacionais desenvolvidas pelos difereatgsentos da escola, visando a melhoria dos pracesso
ensino e aprendizagem; identificar as alternatpedagdgicas que concorrem para a redugdo dos $ndiice
evasdo e repeténcia; possibilitar a reflexdo sabpeatica docente; favorecer intercambio de expeias;
promover o aperfeicoamento individual e coletivos deducadores, acompanhar e avaliar, de forma
sistematica, os processos de ensino e aprendiza§&&/CENP, 1996).
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4.2.2 Caracterizagao da instituicao e dos sujeit@nvolvidos na pesquisa

A Escola pesquisada esta localizada na cidade alecérda Rocha, periferia da
grande Sao Paulo, € jurisdicionada a Diretoria &tefide Ensino de Caieiras e mantida
pelo poder publico Estadual. Atende a 1.120 alummssua maioria de 7 a 11 anos. Tem 34
professores, dos quais 15 participaram de todocepso de pesquisa, por trabalharem com

as 3.2 e 4.2 séries, que sao nosso foco de estudo.

4.2.2.1 Caracterizacdo geral da escola e seu entorn

Esta escola esta localizada em uma rua distantentoo da cidade de Franco da
Rocha. Foi inaugurada em 1979, periodo em que, dErgrande expansdo do ensino
publico estadual, houve também aumento signifioati® populacdo da regido, devido ao
movimento migratério intensificado pela oferta deedmentos populares e pela facilidade

de locomocéo para Sao Paulo por via férrea — taatespapido e barato.

Estrutura fisica

Durante o tempo em que desenvolvemos a pesquiganciamos a segunda
reforma dessa escola. Devido a demanda, houve umeifa ampliacdo, com a construcéo
de salas de alvenaria e do muro em volta da edéolamente, em 2005 houve mais uma
reforma, cujo objetivo ndo era aumentar o numercsalas de aula, mas organizar a

estrutura da escola.

A despeito dessas condi¢cdes, consideramos quelin @@resentava-se organizado
e em bom estado de conservagéo e limpeza. Afiregmuo antes da reforma, as salas néo
apresentavam problemas mais sérios em sua estriRaram, o espaco fisico ficou

limitado, dificultando um pouco mais as atividadggernas a sala de aula.

Enquanto estivemos |a, a escola possuia 15 sakseateria, 1 secretaria, 1 sala de

direcdo e coordenacdo — que ficou algum tempo adaptomo sala de informética —, e
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uma sala de video.

Quanto aos materiais pedagogicos e livros de titexanfantil, estavam guardados
numa mesma sala. Sendo assim, se o professonfiisselos, teria de leva-los para a sala

de aula.

Durante nossa estada na escola presenciamos quai@® a area de lazer, que era
considerada tanto pelos professores e funciond@u@sto pelos alunos como um dos
maiores problemas da escola, pois 0 espaco erdaa@sinsuficiente para acomodar todos
0s estudantes. Havia também uma quadra que, aatesfaima, era descoberta, o que

ocasionava sérias dificuldades para o desenvolvordas aulas de educacéo fisica.

Caracterizacdo da comunidade

De acordo com o levantamento feito no inicio do ae 2005, a comunidade
escolar é constituida por filhos de trabalhadorasindlistria, vendedores, costureiras,
auxiliares domeésticos, coletores de lixo, autbnoprestadores de servi¢os, proprietarios
de comeércio de pequeno porte no proprio bairro e grande numero de familias

desempregadas.

S&o0 pessoas simples e cordiais, que tém boa omtadfornecer informacdes,
prolongando a conversa com detalhes e fazendo mgagguMuitos pais participam de
diversas atividades na escola, inclusive nos fimlessemana. O bairro ndo oferece
atividades recreativas; assim, muitas vezes o0s doma utilizam-se dos eventos

promovidos pela escola também como fonte de lazer.

Caracterizacao dos alunos

A escola atende a alunos em sua maioria de 7 and4. Séo 1.120 alunos (520
matriculados no periodo da manha e 600 a tard&)odilos em 30 salas de aula (15 no

periodo da manha e 15 no da tarde).

Avanco observado no Projeto Pedagogico da esanlbaixo indice de evasao e de
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alunos com baixo rendimento. O maior problema gogekwamos é a insuficiéncia do
espaco fisico para atender & demanda. H4 um nigterado de alunos por sala de aula

(em média 40) e uma procura muito grande por valymante o ano todo.

Segundo o Projeto Pedagodgico da Escola, os alunant sua maioria apresentam
significativo potencial no rendimento escolar, g#oticipativos e criativos, com seus
limites. Muitos alunos estdo sempre doentes, agaBcdesinteressados, devido a situacao
econdmica e de condi¢des de vida dos familiares grecariedade das moradias” (Projeto
Politico Pedagoégico — PPP, 2005, p. 9). Duranteapssquisa, vivenciamos o dia-a-dia da
escola e percebemos muitos dos problemas aqui omamits. Porém, o que nos chamou a
atencéo foi o empenho da direcdo e da coordenac&enido de, sistematicamente, buscar
solugbes para as dificuldades. Destacamos ainda equegeral, os alunos da escola
demonstram um certo entusiasmo que pode tambénmtegoretado como inquietude e
agitacdo, proprios de alunos desse nivel de ensinevelam-se, igualmente, bastante
ativos e participativos, envolvendo-se com entusiasios projetos desenvolvidos na

escola.

Uma outra caracteristica desta escola € o numeralu®s com necessidades
especiais — 23 no total. A esse respeito, preseosianuitas queixas dos professores, que,
por um lado consideram a importancia da inclusgmoe,outro, sentem-se despreparados
para trabalhar com esses alunos. Acrescentam aisda queixa a impossibilidade de dar a

atencdo necessaria aos alunos especiais, poimasda todas numerosas.

Caracterizacao dos professores

A escola possui 36 professores, sendo que entre e uma professora
readaptadd’ Destes, 29 sdo professores de Educacdo Basic&EH (° e 22 estdo
substituindo professores titulares de cargo, qteevas afastados. Os afastamentos eram

por diferentes motivos:

* 0O docente readaptado deve prestar servicos enadesdescolares e fica sujeito a jornada de trabalho
docente na qual estiver incluido (definicdo de dteeeadaptado, que consta do artigo 42 da Lei
10.261/68 para o magistério, no artigo 98 e segsiida LC 444/85). O professor readaptado citadie nes
trabalho prestava servigos a secretaria da escola.

%5 Os professores de Educacéo Bésica | sdo profegsoliealentes que ministram aulas de 1.2 a 4éssér

110



6 para exercer a funcdo de direcao (diretor oudhicztor);

1 para exercer a funcao de supervisor;

3 por licenca saude;

16 eram professores de outros municipios que esemthaulas naquela escola, mas
lecionavam no municipio de origeth.Quanto a formacdo dos professores, temos a
seguinte tabela:

tabela: formacéo dos professores da escola investigada
SUPERIOR

Magistério + | Magistério| Magistério| Magistério| Artes | Educacao
Magistério Pedagogia ou + + + Fisica
normal Historia | Psicologia| Artes
superior
11 17 1 2 1 2 2

Formacéo Docente
@ magistério
18
16 - B magistério e pedagogia
14 | ou normal superior
4 12 O magistério e historia
= i
(9]
E 10 O magistério e psicologia
S g g p g
o
(]
s 6 W magistério e artes
T 44
2 O artes
0
curso B educacéo fisica

% Com a municipalizacdo da cidade vizinha, Mairipaiprofessores da rede estadual tiveram de dasxar
escolas do municipio em que se efetivaram, parartgosse em outro municipio, no caso Franco da
Rocha. Entretanto, um convénio entre o governo stad® de S&o Paulo e o prefeito de Mairipora
permitiu que esses professores continuassem lexone municipio de origem.
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Esses dados mostram que 30% dos professoresrgindamham formagéo superior
guando desenvolvemos o projeto de formacao comtinnassa escola, ou seja, a formacao
dos professores dessa escola ndo atende ao qbelestaa legislacdo (LDB, 1996).
Quanto aos professores que tém formacéao inicialcerso superior (70%), os indices
também sdo menores do que os das escolas estgmudistas. Na tabela abaixo,

observamos que, em 2006, nas escolas estaduastag®1,87% — equivalentes a 36.207

professores — possuiam formacédo superior completa.

Tabela : Professores que lecionam de 1.2 a 4.2 sérdo Ensino Fundamental — Sao Paulo +
2006
Dependéncia FEﬁég];z?l?al Formacgéo Média Formacéo Superior
Administrativa completo completa
completo

Total 149 13.752 117.654
Federal 0 2 6
Estadual 28 3.174 36.207
Municipal 72 6.273 59.149
Privada 49 4.303 22.292
Fonte: MEC/INEP
Notas:
1) O mesmo docente pode atuar em mais de um nbwddlidade de ensino e em mais de um
estabelecimento.
2) O mesmo docente de ensino fundamental pode@tub? a 4.2 e de 5.2 a 8.2 séries.

No entanto, embora apresentando desvantagens umosros que indicam a
formacdo dos professores, tanto comparados aossthldE de S&o Paulo quanto a
legislacdo, avaliamos positivamente a preocupac@stesl docentes com seu
desenvolvimento profissional, pois sabemos quepesnb diploma de curso superior seja
uma exigéncia legal observada pela LB formacdo em nivel médio continua a ser
admitida. Por outro lado, podemos observar, aimdagtes dados, que mais da metade dos
professores fizeram curso superior. Ou seja, a rmaiprocurou desenvolver-se
profissionalmente, quer seja para aprimorar 0s sengecimentos, Como queremos crer,

guer seja apenas para atender a legalidade.

As idades dos professores envolvidos variavane &#ire 60 anos. Em geral, € um

> A nova LDB prevé que a formac&o inicial do profesdas primeiras séries do ensino fundamental, em
nivel superior, seja na universidade, nos InsttBoperiores de Educacao. Entretanto, a formacdo em
nivel médio continua a ser admitida.
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grupo com relativa experiéncia, tendo em médian® ae magistério. Segundo o Projeto
Pedagogico da Escola, esses professores sdompramissados com o trabalho e com os
alunos. Séo habilitados no Magistério e algunsysascurso Superior. Sempre participam
de cursos de capacitacdo e preocupam-se com soacfw continuada. Apresentam 6tima
assiduidade, integracao profissional e valorizammasnentos coletivos para trocas de
experiéncias” (PPP, p. 9). Realmente observamaeantiinossa convivéncia na escola, um

grande envolvimento da equipe com 0s problemaseasesolvidos.

4.3 BREVE DESCRICAO DAS ETAPAS DA PESQUISA

Utilizamos trés formas de coleta de dados: avaliadéagnostica, entrevista

interativa e documentdé.

Para a coleta de dados, foram realizadas 16 seg&0d horas cada, que serdo
especificadas a seguir: 3 sessdes foram destidaalgsiscacdo do pré-teste; 9 sessdes foram
dedicadas a estudos dos significados da repregenftacionaria dos nimeros racionais e a
vivéncia de metodologias diversificadas, objetivaindirabalho com fragbes; em uma das
sessOes os professores elaboraram uma sequéricédalbo a ser desenvolvida com seus
alunos em sala de aula; 2 sessdes foram destimadafevistas; 1 sessdo, para analise
conjunta dos cadernos dos alunos; e, finalmeraéizaenos 1 sessao de entrevistas um ano
apos a intervencado. A pesquisa diagnostica foizeedd com 17 professores, 20 alunos da
3.2 série e 27 alunos de 4.2 série. Foram entaeastll professores de 3.2 e 4.2 séries, a
professora coordenadora pedagdgica, a diretondaealiretora. Apresentamos, a seguir, a
tabela com as etapas aqui descritas.

8 Analisamos, além do Projeto Politico Pedagdgicestmla (PPP), o planejamento feito pelos professer
cadernos de alunos.
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Tabela : Etapas da pesquisa

Etapas Descricéo NUmero de sessoes Data

Escolha da escola e dos
a (o] m
1. sujeitos de pesquisa 11 1.> semestre 2004

Coleta de dados: instrumentp
diagnadstico referente aos

2.2 3 dezembro 2004
alunos e professores
envolvidos na pesquisa
a x margo a setembro
3. Intervencgao 9 2005
Elaboracéo coletiva de uma
4.2 sequéncia de trabalho com 1 setembro 2005
fracOes
Descri¢cao do trabalho
5 a desenvolvido em sala de aula 5 dezembro 2005
por meio de entrevistas com ps
professores envolvidos
Avaliacdo da intervencéao feita
6.2 por um professor, por meio da 1 dezembro 2005

analise conjunta de cadernos|de
alunos

Retorno a Escola para uma
7.2 nova entrevista sobre o 1 dezembro 2006
trabalho desenvolvido em 2006

Além das etapas aqui descritas, vale lembrar queenfhis um trabalho de reflexdo
com os professores durante os dias destinadosaaejg@inento, no inicio do ano letivo de
2005, discutindo questdes relacionadas a meto@daslagicontetudos trabalhados em 2004,
além de realizar quatro oficinas com os professoeet.2 e 2.2 séries, sobre temas por eles
escolhidos. Com os professores de 3.2 e 4.2 séndsem tratamos de outros temas, como
geometria, jogos na matematica e resolucdo degmasl que ndo descreveremos por nao

serem nosso foco de pesquisa.

No préximo item apresentaremos 0s instrumentogedquisa utilizados em nosso

estudo.
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4.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Faremos a seguir a descricdo dos instrumentosldeaade dados: o protocolo de
pesquisa da avaliacdo diagndstica inicial; o rotda primeira entrevista semi-estruturada,
realizada ao final da intervencdo; e o roteiro dgueda entrevista semi-estruturada,

realizada um ano apos a primeira entrevista.

4.4.1 Avaliacdo diagnéstica inicial — protocolo dpesquisa

No final do ano de 2004, aplicamos um instrumenégrbstico que tinha como
objetivos analisar o perfil dos professores daquseola e procurar compreender as
estratégias utilizadas por aqueles docentes e akuss para resolver problemas

envolvendo diferentes significados da representiig&mnaria de nimeros racionais.

Além disso, solicitamos que os professores avaimsseu trabalho com o tema

fracdes durante os anos que antecederam a nOsgEaspes

Para atingir esses objetivos, separamos o protaolauas partes. Na primeira,
preparamos algumas questfes especificas relacomadperfil do professor, incluindo
uma auto-avaliacdo de seu trabalho com o temadsagdrante os anos anteriores. Para
avaliar a competéncia de professores e alunos etagdio aos significados das fracoes,
analisamos as estratégias utilizadas pelos sujpéms aresolu¢do de alguns problemas.
Nessa parte, utilizamos as mesmas questbes prepostaMerlini (2005) e Moutinho
(2005), pois iremos comparar os resultados obtfidosstes pesquisadores com 0S NOSSOS.
Tanto Merlini (2005) como Moutinho (2005), ao eledrem esse questionario, pretendiam
investigar as concepcfes de alunos e as estratatii@adas por eles para resolver
problemas que abordam a idéia de fracdo, segundasaificacdo tedrica proposta por
Nunes. Merlini investigou 5.2 e 6.2 séries e MdwiiM.2 e 8.2 séries. Justificamos a escolha
deste instrumento por ter sido muito discutido easso grupo de pesquisa e pela
possibilidade de confrontar os dados obtidos comjésanalisados em pesquisas

anteriormente desenvolvidas. Esses dados nos &raec pistas importantes sobre o0s
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saberes dos professores e dos alunos envolvidopssa pesquisa.

Aplicamos esse questionario em dezembro de 200&°professores, a 42 alunos
da 4.2 série e a 35 alunos da 3.2 série (7 alueoxada sala, correspondendo a
aproximadamente 20% dos estudantes dessas séMi@s3a intencdo era gerar uma
discussdo em nossa posterior intervencdo ndo s smb resultados obtidos pelos
professores, mas também a respeito dos apresemqadssus alunos, com a finalidade de

favorecer uma reflexao mais ampla.

4.4.1.1 Descricdo da primeira parte do ProtocoloedPesquisa

A primeira parte do protocolo de pesquisa (Anex@afdnesentada aos professores
era composta de 5 questdes que permitiiam avaliperfil do professor. Além disso,
continha uma proposta de auto-avaliagao a respeittabalho desenvolvido anteriormente

pelos professores sobre o tema fragéo.
4.4.1.2 Descricdo da segunda parte do Protocolo Besquisa

Essa parte do protocolo contém situacdes-problegues envolvem o0s cinco
significados de fragdo —Parte-todg Quociente Medidg Operador multiplicativo e
Localizacdo na reta numérica e osinvariantesOrdeme Equivaléncia Nessas situactes
procurou-se envolver tanto variaveis discretas coamtinuas em situacdes iconicas e nédo

icOnicas.

Com base na apresentacdo de Merlini (2005), ailos a tabela a seguir para
representar a distribuicdo das questbes quantewasignificado, quantidade continua ou

discreta, icOnica ou nao icbnica.

%9 O questionario nao foi aplicado a todos os profess pois na data agendada (dezembro de 2004% houv
uma convocagdo extraordinaria da Diretoria de Enddptamos, entdo, por aplicd-lo aos professores
presentes, pois necessitavamos dos resultadoplpakgar nossa intervengdo. Assim, consideramos que
esse diagnéstico inicial foi aplicado a uma amostra
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Tabela : Distribuicdo das questdes quanto ao sewgsificado, quantidade continua ou
discreta, iconica ou n&o iconicy

Significad Parte- Quociente Medida Operador Localizacéo da
todo multiplicativo | representacéo
fracionaria do
numero racional
Qtde. na reta numérica
continua
icbnica Q.8 Q6¢c Q5b Q.7 Q.11
continua
nao Q.4 Q.13 Q.9 Q.19 -
icbnica
discreta
iconica Q.1 Q.2hb Q.17 a Q.14 -
discreta
nao Q.12 Q.10b Q.3 Q.16 —
icbnica
Total 4 4 4 4 1

Ha certa diferenca entre a tabela apresentadaeagude Merlini (2005), pois seu
estudo ndo considerou o significddoalizacao da representacéao fracionaria dos nursero

racionais na reta numériganquanto a questéo 11 trata desse significado.
Analisamos também neste questionario situacoddegmas que envolviam os
invariantes operatériosordem e equivaléncia.A tabela a seguir mostra a distribuicao

dessas questdes.

Tabela : Distribuicdo destas questdes quanto ao iakiante operatorio

Invariante Ordem Equivaléncia
Operat6rio

19 54a;15;17¢c

60 A questdo 18 nao foi avaliada nesta pesquisa.
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Esclarecemos, ainda, que as questdes néo estderiadas de forma sequienciada,
pois uma preocupacao de Merlini (2005) era criada@es para que o aluno pensasse “de
maneira diferente em cada uma das situacfes, diderglo que, normalmente, acontece
nos livros didaticos que apresentam algumas sisagéguidas que requerem apenas uma

[mesma] estratégia de resolucao” (p. 99).

Entretanto, para a apresentacdo da andlise docplotmptamos por classificar as
situacdes-problemas de acordo com os significadssredpresentacdes fracionérias dos
nameros racionais, quais sejaparte-todo, quociente, medida, operador e locaBrada
representacao fracionaria de um nuimero racionatei@ numérica.

Apresentacao das questdes relacionadas aos diferensignificados

Apresentamos a seguir as questdes relacionadaslifeosntes significados da

representacao fracionaria de nimeros racionais

Questdes relacionadas ao significadmarte-todo

Neste protocolo de pesquisa ha 4 questbes commidicago parte-todg sendo que

duas envolvem grandezas continuas. S&o elas:
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Questao 8

Significado parte-todq grandezas continuas, representagao iconica

Observe o desenho abaixo e responda qual a fragioegresenta as partes pintadas

da figura em relacéo ao total da figura?

a)

b-)

Questao 4

Significado parte-todq grandezas continuas, representagdo ndo icbnica

Isabelle ganhou uma barra de chocolate, partiu @artes iguais e deu 2 partes para

André. Que fracdo representa a parte que Andréeeate

Estas duas questbes abordam o significadde-todo relacionado a grandezas
continuas — contetdo muito trabalhado em sala lde Ambas podem ser resolvidas por
dupla contagem, indicando no denominador a quatdidetal de partes iguais em que a

figura esta dividida e no numerador a quantidadpaties pintadas. A questdo 8 apresenta
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0 icone. 0 que ndo ocorre com a questéao 4.

A questdo 8 foi inspirada na pesquisa de Campa@s. €1995), cujos resultados
mostraram uma quantidade significativamente masoaaertos para o item a. Nao obstante
os dois itens possam ser solucionados por meioydecontagem, o item b apresenta um
elemento dificultador, ou seja, € necesséario qualuno perceba que a parte pintada

corresponde ao dobro de todas as partes ndo @rdadegura.

Analisando essa dificuldade, Nunes et al. (200hlktiiram que s6 a percepc¢ao nao
é suficiente para a resolucdo de situacoes dggseQu seja, € necessario que seja feita a
comparagdo entre grandezas de mesma espécie, menddirmaram: “a crianga precisa
imaginar que um comprimento pode ser analisado artep para que as partes sejam
contadas. Além disso, a crianga precisa compreendeas partes devem ser iguais. Se as
unidades néo forem iguais, o significado do nunenoa-se ambiguo” (Nunes et al., 2001,
p. 102).

J&a a questéo 4, traz explicita no enunciado, a&bvilo chocolate em 5 partes iguais
— indicando o denominador —, e a quantidade deepatadas a André — indicando o
numerador. Assim, embora ndo apresente um icqussével que essa questdo propicie ao
aluno uma melhor oportunidade de compreensao ddisaglo da fracdo comparte-todo
Conforme foi mencionado anteriormente, a forma reamum de abordagem e exploragéo
do conceito de fracdo é aquela que recorre a 8iéga@m que esta implicita a relapaote-

toda E o caso das divisbes de chocolates ou de piezapartes iguais (PCN, 1997, p. 64).

Agora analisaremos as duas questdes com o sighofigarte-todo envolvendo

grandezas discretas. So elas:
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Questao 1

Significado parte-todq grandezas discretas, representacao iconica

Numa loja de presentes ha 4 bonés vermelhos e &lauis de mesmo tamanho. Que

fracdo representa a quantidade de bonés azuidagéoeo total de bonés?

' .44
299

Questao 12

Significado parte-todq grandezas discretas, representacao nao iconica

Numa loja de brinquedos havia 6 bonecas iguaisiaMaomprou 2 dessas bonecas para
presentear suas sobrinhas. Que fracdo represerntanasas que Maria comprou em

relacdo ao total de bonecas da loja?

Estas duas questbes abordam o significpdde-todo relacionado a grandezas
discretas. Segundo resultados de pesquisa solma este tipo de questdo ndo é tédo

explorado quanto o anterior, que trata de grandema$nuas.

Observamos que ambas podem ser resolvidas por doptagem, tomando como
base a unidade (na questdo 1, o boné e na questaobbneca), indicando a quantidade

total de unidades no denominador e a quantidadeidades descritas no numerador.

121



Questdes relacionadas ao significadgpuociente

Neste protocolo de pesquisa ha cinco questbestlmrdaan o significadguociente
para a representacdo fracionaria de nameros rasjosendo que uma delas envolve o
invariante operatério equivalénciaDescreveremos primeiramente as que envolvem

grandezas continuas:

Questao 6

Significado quociente grandezas continuas, representacao icénica

Foram divididas igualmente para 4 criancas, 3 bateachocolate.

&

o

a) Cada crianca recebera 1 chocolate inteiro?
Sim () N&o ( )

b) Cada crianca recebera pelo menos metade deasulate?
Sim () Na&o ()

¢) Que fragcdo de chocolate cada crianca recebera?

Questado 13

Significado quociente grandezas continuas, representacao néo iconica

Foram divididos, igualmente, 4 chocolates paradncas. Que fracdo representa o que
cada crianca recebeu?

Estas duas situacdes enfocam o significaplmciente para a representacao

122



fracionaria de um numero racional, significado egie extrapola as idéias presentes no
significadoparte-todq pois quando exploramos o significagloociente trabalhamos com

duas variaveis — por exemplo, nestes dois probléemass as variaveis chocolate e crianca.

Estas questdes envolvendo o significado quociengagpodem ser classificadas

em iconica (Questdo 6) e ndo iconica (Questao 13).

Observamos ainda que a Questédo 6 traz a idéiartigpa muito trabalhada néo sé

nas séries iniciais, como socialmente.

Quanto as Questdes 2 e 10, que envolvem o sigifigaociente diferenciam-se
das anteriores por tratarem de quantidades dis¢sgado que a Questdo 2 apresenta icone

e a Questdo 10 ndo apresenta.

Questao 2
Significado quociente grandezas discretas, representacdo iconica

Tenho 10 bolinhas de gude e vou dividir igualmgxatex 5 criangas.
000000009

a) Quantas bolinhas cada crian¢a ganhara?

b) Que fracdo representa esta divisao?
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Questdo 10
Significado quociente grandezas discretas, representacdo n&o iconica

Foram divididas igualmente 8 bolas de futebol demwetamanho para 4 criancas.

a) Quantas bolas de futebol cada crianca ganhosfoR@

b) Que fracdo representa essa divisdo? Resposta

Nas duas questdes, o0 item a tem o objetivo détéaa interpretacéo da situagao,
deixando explicita a idéia de divisdo no enuncidtw. outro lado, a questdo proposta no
item b tem a finalidade de avaliar se 0 sujeitocglee as duas grandezas distintas
envolvidas, quais sejam: na Questdo 2, bolinhagide e criancas; e na Questdo 10, bolas
de futebol e criancas. Estas questdes podem apaesento grau de complexidade, pois
envolvem quantidades discretas que, normalmentes&a tdo exploradas; além disso, é

possivel que o aluno ndo estabeleca a conexaofegé® e divisdo.

Em situagcbes de reparticAio como as analisadas igrficado quociente,
observamos muito presente o invariante equivaléndima situacdo semelhante as

anteriores e que envolve esse invariante € apestent Questdo 15:
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Questao 15

Invariante Operatério Equivaléncia, grandezas contiuas,

representacao iconica

Um bolo foi dividido igualmente para 3 criancas? ®@olos do mesmp

tamanho foram divididos igualmente para 6 criangas.

&

&
&

&

i

a) As 9 criancas comer&do a mesma quantidade d@ bolo
Sim () N&o ()

Resposta correta: SIM

Esta questdo foi inspirada em uma situacdo propostaNunes et al. (2003).
Envolve o significado quociente, e avalia o invatgaequivaléncia uma vez que o sujeito
devera perceber que os dois grupos de criancasardoea mesma quantidade de bolo. Este
invariante, em geral, esta presente quando os sluommparam situacdes de
compartilhamento. A situagcdo envolve grandezasimoat e é apresentada em texto com
icone, com o objetivo de favorecer resolucdo deag#o problema utilizando estratégias

pessoais ou nao.
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Questdes relacionadas ao significadoedida
Apresentamos, a seguir, quatro questdes com disggio medidaspara nimeros

racionais representados na forma fracionaria.

Questao 3

Significado medidg grandezas discretas, representa¢ao nao iconica

Na escola de Pedro foi feita uma rifa e foram irepos 150 bilhetes. A mé&e de Pedr
comprou 20 bilhetes dessa rifa. Qual a chance @ed@#®edro ganhar o prémio?

Questao 5
Invariante operatério equivaléncia grandezas continas; representacao iconica
Significado medidg grandezas continuas, representacéo iconica

v

a) A mistura de tinta vai ter a mesma cor na segench terca-feira?

Segunda feira terga feira

nao ()

11%

sim ()
Que fracdo representa a quantidade de tinta aztdlegéo a mistura das tintas azul

branca

b) na segunda-feira?

C) e na terca-feira?
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Questao 9

Significado medidg grandezas continuas representacdo néo iconica

Para fazer uma certa quantidade de suco sdo neassddnedidas de concentrado|de
laranja para 5 medidas de agua. Que fracdo repaesemedida de concentrado |de

laranja em relagéo ao total de suco?

Questao 17
Itens a e b — Significadanedidg grandezas discretas, representacéo iconica

Item ¢ — Invariante Operatoério equivaléncia grandezas discretas, representacéo
icOnica

a) Qual a chance de tirar uma carta branca nesabda

b) Qual a chance de tirar uma carta branca nesalhba

c) Em qual dos dois baralhos existe maior chansedear uma carta branca?

As quatro questdes abordam o significadedida sendo que duas destas —

Questdes 5 e 9 —, com quantidades continuas dras duas, Questdes 3 e 17 quantidades
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discretas. Quanto a outra variavel, as Questded Hapresentam icone, ja as outras duas
nao.
Outro diferencial entre as questbes diz respeitog@antidades extensivas e

intensivas. Segundo Nunes et al.:

“quantidades intensivas sdo medidas pela relacAdgeeduas unidades
diferentes (...) como temos que usar dois valorem gepresentar uma
guantidade intensiva, as quantidades intensivas sfiequentemente
representadas por uma razao ou uma frag@®01, p. 130).

Segundo esse ponto de vista, nas questdes agseafa@as, tanto a 5 como a 9 séo
exemplos de questdes que envolvem quantidadesivasnapresentando uma combinacao
entre duas unidades diferentes para “formar o totN# Questdo 5 sdo duas tintas
diferentes para formar a mistura (o todo); ja n@sfdo 9, misturamos concentrado e agua
para formar o suco (um todo). Nunes et al. (200tinam também que esse tipo de
guantidade €, freqlentemente, representado porazéia ou uma fracdo. Por exemplo, na

Questdo 9 temos: 2 medidas de concentrado dedapang 5 medidas de adaelacéo
gue é apresentada no problema pierde concentrado par% de &gua. Observamos que

essa concentracdo permanece constante, pois cammestida poderemos fazer diversas
quantidades de suco, mantendo sempre 0 mesmo®é&@®gyundo Nunes at al. (2001), “o
obstaculo basico a compreensdo das quantidadesiirde reside na dificuldade que as

criancas tém em pensar ‘relativamente’™ (p. 126).

J4 as Questbes 3 e 17 envolvem, segundo Nunes. €208l1), quantidades
extensivas. As autoras comparam a logica das glaa®s extensivas aquela apresentada
em questdes que envolvem o significado parte-tpdis, ambas tomam como referéncia a
comparacéao de duas quantidades de mesma naturgza,n@o ocorre com as quantidades
intensivas. Segundo as autoras, “... a l6gica dastilades intensivas é diferente da logica
das quantidades extensivas porque nao esta baseadkcao parte-todo, mas na relacdo

entre duas quantidades diferentes” (p. 103).

. Nunes at al. (2001) consideram essa represengxpiiessa por uma raz&o.
20 mesmo ocorre com a tinta, que vai manter sempresma cor.
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Na Questédo 3 temos 150 bilhetes, dos quais 20 focanprados. Aqui a medida da
guantidade de bilhetes comprados comparada comtab de bilhetes baseia-se na
comparagcdo de duas quantidades de mesma natuitEtef) e na logicgarte-todo

(bilhetes comprados e total de bilhetes).

Na Questdo 17, do total de cartas temos algunaasds. Aqui também a medida da
guantidade de cartas brancas comparada com odetahrtas do baralho baseia-se na
comparacao de duas quantidades de mesma natuaeizes (@e baralho) e na logiparte-

todo(cartas brancas e total de cartas).

A Questao 17 ainda pode ser analisada quanto adante operatorio da fracao: a
equivaléncia Como podemos notar o item ¢ tem esse invariamie ez que as fragdes a

serem obtidas como respostas aos itens a e b s@aleqtes.

Questdes relacionadas ao significaduperador multiplicativo

No questionario utilizado na pesquisa ha quatrost@es com o significado de
operador multiplicativo para numeros racionais representados na formaoffia@ata

Faremos primeiramente consideragdes sobre trés, delao segue:

Questao 7

Significado operador multiplicativg grandezas continuas, representacao iconica

Maria ganhou um chocolate e coméu Pinte a quantidade de chocolate que Maria

comeu.
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Questao 14

Significado operador multiplicativg grandezas discretas, representacgéo iconica

Observe a colecao de bolinhas abaixo:

. @
@"

@

Luis ganhou% das bolinhas de gude desta cole¢édo. Quantas asleia ganhou?

Questao 16

Significado operador multiplicativg grandezas discretas representacdo nao

icbnica

Gustavo tinha uma colecdo de 15 soldadinhos de lobh@rdeu a seu primo Fernagla

de sua colecao. Quantos soldadinhos de chumbovew#ta a Fernando?

Estas trés questbes envolvem o significagerador multiplicativopara numeros

racionais representados na forma fracionaria, & sestas questdes, a fracdo exerce um

papel de transformacéao, isto é, trata-se da remEEs de uma acdo que se deve imprimir

sobre uma certa quantidade, transformando seu. valor
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Dessas trés questdes, a de numero 7 envolve qadesidontinuas e as Questbes 14
e 16 envolvem grandezas discretas. As Questdebd7apresentam icone e a Questado 16

nao.

Acreditamos que a Questdo 7, que envolve var@vdinua, com icone, podera ser
facilmente interpretada, pois geralmente o trabatim fracdes € iniciado com o auxilio de

figuras geométricas representando, por exemplaapie chocolates que serdo “divididos”.

Conceber a fracdo conoperador multiplicativana questao 14 significa admitir que

2
a fra(;éog transformara a quantidade inicial de 12 bolinldasna questdo 16, o calculo

3
corresponde a determing de 15 soldadinhos. Observamos, porém, que estbtepras

poderiam ser resolvidos pelos sujeitos utilizandosignificado parte-todqQ ou seja,
dividindo o total de elementos pelo nimero de gaigeais indicado no denominador e
tomando as partes registradas no numerador. Asgina importante avaliar a estratégia

utilizada na resolucéao.

Uma outra questdo importante a ser analisada nesteento € a de nimero 19,
gue envolve o invariante operatégquivalénciae apresenta caracteristicas do significado
operador multiplicativo pois indica uma acgédo que vai transformar o valanal (um
chocolate). Esta situacdo problema podera revetaa dificuldade maior, pois havera

necessidade de comparar as fragdes que cada um.dObserve-se:

Questao 19

Invariante operatorio: ordem grandezas continuas @ao iconico

Jodo ganhou um chocolate e Maria ganhou um outvootdte de mesmo tamanho. Jo&o

1 1
comeu -, de seu chocolate, enquanto Maria corZeLdo chocolate dela. Quem comeu

mais chocolate? Como vocé convenceria seu amigoelsua resposta esta correta?
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Esta Questdo 19 envolve o invariante operat@qoivaléncia com grandeza
continua e representacdo nado iconica. Esse tippraldema poderia vir a revelar um
obstaculo que o aluno provavelmente encontre nstreapdio do entendimento do conjunto
dos numeros racionais, transferindo as propriedatbess nUmeros naturais para esse
conjunto. Os PCN (1997), afirmam que “a aprendizagis numeros racionais supde
rupturas com idéias construidas pelos alunos aadwsaniUmeros naturais, e, portanto,

demanda tempo e uma abordagem adequada” (p. 67).

Questao relacionada ao significadtocalizacdo da representacéo fracionéria dos
nameros racionais na reta numerica

Finalmente, descreveremos a questdo com o sighifickocalizacdo da

representacao fracionaria dos nimeros racionaigeta numérica.

Questao 11

Significado localizacdo da representacgéo fracionaria dos nUmgracionais na
reta numérica grandezas continuas; icbnica

- 1 3
Represente na reta numerica as fraggesz :

Esta questdao pretende abordar o significddoalizacdo da representacéo
fracionaria dos niumeros racionais na reta numérieavolvendo grandezas continuas e um

icone. Conforme afirmamos no capitulo anteriore d§® de questdo podera facilitar a
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compreensdo pelo aluno da idéia de que os numamisnais sdo uma extensdo dos
nameros naturais, além de incluir os numeros niata@conjunto dos racionais. Esse tipo
de situacdo nos permitiu a andlise e verificacaprdperiedades relacionadas a topologia

métrica (posicao na reta real).

Assim sendo, mesmo considerando as sugestdes rapoE®e em documentos
oficiais, como os PCN (1997), de que o trabalhcetia real seja desenvolvido somente nas
séries posteriores as pesquisadas neste estuddjtatios ser importante a discusséo e

reflexdo que fizemos com os professores sobre a.tem

Desse modo, pudemos observar que tivemos em maasstmmento diagnostico
importante tanto para o planejamento de nossavariedo como para a reflexdao com o
grupo de professores a respeito das concepcdegsudeatunos. Seus resultados serdo
analisados no proximo capitulo. Apresentamos ails@guroteiros que utilizamos nas
entrevistas semi-estruturadas realizadas ao fmaht@rvencdo (dezembro de 2005) e um

ano apos a intervencéo (dezembro de 2006).

Descricdo do primeiro roteiro da entrevista semi-ésuturada realizada com os

professores ao final da intervencéao

Passada a etapa de nossa intervencéo e da efetd@ag@balho dos professores em
sala de aula, nos envolvemos na elaboracdo deteirorde entrevista (Anexo 2). Partimos
de informacgdes sobre os dados profissionais, @ g@macao inicial, instituicdo, ano de
concluséo de curso, tempo de magistério, jornadsoala em que estava sendo realizada a

pesquisa, se trabalhava em outra escola e, nesseqee tipo de jornada cumpria.

Passamos, em seguida, as questfes relativas acfmrntmcente relacionada a
representacdo fracionaria dos numeros racionaiscaBos informagdes sobre o0s
momentos da formacédo desse professor (anteriatessa pesquisa) em que ele discutiu o

tema, e sobre a forma como essas discussfes havtardo. Procuramos, assim, focalizar
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0s aspectos relacionados ao tema que foram aberdamho esse professor durante sua
formac&o®®

Em seguida, ainda em relagdo a momentos anter@orpssquisa, procuramos
investigar o tipo de abordagem utilizada por epsefessores para o desenvolvimento das
idéias relacionadas a representacdo fracionariando®ros racionais, visando identificar

qual a visdo do professor a respeito do trabalalizeslo anteriormente por ele.

Posteriormente, passamos as questdes relativasuao elesenvolvido naguele ano.
Perguntamos, inicialmente, sobre assiduidade riecipacdo dos encontros e passamos as
questdes relativas a analise das atividades dds&tas durante nossa pesquisa.
Questionamos a respeito das experiéncias que ofespooes consideravam mais
significativas do ponto de vista da atualizacdocdeteudo, aprimoramento da pratica e
fundamentacdo teorica, visando identificar os poetmsiderados mais importantes para o

seu desenvolvimento profissional.

Procuramos, ainda, investigar a analise que o gsofefazia de sua atividade
docente nesse ano. Pedimos que os professoresefaldsrremente sobre seu trabalho
relacionado a representacao fracionaria dos nanmmacasnais, nagquele ano, para so depois
guestionar sobre itens mais especificos como, gempglo, se haviam desenvolvido
alguma atividade discutida durante a formacaoukggyam haver alcancado os resultados
esperados ou se alguma vivéncia fora impraticaMeEsse momento pretendiamos
identificar elementos reputados por esse professomo importantes para o

desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula.

Finalmente, procuramos coletar informacdes a resmgis momentos utilizados
para a discussdo sobre os resultados de seusregptrs em sala de aula. Perguntamos se
além dos nossos encontros haviam discutido soliema nas HTPC ou nos contatos

informais com colegas. Tentamos captar ndo so redigfies que foram oferecidas a estes

% Formacao inicial e continuada — neste caso comside desde cursos de extensdo, participacdo naePEC
em atividades da Diretoria de Ensino e da propsieola, eventos promovidos por instituicdes néo
governamentais etc.
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professores para pensar e repensar sua praticatambsm as formas que encontraram

para discutir o tema.

Realizamos as entrevistas em Dezembro de 200®8mradiz as transcricbes seguidas
de um fichamento, que nos ajudou na analise dassgdaermitindo a comparacao entre as

informacdes coletadas.

Descrigdo do primeiro roteiro da entrevista semi-éruturada feita com a diretora e a

professora coordenadora ao final da intervencéo

Utilizamos o mesmo roteiro para entrevistar a pafea coordenadora e a diretora
(Anexo3). Nessa entrevista procuramos verificarigjuateriais, tanto pedagdgicos como
de orientagdo didatica, a escola oferecia ao pofebem como suas impressdes sobre a
formacao ocorrida na escola, a participacdo easser dos professores, as consideracdes
gue tenham sido feitas, os avancgos e dificuldades dbcentes em relagdo a pratica
docente, a fundamentacédo teorica e o conteludo rattenobjeto de nosso estudo — as
fracdes. Finalmente questionamos a respeito destivas consideradas necessarias para

suprir as dificuldades relacionadas ao tema fragbes

Essas entrevistas também foram realizadas em dezemeb2005 e fizemos as
transcricdes seguidas de um fichamento, que nabcaura analise dos dados, permitindo

a comparacéao entre os dados dos professores tacatesados.
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4.4.2 Descricao dos objetivos da segunda entrevistgemi-estruturada com o0s

professores, realizada um ano apos a intervencéo

Um ano apés a intervencdo, voltamos a escola cdmaldade de entrevistar
novamente os professores que haviamos investigad@085. Para nossa surpresa, de
todos as docentes que participaram da pesquisans®rdeis permaneciam na escola.
Entdo, entrevistamos estes dois professores cdijetve de averiguar sua opinido sobre o
trabalho que haviam realizado no ano anteriormrebém, como havia sido feito o trabalho
com o tema no ano em curso. Sabiamos que ja havéralhado com a representacdo

fracionaria dos nimeros racionais, pois haviamits éeentrevista em novembro de 2006.

Foram feitas as transcricfes seguidas de um fiahi@mngue nos ajudou na anélise
dos dados, permitindo a comparacéo entre os daoprdfessores e da dire¢cao coletados
no ano anterior.

Desse modo, pudemos observar que tivemos em maas una importante

instrumento de analise, cujos resultados seradsadak no Capitulo 6.

No proximo capitulo analisaremos os resultadosvddiagdo diagndstica feita em
2004.
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CAPITULO 5

ANALISE DIAGNOSTICA

Neste capitulo apresentaremos consideracdes referemto ao protocolo do teste
diagnostico aplicado, como a analise de seus aelmdt Faremos também uma comparacao
deste protocolo com os resultados analisados regiigas de Merlini (2005) e Moutinho
(2005), que utilizaram o0 mesmo instrumento, e aoata outras pesquisas sobre o mesmo
tema. Esta analise contendo os resultados obtidios professores e seus alunos serviu

como base para a elaboracdo de nossa intervencao.

5.1 O PROTOCOLO INICIAL DE PESQUISA

Como ja esclarecemos anteriormente, este estteigranum Projeto que faz parte
de uma pesquisa em desenvolvimento pela Oxford ddsity, em cooperacdo com o
Centro das Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas da PUCtgPobjetivo é investigar questdes
de ensino e aprendizagem de nocdes relacionadi@sass. O grupo de pesquisa orientado
hoje pela Proft. Dra. Sandra Maria Magina foi citwisto por dois doutorandos e cinco
mestrandos, dos quais quatro ja concluiram suaerthigdes em 2005 e um em 2006.
Nossa contribuicdo a este conjunto de pesquisagestita ao estudo do desenvolvimento
profissional do professor de Matematica das priaseséries do Ensino Fundamental como

resultado de um processo de formacéo continuada.

Considerando que além da ligacdo natural com toddsabalhos desenvolvidos por
esse grupo de pesquisa nosso estudo mantém umangggao maior com os estudos de
Merlini (2005), Moutinho (2005), Santos (2005) enGaa (2006), especialmente com 0s
dois primeiros, que desenvolveram estudos corelapticados ao Ensino Fundamental,

porém em séries diferentes. Esses dois traballnas)ftomados para o desenvolvimento de
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nossa pesquisa visando a complementaridade engso)@studos e a comparacdo dos
resultados. Desse modo, para preparar a interverg@@amos por fazer um estudo
diagnostico inicial aplicando o mesmo instrumen® aValiacdo utilizado por Merlini
(2005) e Moutinho (2005).

Assim, no final do ano de 2004, foi aplicado stinmento diagnéstico com o
objetivo de analisar o perfil de um grupo de predess de 1.2 a 4.2 séries e procurar
compreender as estratégias utilizadas por essésspooes e seus alunos para resolver
problemas envolvendo diferentes significados deer@mracionais representados na forma
fracionéria, além de solicitar que o professoriasak seu trabalho sobre fracbes durante os

anos anteriores a nossa pesquisa.

Para atingir esses objetivos separamos esse pim@roduas partes. Na primeira,
preparamos algumas questdes especificas, relae®rem perfil do professor e ao seu
trabalho com fracbes nos anos anteriores. Na sagagite, procuramos avaliar a
competéncia dos professores e alunos em relacasigmwficados da fracdo a partir da
analise das respostas de alguns problemas. Ned& palizamos as mesmas questdes
propostas por Merlini (2005) e Moutinho (2005).

Em nossa pesquisa, aplicamos esse questionario ezemtiro de 2004 a 17
professore&? 42 alunos da 4.2 série e 35 alunos da 3.2 sérialuffos escolhidos,
aleatoriamente de cada sala, correspondendo ailmyadamente 20% dos estudantes destas
séries), todos de uma mesma escola de Ensino FentimNossa intencéo ao propor esse
teste diagnéstico era, posteriormente, promover uhsaussdo sobre os resultados
encontrados pelos professores e por seus alunas,acdinalidade de favorecer uma

reflexdo mais ampla durante a intervencao.
5.1.1 Analise dos resultados apresentados na primeiparte do Protocolo de Pesquisa

A primeira parte do protocolo de pesquisa (Anexagkesentado aos professores era

4 O questionario nao foi aplicado a todos os profiess pois na data agendada (dezembro de 2004% houv
uma convocagdo extraordinaria da Diretoria de Enddptamos, entdo, por aplicd-lo aos professores
presentes, pois necessitdvamos do resultado pamajgt nossa intervencdo. Consideramos, entdo, que
este diagndstico inicial foi aplicado a uma amostra
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composta de cinco questdes que permitiriam avalerfil do professor, acrescidas de um
item sobre as estratégias utilizadas até entdo pateordagem e o desenvolvimento de

nocoes relativas as fracoes.

5.1.1.1 Perfil do professor pesquisado

Com base nos dados obtidos pela aplicagcdo da ipairparte do instrumento
diagnostico delinearemos um perfil dos professetgsitos de nossa pesquisa. E
importante salientar, conforme mencionamos anteeate, que ha algumas diferencas
relacionadas ao perfil do professor aqui descritm ©® que foi apresentado no capitulo
anterior, pois enquanto o anterior se referiaditiztde dos docentes da escola, este contém

dados dos professores que participaram desta paipaite.

Acreditamos ser importante fazer essa analisealnipbis os resultados obtidos,
além de terem sido utilizados para o planejameatoagsa intervencgéo, forneceram outros
indicios sobre o papel da formacgdo inicial no deskimento profissional desses

professores, conforme analise apresentada nosilcagibsteriores.

Inicialmente, observamos que no ano em que reatigarossa intervencado, todos 0s
professores entrevistados lecionavam somente woagsesquisada, pois ndo indicaram no

item 5 (Anexo 1) nenhuma outra escola.

Quanto a formacdo, percebemos que os 17 profespoEsiiam o curso de
magistério (no nivel médio), que até o ano de 188& obrigatorio. Desse total,
aproximadamente 59% (10 professores) fizeram umsocsuperior. Finalmente, do grupo

que fez algum curso superior, 80% cursaram pedagagi normal superior.
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formacao dos professores

7
6,
5
4 -
3
2,
1,7
0 ‘ ‘ I N
magistério  magistério + magistério + magistério + magistério +
Pedagogia normal histéria pscologia
superior

Observamos que o percentual de professores coma¢do superior no grupo
pesquisado € menor que o da escola como um toé6 gédformados), que, por sua vez, €
muito menor que a média encontrada nas escolastaaulque tém 92% dos professores

formados no 3.° grau. Ressalte-se que nenhum dassesos atende a legislacéo.

A média de idade dos professores que participaragsad primeira fase € de
aproximadamente 40 anos, com idades variando @ditee50 anos, caracteristica que, neste

caso, reflete-se no tempo de magistério.

Tempo de Magistério

professores
O RPN WHOUILO N

0-5 5até 10 10 até 15 15 até 20 mais de
20

anos
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Observando o gréfico, vé-se que aproximadamente @&/ professores tém mais
de 10 anos de magistério, sendo que metade les@nais de 15 anos. A média de tempo
de magistério foi de quase 15 anos (14,9). Assodemos concluir que deve tratar-se de

um grupo com muitas experiéncias relacionadast&amocente.

5.1.1.2 Avaliacdo do trabalho que vinha sendo feit relacionado a

representacao fracionaria dos nimeros racionais

Neste protocolo questionamos sobre o trabalhoviplga sendo feito até
entdo, relacionado a representacdo fracionaria rdoseros racionais. Os dados
registrados na tabela a seguir mostram que 9 parfes o consideraram satisfatorio ou
parcialmente satisfatorio e 8 parcialmente insattisio. Ninguém considerou que o
trabalho realizado sobre o tema era totalmentéisfisirio.

Avaliacdo do trabalho | Satisfatério | Parcialmente Parcialmente Insatisfatorio
realizado sobre fracdes satisfatorio insatisfatorio

até hoje
Numero de professores 2 7 8 0

Consideramos importante essa informacéo para apudinal de nossa pesquisa,

pudéssemos comparar com a reflexdo do professseaespeito.
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5.1.3 Analise da segunda parte do Protocolo de Pessp

Nossa escolha por diagnosticar os saberes queobfssgores traziam sobre os
significados de fracdo justifica-se por compartithas com Shulman (1986) o
entendimento de que é necessario que o profeseinel@s contetdos especificos de sua
area. No caso dos sujeitos de nossa pesquisasé¢ralta necessidade de professores de 3.2 e
42 séries dominarem conhecimentos relacionadodrag®es, uma vez que, muito

provavelmente, deverdo desenvolver esse conteuco&smaulas.

Para avaliar a competéncia de professores e akma®lacdo aos significados da
fracdo, foi aplicada uma avaliacdo diagnostica @rbfessores e a 77 alunos entre 9 e 11
anos. Esse instrumento foi 0 mesmo proposto polifé2005) e Moutinho (2005), pois

pretendiamos comparar os resultados por meio deanalse quantitativa.

Merlini (2005) e Moutinho (2005), ao elaborarem esse questionario, pretendiam
investigar tanto as concepcdes de alunos como testéggas utilizadas por eles para
resolver problemas que envolvem a idéia de fragggundo a classificacdo teorica
proposta por Nunes (2003).

Justificamos a escolha deste instrumento parasendelvimento de nosso estudo
por ter sido bastante discutido em nosso grupo elxjyisa e pela possibilidade de
comparacdo dos dados com os obtidos em outrasipasgtavorecendo as conclusfes a

respeito dos saberes dos professores envolvidpssopisa.

Esse questionario foi composto de situacGes-prubleenvolvendo os cinco
significados de fracdo -parte-todqQ quociente, medida, operador multiplicative
localizagdo da representacdo fracionaria na retamgéica — e osinvariantesordem e
equivaléncia Nestas situacdes procurou-se incluir variavegcrdias e continuas em

situacdes iconicas e nao iconicas.

85 Merlini (2005) pesquisou alunos de 5.2 e 6.2 sgeirquanto Moutinho (2005), alunos de 4.2 e Bidssé
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5.1.3.1 Saberes dos professores: analisando a coegmsdo dos professores
investigados a respeito dos diferentes significadata representacdo fracionaria dos

ndmeros racionais

Apresentaremos, a seguir, a analise dos rdsgltala avaliagdo diagnostica
aplicada aos professores envolvidos na pesquisaddoem cada um dos cinco significados
da representacdo fracionaria dos nimeros racioPetendemos examinar a compreensao
gue os docentes tinham dos diferentes significadies de realizarmos a intervencéo,
fazendo ndo s6 a discussdo sobre os acertos, eonfi@mn a analise dos erros cometidos

por esses profissionais.

Questbes relacionadas ao significadmarte-todo

Apresentamos inicialmente uma analise das quatestges que envolvem a
significado parte-todo, levando em conta os acest@s dificuldades encontradas pelos

professores.

143



Questao 8 Resposta correta
a-) — ou l

Significado parte-todq grandezas continuas g f
representacao iconica b-) 3%

Observe o desenho abaixo e responda qual a fragéio q
representa as partes pintadas da figura em relagaiotal da
figura

a) b)

15 acertos (88,23%) 12 acert8%(70,59%)

Nesta questdo pretendiamos verificar se otsui@entificaria o todo e as partes
além de utilizar a dupla contagem para represemtéracdo numa situacdo estafiCa,
observando pela conservacdo da area a equivalémice as partes em que foi dividido o

todo. Observamos que aqui € necessaria a compeegasiis pontos, quais sejam:
1) que a solugao requer a comparacao entre as gantéodo; e
2) que para haver fragcéo, o todo deve ser divididgartes iguais.

Percebemos que os dois pontos ndo foram perfeitan@mmpreendidos pelos

professores. Com relacdo a primeira compreensadotagsmy dois dos professores

responderam% para o itema e % para o itemb.?® Quanto & segunda compreensé&o, um

% E importante esclarecer que o registro do nimeracertos contidos nos quadros das questdes éntefer
apenas ao grupo de professores pesquisados.

7 Consideramos situacBes estaticas as que envolvamdeyas continuas representadas por figuras
geomeétricas, como pizzas e chocolates que sergiolitths”.

% Salientamos que dos dois professores que apremenéssa dificuldade, um indicou 2/4 no itane 2/6 no
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~ . , " . 1
professor (F) ndo considerou, no iteira conservacao da area e us;70Lpara representar a

parte pintada. Uma outra professora, aqui ideatiicpor O, respondeu ndo a reunido de
duas partes menores (néo pintadas), afirmandoé&juegossivel, pois as partes tem que ser
iguais”, ou seja, ndo observou a possibilidadeatesiderar areas equivalentes. Behr et al.
(1983), em seu estudo, observaram que “a integ&etade um nuamero racional como
parte-tododepende diretamente da habilidade de dividir umentidade continua ou um
conjunto discreto de objetos em subpartes de tamsaigiais” (p. 93). Tal habilidade néao

foi observada no professor F.

Ainda em relacdo a Questdo 8, observamos que dsspoves tiveram mais
facilidade na resolucao do itemdo que ddb. Conforme afirmamos no Capitulo 4, o item
b desta questdo é inspirado em Nunes (1995), redei@ndéia de conservacdo da area

para explicitacdo das partes em relacdo ao todo.

Pesquisas recentes demonstram que essa dificuddades constante em criancas
em inicio de escolarizacdo, como indicam os estdddSampos e Cols (1995), citados em
Nunes (1995) e Bezerra (2001), e os trabalhos dérlii€2005) e Moutinho (1995)° No
final da escolarizacdo do ensino médio e inicioedsino superior, esses aspectos nao
aparentam ser importantes, conforme concluiu Rodsg(2005). Entretanto, ainda que
tenha sido observado um indice relativamente at@ackrtos (aproximadamente 70%),
julgamos que seria importante fazer essa analise a professores, pois o profissional
professor precisa ter essa compreensao para padartig um bom trabalho em sala de

aula.

Essa questédo foi proposta a alunos de 3.2 e % sia mesma escola e tivemos
indices muito baixos, especialmente no iten{7,5%). Para o itera, o indice de acertos

foi acima de 40%. Apoiados nesses resultados, gionot que seria importante preparar

itemb.
%9 Quanto a quest&o de conservacdo de area, M@@iAG] verificou que mais de 63% dos alunos de 6.2 e
séries ndo a observaram. J& Moutinho analisou proxienadamente 57% dos alunos da 4.2 série e 28% do
alunos de 8.2 série tiveram 0 mesmo tipo de ervan@ ao erro em que 0 sujeito relaciona parteepéot
verificado por Merlini (2005) em aproximadamenté#dos alunos de 5.2 e 6.2 séries; j& Moutinho smali
gue aproximadamente 27% dos alunos da 4.2 séb&oedbs alunos de 8.2 série tiveram esse mesmaldipo
erro.
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uma atividade de analise e reflexdo sobre os eraaertos observados nesta questao.

Outra questdo envolvendo o significaaarte-todoe grandezas continuas é a de
namero 4.

Questao 4 Resposta
correta

Significado parte-todq grandezas continuas, representacao 5
néo iconica 5

Isabelle ganhou uma barra de chocolate, parti® @artes iguais e deu 2 partes

André. Que fracdo representa a parte que Andréeele

14 acertos (82,35%)

Ressaltamos que ao resolver esta questdo, mesnimavendo icone, os professores
demonstraram mais facilidade para descrever o gpsocde particdo (significadoarte-

todo), utilizando para isso uma dupla contagem. Obsepgaque essa situacdo-problema
teve indice significativo de acertos (82,35%) e aoi® trés professores responder%m

Elas podem ter entendido a situacdo, porém naeonfaa@pazes de analisar a pergunta,

considerando o que restou do chocolate e ndo Awdie® recebeu.

Nesta mesma questdo, entre 0os alunos da escojaigata o indice de acertos foi

48,05%. Quanto as respostas incorretas apresenfedes alunos, o que prevaleceu
(32,47%) foi a inversao das posi¢cdes do numeradiw denominador, apresentan%o

como resposta. Observamos aqui que esse indicégxiénpraos encontrados por Merlini
(2005) e Moutinho (2005f Os demais erros, num total de 35, poderiam sisuédos a
interpretacao incorreta da situagéo proposta,auséncia de conhecimentos relacionados a

representacao fracionaria de nimeros racionais Blonos entregaram essa questdo em

% Merlini (2005) observou a ocorréncia desse tipeme em 28,3% das respostas de alunos de 5.3éri@s
e Moutinho (2005) encontrou a inversdo das posicidesumerador e do denominador em 12,3% das
respostas dos alunos da 4.2 série e 37,93% dazsalarB.2 série.
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branco.

Do que foi exposto, entendemos que embora os gxmfes tenham demonstrado
dominio do tipo de situacdo contido nesta quesidoresultados apresentados por seus
alunos indicam que esse conhecimento ainda namofwtruido satisfatoriamente. Assim,

consideramos ser esta uma reflexdo importanter@azada em nossa intervengao.

Agora analisaremos as duas questdes que tratamigddicado parte-todq

envolvendo grandezas discretas:

jad

Questéo 1 Resposta correts

Significado parte-todq grandezas discretas, representacgo 2
6

icoOnica

Numa loja de presentes ha 4 bonés vermelhos eéslaamis de mesmo taman

Que fracdo representa a quantidade de bonés azueagdo ao total de bonés?

' L4 4
S99

12 acertos (70,59%)

Mesmo apresentando icone, esta questdo tratadéegias discretas que sd4o menos
exploradas em sala de aula do que as grandezdsuamtPesquisas recentes mostram que
os professores, quando expostos a situacdes daagab espontanea, ndo redigem tantos
problemas envolvendo esse significado. Santos (2@ exemplo, observou em seus
estudos, nos trés grupos de professores pesquisamsha uma tendéncia em utilizar
guantidades continuas na elaboracéo de situacéesigaificadoparte-todq visto que do
total dos 76 problemas analisados 62 contemplagaa guantidade, ou seja, 81,57% desse
total” (p. 153). Assim, menos de 20% dos problerakborados sobre situacdes que

caracterizavam o significadparte-todo envolviam grandezas discretas. Esta mesma
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constatacao foi feita por Canova (2006).

Quanto aos alunos desses professores, percebemosingice de acertos (18,18%)
foi bem menor do que os alcancados em problemasgrandezas continuas, além de

aumentar o namero de respostas em branco (5),oquespondem a 6,5%.

Analisando as respostas apresentadas, constatarma@pmpximadamente 71% dos
alunos fizeram a contagem das partes sem relaisn@m o todo, ou seja, consideraram
os bonés vermelhos e azuis, respondendo 2/4 ouN&&se caso, ndo estabeleceram a
relacdo entre o total de bonés e o conjunto de sha@zéis ou vermelhos, conforme
esperavamos que fizessem. Ainda em relacdo aos tpoerros, pesquisas recentes
apresentam indices menores do que esse, porémupasdes. Moutinho (2005), por
exemplo, que investigou alunos de 8.2 série, ermori2% de erros como este. Pareceu-
nos, portanto, importante refletir conjuntamentbre@ssas questoes, e, assim, decidimos

gue também deveriam fazer parte de nossa intereenca

A segunda questéo envolvendo grandezas discratgriéstao 12.

Questéo 12 Resposta correta

Significado parte-todq grandezas discretas 2
6

representacao nao iconica

Numa loja de brinquedos havia 6 bonecas iguaisiavkomprou 2 dess
bonecas para presentear suas sobrinhas. Que fegm@senta as bone

que Maria comprou em relacdo ao total de bonectgata

12 acertos (70,5%)

A questdo apresentada pode ser resolvida por doptagem tomando como base a

unidade “boneca”’. Nesse caso, a quantidade totalbaleecas seria indicada no

1 Canova (2006), ao pesquisar professores que ETioras séries iniciais do Ensino Fundamental, thetec
que em situagbes de elaboracdo espontanea sondéhitelds problemas criados envolviam grandezas
discretas (p. 177).
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denominador e a quantidade que Maria comprou, nterador. Observamos que o indice
de acertos ndo é tdo baixo. Quatro professoreseagegam como resposta, levando-nos a
supor que poderiam ter entendido a situacdo, po@mforam capazes de representa-la
corretamente utilizando uma fracdo. Poderiam tamb@&mter compreendido a situacéo,
construindo uma fracdo com 0s numeros disponivaiondem em que aparecem no

enunciado.

Quanto aos alunos, aproximadamente 39% respondenaetamente e outros 39%
inverteram a ordem dos termos da fragcdo, o quelewas a acreditar que estes alunos
poderiam ter interpretado corretamente o problengs ndo foram capazes de representa-
lo por meio de uma fracdo. Poderiam também nacaepreendido a situagéo, tentando

construir uma fragdo cujos termos sédo 0s numemesaptados no enunciado, na ordem em
AL . 4 2 R
que aparecem. Nos outros trés tipos de erros, jay 4565, 2 observa-se que nas trés

representacdes aparece o numero 4, que pode ssunltado da subtracdo de duas bonecas

das seis que havia na loja.

O indice de erros de inversao dos termos da fré88®6%) € maior que 0s
encontrados por Merlini (2005) e Moutinho (2065).

Esta primeira andlise de questbes que envolvianigmifisado parte-todo nos
mostra que o desempenho dos professores, emfgéralativamente alto, tendo em média
um indice de acertos de 76,4%. Segundo pesquisastes (Santos, 2005; Canova, 2006),
esse significado € o mais trabalhado em sala @e @olentanto, ndo obteve entre os alunos
de nossa pesquisa resultados tdo positivos (28[3ésse modo, consideramos que durante
a intervencdo esses dados poderiam propiciar mosieidos de discussdo e reflexao.

Analisaremos a seguir dados relacionados ao stgdifi quociente.
Questdes relacionadas ao significadgpuociente

Nesse instrumento diagnéstico ha cinco questdes ajpoedam o significado

?Na 5.2, 6.2 e 8.2 séries & bem mais alto quean&mdo na 4.2 série, ou seja: 6,15% na 4.2 S4j#6% na
5.2 e 6.2 séries; e 27,58% na 8.2 série.
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guociente ou seja, questdes que envolvem duas variaveisint certa quantidade de
objetos a ser repartida em partes iguais e 0 nudeepessoas que receberdo esses objetos.
Conforme descrevemos no capitulo anterior, utilzammesta avaliagdo questbes que
envolviam grandezas continuas e discretas. Anaiisas primeiramente as que envolvem

grandezas continuas.

Questéo 6 Resposta correta

Significado quociente grandezas continuas, a)nao  b) sim C%

representacao iconica

Foram divididas igualmente para 4 criancas, 3 bateachocolate

N XX

a) Cada crianca recebera 1 chocolate inteiro? | a) 17 acertos (100%)
Sim () N&o ( )
b) Cada crianca recebera pelo menos metade |d® 15 acertos (88,23%)
um chocolate?
Sim () Néo ( )
c) Que fracdo de chocolate cada crianca recebera?

c) 5 acertos (29,41%)

Esta questdo foi utilizada em pesquisas de Nuhea.g2003), inspirada em
Streefland (1984), cujos estudos sugerem que d@sei@s de ensino poderiam iniciar o
trabalho da representacédo fracionaria dos niumexoenais pelo processo de divisdo
indicada, apoiado no conhecimento informal dos@uisegundo Streefland, esse tipo de
abordagem potencializa a constru¢cdo do conhecimestabelecendo uma relagdo entre
representacao e significado. O autor recomendagdevam buscar situagdes da vida real,

utilizando-se problemas que envolvem a idéia ddigdar e medida, com base no
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conhecimento informal dos alunos. Propde a corétrde classes de equivaléncia a partir
de uma situacao-problema envolvendo criancas sshtaa mesa de um restaurante, que

pedissem pizzas a serem divididas igualmente.

Quanto aos acertos, observamos que, em geral, leoteedimento da situagéo, ja
gue no primeiro item todos os professores respand@orretamente. No segundo item,
somente dois responderam de forma incorreta. Bntet em relagdo a fracdo que

representa a situacao, houve apenas cinco respostatas, e um dos professores indicou

a adigéo% + % deixando de registrar o resultado.

Pesquisas que analisam as estratégias de resaltifdadas para essa questado
podem ser um bom caminho para a compreensao ndasstelacdes estabelecidas como
das dificuldades encontradas pelos sujeitos. Estut Carperter et al. (1994), por
exemplo, mostram que situacbes desse tipo podenresetvidas por meio de trés

estratégias:

v dividindo cada uma das trés barras de chocolatguatro partes iguais e
distribuindo um quarto de cada uma das barras de jpira cada crianca;

v dividindo duas barras de chocolate pela metadsteliiindo essas metades
entre as quatro criancas. A terceira barra é disidio meio, e cada metade ao meio
novamente, com uma nova distribuicéo;

v a terceira forma, é a mesma descrita por Behr é1292): as trés barras séo

unidas, formando uma unidade que é dividida enmrguat

Encontramos, nas solu¢des dos professores aspdussiras estratégias descritas
por Carperter et al. (1994), nas quais percebestsheas diferentes para a unidade inicial.

Apresentaremos a seguir algumas delas.
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N
Questéo 6

Foram divididas igualmente para 4 criangas, 3 barras de

chocolate.
& a a
445 ﬁj T T"’
G) k’é »’.j d!éf) @
2\ T [N TTRE )
®
(R ]

a) Cada crianga receberé 1 chocolate inteiro?

Sim D Néo[)v(::]

b) Cada crianga recebera pelo menos metade de um

chocolate? e

Sim Nzo L j
¢) Que fragéio de chocolate cada crianga recebera?
Resposta: ‘E'

Questao 6 — professor P
Neste caso, o professor P utilizou a primeiraaé&gia descrita por Carperter et al.

(1994), considerande41} como unidade inicial. Ja os professores P e Ogarseltilizaram a

segunda estratégia, que nao foi suficiente paengen resposta correta da questao.
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Foram divididas igualmente para 4 criangas, 3 barras de

Shocolate Foram divididas igualmente para 4 criancas, 3 barras de

chocolate.

2 p 9 2 :
mo i & {4 %
4 0w g g 4
i T w1 B
|1 . [ l?i
e R L
[ I [
I I [ ] I
USRS e € P e
a) Cada crianca recebera 1 chocolate inteiro?
Sim [j Né&o > a) Cada crianga recebera 1 chocolate inteiro?
= Sim Néao
b) Cada crianga receberé pelo menos metade de um
chocolate? . — b) Cada crianga recebera pelo menos metade de um
sim | < Néo chocolate?
- ) Sim Néo B
¢) Que frag&o de chocolate cada crianga recebera? AN
R

¢) Que fragéo de chocolate cada crianga recebera?

N A_ Resposta:
2 { Lo+ =8 J
| -3y ¢

Quest&o 6 — professor O Questao 6 — professor P

Como podemos perceber, o professor O néo dividarceira barra, indicando que
nao observou que as trés barras deveriam serahgidgualmente entre as quatro pessoas.
Ja o professor P ndo efetuou a adicdo de frac@tadamente. Sobre esse tipo de erro,
recorremos a Kerslake (1986). Ele mostra que odestiagramas” geralmente facilita a
interpretacdo, mas, no modegdarte-todq esse recurso nem sempre permite a visualizacéo
imediata da situac&o envolvida no problema. E o daste problema, que envolve a adi¢éo
de fracbes com denominadores diferentes. Nesse s@smecessarias outras divisbes da
mesma figura com a finalidade de garantir a conmm@&® A autora alerta para a
necessidade de expansdo do mogelde-todq incluindo o significadaguociente que

possibilita aos alunos experimentar aspectos paditla fracao.

E importante ressaltar que o nosso foco ndo eséoperacdes com 0s nimeros
racionais. Entretanto, ao analisar a resolucacsaptada pelo professor P, observamos que
nao lhe ocorreu a idéia de representar a situag@ando duas fracdes que tivessem uma
mesma unidade como referencial. Pesquisas comaliaaga por Mack (1990) salientam

também a importancia da no¢édo de equivaléncia,seéda a construcao de solucdes para
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situacdes-problemas que envolvam adicdo e subtrdgiieditamos que essa dificuldade
caracteriza um problema de compreensao do signdfice fracdo, pois o professor pode
estar considerando a fragdo como dois numerosamstsobrepostos, separados por um
traco. Entdo, o professor opera com o numeradodenominador, separadamente, e faz o
registro utilizando um traco para separar os daiearos. Ciscar e Garcia (1988), em seu
estudo, dizem que para a crianca as no¢fes deoagligébtracdo sédo “pouco intuitivas”.

Entretanto, esperavamos que os professores honvessecado nesta compreensao.

Os demais erros apresentados foram diversificid¥ssse caso, é possivel que os
professores tenham entendido a situacdo, porénteniam sido capazes de representa-la
utilizando uma fracdo. Poderiam também néo terprné¢éado corretamente a situacgao,
tentando construir uma fragdo com os nameros digp@no enunciado — tercos (para 0s
chocolates) e quartos (para as criancas). Estedittpo de erro também foi observado nas

avaliacbes de Merlini (2005) e Moutinho (2005) calomos no Ensino Fundamental.

Quanto as resolugbes apresentadas pelos alup@isosude nossa pesquisa, houve
um alto indice de acertos nos item& b (em torno de 90%), porém para o item c, que
solicita a fracdo de chocolate que cada criancabe@, foram registrados 23,4% de
acertos, indice que se aproxima bastante daquedecaldo pelos professores para essa
guestao (29,4%). Outro fato que nos chamou a atefogéda quantidade de respostas em

branco apresentadas pelos alunos, igual a quaattzdacertos, ou seja, 23,4%.

Uma outra questdo semelhante a essa, mas quevaeecitone, € a 13.

. : 1 2
3 Respostas erradas e/ou incompletas para o dteBnprofessores responderagq ou E as respostas

2414215, L A ;
—————— , I tiveram uma Unica ocorréncia e houve também disgostas em branco.

3'3'2'4'4'4
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Questéo 13 Resposta correta

Significado Quociente, grandezas continuas, 4
5

representacao nao iconica

Foram divididos igualmente 4 chocolates para 5

0,
criancas. Que fracdo representa o que cada crian(;g acertos (29,41%

recebeu?

Esta situacdo-problema envolve o mesmo significddoanterior e a mesma
natureza das grandezas, porém ndo apresenta fiatmgue parece nao ter influenciado no
resultado, pois temos o mesmo indice de acertagudstdo anterior (29,41%). Pelo que
observamos até este momento, os professores téontedo dificuldades para resolver
esse tipo de situacdo-problema, pois continuamseptando erros diversificad6s.
Todavia, é possivel que os professores tenhamaddtea situacdo, mas nao tenham sido
capazes de representa-la utilizando corretamenia fuatdo. Podem também ndéo ter
compreendido a situacdo, construindo uma fragdo osnmumeros apresentados no
enunciado — quartos (em referéncia aos chocolatgg)ntos (em referéncia as criancas) —
ou, ainda, que tenham tentado manter no numeragloargtidade de 5 criancas. Este Ultimo
tipo de erro também foi observado na avaliacdo ddii (2005) e Moutinho (2005) com

alunos no Ensino Fundamental.

Vale ressaltar que os alunos desses professeeearti uma porcentagem de acertos
maior, ou seja, 54,55%. E possivel, nesse casaalguen aluno, embora sem compreender
totalmente a situacdo-problema, tenha respondideetamente, utilizando os numeros

disponiveis no enunciado, na ordem em que esté@epaksentados.

: . 51
¥ Respostas erradas e/ou incompletas para cciteom duas 2 respostaas , Z g .

: 3 . . .
As demais respostas ,—,—, —tiveram uma Unica ocorréncia . Houve também umaosta em branco.

2820 2
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Analisaremos a seguir as Questdes 2 e 10 enfoasdmificadoquociente Estas
se diferenciam das anteriores por envolverem queohtis discretas, ou seja, sao situacoes-
problema cuja solugdo requer a divisdo de um ctomjgie objetos em partes iguais,

tratando-se, porém, de objetos indivisiveis.

Questéo 2 Resposta correta

Significado quociente grandezas discretas, a) 2 bolinhas: b712—0

representacao iconica

Tenho 10 bolinhas de gude e vou dividir igualmeratie 5 criangas.

a) Quantas bolinhas cada crianca ganhara?| a) 17 acertos (100%)

b) Que fracdo representa esta divisao? b) 2 acertos (11,76%)

Observando a porcentagem de acertos, € possieeir igue, embora todos os
professores tenham interpretado corretamente ac&ibdproblema (100% de respostas
corretas para o item a), 88,24% ndo associaranvigadi a representacdo fracionaria

(11,76% de respostas corretas para o item b).

Aproximadamente 53% responderam que fracdo repgeesequantidade de bolinhas
gue cada crianca recebera em relagéo ao totallicddds ou sejai. Inferimos que o erro

10

pode ter ocorrido por ser esta a pergunta queajegsores geralmente trabalham em sala,

156



ou seja, € possivel que tenha havido uma influéheiméia departe-todg que, em geral,

recebe mais énfase no trabalho com numeros rasioDatro erro cometido por 23,53%
. .5 . . o
dos professores foi reglstraira, ou seja, houve uma inversdo na ordem dos termos d

fracdo, talvez por considerarem que o numeradog,decessariamente, ser menor do que
o denominador. Isto pode ser percebido na resoldggwofessor J:

Questéo 2

Tenho 10 bolinhas de gude e vou dividir igualmente para 5

s @OOOSOe e

> 2 E 5 &
a) Quantas bolinhas cada crianga ganhara?
Resposta:

,{( 2 > Qm\, -, &.1
0«2 [4(»9\‘& QVL J
b) Que fragéo representa esta diviséo?
Resposta:
( 5 W
_#e J

problema 2 — professor J

Tendo sido proposta a mesma questao aos alurraso [itiema o indice de acertos
foi de 68,86% (53 alunos) e para o itbrhouve uma porcentagem de questdes certas igual
a 23,37% — maior do que o indice registrado petotegsores: 11,76%. Ainda quanto ao
item b, na pesquisa realizada por Merlini (2006)62 dos alunos da 5.2 série e 11,67% de
6.2 seérie apresentaram respostas corretas. Da misma, Moutinho (2005), tendo

realizado a mesma investigacao, obteve indicesedoa de 16,92% e 36,21% entre 0s
alunos de 4.2 e 8.2 séries, respectivamente
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Percebemos aqui que o desempenho dos professoitesnindesta questdo so6 foi
superior ao apresentado pelos alunos da 6.2 s@jeifos da pesquisa desenvolvida por
Merlini (2005), sendo inferior ao desempenho dasals alunos, sujeitos desta pesquisa e
dos estudos de Merlini (2005) e Moutinho (2005)siAs consideramos ser importante

analisar esta situag&do durante nossa intervencao.

Analisamos, a seguir, as respostas apresentad@sieatdo 10, que envolve

grandezas discretas e representacao nao iconica.

Questéo 10 Resposta correta

Significado quociente grandezas discretas, a) 2 bolas e bf{

representacdo nao iconica

Foram divididas igualmente 8 bolas de futebol demtetamanho para| 4
criangas.
a) Quantas bolas de futebol cada crianga ganhara?

b) Que fracao representa essa divisdo?

a) 14 acertos (82,35%) b) 9 acertos (52,94%)

Tanto nesta questdo como na anterior o enunciaaloteam a trazem explicita a
idéia de divisdo. Quanto a questao proposta nohiteseu objetivo é estabelecer a relagédo
entre fracdo e divisdo, isto €, com esta questatyrm deve observar a relacdo entre duas
grandezas distintas envolvidas no problema (botagutebol e criangas), extrapolando,

assim, o significadparte-todo

O indice de acertos do iteadesta questdo também foi muito mais alto que o item
b, ou seja, na Questdao 10 temos um indice de 82rgbRkema e de 52,94% nb. Quanto
aos alunos desses professores, observamos queeBf@ram o itema e 32 o itemb,
alcancando uma meédia aproximada de 53% de acatresas duas questdes
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Em relacédo a resposéaapresentada por dois professores ao latasta questao, €

possivel que seja decorrente de interpretacdo reteodo enunciado, influenciada pela
énfase que se da ao significaparte-todopara a representacdo fracionaria de numeros

racionais.

Uma caracteristica importante das situacdes-pradame envolvem o significado
guociente para grandezas discretas é que todasiea$dgs desse tipo geram fracdes
aparentes, pois o numero de elementos do conjuaera dividido deve ser multiplo do
namero de partes iguais que se pretende obteraapésticdo. Diferentemente disso, em
guestdes que envolvem grandezas continuas esstecataa ndo esta presente — a divisao
de chocolates, por exemplo, ndo precisa ser f@taum nimero que seja divisor da

guantidade inicial considerada.

Em situacdes de particdo e de partilha, como dsadas no significadquociente
observamos, com freqiéncia, o invariante equivadéndma situacdo semelhante as
anteriores, envolvendo o invariargquivaléncia € apresentada na Questao 15, comentada

a sequir.

159



Questéo 15 Resposta corret

152

Significado Quociente Invariante operatérioequivaléncia sim

grandezas continuas, representacéo icnica

Um bolo foi dividido igualmente para 3 criancag, lgolos do mesmo tamanhqg

foram divididos igualmente para 6 criancas.

riDA ,;{%
@ w

a) As 9 criangcas comeram a mesma quantidade de bolo

Sim () N&o ()

15 acertos (88,23%)

Esta situacdo-problema é igual a situacdo propamstaNunes (2005) e pode ser
resolvida de forma intuitiva. Os professores namatestraram dificuldade em entender a
situacdo e responder acertadamente, tendo um iddiccertos de 88,23%. Os alunos,
porém, apresentaram indice bem menor de acert@st%4Essa quantidade de acertos foi
menor também que as indicadas nas pesquisas deNm(@005), Merlini (2005) e Nunes
(2005). Merlini encontrou um indice de acertos 86888% com alunos de 5.2 e 6.2 séries;

Moutinho, de 50,76% com alunos da 4.2 série e gd&EL¥9 com alunos da 8.2 série.

Essa mesma questéo foi proposta por Nunes et(l3)2que aplicaram, por dois
anos consecutivos, um teste diagndstico adaptadoadalho de Brown et al. (1981) em

duas amostras de aproximadamente 130 alunos deotagsle Londres e Oxford, com
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idades entre 7 e 9 anos (alunos que estavam corgahdd.° e 5.° anos). Os indices de
acertos alcancados por esse grupo de pesquisa foagomes do que os de nossa pesquisa.
Os registros do estudo de Brown et al. indicam #fi$ das criancas inglesas com idades
entre 8 e 9 anos acertaram essa questdo, e agasriym idades entre 9 e 10 anos tiveram
um indice de acertos de 87%.

Concluindo essa primeira andalise das situacdes eqwelveram o significado
guociente observamos baixos indices de acertos, que foraite roximos entre alunos e
professores. Os professores, em suas resoluc@@®rrademonstraram maior dificuldade
na compreensao do significadaocientedo que do significadparte-todqg o que nos leva
a inferir que o trabalho com o significado quoagenfio vem ocorrendo, pelo menos com a
mesma intensidade que se observa no trabalho csignidicado parte-todo Entretanto,
diversos estudos mostram qusignificado parte-todamé&o € suficiente para a construgdo
de conhecimentos relativos a ampliacdo do conjoatoérico dos naturais e sugerem que
uma abordagem envolvendo outros significados pddeéalo.

Kieren (1988), por exemplo, afirma que o trabalbm® modelgarte-todoinduz
ao processo de dupla contagem, ndo propicianddr@utédo da criangca no campo dos
guocientes. De forma analoga, Nunes & Bryant (198@n base em Campos e Cols
(1995), afirmam que se o trabalho for feito someotesiderando significado parte-todp
fica prejudicado o entendimento de que o conjurde thcionais é uma extensdo do
conjunto dos numeros naturais. Ou seja, para peratsa extensdo, 0 aluno precisaria
vivenciar situagfes em que a idéia da divisdo fassgliada. Dessa forma, consideramos
importante que, em nossa intervencado, fosse delsetwvaum trabalho relacionado ao
significadoquociente

N&o menos importante é significado medida analisado no préximo item, que
mantém uma relacdo interessante cosigaificado de quociente
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Questdes relacionadas ao significado medida

O significadomedidaé o que apresenta a idéia de comparacao entrdegian Os
autores tomados como referéncia em nosso estudeiammmesse significado de forma
diferenciada, usando os termos razdo, probabiljdémen, quantidades intensivas ou
mesmo medidas. Esse significado envolve uma iddexedte da apresentada para o
significado quocienteOu seja, enquanto medida é representada por uma fracdo que
indica um indice comparativo entre grandezagjacienteenvolve a idéia de partilha.

Apresentaremos a seguir a primeira questao enwbdversignificadanedidascom

grandezas continuas.

Questéao 5 Respostas corretas

Significado medida grandeza continua,| a) sim

com representacgao iconica b) g c)%

a) A mistura de tinta vai ter a mesma cor na segunda terca

feira?

e

Que fracdo representa a quantidade de tinta azutlegéo a

mistura das tintas azul e branca
b) na segunda-feira?

C) e na terca-feira?

a) 5 acertos (29,4%) e 3 em branco
b) 8 acertos (47,06%) e 2 em branco
c¢) 10 acertos (58,82%) e 2 em branco
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Esta questéo, inspirada em Nunes et al. (200@gioaa o significadenedidacom
guantidade continua, apresentando icone, tendoétanobobjetivo de avaliar o invariante

equivaléncialitema).

Esta situacdo-problema apresenta uma combinacao“jpamar o todo”, ou seja,
tenho duas tintas de cores diferentes para fornmaisara (o todo). Nunes et al. (2001)
afirmam que esse tipo de quantidade é, frequentemepresentado por uma razao ou
uma fracéo. Assim, para conseguir determinado terazdil, misturam-se 3 partes de tinta

branca e 3 partes de tinta azul, ou seja, a relagdie as duas cores estd sempre na razao de

3 para 3 ou na fragé%.

Neste caso, 0 sujeito de pesquisa deveria obsgmeagssa concentracao permanece
constante, pois com essa medida ele poderia olvensds quantidades de tinta, mantendo
sempre a mesma cor. Segundo Nunes at al. (200Bndquha uma relacdo entre
guantidades tidas como “de natureza diferente’th@snamos de quantidades intensivas.
Os autores consideram que os alunos poderdao eacafficuldade com esse tipo de
guantidade, dizendo que “o0 obstaculo basico a ceemgdo das quantidades intensivas

reside na dificuldade que as criancas tém em pé&esativamente’™ (p. 126).

Analisando as respostas corretas dadas pelostdecebservamos que no itean
com o qual pretendiamos avaliar a compreensdo da ui@ignvarianteequivaléncia
tivemos um indice menor (29,4%) do que nos outads, @m que analisamos o registro da
medida (47,06%). Quanto aos alunos desses proésssmmente 12 acertaram o itenda
as pesquisas correlatas de Merlini (2005) e Mouti(#005), apresentaram as seguintes

taxas de acertos:

v variando entre 20% (6.2 série) e 45,38% (4.2 sévm) itens b e ¢ —
significadomedida
v variando entre 23,04% (4.2 série) e 50,76% (8i€)sdo item a — invariante

equivalénciano mesmo significado
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Ao analisar os erros, notamos que os alunos térs diiculdade em analisar a
equivaléncia das cores nos dois dias (i8mAqui, cabe observar que a presenca do icone
pode ter sido um fator que dificultou a solucdaqdastdo, pois apresenta as tintas de cor
azul e branca, separadamente, e 0 sujeito teréemlgap na mistura, ou seja, nas duas
guantidades juntas, confirmando o que foi dito Noines et al. (2001) a respeito das
guantidades intensivas. Das respostas incorretasisafrequente foi a que relacionou as
duas partes, ou seja, na segunda-feira 3 parta@st@éranca para 3 partes de tinta azul e na
terca-feira 2 partes de tinta branca para 2 pakteinta azul. Esse erro apresentou um
indice significativo entre os alunos da escola pissgla: 54,54%. Outros estudos também
indicaram o mesmo erro. No de Merlini (2005), poteraplo, 45,8% dos alunos

apresentaram esse tipo de erro.

Outra questédo semelhante a essa, mas que ndoeimahe, € a de niumero 9:

Questéo 9 Resposta correta
Significado medida grandezas 2
continuas, representacao nao iconica 7

Para fazer certa quantidade de suco sdo neces2ariadidas
de concentrado de laranja para 5 medidas de ageafr@;ao
representa a medida de concentrado de laranja lagéoeag

total de suco?

4 acertos (23,52%) e 2 respostas em branco ( 11,76%

Nesta questdo, 0 sujeito também devera fazer wmbinacdo para “formar o
todo”. Trata-se de misturar concentrado e aguafpamsar o suco (um todo), ou seja, tem-

se 2 medidas de concentrado de laranja para 5 asdé&agua, relacdo que nesse problema

L 2 5 , . ~
seria indicada por7 de concentrado pare%r de agua. Nessa mistura, a concentracao
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permanece constante, pois com essa medida podeobtsgss diversas quantidades de

suco, mantendo sempre 0 mesmo sabor.

Quanto ao desempenho dos professores, somentrtdram a questdo (23,52%),

demonstrando dificuldade em relacéo ao significaddida.

Examinando os resultados apresentados pelos goodss constatamos um indice
2 . .
de 41,18% de respostag para esta questdo, indicando que podem ter fena u

interpretacdo incorreta do problema, tendo utiizad nimeros disponiveis no enunciado

para a formacgéo da frac&do solicitada, que, neste capresentou parte/parte.

Quanto aos alunos desses professores, somentertaram tal questdo, ou seja,

2,6%. Quanto aos erros, observamos que 81,95% dehlasteram 0 mesmo erro que
: R .2
predominou na resposta errbnea dos professoresejaug: duas partes de concentrado

para cinco de agua (parte/parte). Chamamos a at@aca o fato de que esse indice alto de
erros entre os alunos também foi encontrado nagu@as correlatas. Merlini (2005)
encontrou um indice de 76,6% entre alunos de 6.2 gérie, e Moutinho (2005) detectou
esse tipo de erro em 83,7% dos alunos da 4.2 €enamero significativo de professores e
alunos que apresentaram esse tipo de erro nasqdaagies que envolvem o significado
medidacom grandezas continuas levou-nos a concluir gge significado ndo tem sido

trabalhado, suficientemente, nas salas de aula.

Analisaremos, a seguir, uma questédo envolvendgnifisado medida porém com

grandezas discretas:
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Questédo 3 Resposta correta

20
Significado medida grandezas 15¢ Mg o
discretas, representacao nao 13,33%
iconica

Na escola de Pedro foi feita uma rifa e foram irepos
150 bilhetes. A mae de Pedro comprou 20 bilhetssade

rifa. Qual a chance da mae de Pedro ganhar o pPémio

2 acertos (11,76%)

As grandezas envolvidas nesta situacdo sdo ctasiaf por Nunes et al. (2001)
como quantidades extensivas. As autoras comparbigia das quantidades extensivas
aguela que vigora em guestdes que envolvem o is@df parte-todo, pois ambas tomam
como referéncia a comparacédo entre duas quantidedegesma natureza, o que ndo ocorre
com as quantidades intensivas. Nunes afirma que‘logica das quantidades intensivas &
diferente da l6gica das quantidades extensivasuponqo estd baseada na relagdo parte-

todo, mas na relacdo entre duas quantidades désfgp. 103).

Nesta questéo, temos 150 bilhetes, dos quais athfoomprados, ou seja, a medida
da quantidade de bilhetes comprados comparada cootalbde bilhetes baseia-se na
comparacdo de duas quantidades de mesma natuifEtef) e na logicgarte-todo
(bilhetes comprados e total de bilhetes).

Analisando os resultados apresentados pelos povéss observamos um indice
muito baixo de acertos (11,76%), valor que foi nmmequee os apresentados pelos alunos
(15,58%), e este, por sua vez, esta abaixo do gmadonpor Moutinho (2005) entre alunos
de 4.2 série (26,15%).

Quanto aos erros, observamos que 8 professordds{4y consideraram a relacao

150 . ~ . .
ETE com uma inversao dos termos da fracdo. E posgieelnesse caso, os professores

tenham compreendido a situagdo, mas ndo tenham cagazes de representa-la
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corretamente por meio de uma fragcdo. Podem tamé&éastimado que a chance solicitada
no problema seria de uma porcentagem maior que G¥%,ndo estabeleceram a relacéo
entre porcentagem e divisdo por 100. E possivelbéam que tenham feito uma
interpretacdo incorreta do problema e tenham agidstra fragdo solicitada utilizando os
nameros disponiveis, na ordem em que sdo apressntadenunciado. Esse tipo de erro
apresentou indice menor entre os alunos dessesspooés (22,07%), que, por sua vez, foi
maior que o registrado por Moutinho (2005) em sstud® com alunos de 4.2 série
(10,76%).

Uma questdao semelhante a esta, porém com icoaejeénimero 17, que sera

analisada a seguir.

Questéo 17 Resposta correta

2 3

a)— b)—

& Itens a e b — Significadomedida grandezas| © 9
discretas, representacédo iconica

4 Item ¢ — Invariante operatério equivaléncia | €) 0S dois téma mesma

grandezas discretas, representacao iconica chance

a) Qual a chance de tirar uma carta branca nessbda

b) Qual a chance de tirar uma carta branca nesakhba

c) Em qual dos dois baralhos existe maior chansedear uma carta branca?

a) 6 acertos (35,29%); b) 5 acertos (29,41%); c)agertos (35,29%) e
2 em branco (11,76%)

167



Esta € uma questdo icbnica que envolve o sigdiicaedida com quantidades
discretas e extensivas, diferenciando-se da antepenas pelo icone. Nos iteae b

avaliamos o significadmedidae noc o invarianteequivalénciano significado medida.

Observe-se que os indices de respostas corrafamventre 29,41% e 35,29%. O
numero de acertos foi maior nesta questdao do quenteior. Analisando as respostas,
percebemos que 5 professores acertaram os itehesgsemente 2 destes 5 responderam de
forma correta ao item, 0 que nos leva a inferir que trés desses pratess@o perceberam
a equivaléncia entre as fragbes representada®spsstas anteriores. Esta mesma questéo
teve um indice menor entre 0s alunos — sujeitosodsa pesquisa (15,58%); ja Moutinho
(2005) encontrou valores percentuais proximos aafegsores (33,08%).

Canova (2006), ao pesquisar professores que leniena séries iniciais do Ensino
Fundamental, solicitou que estes elaborassemitt&g&es envolvendo a idéia de fracao.
Seu objetivo era investigar os tipos de questdesm@sceriam espontaneamente ou que
tipos de questdes os professores estdo habituaeladaar. Detectou que nenhum deles
elaborou uma situacdo-problema envolvendo o saadb medida concluindo que os
professores ndo estdo habituados a trabalhar ceentips de significado (p. 163). Esses
resultados foram confirmados por Santos (2005), tgo#ém computou uma incidéncia
muito baixa desse tipo de problemas entre aquéddmrados por docentes do Ensino
Fundamental, principalmente os das séries inig@aisl54). Quanto a competéncia dos
professores, Canova (2006) observou que, mesmda&ndo nenhuma incidéncia de
elaboracdo espontanea de problemas sobre o siglfitedida o indice de acertos nédo lhe

pareceu tao baixo — houve 40,7% de respostas @srret

Quanto aos erros apresentados pelos docentes esa awaliacdo diagndstica,
detectamos que eles ocorreram basicamente de auest inversdo dos termos da fragéo,
e relacdo incorreta entre as duas partes (camdsdps e sem pintar). Aqui encontramos
erros muito parecidos com os cometidos nas quesgtie®nvolvem o significadparte-
todo o0 que nos leva a crer que, provavelmente, gssalé situacao-problema € resolvido
por meio da dupla contagem das partes. Nesta @ estéaioria dos erros ocorreu porque

os professores associaram ao numerador as cantadgs e ao denominador as cartas nao
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pintadas, indicando uma relacdo parte/parte. Ki€t888) ja chamava a atencéo para esse
fato, dizendo que o trabalho com o modglarte-todo induz ao processo de dupla
contagem e néo facilita a compreensao do signdickdnimero racional conguociente
numa ampliacdo do conjunto dos numeros naturagnmAsegundo o autor, ha uma leitura
“reduzida” do numerador e denominador, pois, enalges@o determinados somente por
meio de contagem. Temos aqui, novamente, indi@agué € muito presente o significado
parte-todona escola, uma vez que € a estratégia predominamtesolucao de situacdes-
problemas envolvendo a representacdo fracionarg rdoneros racionais, tanto pelo

professor como pelos alunos das diferentes séries.

Concordamos com Behr et al. (1983), quando coresideue o conceito de fracdo é
uma das idéias matematicas mais complexas e inmpestaa formacao do aluno. Afirmam
ainda que o ensino e a aprendizagem de fragcdesvenatém de outros, o aspecto que 0s
autores chamaram deratico, ou seja, as fracdes, em suas diferentes repagdest
surgem com frequéncia em diversas situacoes rekdas a expressdo de medida e de
guantidade. Esse fato evidencia a necessidade t@éaséw do conjunto dos numeros
naturais (p. 91). Entretanto, ao analisar essegmintdiagndstico e ao compara-lo com
outros estudos, notamos que o significaterlidan&do tem sido foco de estudo, ou seja, 0
trabalho com esse significado ndo vem ocorrendo, penos com a mesma intensidade
gue se observa no trabalho com o significgdote-todo Assim, acreditamos que é
necessaria uma discussdo mais aprofundada solersigafficado e suas especificidades,

durante nossa intervencao.

Outro significado que compbs nossa avaliacdo dstgad foi o operador

multiplicativo. Apresentaremos, a seguir, a analise das quesi@es envolveram.

Questdes relacionadas ao significaduperador multiplicativo

Situacdes em que nameros racionais tém o signifidadoperadores multiplicativos
sdo associadas as transformacdes, ou seja, tramesauvecontexto a idéia de que a fragéo,

assim como o numero inteiro, desempenha um papelalbe escalar aplicado a uma
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guantidade, ampliando-a ou reduzindo-a, isto éstemmando o valor dessa quantidade.
Na avaliacdo diagnostica foram propostas quatrstdaes envolvendo o significado de

operador multiplicativoSéo elas:

Questéo 7 Resposta correta

Significado operador multiplicativo .

grandezas continuas, com icone

. 2 . .
Maria ganhou um chocolate e comgu Pinte a quantidade

de chocolate que Maria comeu.

15 acertos (88,23%)

Para esta questdo, que envolve o significage@rador multiplicativp com
grandezas continuas, com a presenca de iconeam@vium indice alto de acertos.
Consideravamos que poderia ser facilmente intergaetposto que, geralmente, o trabalho

com a idéia de fracdo € iniciado com figuras gedoa& representando, por exemplo,
_ e . . 3
chocolates e pizzas que serdo “divididos”. Mesnsingsdois professores apresentar%m

como resposta.

Quanto aos alunos desses professores, 13 (16,8@@tpram a questdo — taxa
muito mais baixa que as encontradas pelas pesagledsierlini (2005) e Moutinho (2005),
gue registraram, aproximadamente, 57% de acertoaslwems de 5.2 e 6.2 séries e 71,22%

entre alunos de 4.2 e 8.2 séries do Ensino Fundaimesspectivamente.
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Um problema semelhante a esse, porém com quardidiéstzetas, € apresentado a

sequir.

Questéo 14 Resposta correta

Significado operador multiplicativo,
grandezas discretas, iconica 8 bolinhas

Observe a colecao de bolinhas abaixo:

2
Luis ganhog das bolinhas de gude desta colegcédo. Quantas

bolinhas ele ganhou?

6 acertos (35,29%)

Observamos, para esta questdo, um indice de a¢gB@9%) muito menor do que
o registrado na questao anterior (88,23%), com difezenca de 52,94%, mostrando que
neste problema os docentes encontraram dificuldagier. Canova (2006), ao analisar
questdes semelhantes a esta, encontrou um valoenpeal proximo ao coletado nesta

pesquisa (37,25%).

Quanto aos alunos desses professores, todos eareomtdificuldades na resolugéo
desta questdo, ndo havendo respostas corretagsfaigas de Merlini (2005) e Moutinho
(2005) também constataram essa dificuldade, ragdtr, em média, 3,33% e 7,56%,
respectivamente. Observamos aqui que a dificuldadéor deve ser por envolver
quantidades discretas. E possivel que essa difidaldenha sido causada pelo privilégio

gue, em geral, se d&a ao trabalho com énfase nadegas continuas.
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Analisaremos a seguir, a Questdo 16, ndo iconmsaheendo o0 mesmo significado

e 0 mesmo tipo de grandezas observados na questiima

Questéo 16 Resposta correta
significado operadomultiplicativo, 9 soldadinhos
grandezas discretas, representacad

nao iconica

Gustavo tinha uma colecdo de 15 soldadinhos de lobian

3
deu a seu primo Fernargnle sua colecdao. Quantos

soldadinhos de chumbo Gustavo deu a Fernando?

7 acertos (41,17%) 2 em branco

3
Neste caso, a interpretacdo do numero racig)alcomo operador multiplicativo,

3
esta associada a idéia de calcugrde 15. Observamos, porém, que um numero

significativo de professores recorreu a idéia déegmdo para a solucdo desta questéo, ou
seja, dividiram o namero total de soldadinhos p@ndmero indicado no denominador da

fracdo) e consideraram trés dessas partes (nundioado no numerador).

O indice de acertos (41,17%) foi superior ao destfio anterior, mas observamos
gue também no trabalho com o significadperador multiplicativo os professores

encontraram mais dificuldades com questfes quevam@randezas discretas.

Apenas dois alunos responderam corretamente @@s$édo, correspondendo a um
indice de 2,6%, o que nos leva a deduzir que gsselé questdo ndo vem sendo discutido
em sala de aula. Esta questdo apresentou baixmednde acertos também nas outras
pesquisas tomadas como referéncia. Ao avaliar g@@nsao de alunos de 5.2 e 6.2 séries,
Merlini (2005), por exemplo, observou que somen{8%8 dos alunos responderam

corretamente a mesma questdo. Os resultados aglgistpor Moutinho (2005) ao realizar
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sua pesquisa com alunos de 4.2 e 8.2 séries, nimditad2% de acertos — maior do que o

encontrado em nossa pesquisa, porém ainda muxo. bai

Conseguimos aqui observar uma dificuldade muitmméanto dos alunos quanto

das professores, relacionada aos problemas endaveperador multiplicativo nas

guantidades discretas.

A Questéo 19 trata de numeros racionais com dfisigtio operador multiplicativo.

Faremos, a seguir, consideracdes sobre os ressil@ecsua aplicacdo, incluindo uma

avaliagdo do desempenho do grupo em relacdo adante operatorio ordem, presente

nesta questao.

Questao 19

Significado Operador Multiplicativo
Invariante operatorio ordem grandezas

continuas, sem icone

Resposta correta

Joao

2

4

16 acertos (94,11%)

Jodo ganhou um chocolate e Maria ganhou um outocotéte de

1
mesmo tamanho. Jodo com71 de seu chocolate, enquanto Maria

VOCE convenceria seu amigo de que sua resposteoestta?

1
comeu -, do chocolate dela. Quem comeu mais chocolate? Como

. N .1 .
Nesta situacéo, tanto a fragaéo como a fra(;aoé—1 transformardo o chocolate, ou

seja, 0s numeros racionais envolvidos neste pr@lEm o significado de operadores

multiplicativos. A questdo proposta € “guem comeaismchocolate?”.

Trata-se de
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problema envolvendo o invariantgdem com grandezas continuas, sem a presenca de

icones.

Observamos que houve um indice relativamente ddtoacertos. Entretanto, 6

professores ndo apresentaram uma justificativa pasaresposta. Pareceu-nos que 0s
A ~ 1 . . 1
professores tém a compreenséo de gude um chocolate € maior do qlzlle Contudo,

essa relacao nao foi estabelecida de forma taoiataedor seus alunos, pois somente 5
alunos do total de 77 acertaram, ou seja, 6,499ant-nos a concluir que a relacdo de

ordemnéo tem sido foco de propostas de ensino por gag@rofessores.

Na analise das justificativas apresentadas pdlows, foi revelada a dificuldade
guanto ao entendimento deste invariante, pois wsoa] em sua maioria, consideraram

11

272 recorrendo aelacdo 4 > 2 conhecida no conjunto dos niumerasraiat Foram,

assim, reiteradas as consideracdes apresentadaBONg1997) a respeito de um dos
obstéculos relacionados a construcdo do conceitoudeeros racionais. Na opinidao dos
autores, “a aprendizagem dos numeros racionaisesugiiuras com idéias construidas
pelos alunos acerca dos numeros naturais, e, pmrid@manda tempo e uma abordagem

adequada” (p. 67).

Assim, consideramos que este também sera um iampenponto a ser refletido com
0 grupo de professores durante nossa interveng@mdzes de acertos apresentados pelos
sujeitos de nossa pesquisa confirmam aqueles ghditiooutros estudos sobre o tema. Tais
resultados nos levam a crer que o trabalho com iestgiante ndo vem ocorrendo a
contento e que esse tipo de situacdo-problema admadugar de destaque no repertorio
desses professores. Santos (2005) e Canova (2p06)exemplo, constataram que
professores, quando em situacdo de elaborar, esamhente, problemas envolvendo a
representacao fracionaria de numeros racionaigmearte o fazem propondo situacées

relacionadas a ordem.

Tivemos indicios aqui de que, quanto aos problearamlvendo o significado

operador multiplicativp os professores compreendem mais aqueles quentrd&a
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grandezas continuas do que aqueles que envolveregias discretas — a média de acertos
dos problemas que envolviam as primeiras ficou @motdos 90%, e a média de acertos
em problemas com grandezas discretas foi inferdf%. Esse fato confirma os resultados
obtidos por Canova (2006), que, ao analisar a ct8mpia de professores das séries iniciais
do Ensino Fundamental, constatou que o0s professacestaram mais problemas

envolvendo o significadoperador multiplicativocom grandezas continuas (26,96%) do
gue com grandezas discretas (13,72%). A diferent@ esses percentuais é de 13,24%,
menor do que a observada nesta pesquisa. Dessa fmoontramos neste significado mais

alguns pontos que deverao ser retomados durarda misrvencao.

Analisaremos, a seguir,J@calizacdo de pontos na reta numériéecreditamos que
a utilizacdo da reta numérica para o trabalho comvariante ordenpode ser um bom

instrumento para representar as fracdes e estabelesa relacao.

Significado localizagdo na reta numérica

Questdo 11
Significado localiza¢ao na reta numéricagrandezas

continuas e com icone

- 1 3
Represente na reta numerica as frag—é—)&sz

5 acertos na localizacéo d% (29,41%)

a3
nenhum acerto na localizacao de§

indice geral de acertos = 14,7%

A Questdo 11 aborda o significadocalizacdo na reta numéricaenvolvendo
quantidades continuas, com icone. A aplicacdo desstdo teve o objetivo de investigar

como o0s sujeitos de nossa pesquisa representasidmgdes sobre a reta numeérica e se
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estabeleceriam, corretamente, uma relagcdo de omtgre essas fracdes. Esse tipo de
problema faz que os alunos ampliem suas concejpgcfEspeito dos nimeros. podendo ser
um facilitador na compreensao da idéia de que ogeras racionais sdo uma extensao dos

ndumeros naturais.

Quanto aos resultados, observamos que somente miofEssores representaram,
A L 3
de forma acertada, a frac;azo e nenhum acertou a localizagao da fra%acsobre a reta

numérica. Nesta questdo houve um indice geral @etoac inferior a 14%, que €
preocupante, considerando que as duas fracOes ayisnsrepresentadas séo bastante
conhecidas. Em relacdo aos alunos, tivemos umerdbcacertos muito inferior (1,95%)
demonstrando que a grande maioria ainda ndo cansgge conhecimento. Santos (2005)
e Canova (2006), em suas investigacbes sobre essenantema, concluiram que
professores raramente elaboram, espontaneameoidepas envolvendo a localizacéo de
nameros racionais na forma fracionaria sobre amataérica. Concluimos, assim, que a
falta de compreensédo desse significado por partauts professores pode prejudicar a

construcdo do conceito de nimeros racionais emepuesentacao fracionaria.

Percentuais muito baixos foram observados também aermas pesquisas
desenvolvidas com alunos do Ensino Fundamentaédialo de Merlini (2005), alunos de
5.2 e 6.2 séries tiveram um indice de acertos mddl6%. Por sua vez, Moutinho (2005) ao
investigar 4.2 e 8.2 séries, constatou indices raermue 2%. A 8.2 série, por exemplo, em
gue poderia ter sido explorada a localizacdo daeatites conjuntos sobre a reta numérica,

apresentou 1,72% de acertos.

5.1.3.2 Comparando resultados apresentados por alos e professores da

escola pesquisada nos diferentes significados

Para avaliar a competéncia de professores e akma®lacédo aos significados da
fracdo, analisamos a resolucdo de algumas quesddessmo instrumento de avaliagcao
composto por situacdes-problema envolvendo os d@igroficados das fracdes foi aplicado

a 17 professores e 77 alunos de 3.2 e 4.2 sériengioo Fundamental, com idades entre 9 e
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11 anos. A tabela a seguir contém os resultadeplizacdo desse instrumento diagnoéstico

aos 77 alunos.

Tabela: indice de acertos dos alunos de acordo camsignificado da frac&o

Significado  Parte-todo Quociente Medida Operador Localizacao na

multiplicativo reta numérica

indice de acertos 28,6% 57,1% 11,9% 6,5% 1,95%

Os resultados obtidos pela aplicacdo das mesmas;&ds a 17 professores que

lecionam na mesma escola estdo representadosata dateguir.

Tabela: indice de acertos dos professores de acordom o significado da fragdo

Significado  Parte- todo Quociente Medida Operador Localizagao né
multiplicativo reta numérica

indice de acerto  76,5% 64,7% 31,36% 64,7% 14, 7%

Numa primeira andlise, observamos que, para oifisepio quociente houve
indices préximos de acertos entre alunos e pratesspois alguns itens relacionados a esse
significado puderam ser resolvidos utilizando aiadée divisdo de numeros naturais.
Entretanto, quando os pesquisados foram solicitadwslicar a fracdo que representava

uma divisao, o indice foi significativamente menor.

Quanto as questdes que envolvem nimeros raciom@iocsignificadgarte-todq
observamos que, embora tenham apresentado o mdice tle acertos entre os professores
e, conquanto seja o significado mais trabalhadosala de aula, conforme concluiram
Santos (2005) e Canova (2006), ndo foram registraeld nossa pesquisa, resultados tao

positivos por parte dos alunos — o indice de asdoiale 28,6%.

As questdes que envolvem o significadperador multiplicativoforam as que
apresentaram maior diferenca percentual entre apogr Para os professores esse

significado parece ndo apresentar muitas dificiddab4,7% de acertos). Quanto as
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guestBes que envolvem numeros racionais com dfisgpho parte-todg observamos que,
embora tenham apresentado o maior indice de asaTtiasos professores e conquanto seja
o significado mais trabalhado em sala de aula,acord concluiram Santos (2005) e
Canova (2006), ndo foram registrados, em nossalgesgesultados tdo positivos por parte

dos alunos — o indice de acertos foi de 28,6%.

No entanto, os alunos tiveram o menor indice det@@estas questdes, que foi

registrado em 6,5%.

Quanto aos professores, observamos que esse datbéntafoi observado por
Santos (2005), que, ao analisar os tipos de pr@seoniados por professores e as
estratégias de resolucdo empregadas, detectou cdlaa ‘preferéncia dos professores
(polivalentes e especialistas) em valorizar os a@epe procedimentais” (p. 189),
acrescentando que esse profissional “carrega fomgsas daquela construida enquanto
aluno da Educacédo Basica” (p. 189). Em relacdoaho®s, percebemos que as “marcas”
mencionadas por esse autor ainda ndo foram castesttulEntretanto, isso provavelmente

ocorrera nas series finais do Ensino Fundamemtialasnfluéncia do professor especialista.

Finalmente, ficou evidente a falta de compreensaatotde professores quanto de
seus alunos sobre a correspondéncia entre a retaede fracionaria e sua localizacdo na

reta numérica.

Desse modo, pudemos observar que tivemos em maasstmmento diagnostico
importante para o planejamento de nossa intervelNg@proximo capitulo, apresentaremos

a analise dos professores de alguns dos resuliagte primeira avaliacao.
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CAPITULO 6

INTERVENGCAO: DESCRICAO

Neste capitulo descreveremos a intervencdo qumdigeespecificando cada uma
de suas fases. Em 2003 houve o primeiro contato @ascola objetivando discutir a
possibilidade de desenvolver a pesquisa; em 2@8mbs as primeiras observacdes sobre a
instituicAo durante nossa participacdo em dives@sdades relacionadas direta ou
indiretamente com nosso estudo; em 2005 foi, efetente, realizada a intervencao na
escola.

6.1 A CAMINHO DA INTERVENCAO

Embora nédo seja este 0 objeto de nossa pesquissseafamos neste item o0s
primeiros contatos com a escola pesquisada, levend@onta que essas etapas foram
marcadas por nossas impressdes iniciais, davidespectativas, bem como pelas dos

professores envolvidos.

a) 2003

Como ja descrevemos no Capitulo 4, inicialmenteynamos uma escola, dentre as
de primeiro ciclo na area de atuacdo da Diretcgi&sino de Caieiras, que demonstrasse
interesse pela pesquisa e que oferecesse as minondi&des para a realizacdo desse
trabalho. Depois da apresentacdo da nossa prapogiesquisa a diretores e coordenadores
de dez escolas durante uma reunido, solicitamo®®s das escolas interessadas. Num
segundo momento, fomos visitar as escolas cujecatirademonstrou interesse pelo
trabalho, com a finalidade de apresentar o pr@etoprofessores. Ao expor 0s objetivos de

nossa pesquisa, observamos interesse apenas perdpar professores de duas dessas
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escolas. Entretanto, na primeira, embora houvesgger®ho por parte dos docentes, a
direcdo mostrou-se resistente em oferecer o perfmddempo suficiente para que 0s
encontros fossem realizados, considerando que aljdmnossas sessdes deveriam ocorrer
em um tempo maior — no caso, uma hora — do Hod&idrabalho Pedagogico (HTPC),
gue € semanal. Em vez disso, foi-nos oferecida stmeana hora mensal. Uma vez que
previamos a necessidade de aproximadamente 20 per@as realizacdo das discussoes,
consideramos que esse fato poderia comprometera nossquisa. Em virtude disso,
oferecemos a essa escola 0 nosso trabalho meosah desenvolvimento de oficinas sem

vinculo com nossa pesquisa.

Assim, das dez escolas inicialmente selecionadaspnéramos as melhores
condicOes para a realizagédo da pesquisa em umia éscalizada na periferia da cidade de
Franco da Rocha, a respeito da qual fazemos o &t segue.

O primeiro encontro ocorreu no dia 23/10/2003. Aetdra mostrou-se bastante
receptiva, oferecendo abertura para a realizacdovisitas e aplicagcdo dos testes
necessarios, além de permitir encontros sistensatd® quatro horas com o0 grupo
pesquisado. Nessa mesma visita a escola, no ha@itrPC, fizemos a apresentacado de
nossa proposta de pesquisa a 26 professores,taralira vice-diretora e a coordenadora
pedagdgica. Esclarecemos ao grupo que nossa peseus desenvolvida a partir do inicio
de 2004 ndo com objetivo de estudar o objeto mdtemnfracbes mas de apresentar
resultados de estudos relacionados ao ensino eeadigagem desse assunto. No inicio,
acompanhariamos diversas atividades da escola engomo final do ano iniciariamos o
estudo sobre o tema, aplicando uma avaliacdo ditigad A intervencdo aconteceria

durante todo o ano de 2005.

Um dos professores colocou-se plenamente favos@veabalho, dizendo: “E claro
gue é importante discutir qualquer tema em MateraAtté porque ndo temos curso nesta
area ha muito tempo, acredito que estamos desada$i, ensinamos como nés

aprendemos, nem fago idéia do que tem de novo aesda

Os professores concordaram que discutir questde€iceadas ao ensino e

aprendizagem da representacdo fracionaria dos o8mecionais seria de extrema
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importancia e um deles, ainda, salientou: “Nossagca participei de nenhum curso [em]
gue fossem discutidas as fragdes, nem sei direiteoa@nsinar esse assunto, acho que vai
ser muito bom”.

Entretanto, outro questionou: “Eu concordo que rdeggaprofunde nos estudos das
fracdes, mas esse assunto € visto sé nas teredijzeatas séries, e para as primeiras séries
vocé ndo vai apresentar nada?” Logo apos a fake gesfessor, outros demonstraram a

mesma preocupacao.

Sentimos, nesse momento, certa ansiedade do gra@o que apresentdssemos
outras possibilidades de estudos. Retomamos, afitongue nossa proposta era elaborar
um instrumento diagnostico a ser aplicado no fiteaP004, mas que durante esse mesmo
ano participariamos de diversas atividades da &sta$ como: discussao e elaborac¢éo do
planejamento, reunides de HTPC e outras, com diwabjde aproximacdo da realidade da
escola, e que poderiamos fazer essas outras dissusgsses encontros. Solicitamos,
entdo, aos integrantes do grupo que sugerissems telmanteresse coletivo para que

organizassemos momentos de estudo durante o ano.

Sugerimos, também, que formassem grupos por sgengassem em temas que
poderiam ser estudados no ano seguinte. Em segaodeglizamos e selecionamos 0s
seguintes assuntos: a construcdo do numero peacari geometria, tratamento de
informacao, resolucdo de problemas e jogos.

A coordenadora propds que preparassemos um temaleuezia ser ponto de
partida para a discussdo durante os dias destirmmlqdanejamento do inicio do ano,

compromisso este que assumimos perante o grupo.

Ao fim dessa primeira reunido, percebemos nos gsofes ansiedade e
expectativas. Tivemos a certeza de que precisasiaomaproximar do cotidiano da escola,
para que pudéssemos discutir e refletir com o gagbwe as possibilidades e os limites de
um estudo dessa natureza, e sobre a importancimmderatica reflexiva que resultasse na

real transformacao do trabalho em sala de aula.
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b) 2004
Durante o ano de 2004, participamos em diversosents do trabalho da escola:

v 9, 10 e 11 de fevereiro: durante o planejamentamala participacao nas
atividades propostas pela escola, ministramos ufitn@ de jogos em
Matematica, a pedido dos professores. Procuransgsitdie refletir com os
professores a questdo do ensino da Matematica @urikio de alguns tipos
de jogos na perspectiva da resolucéo de problemas.

v' Participamos de diversos HTPC, em alguns momemto® @uvinte e em
outros promovendo discussdes sobre o ensino daridtta. Vale ressaltar
que todas essas participagcdes foram propostaetragmpo de professores
ora pela direcao e/ou coordenacao.

v' Planejamos e realizamos quatro oficinas no decdweaano por solicitacéo
dos professores, a respeito dos seguintes tencasstrugdo do namero pela
crianca — como se da e propostas de intervenqgétiizacdo da calculadora
na perspectiva da resolucdo de problemas; discusslivas as situacoes-
problema envolvendo Espaco e forma e Tratameniofolanacao.

v" Em outubro, fizemos um levantamento dos contetrdbsilhados por todos
os professores da escola, e em dezembro fizemosrefteado sobre as

questdes do ensino de Matematica na escola.

Como podemos observar, esse trabalho ndo estatamente ligado ao nosso tema
de estudo, mas acreditavamos que os vinculos cesnada poderiam favorecer o trabalho
colaborativo entre nés e o grupo, que, segundoeP@®97), s6 se obtém por meio da
investigacdaomos professores, em vez da investigas@lareos professores. Procuramos
estabelecer uma relacdo de confianca mutua comupogrlevando em conta as
necessidades dos participantes e respeitandoessriés ritmos de trabalho, que, segundo

0 mesmo autor, sdo pontos fundamentais no desemaslto de uma pesquisa.

Esses encontros, até entdo, haviam servido palecermos melhor o local em que
realizariamos a pesquisa. Trata-se de uma escabaasocaracteristicas especificas de

escola publica, isto é, acolhe grande niumero deoajudispondo de poucos recursos, mas
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gue, em contrapartida, conta com um grupo de piofiais muito envolvido com as

guestdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem.

Verificamos ainda que, mesmo sendo um grupo comatival experiéncia,
apresentava diversas dificuldades relacionadas caotetdos matematicos, fato este

comprovado por depoimentos como este:

Sempre tive dificuldades com geometria, alias ap®nunca aprendi geometria
direito, sei trabalhar bem com area e perimetropragcom estas outras figuras
[tridimensionais] hunca pensei em iniciar o trabalh partir destes objetos para
depois trabalhar com area e perimetro. Localizaeatéio, nunca havia pensado
nissa
Observamos que, além da dificuldade em relacélguns topicos de geometria,
muitos dos professores ndo tiveram contato comntagées oficiais a respeito do
desenvolvimento desses conteudos em sala de aIRCN (1997), por exemplo, sugerem
gue o trabalho com as figuras geométricas sejandels&do a partir do estudo das figuras
tridimensionais; enfatizam a importancia do trabatlom o espaco, que posteriormente
permite o desenvolvimento de propostas de locd&z#g. 59-82). A impresséo era de que

matematica ndo estava mais sendo discutida naaescol

Descobri que precisamos discutir mais matematicaifos muitos anos s6 em
estudos sobre alfabetizacdo. Eu, por exemplo, ateefazer esta oficina achei
gque nunca conseguiria trabalhar geometria sem spreta que vocé comeca
trabalhando com os tipos de linhas, e depois agdigy geométricas, ndo pensava
que seria possivel trabalhar trajetos

Foram feitas também, diversas observacdes rekd#sna questbes de ensino e

aprendizagem e a metodologia. Por exemplo:

Nunca achei que pudesse aprender utilizando calicuta Alids, ndo tinha muita
segurancga para trabalhar com esse material, aclei gla tornaria meus alunos
mais acomodados, vocé mostrou que é possivel esatiliidades para o uso
inteligente deste recurso.
Neste caso, consideramos que a oficina permitiu gugrupo percebesse a
possibilidade de investigar outras propostas guenem auxiliar no trabalho em sala de
aula. Por outro lado, o contato com estudos resestbre a construcdo do numero pela

crianga provocou mais questionamentos. O depoingeseguir evidencia tal afirmacéo:

183



Nossa, quanta coisa a gente ndo sabe sobre esstgiqua Matematica. Sempre
achei que bastava meu aluno escrever direitinholmseros que ele ja dominava
0 Sistema de Numeracdo Decimal. Nunca pensei qu@uelesse também ter
hipéteses sobre 0s numeros, s6 estudavamos questi@sionadas a
alfabetizacdo e ndo é que tem alfabetizacdo matearatsso me deixa muito
preocupada, quanta coisa ainda a gente ndo conhacko que precisamos
estudar mais Matematica.

Percebemos, assim, que as discussbes geraram ioedmodo a muitos

professores, quando percebiam questdes relacioaadassino e a aprendizagem sobre as

guais ndo haviam pensado ainda:

Sera que vou conseguir fazer um bom trabalho commsakinos? Antes fazia
tudo automaticamente, agora sei que eles [os alujéstrazem alguns
conhecimentos. Como serd que posso ajudar? Vocétranosalgumas
possibilidades mas néo todas
Durante as discussdes, mostramos ao grupo despooés a necessidade de utilizar
todos os espacos oferecidos pela escola para estueetir sobre as acdes. Acreditamos,
assim como Novoa (1992, p. 18), que, mais do quespaco “de aquisicdo de técnicas e
de conhecimentos”, a formacé&epresenta também oportunidadiessocializacdo e que a
formacédo continuada deve ser valorizada tanto quasmthorarios de trabalho pedagdgico,

por exemplo. A esse respeito, um dos professoresradiu que

isso esta sendo importante para que percebamogpeisamos discutir mais
nos nossos HTPC ndo s6 como estamos ensinando &@aenmas também
Ccomo nossos alunos aprendem, precisamos estudty ainida, ndo acham?

As discussdes provocaram uma inquietacdo queuseomo estimulo ao grupo,
gerando novas reflexdes sobre o tema. Notamosnt@uesse primeiro ano, que seriam
necessarias outras discussdes sobre ensino e izpgamd da Matematica. Acreditamos,
assim como Fiorentini (2002c) que “nem toda exper& engendra, automaticamente,
saberes para aqueles que a vivenciam” (p. 32)rcelpemos que, no aspecto geral, houve
uma preocupacado maior com 0s espacos fornecid@s gsebla para retomar algumas
discuss6es ocorridas nas oficinas.

Os encontros relatados até agora ndo tinham coow d tema escolhido para a
nossa pesquisa. Entretanto, foram bastante impestapara nossa intervencdo, pois

favoreceram a formacdo de uma equipe colaborajiva,acreditamos ser fator essencial

184



para que a reflexdo sobre a prética realmenteacorr

Assim, conforme afirmamos no Capitulo 1, concoras com Oliveira e Serrazina

(2004), sobre a importancia do trabalho com equip&gborativas, quando afirmam que

... hessa sociedade plural em que se vive, caractexipata conflitualidade,
incerteza e complexidade, os professores precisasenyolver uma pratica
reflexiva, no sentido de transformar a sala de a[gh que essa situacao
complexa pode ser enfrentada a partir de um trabaiblaborativo (p. 13).

As mesmas autoras acrescentam ainda que essaagpeode “constituir um modo

de lidar com a incerteza, encorajando a trabaldanado competente e ético” (p. 13).

Ao compartilharmos dessas idéias, pensamos (que equipe colaborativa seria
importante para nossa pesquisa, a fim de haver segisranca e cumplicidade entre os

professores.

Diante das consideracdes feitas até aqui, e dassidade de uma real
transformacdo do trabalho em sala de aula, evidesgcia importancia de uma prética
reflexiva. Nesse sentido, compreender questbespgueassam essa pratica parece ser
relevante, sejam elas fundamentadas em estudoshda $1987), que valoriza a pratica,
cria a categoria de profissional reflexivo e propdeonceito de reflexdo-na-acao, e que se
constituiu no fundamento para o que se convenciamamar de professor pesquisador,
sejam elas baseadas nas contribuicdes de Zeich®@8)( que chama a atencdo para a
importancia do contexto social como objeto de x@ftee analise, ou ainda nos estudos de
Shulman (1986), que enfatizam a importancia do ecintento pedagogico do conteudo,
ou, ainda, que consideram a importancia da reflegdaltante do trabalho colaborativo

envolvendo equipes de professores, como defendamii@le Serrazina (2004).

Ao final de 2004, conforme relatamos no Capitulaaglicamos um instrumento
diagnéstico tendo como objetivos analisar o petfis professores daquela escola e
procurar compreender as estratégias utilizadasagoeles docentes e seus alunos para
resolver problemas envolvendo diferentes signifisada representacdo fracionaria de

ndmeros racionais.

185



Além disso, solicitamos que os professores avamsseu trabalho com o tema

fracdes durante os anos que antecederam a NOSgEASPES

Para atingir esses objetivos, separamos o protaolaluas partes. Na primeira,
preparamos algumas questdes especificas relacomadperfil do professor, incluindo
uma auto-avaliagdo de seu trabalho com o temadsaddrante os anos anteriores. Para
avaliar a competéncia de professores e alunos etagdio aos significados das fracoes,
analisamos as estratégias elaboradas pelos syjeitasresolucédo de algumas situacoes-
problema. Nessa parte, utilizamos as mesmas gseptopostas por Merlini (2005) e
Moutinho (2005), e comparamos os resultados obtmsesses pesquisadores com 0s
nossos. Esse questionario teve a finalidade destigee as concepcdes de alunos e as
estratégias utilizadas por eles para resolver enodd que abordam os diferentes
significados da representacdo fracionaria dos n@enaacionais. Escolhemos esse
instrumento por ter sido bastante discutido emagsspo de pesquisa e pela possibilidade
de confrontar os dados obtidos aos ja analisadopesqguisas ja desenvolvidas. Esses
mesmos dados nos forneceram pistas importantee sgbsaberes dos professores e dos

alunos envolvidos em nossa pesquisa, conformesgreleemos no Capitulo 4.

Aplicamos esse questionario em dezembro de 2004 peofessores (dia 17), a 42
alunos da 4.2 série (dia 1.°) e a 35 alunos dsé8¢ (dia 2), tendo sido selecionados sete
alunos de cada sala, correspondendo a aproximata2@¥ dos estudantes dessas séries.
Nossa intengdo era gerar uma discussdo em nostai@ositervencdo ndo sé sobre os
resultados obtidos pelos professores, mas tambéespeito dos apresentados por seus
alunos, com a finalidade de favorecer uma reflex@s ampla. Os resultados foram

analisados no capitulo anterior.

c) 2005
Planejamento

Em fevereiro de 2005 comparecemos a escola paiia, uneg vez, participar da
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elaboracdo do planejamento. Além de colaborar caiis@issdo feita na escola sobre o
ensino de Matematica, nossa inten¢cdo era obtersrelementos que pudessem auxiliar em
nossas sessdes de intervencdo mais direcionadasapaossa pesquisa. Atendendo a
solicitagdo da direcdo, organizamos alguns dadeos aofinalidade de promover as

discussdes que seriam feitas com o grupo de povésss

» Sobre a pesquisa, para avaliar o grau de satisticémda comunidade escolar
a respeito do trabalho do diretor, coordenadoéepsor em 2004.

» Sobre 0 a questdo do ensino de Matematica, comnmassdados obtidos por
meio de nosso levantamento sobre o planejamente@ant@ido trabalhado

durante o ano de 2004. A discussao sobre estesetiaacoordenada por nés

Analisamos esses dois pontos. Quanto ao item termm@amos discutir e refletir
sobre as respostas dos professores quando avabatasempenho da escola em 2004. Nao
serdo apresentados outros pormenores dessa dsgpgsé@do ser foco de nossa pesquisa,
mas consideramos importante registrar fragmentoavdfacédo feita pelos professores a

esse respeito:

o Quando questionados sobre o que havia sido sigtivfitcem 2004,
a formacdo continuada em Matematica recebeu 13d %itacdes,
ou seja, foi indicada espontaneamente por 5 prafess

o Quando questionados sobre quais temas deveriamnas&ios nos
HTPC, foi colocada em discussdo a necessidade mhzepara
estudo e reflexdo sobre ensino e aprendizagens®m@&m relacdo a
alfabetizacdo mas também as demais disciplina$¥@5e estudo
dos PCN (31,5%). Percebemos que algumas das reflefeitas
durante o ano de 2004 foram tomadas em conta pebésssores,
ndo sé no momento em que foi avaliado o ano letgmo também
quando foram sugeridos temas para a discussaotewrdnorario de
trabalho coletivo (HTPC).

Ao final dos trés dias foi elaborado um documemptars o Planejamento de 2005, a
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respeito do qual ressaltamos alguns pontos relagamao ensino de Matematica.

Um dos pontos refere-se ao objetivo geral, que @opreparar os alunos para
utilizar, interpretar e produzir diferentes tipos textos em diversas linguagens. Este
objetivo gerou especificamente a necessidade &g tare o aluno compreenda e utilize
“corretamente a linguagem matematica, lendo, intééapdo e selecionando informacdes

veiculadas em textos e representacgdes gréaficag).(p.

Outra preocupacdo com a Matematica é registradgroposta que sugere a
“metodologia da resolucdo de problemas” (p. 2). $8guida, atendendo a solicitacdo da
direcdo da escola, promovemos um debate sobre dggestlacionadas ao ensino e
aprendizagem de Matemética tomando como base ptéwanto que fizemos em outubro
de 2004 sobre os conteudos trabalhados na discighipresentaremos, a seguir, a tabela
contendo a tabulacdo dos conteudos trabalhadosOér que foi utilizada durante essa

reflexao.

Todos os anos, nos dias dedicados ao planejamestprofessores dessa escola
elaboram um texto coletivo contendo a meta a sanghda, os objetivos que deverdo ser
atingidos, os eixos tematicos que permeardo o lt@pa proposta metodoldgica, 0s
critérios de avaliacdo e as acbBes complementareselécdo dos conteldos a serem

desenvolvidos é feita no inicio de cada bimestre.

Pesquisamos as propostas entregues, bimestralmgeles professores e
organizamos uma tabela com a sintese dos conté@dmshados. E importante salientar
gue o levantamento apresentado a seguir é a tigAwsdrel dos termos utilizados pelos
professores, e contempla todo o conteudo traballmdsmo que tenha sido desenvolvido
por um unico professor. Nesse momento, nossa thefdassifica-los segundo os blocos
propostos pelos PCN (1997, p. 35), pois, segundolanejamento de ensino, foi o

documento que orientou essa escolha.

Assim, antes de apresentar aos professores o qoadra listagem dos contetdos,
fizemos uma apresentacdo das propostas contidaBGg1997) para o trabalho com os

qguatro grandes blocos: Numeros e Operacdes, Esp&grma, Grandezas e Medidas e
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Tratamento de Informacdo. Em seguida, entregamas paofessores uma coépia do
levantamento feito individualmente, contendo todsscontetdos trabalhados em 2004,
conforme tabela a seguir, que contém uma sintese cdatetudos trabalhados pelos

professores sujeitos de nossa pesquisa durantea2@s.

CONTEUDOS TRABALHADOS EM MATEMATICA — 2004

1.2 série 2.2 série 3.2 série 4.2 série
NUmeros e NuUmeros e Operacdes NUmeros e NuUmeros e Operacdes
Operacdes Operacdes

SituagBes-problema » Sistemade
e Numerais até 99 envolvendo adigéo, * ndmero Numeracao
* Leitura dos nome subtracéo, * numeral (Sistem Decimal;

dos nimeros; multiplicagdo e de Numeracao * Numeros: ordinais,
e Antecessor e divisao; Decimal) romanos e

sucessor; operagdes: adicao, + leitura e escrita cardinais;
¢ Ordem crescentg subtragdo, de numerais; * operag0es: adi¢ao,

decrescente; multiplicagao e « operagles: subtrag&o,
+  Adicao; divisao; adicéo, multiplicago e
+  Subtracio Seqliéncia numéricg subtracéo, diviséo;

(simples sem escrita; multiplicagéo e » Situacdo-problema;

reserva); Nocdes de niumeros divisao; e Calculo mental;
+  Multiplicag&o Romanos; « Algarismos estimativa;

e  Célculo mental: Numero ordinal. romanos; « fracao;
«  Situacdes- e Tabuadas; porcentagem.

problema;

« Tabuada;

¢ Nocdes de divisg
conforme o
andamento da
sala.

e Pareimpar;

» Calculo
combinatorio;

» Expressfes
numéricas;

» Situacdes-
problema.

Espaco e Forma

Espaco e Forma

formas geométricas
soélidos geométricos

Espaco e Forma

* linhas abertas,
fechadas, retas;

» figuras
geométricas.

Espaco e Forma

» superficies planas e
curvas.

Grandezas e Medidas

Grandezas e Medidas

medidas de tempo;

volume e comprimenta.

Grandezas e Medidas

Grandezas e Medidas

* medidas;
e proporcionalidade.
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Tratamento da Tratamento da Tratamento da Tratamento da
Informacéo Informacéo Informacéo Informacéo

e Tabelas e graficos. * Tabelas e graficos. e+ Tabelas e graficos.

Pedimos que os professores se reunissem por séaiealessassem o trabalho
desenvolvido em Matematica pela escola duranteoadar?004, anotando observacgdes de

pontos positivos e incoeréncias, para que diseuiss com a totalidade dos professores.

A andlise e as discussdes sobre os resultados tesmetamento nao serao
detalhadas neste trabalho, uma vez que nao camtitufoco de nosso estudo. Todavia,
consideramos que esse momento foi bastante prodytois houve uma mobilizacdo de

todas os professores no sentido de refletir sabmoteddos trabalhados.

Nosso relato ficara restrito as discussfes sobrepeesentacdo fracionaria dos
nameros racionais — objeto de nosso estudo. Analisa tabela acima, verificamos que o
assunto fracoes foi tratado somente na 4.2 same, segundo o depoimento de alguns
professores, teve como ponto de partida situac@®s epvolvem material concreto,
explicitando como foi feita essa abordagem: “corseddos do chocolate, pizza e até
fizemos um bolo e repartimos para mostrar fracdoialisando os depoimentos dos
professores relacionado a abordagem que fizeraasslonto “fragdes”, observamos que,
provavelmente, esta, foi realizada centrada noifgigdo parte-todo, com énfase em
situacbes que poderiam ser resolvidas por dupléagem. Entretanto, diversos estudos
mostram que gignificado parte-todmao é suficiente para a constru¢cdo de conhecimento
relativos a ampliacdo do conjunto numérico dos rae sugerem que uma abordagem
envolvendo outros significados, como o quocienigesdo por Kieren (1988) e Nunes e
Bryant (1997). Essa idéia ou qualquer outro sigadd nado faziam parte da programacéao

dos professores no ano anterior a nossa intervencao
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Calendario: organizacao

Em marco de 2005 participamos de um HTPC que fdicddo a organizacdo de
nosso calendario para aquele ano. Nessa ocasi#i@yamos com seis professores que nao
haviam participado dos encontros iniciais. Em detudisso, apresentamos novamente

Nnosso projeto relatando as atividades que ja hasidondesenvolvidas.

Depois dessa participacao, tivemos nove sessOesegde descritas a seguir. Para
facilitar nossa analise, nomeamos os professoreeaelo com as séries em que estavam
trabalhando durante o desenvolvimento de nossd@stw seja, sdo 13 professores, cinco
gue lecionam nas 3.2 série e sete nas 4.2 sé&im, dds professores de Educacado Fisica,
Artes e uma professor eventual. Nomearemos sonosntldcentes das terceiras e quartas
séries, foco de nosso estudo, da seguinte forma3BA3C, 3D, 3E, 3F, 4A, 4B, 4C, 4D,
4E, 4F e 4G.

Antes de iniciar o relato gostariamos de chaméerecao para trés pontos:

.1 todas as classes de 3.2 e 4.2 séries tém aulagsmanperiodo, e
seus professores participam das reunides de HTPGnemmo
horario;

.2 para a realizacdo de todas as sessfes necess@wEsmdesquisa, as
aulas foram suspensas e nesses dias 0os professoedicaram
exclusivamente as atividades propostas por nos;

.3 todas as sessOes foram desenvolvidas em uma des dgalaula,
havendo, assim, 0 espago necessario para a réalizdes

atividades.
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6.2 INTERVENCAO

1.2 sessdo

Esta primeira sessédo ocorreu no dia 18 de marc@0@88, e envolveu todas os
professores de 3.2 e 4.2 séries, além dos proéssder Artes (2) e Educacao Fisica (2).
Percebemos certa ansiedade do grupo ao iniciostiodos, possivelmente por saberem que
analisariamos o instrumento diagnéstico, aplicanldimal de 2004, pois mesmo antes de
iniciarmos o encontro, os professores ja questimmase haviam cometido muitos erros no
teste, se os nomes dos professores seriam divglgadtre outras questdes. Esse tipo de
preocupacado poderia ser atribuido a insegurancarofsssores diante da possibilidade de
avaliacdo de seu trabalho e do desempenho de &suss &sclarecemos que nossa
avaliacdo desse material seria especificamentadalpara o estudo das possiveis causas

dos erros e para a andlise das estratégias elalsqrach a resolucéo das questdes.

Enfatizamos a importancia do envolvimento de todessprofessores presentes,
incluindo aqueles que ndo haviam realizado o tdi&tgnostico, a fim de favorecer a
partilha de idéias, o esclarecimento de possiv@rglds e a analise mais investigativa do

material que seria utilizado em nosso estudo.

Apresentamos inicialmente consideracbes sobre dpgestrelacionadas a
representacao fracionaria dos niameros racionaiant® em conta o ponto de vista dos
documentos oficiais e alguns estudos recentes spiestfes relacionadas ao ensino e
aprendizagem desse tema. Esse estudo inicialessxgacial, pois favoreceria a analise dos
resultados da avaliacdo diagnostica e poderia dernmformacdes importantes sobre o

ensino e a aprendizagem desse assunto em 3$égids*do Ensino Fundamental.

Essa nossa estratégia inicial atendeu as expextatos elementos do grupo,
embora tenhamos notado por parte de alguns a idaEssle outros esclarecimentos. E o
caso, por exemplo, da professor 3E, que se expreizendo “Nao vamos ficar s6 vendo

7

teoria né? Porque precisamos mesmo é saber cobmhima com fracbes com nossos
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alunos”. Nota-se, pelo comentario desse professor, uma ygregédo imediata com a
pratica. Contudo, acreditamos, assim como Serrgi®@8), que a capacidade de refletir a
propria prética pode aprofundar-se & medida qu#nosntes aumentam sua autoconfianca

adquirida pelo aprofundamento dos conhecimentosnmréticos (p. 12).

Depois desses esclarecimentos, iniciamos o prinpamo da pauta, apresentando
alguns estudos que inspiraram a classificacao igngisados da representacéao fracionaria
dos numeros racionais utilizados no documento dstiggo: Vergnaud (1982), Kieren
(1988); Nunes (2003), entre outros, assim como dsquusas acerca de questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem desse F&reaos também consideracbes a
respeito do que propdem os PCN (1997) sobre a apend e o desenvolvimento desse
contetdo nas 3.2 e 4.2 séries do Ensino Fundaméitplsemos, de forma geral, o
processo de elaboracdo e organizacdo do instrundéagadstico e chamamos a atencao
para os diferentes significados da representag@&ifraria de um nimero racional, o tipo
de variavel envolvida e a questdo da presenca@dméone.

Nesse momento @rofessor 4E questionou se seria necessario “déctab
classificacdo. Esclarecemos que eles poderiam, reempe necessario, consultar o
documento que continha a classificacdo, a fim dmtificar o significado do numero
racional envolvido em cada questdo. Mostramos gs& €lassificacdo nao é absoluta, pois
muitas vezes atribuimos um determinado signifiadon nimero racional, e as estratégias
utilizadas pelo sujeito que responde a questaoramsjue 0 mesmo ndmero assumiu, para
esse sujeito, um significado diferente. Salientaouos no estudo que fariam a seguir, 0
principal objetivo ndo seria indicar a classifiaa¢&orreta” dos diferentes significados.
Nossa intencdo era fazer uma analise do problerdaseestratégias escolhidas pelos
professores para resolvé-lo de forma acertada om ®dlicitamos que primeiro
resolvessem a questdo proposta individualmentmeseguida, organizados em subgrupos
de trés ou quatro elementos, analisassem os acertysos. Nessa analise, além das
possiveis idéias envolvidas nos erros e acertogeriden discutir os significados das
fracdes encontradas em cada item.
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Entregamos aos professores a quest&o organizasgdiate formd>

Questéo 1 Resposta correta:
Significado:
Tipo de grandezas: ( ) discreta ( ntcwa
Representacdo: ( ) iconica () c@mica

Numa loja de presentes ha 4 bonés vermelhos eéslaais de mesmo taman

Que fracdo representa a quantidade de bonés aauedacao ao total de bonés

' .4 4
L J 2

12 acertos (70,59%)

erros:

4

» 2 professores indicaran 5

2

» 3 professores indicaran 2

Pedimos que um grupo apresentasse suas concly&iesiindo que os demais
interferissem quando considerassem necessario.eHomvcordancia entre 0os grupos em

relacdo a classificacdo das grandezas envolvidas cliscretas e a representacao iconica

5 Este modelo s6 foi apresentado a titulo de ilgdta
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da situacdo. Apenas um dos professores demonsgroma resisténcia quando atribuiu sua
dificuldade em fazer as classificacfes solicitadas numero grande de informacdes

recebidas nessa primeira sessao.

Em relacdo ao significado da fracdo envolvida nastfo, 0 mesmo gruptio
apresentou unanimidade em suas respostas. Algubsgi@m o significadgarte-todoa

fracdo considerada, e outros lhe atribuiram o fagwio quociente

Quanto aos demais grupos, trés deles classificaramgnificado daquela fracao

comoparte-todoe um deles comquociente

Pedimos entdo que os dois grupos, um que classificsignificado daquela fracédo
como parte-todo e aquele que o classificou comaigote,justificassem a escolha. O

primeiro utilizou o seguinte argumento:

Este problema é semelhante ao da barra de chocajatefoi dividida em 4
partes iguais. Jodo comeu 3. S6 que aqui eu terthanés e destes, 2 sdo azuis.
Eu sei que o nimero total de partes vai embai@g@e os azuis sdo 2 e coloco
em cimaprofessor 3D).
O professor 3E comentou que nédo havia pensadesszbperspectiva: “achei que
era quociente porque tratava de grandezas disc/gasa acho que pode ser parte-todo
mesmo”. Nos apoiamos nesta duvida lancada prelfessor 3E para solicitar ao grupo que

havia atribuido o significadguocienteuma justificativa para sua escolha:

Olha, pra falar a verdade, pensamos que seria adej pois indicava a
partilha dos 6 bonés em duas partes, 2 azuis emelros. Como foi pedida a
relacdo entre os azuis e o total, daria dois sexioshén{professor 3B).

Perguntamos se alguém poderia apresentar um @guenento para qualquer uma
das duas justificativas. O professor 4F se apregesum o texto-sintese na méao afirmando
gue considerava incorreta a justificativa dada marmascolha do significadquociente
porque no texto estava explicito que esse sigdifiaado envolve a idéia de divisdo ou
reparticdo e também porque ndo tem duas varidkeisscentou ainda: “olha aqui no texto
esta escrito ‘exemplo, nimero de pizzas e nUmeridecas’ criangas e pizzas sado coisas

diferentes, mas aqui € tudo boné”.
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O argumento apresentado pelo professor 4F conveosealemais professores e
permitiu a conclusdo do debate sobre as diferemgiss os dois significados das frages —

parte-todoe quociente

Finalmente, solicitamos que os professores refleth sobre dois pontos que

pretendiamos discutir na abertura do préximo emoont

« Como pensaram os professores que erraram o préhlema

* Eu costumo trabalhar com esse tipo de situacaatf s

v Como pensaram os professores que erraram o prablema

v Eu costumo trabalhar com esse tipo de situacaataf s

A seguir, entregamos aos professores a segundtaqueolicitando que fizessem,
individualmente, a mesma analise, para que pudéssegtomar as discussdes a partir da

observacao de cada um.

Avaliando, oralmente, as discussOes realizadaseng@sgneiro encontro, 0s
professores fizeram observacdes que indicavam pegacupacdo comdachei 6timo,

mas estou preocupada se conseguirei aprenderssio(professor 3D).
Perguntamos entéo, se o problema foi muito dificil

ndo, o problema era facil, o dificil foi analisafid profundamentéprofessor
3C);

mas eu estou adorando aprender esses significadioga tinha pensado nisso,
achava que fracéo era fragdo e nada m@@iofessor 4D).

Comentamos que esse novo olhar sobre os difersigteicados das fracdes pode

ajuda-los a entender questdes relacionadas amensimprendizagem desse contetdo.

Mas eu confesso que aquela primeira parte foi mao@osativa, com muitas
informacdes, mas acredito, que da proxima vezjdefimais facil pois sé vamos
analisar as questdes, ndo gtofessor 3E).

eu j acho que aquela primeira parte € muito imaote para que consigamos
fazer uma boa analiggprofessor 4F).
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Nota-se, pelo comentéario do professor 3E, o reflixama pratica docente que ndo
envolve muitos momentos de estudo, mas pareceu®sjgando sdo propiciados espagos
para essa avaliagdo, os docentes apresentam oatgosnentos que defendem a
necessidade de abertura para novos conhecimenk)s P& nossa parte, firmamos
compromisso com 0 grupo no sentido de organizandrdca da proxima sessao, tentando

torna-la menos “cansativa”. O professor 3E complame

Acho até que se da proxima vez fizermos s6 assasgh ficara mais gostoso,
gostei desta partéprofessor 3E).

A respeito dessa primeira sessdo consideramos muaos pontos positivos foi a
dedicacdo da maioria dos participantes. Os prafess@receram-nos bastante empenhados
na realizacdo, reflexdo e discussdo das questdbesgias. E possivel que nem todas as
suas expectativas iniciais tenham sido atingidas aonseguimos deixa-los inquietos em
relacdo ao tema abordado. Isso pode ser interpretacho um bom sinal para que na
préxima sessao possamos discutir de que forma tgssale andalise pode ajuda-los a
entender algumas dificuldades relacionadas ndoos@naino mas, principalmente, a

aprendizagem dos numeros racionais em sua repaederftacionaria.
2.2 sessao

A segunda sessédo ocorreu no dia 8 de abril de, 2@06ando com a participacao
dos mesmos professores. Ao elaborar a pauta pssasessao, decidimos iniciar nossas
atividades oferecendo aos professores a oportumidadxpor os resultados da andlise da
Questdo 2 — tarefa proposta no final da sessaori@ntdoderiam, dessa forma,
compartilhar suas impressoées, discutir sobre staislak e elaborar conclusdes a respeito
dos erros e suas provaveis causas e das estradégiasolucao utilizadas para a resolucéo

do problema proposto.

Mantendo 0s mesmos grupos organizados no prireagontro, retomaram as duas

guestdes que haviam sido propostas para reflexao:

e Quais seriam as possiveis idéias envolvidas mos eracertos e

» esse tipo de questao é trabalhado em minhas aulas?
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Apés 15 minutos de discussdo nos pequenos gruprPerimos que seus
representantes expusessem as idéias discutidasselgpando a conclusdo de um dos

grupos, o professor relator (3D) se expressou dizen

Percebemos que os professores devem ter contabdongés vermelhos e azuis

2 4

ou vice-versa, responden Z ou E sem representar o total.

Os demais grupos concordaram com essa analisen Agsinsiderando o0 momento
oportuno para a comparacdo desses resultados comlesqobtidos pelos alunos,
observamos que aproximadamente 71% utilizaram onm@socedimento de contagem das
duas partes, sem estabelecer relagdo com o todwo. &£dinalidade de enriquecer a
discussdo, perguntamos ao grupo se problemas dddy@ées envolvendo grandezas
discretas séo trabalhados em suas aulas e obtivemmsresposta:

Acho, que até trabalho, mas utilizo muito mais #auetra representacdo dos
chocolates, que s&o representados por retangules gparece no livro
(professor 4B).

pensando bem, acho que trabalho mais com grandeaasnuas também
(professor 3D).

mas eu vejo problemas parecidos com esse no riess¢professor 3B).
mas nao tem tanto problema como esse no livro,rEiprofessor 4A).

Percebemos indicios aqui de uma ligagdo muite fdos professores com o livro
didatico que utilizam, pois eles procuram compasampre que possivel, as questbes do
diagnostico com os problemas que havia no livrggBisas como a de Blanco e Contreras
(2002), apontam uma maior dependéncia do professdivro didatico quando estes tém
pouco conhecimento dos conteldos que devem enBio@emos, portanto, inferir que essa

dependéncia pode ter relacdo com as dificuldadeédatectadas...

Apés essa discussao, entregamos as Questdes 4 medineos que fizessem a
analise desta Ultima, socializassem as observacgi@esQuestdo 2 e, finalmente,

comparassem as trés. Tinhamos por objetivo fazeroqugrupos retomassem a discussao
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sobre as diferencas entre o significado parte-tedquociente. Pretendiamos que os

professores as comparassem e fizessem conject@raa a@os dois significados.

Acreditamos haver atingido esse primeiro objetpois observamos, nos grupos,

muitas referéncias as nossas posi¢des da sess@iorarnmo:

nesta questédo tem duas “coisas diferentes”, askadinhas para dividir pelas
cinco criancas, essa sim deve ser do significadignte, lembra quando vocé
[professor 4FJfalou das pizzas e criancas, aqui € a mesma co{paofessor
4C).

O professor 4B complementa:

a mesma situagdo da Questdo 6 s6 que envolve eteaedlcrianca, olha que
interessante, a idéia é a mesma s6 muda o tipadidesro, como é mesmo? ...
isso, grandezas continuas e discretas. O chocatatéginuo e as bolinhas
discretas, nossa, estamos aprendendo ndo achaméridl que até agora néo
prestassemos atencao nestas coisgwofessor 4B).

Ou guando um outro grupo percebia que o Probledaidh problema relacionado

ao significadgarte-todg que normalmente é muito trabalhado:

lembra que na ultima reunido a gente falou bastatdeparte-todo, este é um
problema tipico, olha, o chocolate vai ser dividilm cinco partes iguais — o
todo —, e a Isabelle da 2 partes para o André -adep—, a idéia € a mesma do
boné, lembra? Eram 6 bonés no total e dois azuisdiferenca é o tipo de
namero, como chama mesnipPofessor 3D).

O professor 3A responde:

Deixa eu ver..procurando na sintese, ah, os bonés é discreto e o chocolate
continuo. E verdade né, o chocolate posso dividigdalquer tamanho porque
€ uma coisa s0, nao é? Continuo. Ja os bonés mpararctenho que discriminar
um a um(professor 3A).

Realmente, na primeira sessdo haviamos comentalgrgndezas continuas eram
aquelas que poderiam ser divididas exaustivamesa® necessariamente perder suas
caracteristicas. Exemplificamos que sempre, aotigpas o chocolate em partes iguais,
ele ndo deixara de ser chocolate, qualquer queasdij@sdo. Agora, quantidades discretas
relacionam-se a objetos idénticos, e cada um delen Unico objeto, de tal forma que ao

dividir um conjunto com objetos idénticos, sejaroduzidos subconjuntos com 0 mesmo
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numero de unidades em cada um deles.

Depois deste momento, socializamos as observac@gwodundamos ndo so a
reflexdo sobre as diferencas entre grandezas castie discretas como também as

diferencas e semelhancas entre os significpddge-todoe quociente

Comentamos ainda sobre a importancia do signiqaatte-todo para que haja
maior compreensdo dequivalénciade fracdes, pois essavariante esta ligado ao
significado parte-todptanto em contextos continuos como discretos. kambs também
gue alguns estudos mostram quagnificado parte-todmao é suficiente para que o aluno
compreenda o conjunto dos nimeros racionais conpiagéo do conjunto dos numeros
naturais. Como exemplo, citamos Kieren (1988) e ddur(1997), que em suas
consideragcbes a respeito do trabalho com o mogelde-todo afirmam que uma
metodologia que induz apenas ao processo de daptagem néo introduz a crian¢a no
campo do quociente. Assim, para perceber essas@daealo conjunto dos naturais, o aluno

precisaria vivenciar situacdes nas quais a idé@ivdséo seja ampliada.

Esse fato foi observado por alguns professoresdguamalisavam os erros que
ocorreram na avaliacdo diagnoéstica. Por exemplorptessor 4G, ao expor a analise dos
erros dos professores, no item b da questédo 2,ntome

Aqui, os professores estéo tdo habituados a vdrlpneas em que se pergunta a
fracdo que representa quanto cada um recebeu, @m percebeu que a
pergunta era sobre a fracdo que representava a#iviE forca do habito, ndo
acham? Acho que precisamos trabalhar mais com idgsa, a idéia da divisdo
mesmqprofessor 4G).

Esclarecemos que essa questao foi elaborada aiyeto/o de verificar se o aluno
identifica situagcdes em que o nimero racional sspr& uma divisédo (ver Merlini, 2005, p.
102). O significado quociente esta explicito nastfi@ proposta no problema. Ou seja,
pergunta-se: “que fracdo representa essa divisg0db “que fracdo representa o que cada

crianca recebeu?”.

Valemo-nos da oportunidade para sugerir que osegsofes avaliassem a

frequéncia com que esse tipo de problema aparetisuas aulas. Estes afirmaram que a
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utilizacdo de situacdes envolvendo o significagocientendo era tao frequente: o mais
comum era a proposta de situacdes que envolvemndicado parte-todo Comentamos
gue outros estudos ja realizados constataram osmosaesultados. Acrescentamos, ainda,
gue em suas consideragfes sobre a abordagem desgsédo os autores dos PCN (1997)
observam que esta é a pratica mais comum. Entetasse mesmo documento chama a
atencdo para a necessidade de garantir que o tojos nimeros racionais seja entendido

como uma extensao dos naturais .

Nesse momento, retomamos algumas questdes queapamos discutindo para
analisar as inferéncias do grupo. Por exemplo,eoégsolicitado no problema: qual seria a

fracdo adequada para responder ao problema, eaugegas essa fracdo relaciona.

Na ultima parte da sesséo convidamos 0s profesadiaaerem a mesma analise e
comparagdo das Questbfes 3 e 5. Sdo questdes gakeemvo significadomedida
Pretendiamos, dessa forma, iniciar a discusséoe seése outro significado, além de
analisar o invarianteequivaléncia assunto que haviamos comecado a tratar quando

analisdvamos a Questao 4.

N&o foi tdo simples para os subgrupos notaremaques as questdes envolviam o

significadomedida ou seja, a quantidade € medida pela relacédo dumaievariaveis.

Na Questédo 3, em que deve ser feita a comparatd@oas 150 bilhetes e os 20 que
foram comprados, houve um debate sobre o signdicdd fracdo envolvida. Para

exemplificar, apresentaremos a discussao que acemeum dos grupos:

Nossa, pra mim este problema é de parte-todo: teotab de bilhetes e tem a
parte que séo os vinfprofessor 3D).

Mas aqui estd comparando, vocé nédo acha? Esta medjoanto de 20 tem em
150(professor 3A).

Nossa mas é tudo téo parecid@professor 3D).

Essa discusséo se justifica, pois trata-se da a@p@io entre duas quantidades de
mesma natureza (bilhetes), relacionadas pela I@pgida-todo(bilhetes comprados e total

de bilhetes). Kieren (1993) j4 chamava a atencda esse fato. Em seu estudo, o autor
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considera que as idéias que constituem o signdigadte-todoja estdo presentes em
outras interpretacdes, como medida, por exempla. &woximacdo também foi percebida

pelos professores quando a questéo foi analisdda@pgo todo.

O significado medida pareceu estar mais clarondéise da Questdo 5, pois nela se
faz a combinacdo entre duas unidades diferentesfpanar o todo, ou seja, duas tintas
diferentes para formar a mistura (o todo). Obseogmue, nesse caso, a cor da tinta
permaneceria a mesma, pois, com @sedidapoderiam ser obtidas diversas quantidades

de tinta, mantendo sempre a mesma cor.

A analise dos erros cometidos nessas questdesénanilouxe observacbes
importantes. A maioria do grupo considerou queaedo que seria a resposta da Questdo 3
foi escrita de maneira invertida, ou seja, “numerado lugar do denominador e vice-
versa”, pois, segundo os depoimentos de quatregsofes que haviam respondido de
forma errada, eles sabiam que a chance seria ag&fmaior que 10% e, entdo, dividiram
150 por 20. Esse m7omento foi importante, pois pade retomar o significado da
porcentagem e sua representacdo fracionéria. Rencsb que, mesmo sendo a
porcentagem um conteudo normalmente trabalhads petdessores nesse nivel de ensino,
0 grupo pesquisado mostrou uma certa dificuldaldeimada as diferentes representacdes

e, em especial, a fracionaria.

Na Questdo 5, a analise dos erros cometidos pravoom reflexdo interessante
sobre o invariantequivalénciaOs professores observaram que, mesmo huma sitgqaea
retrata o que acontece no dia-a-dia, 0s erros eeonr por considerarem a relacdo entre
uma cor de tinta e a outra, e ndo a relacao eringaaazul e a mistura total. Esse momento
proporcionou aos professores algumas “descobertas”

nossa, € mesmo, olha que “burrice”, isso € a mesaisa que fazemos quando
preparamos um bolo, por exemplo, sempre na Mesm@BO[Aa0, por iSso é
equivalentgprofessor 4D).

nunca tinha pensado nisso, fragdes equivalentesas@pue a gente vé no dia-a-
dia como coisas que combinadas dao a mesma coisguantidades diferentes,
é claro(professor 4A).

aqui pra mim ficou claro que isso é medida, combaio (professor 4B).
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Antes de terminar a sessdo, entregamos aos preesas Questbes 7, 8 e 9. A
analise dessas questdes, segundo 0s mesmos sritBlizados para as anteriores, seria 0
material de apoio para iniciarmos nossos trabalhosproximo encontro. Notamos que
essas analises estavam ajudando os professoreorgheeer suas dificuldades, o que

proporcionou alguns momentos de reflexdao sobralbmlino desenvolvido em sala de aula.

3.2 sessao

Esta sessdo ocorreu no dia 25 de abril de 20Q8pteomo participantes todas os

professores das 3.2 e 4.2 séries, além dos progesd® Artes (2) e Educacéo Fisica (1).

Nesta sessao terminamos de analisar as quest@somadas ao instrumento
diagnéstico. Percebemos certa ansiedade do grupogpe terminassemos a andlise das
guestdes do instrumento diagnostico aplicado rad éla 2004. Iniciamos nossas discussfes
pela andlise das Questdes 7 e 8. Em seguidabdistios duas questdes a cada um dos
subgrupos, para que, ao final, apresentassem udiaearpois, além finalizar esse primeiro
contato com os significados da representacdo frade dos numeros racionais,
pretendiamos que todos os grupos fizessem suaeafaedo para que pudéssemos avaliar e

socializar as discussdes que ocorreram em todgsIpss.

N&o faremos uma descricdo detalhada de toda @osgsss muitas das observacdes
e comentarios feitos foram semelhantes aquelestragos nos encontros anteriores.
Relataremos aqui algumas falas que demonstranuldifides, descobertas, inquietacdes e

reflexdes feitas pelos professores que participal@mncontro.

Quanto as dificuldades, observamos que, conforuamcéivamos, elas iam se
revelando. Quando discutimos o Problema 9, por pl@motamos que alguns professores

nunca haviam pensado na possibilidade de compadidas que ndo estavam explicitas:

Aqui todo mundo achou que era s6é comparar o corsgatcom a agua, eu
nunca pensei em formar uma fragcdo com a compardgfoma coisa que nao
estava no problemgrofessor 4A).
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Mas acontece que na vida real a gente faz isseps@ quer um litro de suco e
sabe que precisa de tanto de concentrado, vocé faze esta ai no problema
(professor 4B).

Olha gente, vou confessar desde a época que estuden vi esse tipo de
problema, pelo menos que eu lemfmefessor 3C).

Entédo se a gente ndo sabe, imagina nossos alunas?skta que o professor
que da aulas de 5.2 a 8.2 série trabalha estesfisigdos?(professor 4G).

Essas observacbes foram importantes para disostisobre a importancia de
trabalhar com diferentes significados. Pergunteies se a compreensdo que tinham da
representacdo fracionéria dos numeros racionaisrfgliada ao fazer a analise dessas
guestdes. A grande maioria disse que sim, e unprdsssores acrescentou que “o legal de
vocé estar estudando é que cada dia descobre l@er&mos. Sei que isso € importante,
até para vocé correr atrds, mas quanta coisa desxadm aprender na escola, vocés nao
acham?” (professor 4A)S&o inquietacdes que observamos em muito preseetssa

sessao.

Outra dificuldade ficou evidente quando discutineo®uestdo 11, que trata do
significadolocalizacdo na reta numéric®bservamos que os professores néo estabeleciam
a relacdo entre a representacdo decimal e a rafaede fracionaria do numero racional
considerado. Detectaram em suas respostas erroslhsemes aos de seus alunos,

3
considerando, por exemp\z e 3,2 como representacdes diferentes de um mesmero

racional.lsso parece ter causado um certo incOmodo em akypessoas do grupo:

Como podemos ensinar fragcfes se ndo sabemos acs nramsforma-la em
decimais?professor 4G).

Os erros foram tao graves, sinal que muita genteep@te o que esta no livro,
nao sabe direito 0 que esta falanglwofessor 4F).

E por isso que apareceu aquela dificuldade com meagem, lembra? N&o
sabemos transitar com os niume(psofessor 3F).

Este ultimo professor referia-se a dificuldade destrada pelo grupo com as

representacdes fraciondria e decimal da porcentagem@scentou ainda:
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Ah, mas agora eu sei 0 que quer dizer porcentagesej da importancia de se
conhecer todos estes tipos de niuméposfessor 3F).
Uma outra importante constatacao foi registradaopasiao da analise da Questao
19. Embora a maioria dos professores tenha respmediretamente a essa questédo, alguns
demonstraram que s6 nesse momento haviam efetit@roempreendido as dificuldades
gue seus alunos podem enfrentar no processo derwgts do conceito de numero

racional, especialmente em situacfes que envolviewaaante operatériordem

Nossa nunca tinha pensado nisso. Sempre achei qus alunos acertariam
tais questbes. Vocé fica dando aquele monte dédspedindo para que eles
pintem um meio, um quarto e acha que com issosalesrdo que um meio é
maior que um quarto. Nunca tinha pensado n{gsofessor 3D).

Nem eu. Se tivessem me pedido para adivinhar gsiatrtariam, eu chutaria
que quase todo mundo. Precisamos prestar atencatasieoisas também
(professor 4G).

Quanto as reflexdes, muitas das falas dos professoaduziam questionamentos
sobre sua pratica. Isso foi observado, por exengplando estdvamos analisando a Questao
8, considerada facil pelos professores. Essa quéstta do significadgarte-todoe foi
proposta com o objetivo de verificar se os sujadestificariam o todo e as partes, além de
utilizar a dupla contagem para representar a fragfoa situacdo estatica. Nesse caso, 0
sujeito deveria levar em conta a conservagao dn &te é, a equivaléncia entre as partes
em que o todo foi dividido. Na analise, o grupasificou essa questdo como facil, sendo
normalmente muito trabalhada em sala de aula.rfatsm que o livro adotado pela escola
continha muitas questdes como essa. Entretantodqueomentamos que os indices de
acerto dos alunos foram inferiores a 50% e quecedpente o itentb apresentou uma taxa

de 7,5% de acertos, os professores se espantagaerain comentarios como:

N&o deveria acontecer isso, na sala é o que masthamogprofessor 3D).

O que serd que estamos fazendo de errado? Eu &é@denque ndo acertem
tudo, mas s6 7,5% € muito pouco. Quantos alunda(ggiofessor 4C).
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Ao saber que 6 alunos em 77 responderam corretaraagssa questao, o professor

4C acrescentou:

E muito pouco mesmo. Acho que estamos trabalharale com as fracdes
arrumadinhas, ja divididas em partes iguais, setée qqao € issoPprofessor
4C).

Pode ser. No livro tem mais desta dai, precisamepgrar mais atividades
para estimular os alunos a comparar os taman(posfessor 4E).

Pensando bem eu falo pra eles que tem que divittido em partes iguais mas
nao sei se mostrei algum caso que eles teriam guparar(professor 4E).

L 1 .
Quando comentamos que a maioria dos alunos respe7ndo professor 4D pediu

a palavra novamente dizendo:

Foi o0 que eu pensei, eles s6 contaram o todo eadeppintadas, ndo olharam
o tamanhdprofessor 4D)

Complementando as observacdes dos professoretizamias a importancia de o
aluno vivenciar situacdes que o levem a percelnecassidade da conservacado da area — a

equivaléncia entre as partes em que o todo fodlidioi
Ao final dessa analise ouvimos afirmacdes como:

Foi bom acontecer isso para que percebéssemos @udasta dizer que é sO
colocar embaixo o nimero de partes em que o todaividido e em cima
guantas partes foram pintad§srofessor 3F).

E, essa questdo veio para dar um chacoalhdo naeg&u é isso o que mais
fazemos na sala de aula e ndo tem bom resultash@l sjue precisamos
procurar outras formas de passar isso para os asi(poofessor 4E).

Tivemos a sensacdo de que essa andlise trouxe dastonforto, revelado pelas
observacdes dos proprios professores. ConsidersmsmEomo um bom sinal, pois estao

pensando sobre sua pratica e demonstram interessenp mudanca de atitude.

Nesse momento, antes de finalizar a sessao pediosgsrofessores que avaliassem
oralmente esse encontro e relatassem suas expastpfira os demais. A avaliacdo foi

positiva, considerando que a maioria dos professque se manifestaram disse estar,
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naquele momento, com um novo olhar sobre o temiamafam ainda que gostariam que
durante os proximos encontros analisassemos aligssde materiais manipulaveis para o
trabalho com os significados. Relataram que nal@$@via muito material desse tipo, que
ndo era utilizado por ndo saberem como fazé-lo.sifA§ disseram os professores,
“poderemos apresentar propostas mais interessaosealunos”Esse comentario levou-
nos a questionar se o trabalho com diferentes tij@situacdes ndo era interessante.

Tivemos algumas respostas como:

Eu confesso, que as vezes ficava meio cansada. geéiosando se nédo vai
acontecer o mesmo com meu aluno. Olha, eu gosasidescobri que aprender
cansa, tem hora que parece que vai sair “fumacintia’cabecdprofessor 3E).

Eu nao fiquei cansada ndo, gostei, mas acho Otiféeianalisarmos material e
atividades diferenciadas, acredito que podera diizamo trabalho(professor
(4B).

Eu também achei interessantissimo, mas precisarotigamnossos alunos para
gue eles tenham prazer em estudar fragikofessor 4A).

Informamos que j& haviamos preparado algumas pEmposilizando esse tipo de
material e encerramos a sessdo observando quesrdaliiante restringiriamos nossas
discussdes aos significadggarte-todo e quociente e aos invariantes operatérios
equivalénciae ordem a fim de ampliar as possibilidades de trabaltapmfundar nossas
reflexdes sobre questdes relacionadas ao ensingpechdizagem desse assunto. A n0SsO
ver, discutimos e refletimos bastante a questdo sigeificados da representacdo

fracionaria dos numeros racionais, porém, ha ogtoosos que merecem ser discutidos.

E importante salientar que escolhemos dedicar @srpas sessbes ao estudo de
apenas dois significados, por havermos constatago ag metodologia adotada para o
desenvolvimento de nossas sessdes nao permitirengdy todos os significados, em
virtude da extensao do trabalho e das reflexdesridas. Selecionamos os significados
parte-todoe quociente pois, em nossa opinido, estdo mais associadfzses iniciais da
construcdo do conceito de namero racional e, prtasfo mais apropriados para a

identificacdo de pontos criticos relacionados taat@nsino como a aprendizagem.
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4.2 sessao

Esta sessdo ocorreu no dia 10 de maio de 2005, agrarticipacdo de 11

professores das 3.2 e 4.2 séries, além de um da¢aluFisica.

Apresentamos nesse encontro o Tangram como umao opgé o trabalho
relacionado ao significado parte-todo com grandepasinuas. Escolhemos esse material
tendo em vista que pode ser facilmente confeccmrzelos professores caso decidam
utilizd-lo em sala de aula. Além disso, na escaagpisada havia uma quantidade

suficiente desse jogo, para desenvolvermos aslatigs propostas em nosso estudo.

Iniciamos nossos trabalhos fazendo a leitura deoodrmatada a questdo dos jogos
nos PCN (1997) e promovendo uma discussdo sobema, tpara depois apresentar o
Tangram. Comentamos sobre sua origem, propusencosposicdo de algumas figuras
utilizando suas pecas e, finalmente, apresentanopogtas de comparacdo entre as areas.
Solicitamos que os professores considerassemngtiid menor como unidade de medida e
fizessem a comparacdo com as demais pecgas, radstiauma tabela, a area de todas as

figuras que formam o Trangram.

Pedimos que fizessem a comparacdo do quadrado dorpalas 7 pecas do
Tangram com os trés tamanhos de triangulos. Ponaegomparacgéo da area do triangulo
grande com a area da figura inteira, depois 0 mgsoeedimento com os tridangulos meédio
e pequeno. Pretendiamos que os professores peyesbeas diferentes relacbes

estabelecidas entre areas.

Foi proposto ainda aos professores que estabetewesselacdo entre a area de
cada peca e a area total do quadrado-base e maef@esem por meio de uma fragéo.
Nessa atividade, pretendiamos que os professoresbgssem que seriam necessarios 4
triangulos grandes para formar o quadrado-baseiaBgulos médios para formar esse
mesmo quadrado e, da mesma forma, 16 triangulasepeq para compor a mesma figura.
Em seguida, solicitamos que representassem asefracorrespondentes as relacdes
estabelecidas: 1/4; 1/8; 1/16.
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Nesse momento, solicitamos que 0 grupo estabeteadgstivos para a proposta
dessa atividade aos alunos. Pedimos que idensiéoaso significado das fracoes
representadas e a natureza das grandezas envayidiésn disso, que discutissem sobre a
possibilidade de criar outras variacbes. Na aptac@a feita pelos professores notamos
gue todos haviam chegado a conclusdo de que oiahgbermitia a oportunidade de
desenvolver situacbes problematizadoras, envolverao significado parte-todo
Apresentamos, a seguir, comentarios interessantesrefomam as reflexdes feitas em

sessOes anteriores:

Achamos que esse tipo de questdo pode fazer corn glumo ndo erre tanto
problemas como aquele que pouquissimos acertarquel@ de parte-todo que
tinha uma parte maiofprofessor 3A).

Pode ser. Mas acho que depende das atividades spothermos, precisamos
arrumar formas de desafiar os alunos a percebererantas pecas cabem,
assim como fizemos aqui, assim depois que apresmgaos desenhos com
tamanhos diferentes ele entendera que tem que seresmo tamanho”
(professor 4B).
Este professor se referiu ao papel importanteepse tipo de atividade pode ter
para que o aluno compreenda que deve observaisargagdo da area. Quanto a expressao
“com tamanhos diferentes”, o professor esclareepuseguida, que estava se referindo a

area das figuras. Depois desse esclareciment@squtofessores comentaram:

Foi legal perceber, durante a atividade, que a gdaria isso o tempo todo, nédo
acham? O tempo todo estdvamos comparando as amesno ndo estando
separadinhas no desenfrofessor 3E).

Também achei que esse material pode ajudar, masongikipo propde que
também utilizemos as figuras que montamos no com@geunido. Acho que
eles se interessariam mdjwofessor 4B).

O nosso também pensou niggmfessor 4G).

Nesse momento, consideramos oportuno propor a madda inteiro. Um dos
professores conjecturou: “Ai vamos complicar assa®i serd que eles conseguem?”

(professor 3C).

Com o objetivo de que vivenciassem a situacacabaggem como seria em sala de

aula, propusemos a seguinte questao:
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Descubra que parte da area total representa o tgélo menor (C)?

Fazendo as comparacdes, os professores conclgiram peca C nesta outra figura

representava 1/8 da area total. Foram feitos c@rieatcomo:

Nossa, eu nunca havia pensado nisso: a mesma [ecadlendo valores
diferentes no quadrado grande 1/16 e aqui(pt®fessor 3E).

E claro, se a area que eu vou comparar ¢ metadépasia vai ocupar o dobro
do espaco, ndo é iss@professor 4F)

O que mais me incomoda € que depois de tantos rem@scola nunca havia
prestado atencdo nessas coisas, coitados dos rhenass§professor 4F).

Acho que nos é que fomos prejudicados pela forma gqee aprendemos, nao
foi assim... do concretprofessor 4D).

Perguntamos se achavam que esse tipo de atividatigia ser feito mesmo sem o

Tangram.

Acho que até pode, mas aqui foi muito legal e assingue vou interessar meus
alunos da mesma forma que nos interegpoafessor 4D).

Como Ultima proposta, pedimos aos grupos que idsgéth um quadrado de
20x20cm em 16 quadrados iguais e destacassem @sag go Tangram. Mais do que a
apresentacdo de como foi desenvolvida essa at®jidazhsideramos importante relatar
algumas falas que podem mostrar as estratégiagstéucdo utilizadas pelos docentes.
Algumas observacoes feitas pelos professores esenefa procedimentos e nog¢des iniciais

na construgdo do conceito do nimero racionais, como

Em quantas partes tenho que dividir cada lado degselrado?professor 3A).

Em quatro partes, ndo €? Pensa bem, se temos qigér @m 16 partes e € um

210



7

quadrado, ¢é sinal que tenho que dividir em 4 partgerque
4 x 4 = 16(professor 3B).

Isso eu achei legal na atividade. Em vez dela gatre quadrado quadriculado
ou dizer pra gente como teria que dividir ela deixjue a gente pensasse nisso.
Eu ndo costumo fazer isso com meus alunos, achmsgugudaria a pensar
(professor 3D).

Mas meus alunos ndo teriam paciéncia para iss@ngfiego meio pronto para
gue eles ndo comecem a fazer bagunca, vocé sale sfwrnaqueles meninos,
nao tém interesse em pensar, querem tudo meioqfjomafessor 3A).

Mas sera que ndo sdo assim s porque a gente dén@anio? E que é dificil
mesmo, a gente tem que dar conta da disciplina @smsalas com 40 alunos e
ainda tem que ajudar essa molecada a pensar, EeEs que sejam
interessados, isso acho que nao é facil conségtifessor 3A).

O pior é que se a gente perde tempo com estesepnabl ndo consegue dar a
matéria(professor 3D).

Parece aqui que, mesmo percebendo caminhos gliefiamn a aprendizagem, 0s
professores estdo envolvidos com as dificuldadessguapresentam no cotidiano da sala de
aula, isto é, o grande nimero de alunos, o exterigprama a ser desenvolvidohabitus
existente nas escolas, ingredientes esses querm@amnas bases da cultura em que o0s
professores estao imersos. Notamos aqui que ayp&g@o com o que Shulman (1987, p.
8) trata porconhecimento pedagogico de conteu@edagogical knowledge matjer

concorre com as reais condi¢cdes a que estes oFeEStA0 expostos.

Em virtude disso, durante a apresentacdo dos grughmmamos a atencdo dos
professores para as questfes relacionadas ao emsamendizagem de Matematica,
utilizando a metodologia da resolucdo de problemdesrtamos para a necessidade de
destinar um tempo para que os alunos pensem salitegedo, para que consigam elaborar
um ou varios procedimentos de resolucao, realimanlactes, fazer tentativas, formular
hipoteses, comparar resultados com os dos colegealigar procedimentos. A esse

respeito, alguns professores se manifestaram dizend

E verdade, fizemos tudo isso e realmente aprenstaigque a vida toda ndo
entendia(professor 4B).

O problema é esse tempo, temos que conquistanessaada, e isso ndo é
facil (professor 3B).
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Complementamos os comentarios dos professorentsaldo que esse € 0 NOSSO

desafio. Sabiamos que ndo era nada facil, masiesique aceita-lo para atingi-lo.

Quando discutimos as solugbes da atividade propbstave momentos de “descoberta”,
por exemplo quando um dos professores mostrowutiade da atividade e relatou algumas

constatacoes:

Olha, n6s percebemos que aqui ficou tudo em degemses. Assim fica facil
perceber os 2/16 deste triangul@pontando o tridngulo médiogue € igual ao
guadrado e a essa outra figura aqui apontando o paralelogramo rés
achamos que isso poderia ajudar os alunos a percgbe figuras diferentes
podem ter a mesma ar@arofessor 4E).

Eu mesma achava que o paralelogramo tinha area maido parece?
(professor 3E).

A comparacdo aqui ajuda a isso, nao(pfofessor 4E).

O mais incrivel foi perceber as fragfes equivalenteja: 1/4 que a gente tinha
visto na outra atividade desta peca grande ago#élé (professor 3C).

Complementamos questionando se fracdo do quadredmal representaria o
triangulo maior, se fosse comparado com o trianguédio. Percebemos que o professor

4F ficou animado ao responder 2/8 e perceber gha #li fracbes equivalentes:

Nossa, que interessante. Aqui fica claro que eftales sdo equivalentes,
vejam 1/4 = 2/8 = 4/16, sé preciso mostrar a0 méuna que deste tamanho
[mostrou o triangulo grande] preciso de um, destér@ tamanho [mostrou o
triangulo médio] preciso de dois e deste pequenasfnou o tridngulo pequeno]
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preciso de quatro. Tinha visto na outra atividadg¢aepeca grande que era 1/,
agora é 4/16 [fez esta observacdo comparando onguio grande com o
pequeno] e que sado equivalenfpeofessor 3C).

Consideramos que esta sessdo tenha sido prodD&véamos, porém, retomar
alguns pontos sobre o significagarte-todo.Nosso planejamento incluia uma discussao
sobre todos os materiais disponiveis na escola gpdrabalho com os significados das
fracOes. Seriam necessérias mais duas sessdeefhatianos sobre as possibilidades de
trabalho com os materiais Cuisenaire, Mosaico er&iny o que provavelmente permitiria
uma extensa analise de possibilidades de trabaho situacbes estaticas envolvendo o

significadoparte-todoe grandezas continuas.
5.2 sesséo

Esta sessdo ocorreu no dia 21 de maio de 2005¢ tangarticipacdo de 11
professores das 3.2 e 4.2 séries, além de um goofde Artes e um de Educacao Fisica.
Nesta sessao, exploramos atividades com Mosaicaseriire.

Inicialmente, apresentamos o Mosaico, propondadaiiles de reconhecimento. A
seguir, solicitamos que os professores utilizasaenmesmas pecas para recobrir a area
delimitada por desenhos que haviamos feito previtane indicassem a fracdo que cada
peca representa em relacdo a figura toda.

Avaliamos nesse momento que atividades desse tigenp auxiliar na construgéo
do conceito de numero racional, com o significpdde-todg levando o aluno a perceber a

necessidade de analisar comparativamente as &eéiguras.

Pedimos que os grupos formassem desenhos com agosysitilizando pecas que
pudessem ser comparadas. Em seguida, os desemawwstfocados entre eles, para que,

finalmente, fossem analisados em plenaria. Obtigealgumas imagens como:
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Durante o desenvolvimento dessa atividade, obsesaem alguns professores,
dificuldades em escolher pecas que pudessem sepacadas. Um dos grupos, ao

apresentar uma das figuras aciadf@mou que nao conseguiam comparar a peca A:

No6s conseguimos preencher o desenho, mas ndo decq@aparar as pecas,

pois acreditamos que o pessoal que montou ndo pesrvocolocar pecas que
poderiam ser comparaddprofessor 4E).

No6s também percebemos isso no mesmo defemfiessor 3D).

A gente que criou essa figura, ndo deu certo poricetivemos a preocupacao
de pegar pecas que pudessem ser compai@dafessor 3B).
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Ao propor essa atividade, pretendiamos fazer go®f@ssor ndo sO a vivenciasse,
mas também elaborasse e analisasse possiveis fagpomnsiderando a possibilidade ou

nao de utiliza-la em sala de aula para o trabadinofcagdes.

O préximo ponto da pauta tinha como objetivo mogtassibilidades de utilizagéo
do Material Cuisenaire, na representacao de fraddesmlmente, apresentamos o material,
gue é composto de barrinhas de madeira, confecasnam cores diferentes e em
tamanhos que variam de 1 a 10 cm. Mostramos queessenmaterial poderiamos também
propor atividades que levassem o0 aluno a analisar,comparacagparte-todq a

equivalénciade fragoes.

Atentamos para o fato de termos, até esse momaatoalhado com um sé
significado e um Unico tipo de grandeza. Algunstigigantes fizeram o0s seguintes
comentarios:

Vocé tem razéo, até agora sO vimos possibilidagesabalho que envolviam o
significado parte-tod@professor 4B).

E mesmo, mas acho que conseguimos descobrir conaw sauitas davidas.

Agora tenho mais seguranca em trabalhar com a sAté. quando aparece
aquele tipo de problema que envolve tamanhos difese a gente ndo sabia
como fazer isso de forma téo criativa. Acho que B8 veio para enriquecer
nossas aulagrofessor 4E).

Avaliamos como avanco o fato de percebermos asselz@le de inserir em nossa
pratica mais situacdes que requeiram dos alunosmgaracdo de areas. Ressaltamos,
porém, que mesmo no trabalho com significauote-todg € necesséario contemplar
também grandezas discretas. A fim de complemerdaa @liscussdo, lancamos aos
professores o desafio de buscar, para a proxing@ealternativas que propiciassem o
desenvolvimento desse trabalho. Consideramos duprdposta poderia ser um bom
motivo para a retomada do tema em outros momeiiesivos, como HTPC ou mesmo

nas conversas informais.
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6.2 sessao

Esta sessdo ocorreu no dia 13 de junho de 2005, agrarticipacdo de 11
professores das 3.2 e 4.2 séries, dois profesderdgtes e dois de Educacdo Fisica. Na
primeira parte, para finalizar a proposta de titababm materiais manipulaveis disponiveis
na escola, mostramos possibilidades de trabalhpamtiio o material Dourado. Na segunda
parte, analisamos as propostas dos professore pgesbalho com grandezas discretas e

vivenciamos situagfes envolvendo a idéiaqdeciente fazendo divisées de folhas de
papel.

Na primeira parte da sessao, discutimos possidiid de trabalho com o material
Dourado. Esse material, cuja principal caractedsé a base dez, facilita o trabalho com
fracbes decimais (décimos, centésimos e milésimg®stramos como esse material
poderia ser utilizado e analisamos suas limitapdes a construcdo do conceito de nimero

racional com o significadparte-todo.

Na segunda parte dessa sessao, pedimos que assprefeapresentassem propostas
para o trabalho utilizando o significag@rte-todo envolvendo grandezas discretas. De
todos os presentes, somente cinco professorestaaxpropostas. Percebemos que quase

todos tomaram como referéncia as questoes queamals:

Olha eu nao consegui pensar em alguma coisa coreri@mapedagdgico aqui

da escola. Pensei que poderia analisar alguma cqgisaecida com o0s

problemas que vimos, por exemplo, trazer balas dakidres e distribuir para
0s grupos misturadas, e perguntar a fracdo das dala um sabor e de outro
(professor 3C).

Eu também pensei em balas... trazer balas de dbisres e perguntar a fracédo
de balas de horteld, por exemplo. Pensei em tr88ebalas (uma para cada
aluno) e 19 de horteld e perguntar a fraca¢ptofessor 3D).

216



O professor 3C questiona:

Mas sempre vai da% ? (professor 3C).

Mas a fracdo vai ser outra na minha sala, vai set38, ndo éprofessor 3D).

Mas sempre vai ser igual? E se outras vezes fizésseom varios tipos de
bala?(professor 3C).

Boa idéia, assim tenho fragBes diferentes, masaaamiho que a primeira teria
gue fazer s6 com dois tipos, para dar chance ggenaldos alunos perceba que
vai dar a metade sem cont@rofessor 3D).
Nesse momento, recorremos, novamente, as consdgsragntidas nos PCN (1997,
p. 67), a respeito das dificuldades que os alupossantam quando iniciamos o trabalho
com 0s numeros racionais. Uma dessas dificuldadasigada pela possibilidade de serem
representados por diferentes (e infinitas) escfitsonarias, o que os faz diferentes dos
nameros naturais, cuja representacdo € Unica. A& esspeito, 0s professores se

posicionaram dizendo:

E mesmo, acho que ndo podemos esquecer de nadaovifassar ndo havia
pensado nisso, pensei s6 num problema parecidoccaure vimogprofessor
3D).

Eu também pensei num problema em que poderia pggir os alunos
colocassem as canetas vermelhas e azuis na minka endepois poderiamos
ver gue parte do todo representa as canetas veasgffor exempl@professor
4F).

Mas nao vai ser igual@professor 4G).

N&o necessariamente, tem aluno que nao tem caeetaelha, tem aluno que
tem mais de um@rofessor 4F).

Pensei em pedir que trouxessem figurinhas. Podelesesalgadinho, que eles
adoram colecionar, pe¢o para que contem qual étal & em seguida, olhem
para a colecao total e descubram a fracéo que aaddrouxe(professor 4C).
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Eu também né&o consegui pensar em alguma coisa caorat@rial que a gente
tem na escola. Pensei que poderiamos montar umdedmwlinhas de gude. Ai o
jogo seria entre grupos de quatro alunos e 20 Ias Terminando o jogo
poderiamos pedir que montassem uma tabela mostranfdacéo do total de
bolinhas com as quais cada um ficou. Acho que pasalver esse problema os
alunos iriam recorrer a estratégia do parte-todde& contariam o total das
bolinhas, 20 se o grupo fosse de 4 alunos, e apad bolinhas de cada um
(professor 4B).
Observamos aqui, que o0s professores que apresant@@s propostas
demonstraram preocupacdo em mostrar possibilidatiessituacbées com materiais

manipulaveis.

Chamamos a atencao dos professores para a impartincontextualizacao e da
apresentacdo de situacfes que sejam significabi@ess as criancas. Debatemos sobre a
manipulacdo de materiais, e observamos que € uncalisxtos possiveis, mas ndo é o
unico que garante a aprendizagem. Apos refletirsoise a necessidade de evitar falsos
contextos, propusemos aos professores uma discassggpeito da escolha de contextos
expressivos, incluindo situacdes familiares ao@lligadas ao seu cotidiano, situacdes que
contém um desafio possivel de ser superado ouc8#gaque envolvem outros
componentes curriculares. Finalmente, analisandprolslemas propostos durante nossa
intervencdo, o grupo concluiu que sdo algumas dasilplidades de contextualizacéo,

desde que o professor tenha clareza de seus oljetiv

Acreditamos que esse segundo momento apresentcavamgo do grupo,
principalmente daqueles que haviam elaborado ddatle, embora fosse um grupo
bastante reduzido. O ndo cumprimento dessa tamfparte dos demais professores foi
justificado, em geral, pela falta de tempo e potrasu projetos da escola que seriam

finalizados naqueles dias.

Como ja afirmamos no Capitulo 2, acreditamos queeste 0s encontros nao
bastam para que possamos desenvolver uma prédtexdva na escola. Sabemos que tanto
do ponto de vista da legislacdo como das pesqujgasversam sobre a formacédo do
professor reflexivo hd necessidade de criar coedi@etivas que permitam ao professor
desenvolver a capacidade de compreender os funtizsnda pratica pedagodgica e de

escolher criticamente entre diferentes modelos, t@mo encontrar solugdes criativas para
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as mais diversas situacdoes do cotidiano. Entreta@ioemos ainda que a dindmica da
escola envolve diversos outros fatores, que terddaewar em conta ao interagir com esse
contexto educacional.

A terceira e ultima parte dessa sessao foi dedieadsignificadajuociente Nessa
etapa, vivenciamos e analisamos duas situacéeemu@vem a idéia de quociente por

meio da divisdo de folhas de papel, segundo wgdneestabelecidos.
As propostas que analisamos foram:

« Dividir, igualmente, 4 folhas entre 4 pess8as

* Dividir, igualmente, 6 folhas entre 4 pessoas

A primeira foi considerada 6bvia pelos professones a segunda causou uma boa

reflexo.
Um dos grupos apresentou sua sugestao de resolucao:

Nosso grupo pensou em dar uma folha pra cada uhepeis dividir as outras
duas na metade, assim ficariam com uma folha e pafa cada uma das
pessoagprofessor 4D).

Perguntamos, em seguida, se todos os seus alunsaripen dessa forma, se nao

haveria outra forma de resolver.

Olha, como eu ja trabalho com sulfite quando vosirar fracdo, acho que
meus alunos repartiriam cada folha em quatro paitesis e dariam uma parte
para cada criangdprofessor 3F).

Consideramos o momento apropriado para oferecpradessor 3F a oportunidade
de expor a estratégia que utilizava para introduziconceito de namero racional
representado na forma fracionaria. Sua abordagem,cqnsiste em distribuir folhas de
sulfite e pedir que os alunos dividam em metadeasitgs, oitavos etc. foi avaliada pelos
outros grupos como uma das formas de desenvolaec@ de fracdo com o significado
parte-todo.

6 Optamos por formular todos os problemas, utilizacmmo dado a quantidade de professores dos grupos;
no caso, a maioria dos grupos era formada pora@passoas.
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Essa sessado permitiu-nos discutir sobre algunaaldses na construcdo do conceito
de nimero racional, em sua representacdo fracigr@rconstatar algumas creri¢agos
professores. Quanto as crencas, salientamos grmo empregado em nosso estudo tem o
mesmo sentido de Ponte (1992): “Podemos ver ascasemomo uma parte do
conhecimento relativamente ‘pouco elaborada’, em de as ver como dois dominios
disjuntos. Nas crencas predominaria a elaboracds omamenos fantasista e a falta de
confrontacdo com a realidade empirica” (p. 192)alimenca observada nessa sessao esta
relacionada ao fato de acreditarem que para caratkzdr uma situacao é necessario que se
apresentem problemas em que seja possivel manimatarial, pois mesmo fazendo a
discussdo sobre a questdo da contextualizacdobpenos que ainda era muito forte a

preocupacdo em apresentar problemas envolvendtigssie material.

Pedimos, entdo, que os professores comparassenordagbém relatada pelo
professor com a atividade proposta em nossa imte&we antecipando as reflexdes e
discussdes que pretendiamos realizar na proxinsases

7.2 sessao

Esta sessdo ocorreu no dia 15 de julho de 2005, a@articipacdo de todos os
professores das 3.2 e 4.2 séries além de um ofdssArtes e um de Educacao Fisica.

Nesse encontro, discutimos questdes relacionadsig@icadoquociente

Retomamos a reflexdo e analise das duas soluc@eseafadas para a situacdo
proposta no final do dltimo encontro, em que tinbsude dividir, igualmente, 6 folhas de
papel sulfite entre 4 pessoas. Lembramos que umadadlacdes sugeridas consistia em dar
uma folha para cada uma das pessoas e depoisyamgathas restantes, dar metade para
cada pessoa. A segunda proposta foi apresentadappekssor 3F, dizendo que seus
alunos dividiriam cada uma das folhas em quartdssteibuiriam 1/4 de cada folha para
cada uma das pessoas. Nesse caso cada pessoaaesmbajuartos, isto €, um inteiro e

dois quartos ou ainda um inteiro e um meio. Salicds que o0s professores se

" Salientamos que o termo “crencas”, empregado emonestudo, tem 0 mesmo sentido do utilizado em
Ponte (1992, p. 192) ou seja, elas tém, em gearatarater ndo racional e podem ser consideradas oo
verdade individual, ou seja, ndo necessitam deersos que pode resultar da experiéncia e convicgbes

individuais
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organizassem em grupos e, além de analisar as rdapestas, pensassem em outras

estratégias possiveis.

Esta andlise nos pareceu muito produtiva. Acreditaque houve algum avancgo na

reflexdo sobre o tema:

Gente, aqui nos percebemos que o aluno poderiaap&sno quando a gente
faz divisdo. Olha, ele distribui uma folha para eagn[escreveu na lousa:

2 1 deu uma

sobraram
2

... entdo: deu 1 inteiro mais 2/4. E a idéia de cjente mesmo. Agora, quando
ele dividiu tudo em quartos, nos pareceu que seguitmamica parte-todo para
cada um das folhas e deu um quarto para cada umr, dizer 6/4(professor
3F).

Nos, aqui, pensamos outras possibilidades de réapdambém parecidas com
aquela idéia de dividir em partes iguais. Deu umlhd inteira pra cada um e
as duas que sobraram dividimos em quatro partes cada, que da 0 mesmo,
2/4 [referindo-se aos 2 pedacgos correspondente a léhdie folha].Poderia
também pegar estes dois, dividir em metades dhlistipara os quatro. Olha,
eu nunca tinha pensado que havia possibilidade eftsqr de tantas formas
para resolver um probleminha tdo simp(psofessor 3C).

Queria contar pra vocés que depois de tantos amomdgistério nunca tinha
pensado que uma simples divisdo de papel pudesse dagente pensar tanto
em fracdo. O pior € que eu ndo prestava atenca@a@mo meu aluno estava
pensando... Precisamos fazer mais isso, pena que ted@os tempo para
aprofundar(professor 4B).
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Acreditamos que, mais do que questfes relacionaolaontetdo especifico, nas
discussdes coletivas esses professores estavagtindddl sobre questdes relacionadas a
aprendizagem como ndo haviam feito até entdo. Coobjetivo de aprofundar nossa
reflexdo a respeito da fracdo como uma ampliacddéda de divisdo de numeros naturais,
apresentamos as propostas a seguir, que foramesiaarforma, vivenciadas e analisadas

pelos grupos.

« Dividir, igualmente, 8 folhas entre 4 pessoas.

« Dividir, igualmente, 10 folhas entre 4 pessdas?

Essa atividade levou o grupo a refletir sobre aom@mcia de elaborar questdes

envolvendo a idéia dguociente

Durante a resolucdo do item B, aconteceu o mesm® lggvia ocorrido
anteriormenteAlguns grupos dividiram todas as folhas em 4 pageasis e entregaram 10
pedacos de 1/4 a cada uma das quatro pessoass duidiram, primeiro, 2 folhas para

cada componente e depois foram dividindo o queas@abr

Em seguida, pedimos que elaborassem problemas aléssetipo e mostrassem as
diferentes formas de resolvé-lodao faremos a descricdo detalhada dessa parte, pois
muitas de nossas observacgOes ja foram feitas. tentioe cabe salientar que os problemas
elaborados pelos professores foram muito pareciolmsos que apareceram no instrumento

diagnostico e envolviam: chocolates, pizzas, bdiaslidos entre algumas pessoas.

Na segunda parte dessa sessdo, discutimos sobrgnificado de quociente
envolvendo grandezas discretas. Entregamos aosgjhgides, bolinhas de gude, lapis e
balas e, em seguida, pedimos que criassem situpgdi@lema envolvendo o significado

guociente

Nosso objetivo era que os professores observagsenodas as situacdes desse tipo
devem gerar fragBes aparentes, pois 0 conjuntadayado sé pode ser dividido em partes
iguais se 0 numero dessas partes for um divisarltleero de elementos desse conjunto.

Trata-se de situacdo diferente do que ocorreu cdimiséo do papel, e diferente também
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dos problemas elaborados pelos grupos envolvendodgras continuas — chocolates,

pizzas. Durante a apresentacdo, os professorgsandm suas “descobertas”

Olha, descobrimos uma coisa, com esse outro tipgraliedeza ndo poderemos
ficar chutando numeros. A gente pegou 15 bolinhasa p4 criancas,
percebemos que ia sobrar, entéo resolvemos coltb@fprofessor 4G).

Noés percebemos isso também, tem que ser multiplé ?@rofessor 3D).

Tenho 12 bolinhas de gude e quero repartir com n2Zeamiguinhos. Quantas
bolinhas cada um receberd? Como posso represesta situacdoPprofessor
3B).

Um professor de outro grupo chama a atencgao:

N&o entendi, vocé vai repartir s6 entre seus deiggainhos ou seus dois
amiguinhos e vocé(professor 4B).

E mesmo(professor 3E).

Outra coisa, vocé vai repartir em partes iguais?f@eisso tem que escrever,
nao acha®professor 4B).

Deixa eu ver... € mesmo, como ndo percebemos? £rpsso aluno erra e a
gente diz que ele ndo sabe interpretar, ndo é? Emittb, precisamos escrever
gue € para repartir igualmente e que a divisdosai feita entre nés trés (eu e
0s amiguinhosjprofessor 4B).

As observacbes dos professores nos levaram alucorgue essa vivéncia
proporcionou momentos de reflexdo sobre os cuidatesessarios a elaboracdo e

apresentacéo de uma situagao-problema, a fim desjabjetivos sejam atingidos.

Durante o desenvolvimento dessa sessdo, notames/avimento de todos os
professores, mas ainda ndo observamos essa megiipggao nas discussodes coletivas e

nas apresentacdes das propostas que foram desdasdtwa daquele espaco.

Finalmente, solicitamos que os professores firesgeanalise do livro didatico

utilizado em suas aulas para que pudéssemos gaciati proximo encontro.
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8.2 sessao

Esta sessao ocorreu no dia 19 de agosto de 200baquarticipacdo de todos os
professores das 3.2 e 4.2 séries, além de um goofeés Educacdo Fisica. Ocorreu um més
apos o ultimo encontro, a pedido da direcao, psiprofessores estariam envolvidos em
atividades de encerramento de outro projeto queavéendo desenvolvido pela escola. Em
virtude disso, os professores ndo tiveram tempdl lpva analisar o livro didatico,
conforme havia sido solicitado. Optamos, entdo,disxutir nessa sessao as possibilidades
de trabalho com o livr@irulito do Patq de Nilson José de Machado (2003). Nessa obra, 0
autor conta a historia de dois patinhos que ganimanpirulito da mée e tém que dividi-lo

entre seus amiguinhos.

Essa leitura favoreceu a discussdo sobre a lingaterma e a Matematica.
Mostramos, entdo, que a leitura do livro propiciarabalho com fracbes de forma
contextualizada. Escolhemos essa abordagem ppiofessores haviam demonstrado uma
crenca muito forte a respeito da contextualizagi®ssariamente vinculada a manipulacao

de material.

Durante a leitura, solicitamos que o0s professonesglisassem se 0 contexto
apresentado no livro favoreceria a associacdo dagoedo pirulito ao denominador da
fracao:

Meus alunos perceberiam na hora, fica claro, atéapa gente. Conforme véao
chegando os patinhos vai diminuindo o tamanho ddifm (professor 3A)

Adorei esta estéria, os alunos vao entender agsira, acho que vao entender
(professor 4A).

Essa vivéncia favoreceu a discussao sobre umaiftaddhades que, em geral, sdo
demonstradas pelos alunos quando, acostumadoacaaed > 2, sdo levados construir a
escrita 1/3 < 1/2, que, possivelmente, Ihes parentaditéria (PCN, 1997, p. 64).
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Para facilitar a sistematizacdo das “descoberfasgpusemos que a partir de uma
nova leitura, os professores explicitassem o quetacia, sempre que o denominador

aumentava, ou seja, deveriam observar 0 que eataw#ecendo na historia quando as

L 11 1 : N .
fra(;oes—,g e Eeram apresentadas e contextualizadas. Com a fdalide auxiliar os

sujeitos no processo de generalizacéo, foram prapgsiestfes do tipo: “o que aconteceria
se chegasse mais um patinho? Mais 2?”; “serd quesismpre ocorre?”. Finalmente, 0s

professores foram solicitados a completar a tadigdixo visando a generalizagao.

1/2 1/3 1/6 conclusao

Desenhe como fo

dividido o pirulito

O que acontece ng
histéria quando

surge a fracao?

Alguns dos professores fizeram observacdes solatesidade proposta e sobre o
invarianteordem que mostrou tanto No NOSso instrumento diagr@sono nas pesquisas
de Merlini (2005) e Moutinho (2005) ser uma dagcdltlades dos alunos:

Adorei esta estorinha, aqui fica muito claro porqag&ando aumento o
denominador a frac@o dimin@professor 3A).

Se o inteiro for o mesmo, nao @Pofessor 4B).

E mesmo, lembra quando vimos aquela questdo dookdttece os alunos
falaram que um quarto é maior que um meio porqéenaior que 2. Aqui a
estdria contextualiza bem, e acho que essa tatalajudar a gente a falar
sobre issqprofessor 4F).

Observamos nestas falas uma preocupacéo maior calficuldades dos alunos e

mais seguranca dos professores para falar sobre iss
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Propusemos que um dos grupos recontasse a estodatres dois grupos
inventassem uma outra estoria envolvendo uma &ituagemelhante. A seguir,
apresentamos uma delas.

Na casa de D. Miau, tod
gostavam muito de Pizza, mas
preferida de todos era de att

Eles eram trés pessoas: d
Miau, Pompom e Fom fo

A pizza chegou, mamae pe
que se sentassem a mesa. Qu
acabal de repartir a pizza, chegou
vizinha com seus filhos Mimi e Bim

que logo ja foram sentando a mg

pedindo seus pedag R s /;f»\\
Quando j4 estavam pg [ - / P e e T
degustar a deliciosa pizza repartida| [~ - ‘, Lo @ 5 /
quatro partes iguais, toca a campainh \ g s L .
adentra o primo Mino, quede olho| ™~ .| ¢ Sl o

arregalados também queria o
pedaco, mas nenhum queria dividir (
ele.

Somente Pompom, por ser n
amigo de Mino se displs a repartir o
pedact.

Essa foi uma das estérias criadas.

Observamos que tanto esta estoria quanto a outlmsacriadas pelos grupos, estéo
relacionadas ao significagmarte-todg envolvendo grandezas continuas. Percebemos que,
mesmo depois de termos discutido os diferentesfisiggos, ainda era muito forte a
presenca da idéia dearte-todo Acreditamos que o exemplo apresentado na lequea

fizemos sugestionou a criagdo de situagfes sentethdobre a producédo das atividades,

8 As histérias elaboradas pelos grupos ser&o apagseEnno Anexo 3
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os professores demonstraram reconhecer, como mosraomentarios a seguir, que ainda
havia uma tendéncia acentuada para focalizar dfisapo parte-todona elaboragcédo de

suas estorias:

E mesmo, mas esta tdo presente esse significadmnemenotamos que so6
pensamos por el@rofessor 3E).

E, mas como bolar com o quocientpofessor 3B).

Acho que seria 0 mesmo que fizemos com as boldéhaside, botdes, ndo é?
(professor 4C).

Propusemos, entdo, aos professores que elaborasdess situacdes, a fim de

serem analisadas e discutidas por todo o grupo.

Ah, é facil tenho tantas bolinhas e vou dividir corau irmédo e véo chegando
mais pessoaprofessor 4B).

Perguntamos enté&o:

Pode ser qualquer quantidade de bolinhas, de irngdasitas?entrevistadora).
E mesmo, precisamos pengarofessor 4B).

Ah, é aquela histéria dos mdltiplos s6 que temas tgmar cuidado dobrado,
nao é?professor 4F).

Claro (entrevistadora).

Ja sei, tenho 12 bolinhas para dividir com meu iom&ualmente, ndo é?’ e
chegam mais duas pessoas. Ai da 4 e 12 é mulgpigmofessor 4B).

Isso, ou entdo 4 é divisor de 12, cerfefitrevistadora).
Olha, é por isso que ndo tem muito disso por abueachando que quociente é
muito dificil. Tem que ficar vendo muitos detalteedo que se eu garantir fazer

certinho o parte-todo esta bom, nao aclgpfdfessor 3B).

Insistimos sobre a importancia de explorar os e€ifegs significados da
representacdo fracionaria dos numeros racionaibpmmainda houvesse resisténcia por

parte de alguns dos professores.

227



Esse dialogo foi descrito com mais detalhes, pbsewamos nele a retomada de
reflexdes ja feitas, sugerindo que houve compreepsdi parte de alguns professores.
Entretanto, em outros professores observamos cesigténcia em trabalhar com os

diferentes significados da representacao fraciardos racionais.

O tempo final da sessao foi dedicado a analisévdwdidatico adotado pela escola,
antecipando parte da pauta de trabalho da prox@ssis. Finalmente, solicitamos que os
professores redigissem algumas reflexbes sobreasmadiscussfes durante o encontro.

Essas reflexdes seriam objetos de analise durgrtexena sessao.
9.2 sesséo

A parte inicial dessa sesséao foi dedicada a exgiorale situacdes que envolvem
grandezas discretas, por observarmos que essaldiggandeza poderia constituir uma

dificuldade para o grupo.
Preparamos duas situacoes:

* Entregamos a cada grupo uma caixa com 12 lapisem que havia 3 lapis
vermelhos. Entdo perguntamos que fracdo represemrtayuantidade de lapis
vermelhos em relagdo a caixa de lapis de cor cheia.

» Solicitamos que dividissem os lapis entre os cioomponentes do grupo e

representassem, por meio de uma fracédo, a sitvagiwiada.

Em seguida, pedimos que os grupos classificassetnis problemas, considerando
os significados das fracdes, e indicassem semelkandiferencas entre as duas situacoes.
Pretendiamos, dessa forma, retomar a discussde sobiferenca entre os significados

parte-todoe quocienteem situacdes que envolvem grandezas discretas.

Complementando essa atividade, os professores ratabo duas situacoes
envolvendo fracbes com significadgerte-todo e quociente nas quais deveria ser
estabelecida a relagdo entre grandezas discretasitiacdes foram apresentadas a todo o

grupo, para a posterior sistematizacao das priiscipéias envolvidas.
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Em seguida, os professores expuseram a analisevido didatico, a fim de

elaborarmos um texto coletivo sobre o mesmo.

Como ultimo ponto de pauta, organizamos um textetivo sobre o livro didatico
utilizado pela escola. A analise foi feita pelogyue o nosso papel foi mediar esse trabalho
guestionando sobre alguns dados. Por exemplo, @magem de paginas dedicadas ao
estudo dos numeros racionais, em sua represenfi@agdanaria; como o livro introduz o
tema; que significados sdo explorados no livro e @ue proporcdo, entre outras.
Procuramos apenas orientar 0 grupo quanto a redagdi@rmos, sem, entretanto, interferir
na analise apresentada. Nossa acdo mais incisia@resentar ao grupo a avaliacdo desse
livro feita pelo MEC’® mais com a intenc&o de acrescentar dados do qirgedferir na

andalise.

A colecéo escolhida pela escola é denominada Ndasdo, do autor Oscar Guelli,
publicada pela Editora Atica. Em seu volume 3, sdedicadas 27 péaginas
(aproximadamente 10% do total), & discusséo do.tenestudo de fracdes é iniciado pela
identificacdo dos termos, commumeradore denominador com maior destaque para
situacbes que envolvem o significado parte-toddacienando grandezas continuas.
Apresenta-se a divisdo de figuras geomeétricas etespauais (chocolates, pizzas), e em
alguns casos, grandezas discretas (flores coloesastangulos). Poucas situacfes tratam
de grandezas discretas. O autor inicia a discusséoe a importancia de comparar
grandezas de mesma espécie, em apenas uma qdestando para o professor a tarefa de

complementar essa discussao tdo importante.

Nesse volume sao intercalados varios exemplos eenagufracdes assumem o
significado deoperador multiplicativp sem que seja feita uma distincdo explicita dos
significados envolvidos. Faz-se uma pequena ing@adwao invariantequivalénciae néao
séo propostos problemas que envolvem fracdes caigndicado dequociente oumedida

® No PNLD/97 foram avaliados 466 livros didaticos @ a 4.2 séries das areas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais, assimifitagks: 63 recomendados, 42 recomendados com
ressalvas, 281 ndo recomendados, 80 excluidos. rif pa resultado da avaliacdo, foi elaborado o
primeiro Guia de Livros Didaticosque apresentava ndo s 0s principios e critép@s nortearam a
avaliacdo, como também as resenhas das obras metadas para escolha do professor.
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Assim, percebemos que o volume 3 do livro escollpéta escola da maior

destaque ao significado de fragéote-todo

Quanto ao volume 4, aproximadamente 15% do totalds@licados ao estudo das
fracdes, introduzindo esse conteudo pela apresentdgs termos da fracdo, destacando
também a leitura e escrita no significguhrte-todg com grandezas continuas. Ou seja, as
situacbes apresentadas podem ser resolvidas pda dugmtagem. Inicialmente, a
abordagem é feita a partir de grandezas contiruass,a proposta de divisédo de figuras
geomeétricas em partes iguais. Em seguida, as 8gaanvolvem grandezas discretas, com
o significado de operador multiplicativo e, finailme, grandezas continuas, para justificar a
equivalénciade fragbes. Quanto ao invariargguivaléncia € utilizado nesse volume
também nas operacdes de adicdo e subtracdo, melfiacdes improprias. Salientamos
gue a avaliacdo apresentada pela comissao queoapesse livro pelo MEC inclui criticas
em relacdo a abordagem contida nessa obra, come:ségp lado disso, tem sido
guestionada a adequacdo da abordagem, nessa €atar,edas operacdes fundamentais
com numeros racionais (fracionérios e decimais}aha a sua extensédo, como é feito no
volume da 4.2 sérié® (MEC, PNLD, 2004, p. 13).

Observamos que nesse volume também o autor amasenhumero reduzido de
situagbes que envolvem grandezas discretas. O astoma a discussdo sobre a
importancia de comparar grandezas de mesma esgévendo o professor complementar

essa discusséao.

Nesse volume também observamos situacdes inteasatatvolvendo o significado
parte-todo com varidvel discreta e o significadaperador multiplicativp sem uma
distingdo explicita. Nota-se um aumento signifiato niumero de problemas e atividades
sobre comparacéo de fracdes, para o estudo daeaniegquivaléncia Entretanto, notamos
gue nao apresenta qualquer situacdo envolvendgroBcadosquocientee medida.

Finalmente, verificamos que nesse volume a abomladgmda as fracdes destaca

mais o significadgarte-todoenvolvendo tanto grandezas continuas como discrela

8 Durante o processo de escrita analisamos a a&alidg MEC. Esse documento foi fornecido por nés por
considerarmos que seria um dado importante a séisatio pelo grupo.
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maior énfase para a resolucdo de situagOes-proldeng@e no volume 3, embora em sua
maioria, 0s nameros racionais tenham o significddmperador multiplicativo Nesse
volume é maior o enfoque dado ao invariaetgiivalénciae as operacoes de adicédo e
subtracdo, notando-se uma preocupacdo maior coustdicpativa dos procedimentos.
Entretanto, nos dois volumes ndo encontramos $itsague envolvam os significados

guocientee medida
10.2 sesséo

Nesta sessdo de intervencdo, tinhamos o objetiiordecer aos professores um
espaco maior de tempo para que planejassem, per séra sequéncia de trabalho sobre
fracOes. Essa etapa ndo teve nossa intervencabnalpo grupo de professores de cada
série apresentou sua proposta, permitindo assintagiess os participantes tivessem uma
idéia da extensdo do trabalho sobre fragbes, nessala, durante o ano de 2005.

Apresentaremos, a seguir, uma sintese do queskititio:

Nas terceiras séries: Analisaram o livro didatieoedcola e observaram que ele ja
apresentava alguns dos significados que analisaomaste o ano. Decidiram,

entdo, explorar as situacdes |4 apresentadas.
Enfoque: significadoparte-todoe quociente.

Estratégias: utilizando livro didatico e complenagnto com outros materiais, como
Tangram, mosaico, o liviBirulito do patoe situagdes quocient&ale a pena salientar que
0 grupo de professores da 3.2 série chamou de¢@@saquociente as situacdo que

envolvem nimeros racionais, com o significado cgraei.

Nas quartas séries: Também analisaram o livro id@anas optaram por iniciar o
trabalho com a literatura e materiais manipulapeisa depois utilizar algumas
situacdes do livro. Esse grupo também considerewdivro desenvolve bem o
tema, faltando somente a exploracdo de situacéesiuolvam o significado

guociente
Enfoques: significadparte-todoe quociente
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Estratégias: introduzir o conceito de fracdo wdiido literatura infantil, Tangram,

dobraduras, divisdo de folhas e objetos, mosadigo, Pirulito do pato

Apés o exposto, concordamos com Nunes e Bryant7j18%espeito de haver por
trds do ensino da representacdo fracionaria dosemdnmracionais uma diversidade e
complexidade de idéias envolvidas. Nossa inteneng@rtamente, ndo abordou toda essa
diversidade, uma vez que escolhemos realizar umltra que fosse fruto das necessidades
imediatas do grupo. Com base nessa vivéncia, oogdgp professores elaborou uma
sequéncia de trabalho que, no proximo capitul@ asealisada nessa mesma perspectiva,
considerando as entrevistas realizadas com osspwfs e a analise de um caderno de
alunos em companhia de um dos professores.

Concordamos também com Saraiva e Ponte (2003) qudincham que:

O desenvolvimento profissional envolve sempre agaprendizagem e, por
consequéncia, alguma mudanca. Segundo Christiars®Malther (1986), a
aprendizagem do professor sobre o ensino ocorrendmiaele adquire a
capacidade de ver, ouvir e fazer coisas que naia famtes. A mudanca do
professor, no entanto, s6 ocorre se ele estivggadi® a mudar (Fullan, 1993;
Hargreaves, 1998; Thompson, 1992). Ninguém mudguéim, ou seja, a
mudanca vem, em grande parte, de dentro de cad&®ara.que ela ocorra, tem
de ser desejada pelo proprio. Por outro lado, éessério que o professor
esteja disposto a correr 0s riscos inerentes asagdes educacionais e a
enfrentar a inseguranca das novas abordagens (amiPonte, 2003, p. 29).

A nosso ver, ocorreram algumas aprendizagensnduragossa intervencao. Nao
sabemos ainda se as mudancas na pratica pedagégicardo; entretanto, observamos,
durante os dialogos aqui relatados, alguma muddmgensamento relacionada a questbes
de ensino e aprendizagem de Matematica. Sabemdalquadanca pode estar relacionada
ao desenvolvimento profissional docente. Pretendemogproximo capitulo analisar o que
os professores falam sobre seu trabalho com odep@s de nossa intervencgao.
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CAPITULO 7

UMA ANALISE DAS FALAS DOS PROFESSORES

Neste capitulo, fazemos consideracfes referentgsraencao dos professores em
suas salas de aula, apresentando a analise dos dhtidos por meio de entrevistas

realizadas em dois momentos:

» no primeiro momento, com 11 professores-sujeitosnagsa pesquisa, a
diretora e a professor coordenadora da Escola, bygis a formacgao
continuada sobre a representacao fracionaria dognod racionais;

» num segundo momento, com os dois professores gda permaneciam na

escola um ano apos a realizacdo da intervencao.

7.1 AS ENTREVISTAS REALIZADAS IMEDIATAMENTE APOS O PROCESSO
DE FORMACAO

Escolhemos realizar entrevistas semi-estruturggas, acreditamos, assim como
Bogdan e Biklen (1994), que depois de encorajaotepsor-sujeito a falar sobre o assunto,
poderiamos explora-lo de forma mais aprofundaddofnando os tdpicos e os temas que 0

respondente iniciou” (p. 135).

Utilizamos como base para a entrevista realizadedi@mamente apds nossa
intervencdo os estudos de Schon (1987), que irfloera difusdo da idéia de reflexao,
defendendo que o saber profissional se traduz mumumto de competéncias marcadas
pela pratica da reflexdo em diferentes niveis: eoimhento na acgéo; reflexdo na acao;

reflexdo sobre a acéo.

Pretendemos, portanto, estimular os professorezex f “reflexdo sobre a acéo”,

ou seja, consideramos, assim como Alarcédo (20Q@),egse pode ser o0 momento em que
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se analisa a acdo e a reflexdo sobre a acdo. &uese$te movimento que poderé ajudar o

professor a analisar, compreender e redireciotrabalho.

Essas entrevistas tinham como objetivo identifisaberes construidos, dilemas
vividos e indicios de mudancas de crencas e cotieépglos professores envolvidas no
processo. Para tanto, nossas analises foram funtiias nas categorias de conhecimentos
apresentadas por Shulman (1986) e nos estudos rdd [2002) a respeito das fontes

desses saberes.

Segundo Shulman (1986, p. 9-10), o trabalho doepsuir deve ser desenvolvido

com base em conhecimentos que classifica como:

» conhecimento da matéria ensinaslabject knowledge matder
= conhecimento pedagogico do contelpedagogical content knowledge

= conhecimento curriculacqrricular knowledgg
Como fonte dos conhecimentos, consideramos:

» saberes pessoais dos professores;

» saberes provenientes da formacéao escolar anterior;

» saberes provenientes da formacao profissional@aragistério;

» saberes provenientes dos programas e livros didgatisados no trabalho;

» saberes provenientes de sua propria experiéngeofiaséo.

Procuramos analisar o percurso individual dos peafees, incluindo sua formagao
inicial e continuada relacionada a representacacidinaria dos nameros racionais, 0s
saberes construidos durante todo o processo dexddome a pratica pedagdgica para o
desenvolvimento desse assunto antes e depois evein¢do. Avaliamos também o

envolvimento da equipe nas reunides de HTPC e masn&os informais dos professores,

81 Estes termos tém sido objeto de estudo de vatimses no ambito da Educacdo Matematica. O termo
“crencas” foi descrito no capitulo anterior comaode tem o mesmo sentido Ponte (1992, p. 192). @aer
“concepgbes” empregado em nosso estudo tem o meeniimo atribuido por Thompson (1992), ou seja,
“uma estrutura mental mais genérica que abrangeeagas, 0s significados, 0os conceitos, as propesi@s
regras, as imagens mentais, as preferéncias da gos professores (p. 130).
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intercalando em nossa analise depoimentos da diretada professor coordenadora da
Escola.

7.1.1 A reflexao feita pelos professores sobre aabsres relacionados ao tema antes da

intervencao

E importante salientar que consideramos, assim dBlaoco e Contreras (2002),
gue a experiéncia escolar dos futuros professoezes ¢pncepcdes e crencas destes em
relacdo a Matematica, seu ensino e aprendizagemmaikh ainda que tais experiéncias
podem gerar atitudes positivas ou negativas didateatividade matematica, que séo
expressas por meio de atos e opinides.

Em vista disso, julgamos importante analisar a ®&peia escolar e,
posteriormente, a pratica pedagdgica desses poodsse€m relacdo ao conhecimento
necessario para a construgdo do conceito de numaeional, em sua representagdo

fracionaria, focalizando dois momentos:
l. durante sua escolaridade formal, ou seja, algeocéncia; e
[l. durante as aulas ministradas antes de paatieip da pesquisa.

Nosso objetivo era analisar os trés conhecimeatgssritos por Shulman (1986), ou
seja, o conhecimento da matéria ensinada, o canbatd pedagdgico do contelddo e o
conhecimento curricular, a fim de detectar as ®mkesses conhecimentos anteriormente

citadosassim como a mudanca ocorrida apos nossa inté&weng
Quanto as fontes dos conhecimentos, analisamos:

* no item I, uma diversidade de saberes dos professsejam eles 0s pessoais, 0S
provenientes da formacéo escolar anterior e osodaafgdo profissional para o
magistério.
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» no item I, os provenientes dos programas e lididaticos usados no trabalho e de
sua propria experiéncia na profissao.

Apresentamos, a seguir, a analise de algunsafosrtarios dos professores apos o

processo de formacdo e da intervencdo que reatizama sala de aula, obtidas durante a
entrevista semi-estruturada.

Como ja foi dito, entrevistamos 11 professores gune,sua maioria, atribuiram as
dificuldades encontradas a auséncia de traballtivelaos significados da representacéo
fracionaria de numeros racionais em sua formacdwmalin De todos os professores

entrevistados, um Unico afirmou dominar o tema éajgrendido” no magisteério:

Antigamente eu achava que era uma coisa muitaldifiepois, no magistério,
nés comecamos a aprender com a folha de sulfitadarao meio, mostrava
para a crianca e era assim que eu aplicava comrangas. Na maioria das
vezes eu trabalhava com as terceiras séries. Egugé pegava o disco, dividia,

ia mostrando para eles. A gente fazia até pizzaswla. Entdo, eu aprendi no
magistério fracadprofessor 3F).

As demais ndo tiveram as mesmas lembrancas, nesspeito do curso de
magisteério:

Antes deste ano nunca fiz parte de nenhum cursaivpsse fracdo. Vi fracao
muito superficialmente no magistério e durante tedse tempo nunca vi nada
especifico de fragdo. Sempre esse tema foi pouardado(professor 3A).

O mais tradicional — o mesmo que aprendemos naandssnacao no
magistério..(professor 4C).

Ou, como a professor B, por exemplo, que afirmaptarca lembranga sobre o
assunto:

Eu vi fragdo quando eu estudei de primeira a quadde, de quinta a oitava e
ndo lembro de ter visto fragdo no colegial. Eudais anos depois magistério.
No magistério ndo lembro absolutamegeofessor 3B).

Ainda quanto a formacdo dos professores sobre @sseldo, no magistério,

algumas observaram que aprenderam apenas: “rma fie trabalhar as quatro operacdes e
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de forma tradicional” (professor 4E). Ou, entdomdastraram ndo guardar lembrancas

positivas:

O que eu lembro é que para mim era muito complexender fracdo, era uma
coisa que vocé tinha que fazer por fazer — ndoex@licado o porqué.... Eu
cheguei a ndo gostar de Matematica por causa disstambém de fracdo e
outras coisas... Ai eu meio que travava — até Bojeou assim, meio travada em
Matematica(professor 4D).
A professora (4D) admite problemas em sua formégéo muito mal preparada”.
Mesmo considerando a deficiéncia na formacédo, estdessora afirma que seus
formadores’ndo tém culpa, afinal... eles ndo tinham orierta¢&ntdo, eu néo culpo eles

(sic) porque também eles ndo podiam fazer uma qoisaambém ndo sabiam”.

Analisando estes depoimentos, observamos quersgscde formacgao inicial néo
tém explorado, suficientemente, temas relacionadesignificados dos nimeros racionais,
em sua representacao fracionaria. Dos 11 professmeevistados, 10 avaliam que nao
tiveram uma boa formacao sobre o tema, pois outinham lembranca do estudo desse
conteudo, ou sua abordagem néo foi consideradaent# para que houvesse compreensao
das questdes relacionadas ao seu ensino e apmgEmiz&stes resultados confirmam
estudos como os de Curi (2005), cujos registrogcana que a maioria dos professores
entrevistados, em sua formacao inicial para exereeagistério, nao tiveram os conteldos

matematicos trabalhados com profundidade (p. 107).
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A esse respeito, concordamos com o estudo de Da@0fy), que, apoiado em
pesquisas como as de Brown, Collins e Duguid (1,98%ptiza a importancia de garantir
aos futuros professores vivéncias de experiéncidétices similares as que terdo de

conduzir no exercicio da profissdo. O autor afiqua

E fundamental que os futuros professores estudemuemambiente de
aprendizagem que cultive a construcao significatlea conceitos matematicos.
Professores com esse tipo de preparacdo estariain seguros para propor
tarefas ou atividades para seus alunos, baseadassese procedimentos

metodol6gicos, uma vez que vivenciaram esta exyaai§p. 261).

Assim sendo, ao analisar os depoimentos dos skljeiéonossa pesquisa e 0S
resultados de estudos relacionados ao tema, camstsitque os cursos de formacao inicial,
em geral, ndo atendem as expectativas no sentidoonigibuir para que o professor
produza conhecimentos sobre sua pratica e de gamntivéncia de experiéncias

metodoldgicas e espacos de reflexdo sobre esseaprat

Em relagdo a pratica desenvolvida nos anos argsrdbnossa intervencao, todos os
professores afirmaram que desenvolviam o contetmomésma forma que haviam
aprendido. De todos , somente o professor 3F danoonestar satisfeito com o trabalho
anterior, que, segundo seu relato, era feito coonagdiuras em folhas de papel, como havia

aprendido no curso de Magistério.

Os demais professores revelaram uma pratica eno quiecipal aliado era o livro
didatico:
Era como livro didatico, coloca na lousa, mostreel@&océ tem que fazer aquilo
(professor 3A).
Do jeito que eu tinha aprendido. Com livro didatisassava na lousa fazia o
desenho, mas da mesma maneira que aprendi eu papsa& as criangas...

(professor 3C).

(...) como eu ja disse: a gente sempre tendia paia uma fragcdo mecénica,
usando mais o livro didatic(professor 4B).
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A esse respeito, os estudos de Blanco e Contf@@82) constatam maior
dependéncia do professor em relacdo ao livro dolaguando este tem pouco
conhecimento dos contetdos que deve ensinar. Bvpbspie essa dependéncia esteja
ligada ao fato de, algumas vezes, o livro didaseotornar o Unico recurso de apoio
disponivel ao professor, passando, assim, a exérfteéncia muito grande sobre sua
pratica pedagogica. Todavia, consideramos que ofegsores ndo estdo totalmente

satisfeitos com essa Unica ferramenta disponiisgutindo, inclusive, sua profundidade:

Eu dava apenas pequenas nog¢des para as crian¢astutia mais ou
menos, como eu aprendi: em cima de livro didagcogava uma
pincelada. Nada muito aprofundado (professor 3A).

Essa falta de compromisso com o tema aparece enafde dendncia, observada

no depoimento da professor 4G:

Eu sempre deixei assim pra depois, entendeu? Ficawapara o finalzinho do
ano e, para ser bem sincera, para nao dar tempanuete trabalhar porque eu
ndo sabia como. Entdo, eu dava aquele basico paumo que € aquilo que a
gente tem nos livros didaticos, né? Sé para o aliemauma visddgprofessor

4G).
E importante salientar aqui que a professor 4Gesélecionando nesta série

pela primeira vez. E, em seu relato, se revelaatihale inadequada, na qual os alunos

acabam sendo envolvidos:

Como, geralmente, eu tenho terceiras e quartaesgg assim: quando vocé
pega a quarta série vocé fala assim: como o alui@ara a quinta série, e la

na quinta série tem um professor especifico dessadgue vai trabalhar melhor

do que eu. Tudo isso, por medo de falar besteiemsnar errado, entendeu?
(professor 4G).

A professor 4F parece compartilhar dessas idéias:

... Entdo, antes, antes mesmo a gente nunca trabalfracdo, pois era sempre
jogada para o final e nunca dava tempo, ai 0 méx@ue a gente fazia era
representar a fragdo nos desenhos mais simpledessor 4F)

Este fato também foi registrado por Blanco e Coasr2002), concluindo que

guando professores tém pouco conhecimento doslmmgesvitam ensinar temas que nao
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dominam, mostram inseguranca perante circunstandas previstas e se apdiam na

memorizagao, tanto quando ensinam como quandaavali
Esse fato parece ser confirmado no depoimentordeth da escol%:

Olha, até o ano passado percebiamos que as fram@®s mais trabalhadas na
lousa; ndo havia essa movimentacdo que houve astefdguns materiais que
foram utilizados néo saiam quase da sala em qua gnzardadogdiretora).
O depoimento do professor 4F € a confirmacdo dgueas anteriores (Silva,
1997; Santos, 2005; Canova, 2006; Damico, 20079, gatre outras, concluem que o
significadoparte-todoé o mais trabalhado nas escolas. Em nosso esthslervamos esse
mesmo resultado nas entrevistas analisadas. Deofaignificadgparte-todoaparece muito
nos comentarios dos professores quando relatam tmrseu trabalho. Isso é confirmado
guando falam dos “desenhos” para representar adrag entdo: “Aquelas eternas barras

de chocolate era o todo que vai repartir”’ (profeS8&).

Esses profissionais aproveitaram o momento da\estisiepara fazer uma reflexao

critica sobre o que vinha sendo trabalhado:

Eu trabalhava da forma que foi trabalhado comig@rabalhava assim de uma
forma que nao era legal. Os alunos ndo gostavarmn também ndo. Quando
vocé trabalhou com uma coisa que ndo gosta paragragara o aluno ele
também né&o gosta, pois ele sente que vocé ndgestzndo; ai, 0 ano passado
nao foi muito bom meu trabalho com frag@oofessor 3H).
Nossa pesquisa confirma estudos como os de B&L}1ue ja chamava a atencdo
para o fato de que os pressupostos e crencas thsgop interagem o tempo todo com o
conhecimento que este tem acerca da Mateméatitaemaiando todo o processo de ensino
e aprendizagem. Outros estudos como os de Collibageid (1989), Damico (2007) e
Tardif (2002), também consideram que o conheciméritdluenciado sobremaneira pelas
experiéncias vividas pelos professores quando slugsse fato pode ser observado nas
entrevistas realizadas em nossa pesquisa, mostigmeElm processo de construgdo do
conceito de numero racional pelos professores neagdo basica exerce forte influéncia

em sua pratica profissional.

82 A professora coordenadora havia ingressado ndaeseguele ano e, portanto, ndo poderia fazer essa
avaliagéo.
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A analise das entrevistas forneceu indicios de gaeamostra investigada, havia
grande descontentamento por parte dos professore®glacdo a aprendizagem do tema
fracdes, em sua formacéo inicial. Esse fato é cowaglo pelos resultados das situacoes

gue elaboramos como diagnadstico inicial.

Observamos que esses professores apresentaranadananaprendizagem da
representacdo fracionaria dos numeros racionaismamria das situacdes-problemas
propostas no diagndstico inicial. Apresentaramcieglde acertos que variaram entre 14,7 e
76,5%, ou seja, acertaram, em média, apenas, Sed¥das as situacdes apresentadas, o
gue pode ser considerado um indice muito baixew#inos em conta que essas questdes

apresentavam um grau de dificuldade pequeno.

A primeira conclusdo a que chegamos € que os sablesenvolvidos durante a
formacdo inicial dos professores investigados forasuficientes para que estes se
sentissem em condi¢cdes de garantir a aprendizagesaus alunos. Parece-nos que muitos
buscaram no livro didatico o apoio para desenvadeer trabalho. Entretanto, observamos

gue aqui ele nos pareceu insuficiente.

Por meio da andlise das entrevistas, notamos tampémapos nossa intervencao,
os professores avaliaram mais criticamente sealtrakanterior sobre nimeros racionais.
Isso pode ser observado comparando-se os resutfadeste diagndéstico com a avaliacao
feita pelos professores apos o processo de form@gino ja relatamos no Capitulo 4, no
diagnostico, nenhum professor apontou seu tralbmdh insatisfatério — que seria nota 1

—, JA nas entrevistas observamos uma critica rmgiior ao desempenho anterior.

E possivel que o fato de haver oportunidade pameflamar seus saberes sobre o
tema e para refletir sobre sua pratica tenha gerad®mr seguranca no grupo de
profissionais, causando, assim, uma mudang¢a naafolenavaliar seu desempenho e os
resultados de seu trabalho. Isso foi também obdempar Serrazina (1999), que conclui em

sua pesquisa que:

a idéia que mudancas nas praticas parecem ocor@ando os professores
ganham autoconfianca e sdo capazes de reflectir swzs praticas. Isto
pressupbe um elevado grau de consciencializacdo) (gue os ajude a
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reconhecer as suas falhas e fraquezas e a assumiotie desejo de ultrapassa-
las (p. 168).

7.1.2 O professor fala sobre algumas experiéncias vivemdas durante nossa

intervencao

Elaboramos uma outra questdo cujo objetivo setectl experiéncias
vivenciadas pelos docentes consideradas signifasatio ponto de vista da atualizacéo
do conteudo, do aprimoramento da préatica ou dasimedtacéo relacionada aos cinco

significados da representacao fracionaria dos ngsrmacionais.

A elaboracdo desta questdo tomou como base o metidorado por Shulman
(1992)% considerando trés dimensdes do conhecimento docesrihecimento especifico
do conteudo, conhecimento pedagogico e conhecindentonteddo de ensino. Este altimo
€ subdividido em trés categorias, com a finalidde€éntegrar os conhecimentos que sao
especificos dos professores: conhecimento dos (mwde da disciplina que ensina,
conhecimento didatico desses conteudos e conhererricular da disciplina (selecéo e

organizacao de conteudos, objetivos e finalidades).

Assim, acreditavamos que, ao propor que o profesadicasse pontos
significativos, sob o0s pontos de vista da atuafimagle conteudo(item a), do
aprimoramento da préatigem b) ou da fundamentacdo tedrifilem c) conseguiriamos
avaliar a percepcdo dos professores sobre os domréos do conteudo de ensino

adquiridos durante o periodo de nossa intervencao.

Em relacdo a questdo que trata da experiénciafisggiva do ponto de vista da
atualizacdo de conteuddem a), acreditavamos que os professores indicariam txpec

relacionados ao que Shulman (1992) identifica coommhecimento, ou seja, 0S

8 Shulman (1992) procurou superar a dicotomia qu&tentre o conhecimento especifico do contetido e
0 conhecimento pedagdgico, propondo o conhecintmtmnteldo de ensino, que serviria como elo de
ligacéo entre os outros dois.
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conhecimentos gerais sobre a representacdo fraeai@s numeros racionais, tais como,
nogdes, conceitos, definigcbes, procedimentos ladios ao tema, que foram discutidos
durante o processo de formacg&do. Numa primeira sméabtbservamos que a maioria dos
professores (10) considerou a questdo metodolégarao a principal experiéncia
relacionada ao conteudo, citando principalmentero He literatura infantil utilizado em
uma das sessdes, além de alguns materiais marepuld& seguir, apresentamos
consideracdes de alguns professores:

Quanto ao conteudo ele continuou sendo 0 mesnmgyes@ forma de trabalhar

€ que mudou, porque a gente viu de uma outra ferfnacdo. A gente comecgou
a trabalhar de uma forma ladica, mais criativa, @pou a ver o contedo com
outros olhos: estar trabalhando de uma forma difieeéprofessor 3A).

Eu gostei daquela parte da parte-todo: de entregarm&o das criancas e
através da historia da literatura eles reconstruireFizeram a dramatizagéao.
Eu aproveitei para trabalhar com os discos de facdté entdo eu nunca tinha
trabalhado e peguei os alunos: cada um representamgersonagem do livro
de literatura. Cada um era um patinho. Eles foraeggndo os discos de fracdo
e dividindo com o outro e até riam porque aquele g&o queria dividir com o
outro. Trabalhei com papel, trabalhamos com MateBiaurado. Eles gostaram
muito e deu para perceber que eles entenderam cermudracdo, o que era
parte-todo e quando a gente comecgou a trabalhawvm Ididatico ficou mais
facil (professor 3C).

Eu, desde o primeiro momento, tudo o que vimosraAgéo sei enumerar
todas, mas tudo para mim foi novo, tudo inovadompe achei tudo muito
novo. Foi muito bom, gostei muito: essa do livriplamadidatico é que eu nunca
tinha visto. Também, nada que pudesse, porque mgsengocé ndo conheca,
mas sabe que existe vai atras... gostei, gostdivop gostei da parte-todo, de
dar para eles fazerem, manusearem, repartirem, & comsa... tudo foi muito
importante(professor 3B).

Eu acho que muda o enfoque de fragdo. Fracédo & eistno uma coisa chata,
mecanica e foi colocando mais pratica, mais maomassa, fica mais claro
para ela [referindo-se & crianggprofessor 4B).

Os comentérios dos professores nos levam a obsgueara preocupacdo do
professor esta centrada na praxis, ou seja, ahiakmile imprimir um tratamento
metodoldgico diferenciado ao desenvolver seu thabghrece ter sido considerada a

experiéncia mais significativa para os docentes.

Quanto aos conhecimentos gerais sobre a repre8erftacionaria dos nimeros

racionais, observamos que alguns docentes citanamdpico especifico: os professores
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4D e 4G se referiram a construcdo do conceito de numeropr@s em sua
representacao fracionaria e os professores 3B,4se referiram ao significaduarte-
todo O professor 4F foi o Unico a fazer referéncia dierentes significados das
fracOes, dizendo “fracdo nos décimos, porcentafraigéio parte-todo, fracdo quociente.

Foi ter aprendido isso, essa relagao”.

Para identificar outras impressdes dos professmlesionadas ao conteudo,
analisamos atem c, que se refere a fundamentacao teérica do objetenmddico. A

questao dos significados voltou a ser lembraddrpsmprofessores:

Muito importante porque mesmo ndés, com tantos atesmagistério, ndo
tinhamos essa nocdo de parte-todo: era uma coisaedano livro e passar.
Agora ndo, deu para a gente ter um embasamentorrpai@ passar para as
criancas(professor 3C).

Foi importante porque quando vocé falava parte-tgolimeiro a gente ficava
assim no comeco. Depois, a gente comecou a pegare-do, isso ficou
marcante para mim, parte-todo, eu nunca tinha agidm parte-todo. Até
gquando a gente estava juntO terceiras e quartageséss meninas falavam
alguma coisa e a gente respondia, mas nao &, aégom.. a gente puxava pela
memoria, e comecou a ficar mais claro, isso me mafgrofessor 3F).

Ah! Ficou bem mais claro. Esse ano vocé traballam a gente que héa divisbes
né? Parte-todo.... coisas que antigamente a geitieparava pra pensar nisso...
via a fracdo global. Hoje a gente sabe que tem e, parte-todo... tém

varias maneiras da gente ver fracgwofessor 4B).

Analisar essa questdo permitiu-nos, ainda, obseat@& que ponto a fala do
professor estd impregnada da pratica, porque megmamdo questionado sobre as

vivéncias relacionadas a fundamentacdao tedrica,reta;ao foi explicitada:
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Pratica e teoria ttm que caminhar juntas para ofpssor fazer uma reflexao e
aprender mais para ajudar na construcdo do conheoim do alungprofessor
4E).

Da teoria € essa questdo mesmo. Ela esté ligadatica porque quando vocé
entende o que vocé esta trabalhando vocé passdraogiiilidade. O que faltou

para nds, professores do passado, né? Da nossaféuorfoi justamente isso a
ligacdo entre a teoria e praticgrofessor 4F).

Avaliando as respostas dadas a essa questdo, gmalguanto é dificil, para o
professor, reconhecer a distingcdo entre conhecosedbs conteddos matematicos e

conhecimentos didaticos (ou pedagdgicos) dos cdageU

Quanto aoitem b dessa questdo, que procurava investigar as eRpsé
consideradas mais significativas do ponto de witaaprimoramento da pratica, foram
mencionadas as experiéncias em que aliamos o$icagiois da representacédo fracionaria a
guestdo metodolégica. Em todos os depoimentos @aocoos termos como ludico,

criativo, interacdo, concreto e até brincadeira.

Eu achei que foi muito importante porque agora eghb outra visao e se eu
ficar com essa série ou outra eu saberei de ond#rpacomo comecar: do

concreto, eles manuseando para depois ir pararo liidatico e quando chegar
no livro eles ja entenderafprofessor 3C).

Ah, mudou bastante, mudou bastante, € como esgé:th gente sempre tendia
mais para uma fracdo mecanica usando mais o livdatico. Hoje, ndo que a
gente tenha deixado isso de lado, a gente usa, angsnte tenta introduzir
primeiro de uma maneira mais ludica, mais pratigé@,no chadprofessor 4B).
Assim como o professor 3C, todos mencionaram ar@gqma com uma nova
metodologia como um avanco. O livro paradidaticod ifadicado pela maioria dos
professores como recurso eficiente, além de pyakrial Dourado, jogos e mosaico. Em

geral, foi julgado mais significativo o uso de nietiemanipulavel:
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Deu para perceber durante o curso é que se voc&tesrtrabalhar através de
brincadeiras, a crian¢ca consegue estar vivenciamdkeragindo, estar trazendo
para o seu dia-a-dia. Ela consegue aprender muitelhor. Entdo, a
aprendizagem dele se torna mais significativa de gocé ficar s6 com lousa,
giz (professor 3A).

Analisando nossas discussbes sobre contexto e camgmaas com as respostas
dadas a essa questdo, notamos indicios de um postsule que para que haja uma
situacdo contextualizada é necessario que o pofesaheca diferentes encaminhamentos

metodoldgicos, em especial a manipulacdo de meteria

Observamos também que alguns dos professores ipamties fizeram uma
reflexdo mais profunda a respeito ndo s6 dos agsadggonto de vista metodoldgico
mas também da necessidade de retomar conceitosn aef experimentar maior

seguranca durante as aulas:

Também é a mesma questdo: poder passar com maisaseg porgue tudo o
gue a gente ndo sabe, a gente tem medo de passacaba deixando de lado.
Eu acho esse ano acabei passando com mais segueamgara sempre tenha
trabalhado pouca coisa por causa do tempo, maslaggue eu consegui
trabalhar, eu trabalhei com mais segurarn(paofessor 4F).

Outros depoimentos mostram que ainda restaram akivid

Sinto que precisamos nos aperfeicoar revendo algigsificados, ou seja,
reconstruir nossos conhecimentos, para termos msgguranca; comecar do
concreto, eles manuseando para depois ir para  lididatico, e quando
chegar no livro eles ja entenderdgprofessor 3C).

Parece também que alguns desses professores reesgirmais seguros, inclusive
para desenvolver alguma pesquisa. E o caso dasponf8B, que, quando questionada
sobre a experiéncia mais significativa do pontovidea do aprimoramento da prética,

afirmou:
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Tudo, agora eu quero praticar mesmo. Colocar issopgatica o que eu fiz e
agora que eu vi que a gente é capaz de buscar e gee pode ser visto. Agora
eu vou atras, eu quero inclusive... buscar em $ivr@professor 4B).

7.1.3 O professor relata o seu trabalho em sala de aula

Na entrevista, elaboramos uma questdo com o objdavouvir a descricdo que 0s
professores fariam de sua pratica apos a intereedgieditamos ser possivel detectar as
“teorias defendidas”, termo que Schon (1983) wtilguando se refere ao discurso dos
sujeitos pesquisados. Pretendiamos ainda obsezgaes discursos o que esse autor chama
de reflexdo sobre a acaef{ection-on-actiol ou seja, a reconstrucdo mental da acao para

tentar analisa-la retrospectivamente.

Observamos, em todas as respostas, uma descricéopdaéncias consideradas

positivas pelos professores. Um exemplo é o régiio pela professor 3A:

Foi muito gratificante e prazeroso porque, comdgkei, as criangas puderam
estar interagindo mais, vendo coisas que aconteciandia-a-dia. Que elas ja
utilizavam fracdo e n&o sabiam que estavam lidacdm fracdo quando
estavam lidando com pizza. Entdo, eles puderamr gsti@endo para o
cotidiano, a compreenséao deles foi muito mais f&pilando eles construiram o
livrinho didatico deles, eles reconstruiram. A g@eritabalhou o livro: “O
Pirulito do Pato”, quando fizeram a parte do teaino e representaram tudo o
gue foi visto no livro. Depois eles desenharam @rnefes participaram de uma
forma muito gostosa. As criancas gostaram muitatiggparam, entenderam, o
que é mais importante. Eles trabalharam com osodisde fracdo. Eles
montaram e tiveram bastante nocéo do quh é'/s e que tudo aquilo 14 fazia
parte de um todo. Eu acho que a compreenséo dalesuito melhor e através
de tudo isso os resultados foram mais significatido que antigamente, porque
vocé trabalhava de uma forma que vocé dava o cdntatpbrava ali através de
atividades repetitivas e a crianca nem sempre eligessimilava o que vocé
estava dando. Ele estava fazendo mecanicamentea Ado, eles entenderam
realmente. Entdo eu achei que isso foi uma pante, beamos dizer, importante
do trabalho porque a crian¢a estava entendendo.

Analisando tanto o relato do professor 3A como @odeento dos demais
professores, observamos que a avaliacdo positteweesnuito ligada ao conhecimento

didatico do conteudo:
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N6s comegamos com “O Pirulito do Pato”, que foi umaravilha, uma coisa
nova; eles adoraram. Nés comecamos com o livro:oemfizemos a
dramatizacdo (o teatrinho). Eles adoraram. A padali eles ja comecaram a
entender fracéo.

Fizemos na sala com os papéis, depois que ja haeiiendido o que é a

representacdo em partes iguais (para ndo ter aquelga de um pato com

outro)... fizemos com os papéis , fizemos e da parte tedrica foi muito mais

facil. As perguntas que surgiram, o entendimentesjdoi tdo bom que eu nunca
havia trabalhado assim: de surgir perguntas, saBe?haver interesse. Por que
2/8 pode ser 4/167? (professor 3B).

Entéo, primeiro a leitura do livro de literaturardbalhamos com dramatizacao:
os alunos foram participando e foram revezandos poilos queriam participar,
todos queriam ir la na frente, queriam ser um patintodos participaram.
Entdo, quando chegou o final, todos ja haviam aliten porque todos
participaram da dramatizacdo. Trabalhamos também aw papel parte-todo:
eles cortaram, fizeram também o pirulito. Traballogncom os discos de fracéo
e quando chegamos la no livro deles tinha o deseahmrta, eles viram e ficou
claro que era divisdo. Se fosse direto para o livalvez nédo ficasse claro para
eles que aquela fracdo estava dividida no cantgrofessor 3C).

O meu trabalho com fracdo eu acho que deu uma admcAvancou bem

porque essa parte ai de fracdo, como eu falei,aatgente tem um pouco de
dificuldade. Eu, por exemplo, estou ha um tempotsalalhar, entdo caiu pra

mim como uma luva porque ai eu tive oportunidade nuke atualizar, e

Matematica € uma matéria que tem que estar mudandonceito, ndo é s6
continha, continha e eu acho que nés mudamos ocetton®&u gostei... nossa
adorei (professor 4C).

Ah! foi 6timo aquele trabalho la com o livro destiatura infantil “O Pirulito do
Pato”. Eu nunca tinha trabalhado com um livro assiiddo é o Unico
paradidatico, é?

O que eles gostaram de trabalhar com aquele liveo, histéria eles
comentavam... Foram desenhando. Eu adorei o Tangxamdia em que eu dei
o Tangram e o livro dele®jdatico — de Oscar Guellijm aluno meu, que nao é
muito bom em Portugués, disse que também tem adwidtom Tangram.
Coloquei na mesa e entreguei para ele, entdo dase &lou para outro: é por
isso que eu gosto de Matematica, que legal! Ailleei para ele e ele disse. Eu
consegui fazer, professora. Num outro que nao teoor ele disse, consegui
fazer esse também.

(...) Mas eu gostei, muito de trabalhar com o li¥& Pirulito do Pato” com o
Tangram. Foi muito bom mesniprofessor 4D).

Analisando os relatos dos professores, observamegela seqiiéncia organizada

pelo grupo, na ultima sesséo, foi proposta aosoalwituacdes-problema envolvendo os
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significados parte-todo e quociente. Entretantoamte a entrevista, observamos que 0s
professores ndo enfatizaram as situacfes seleasnéehdo havido uma preocupagéo
maior no sentido de destacar a metodologia e osriaigt utilizados. Somente quando

guestionamos sobre os significados trabalhadoss esgnificados foram mencionados.

NGs introduzimos a fracdo na quarta série com “@uiio do Pato”, que é
literatura infantil, né? Fizemos todo um trabalhe kitura e também fizemos
um trabalho de interpretacéo de texto. Usamos tamb#osaico, que também
nos foi passado no curso, e eu fiz um trabalho dobradura. Fizemos um
painel e depois a gente inseriu o Livro Didaticoegél uma maneira mais
tedrica: primeiro a gente fez um trabalho de seitigdgdo com os alunos.

Entrevistadora: E quanto aos significados da fragdm que vocés
trabalharam?

Parte-todo e quociente que a gente trabalhou nipisifessor 4B)

Bom, ndo consegui trabalhar muita coisa de fragpesgue acho que ficou
muito para o final do ano. A sala é uma sala cofitdidades, os projetos que
vém da diretoria vdo acumulando e a gente acabantio algumas coisas
porque tem que cumprir aquilo que tem que entregas o que trabalhei:
fracdo parte-todo, “O Pirulito do Pato” — o livrinh, a confec¢éo do pirulito, o
Tangram, algumas coisas com Tangram, algumas cos@s material

Dourado. A professor de Artes trabalhou Mosaico gpagles estarem
percebendo essa questdo como formar desenho comeipled como unidade:
tirando mesmo a fracdo dali, mas, para eles tereasaenocdo de parte-todo,
principalmente.(professor 4B)

Entrevistadora: Entdo o enfoque maior foi na partedad?
E, o enfoque maior foi parte-todo.
Entrevistadora: Quociente chegou a trabalhar?

Pouca coisa, e trabalhamos também a questéo daa@ggo de fracdes. Qual
a fracdo maior ou menor. Por que é maior? O quedesenho com a fracdo —
para eles estarem comparando. Para vocé compararelt@ssidade deles terem
desenho do mesmo tamanho, se ndo, ndo vao conpegtitber a equivaléncia.
Entdo, foi isso. Foi mais isso que trabalhani@®fessor 4F).

Os depoimentos denunciam uma énfase maior no li@lcaim o significadparte-
todo porém notamos que nossa intervencdo proporciansudocentes maior seguranca
para desenvolver o trabalho em sala de aula, ireftetna compreensdo do aluno.
Observamos ainda que esse processo permitiu alguefl@sdes sobre a relacdo entre o

ensino e a aprendizagem:
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(...) Eu acho que a compreenséo deles foi muito mellatmagés de tudo isso os
resultados foram mais significativos do que antigate, porque vocé

trabalhava de uma forma que vocé dava o contetdbtava ali através de

atividades repetitivas e a criangca nem sempre eligerassimilava o que vocé
estava dando. Ele estava fazendo mecanicamentea Ado, eles entenderam
realmente. Entdo eu achei que isso foi uma paliem, vamos dizer importante
do trabalho porque a crian¢a estava entendefmtofessor 3A).

Analisando esta fala, observamos que essa refl@dde ter relagdo com o
conhecimento adquirido durante a intervencao, @sisdos como os de Blanco e Contreras
(2002) afirmam que quando professores tém poucbemdmento dos conteldos se apdiam
na memorizacao. Outros depoimentos mostram quepessesso permitiu reflexdes sobre
a relacdo entre o ensino e a aprendizagem, levamoconta 0 interesse e 0S

guestionamentos feitos pelos alunos:

(...) As perguntas que surgiram, o entendimentesjdbi tdo bom que eu nunca
havia trabalhado assim: de surgir perguntas, sabe?haver interesse. Por que
2/8 pode ser 4/16?(...) E a equivaléncia. Eu nuticha dado, nesses anos
todos, eu cheguei a trabalhar equivaléncia. Porqoeé vai, né? No livro
didatico: Fracao porque é fracdo, numerador, dermaior e fica naquilo, eles
nao tém nocao, ndo da tempo. E com o novo, comvadior, com as perguntas
e o interesse da sala... Eu até chamei uma colagayer (professor 3B).

Um dos professores declarou que esse trabalho tpeth@ analisar “descobertas”

relacionadas ao processo de aprendizagem dos alunos

(...) Os alunos que ainda tinham dificuldades emaresntendendo o que era
aguela hora do todo, a parte... Eles ficavam ass@mpre um perto do outro
para estar trocando idéias mesmo aquela coisa ggerde tem que parar para
pensar um pouco na pratica da gente, né? Eu comngegar muita coisa da
minha pratica porque as vezes a gente olha assimsaia e imagina que todo
mundo esta aprendendo tudo ao mesmo tempo dohfitijue vocé esta
ensinando. Ai, vocé percebe que para refletir cadaaum tem uma cabecinha,
um pensa de uma forma. Entéo, tinha hora das pe¢aguque eu fazia e cada
grupo respondia de uma forma e chegavam ao messuitado. Entao, isso é
importante estar refletindo: Matematica, € issasem varias formas de pensar
e alcancar um resultado, e eu nao tinha parado gaasar nisso até entdo. Eu
acho até que eu achava que estava ensinando, ne®diite acaba repensando
essa pratica e vendo que na verdade a gente tandprelo junto, esta
construindo o conceito com eles, ripfofessor (4G).

O professor, durante a entrevista, relata a refléde@ta durante a acdo, ou seja,

depois de propor atividades problematizadorasgperc que os alunos utilizam estratégias
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diferentes para resolver o problema. E importaaterstar que essa é uma questido que
discutimos muito durante nossa intervencdo; emtt@teacreditamos que no caso deste
professor, houve a real compreensdo do processpréadizagem do aluno somente na
observacdo durante a acdo. Nesse sentido, obsexvaque o principio descrito por

Zeichner (1993), que considera que a medida quefegsor reflete sobre a sua prética,
vao ocorrendo analises, criticas, reestruturagacagporagcdo nova de conhecimentos que

poderao respaldar o significado das acdes postsrior

Observamos que, em geral, os professores avalipositivamente os resultados,
dizendo haver alcangcado os objetivos. Dentre e&pins atribuiram a metodologia
utilizada o fato de haver despertado um maior @& no aluno, como no exemplo do

professor 4B, que se expressou, dizendo:

Senti mais alegria nas criancas. Prazer em aprenBesicdo ndo é uma coisa
mecanica, que vocé sé passa e eles exedpiafessor 4B).

Houve também professores que analisaram seus agssilitomparando-os com
aqueles obtidos na prova do SARESP (2005) e avglimuhavia atingido, parcialmente,

seus objetivos:

Eu acho que alcancei uma boa parte. Eu fiquei febmm meus alunos na
aplicacdo do SARESP. No6s ficamos ansiosos... & gabia que matematica iria
mexer, deu pra entendeffrofessor 4F)

Nestes depoimentos ainda percebemos indicios deaqpertir das reflexdes
ocorridas durante o processo, poderdo ocorrer ggdssriores, significando uma busca

por conhecimento e troca de informagdes, conforode [ser observado nos textos a seguir:
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E com o novo, com o inovador, com as perguntagéscesse da sala... Eu até
chamei uma colega para ver.

— Rosana, vem ver o interesse.

Em seguida a Luisa chamou, por isso que eu disséhguve interacdo entre a
gente porque a Luisa falou:

— Ana Julia, eles estao perguntando coisas de fracai a gente vai repatrtir,
vai mostrar, ai a gente fez a pizza na lousg§rofessor 3B)

... Eles viram o livro “O Pirulito do Pato”. Eu jdavia trabalhado essa folha.
Al, eles diziam: Nossa, € mesmo... acontece issmmeald isso mesmo. Eu sai
para conversar com as meninas sobre o livro, poissgtava ainda com algumas
davidas. Ai sai de sala em sala perguntando pada fmundo o que ja havia
trabalhado. N6s trocamos bastante experiéncia celacéo a isso..(professor
4D).

Nesse ano trabalhei com fracBes que estava no wdnoitde 4.2 série, e também
€ a primeira vez que trabalho nessa série. Conudaapos colegas montamos
uma seqiiéncia didatica e iniciei o trabalho contibizacao do livro “O pirulito
do pato”, depois, algumas atividades do livro didat de Oscar Guelli
(professor 4E).

A fim de investigar o espagco que os professoremdim na escola para discutir
guestdes relacionadas a nossa pesquisa, elabodaamguestdes especificas:

=  Vocés discutiram o tema Fracdes nas HTPC em quecjparam

somente os integrantes da escola? Se sim, conte foom

» E nos contatos informais com colegas, o que vocsidera que

tenha contribuido mais para o seu trabalho commoaem sala de aula?
No préximo item analisaremos estas questdes.

7.1.4 Sobre os momentos em que eram discutidas questdetacionadas ao trabalho

gue vinha sendo desenvolvido relacionado ao tema

Em geral, os resultados das entrevistas revelgraos horarios de HTPC foram
utilizados pelo grupo de professores para disqutastdes relacionadas ao nosso estudo.

Apenas seis professores ndo participaram dessassii®es, nos HTPC:
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Nos HTPC e nas conversas nossas de repeadessor 3D).

Discutia informalmente nos HTPC e discutia també&wblemas dos alunos:
voceé ja deu isso? Essa troca de informacdes failllégrofessor 3F).

Discutimos sim, foi logo apés o seu trabalho cono§uais os trabalhos que a
gente tinha pra fazer, agendar mesmo, o que a dardar, em primeiro lugar;
em segundo isso a gente discutiu. Foi-nos dadocegpeofessor 4B).

Eu ndo me recordo..., mas sempre que sobrava uagespa HTPC a gente
falava que atividade estava fazendo, mas uma HTd&P@asa isso, que eu me
lembre, néo tevfrofessor 4D).

A reflexdo sobre a pratica poderia ser realizada mrarios de HTPC, mas os
depoimentos revelam que ndo houve um HTPC espegifita a discussdo do tema.
Embora a escola demonstre preocupacdo nesse seosidprofessores revelaram ter

necessidade de mais tempo para esses estudos.

Além disso, em seus depoimentos, os professoreslaramn que houve um
movimento de colaboracdo na escola durante os #nsomformais, proporcionando

oportunidades ricas de troca de atividades, partithidéias, discussdes e esclarecimentos.

NOs conversamos bastante, trocavamos atividades, todo informalmente,
antes de entrar na sala. Trocavamos no recreio;HiéiBC, naqprofessor 3C).

Nos HTPC e nas nossas conversas de re¢peadessor 3D).

Até quando eu estava, a gente estava discutindm aggormalmente. Deixa eu
ver 0 que vocé esta dando. Esse ano foi legal @iter série, porque a gente
dava a mesma coisa, combinava: olha vamos fazey \ssnos fazer isso sobre
fracdo, vamos dar problemagprofessor 3F).

Sim, nés trocamos atividades. Inclusive essa ailgca gente trocou tudo. Ah!
Na minha sala eu fiz assim, tal aluno teve umauliiade. Nisso houve esse
contato — nds da quarta séffprofessor 4B).

Essa troca de conhecimentos: um ajudando o outruye educador ndo tem
gue ter vergonha, eu achei muito leggitofessor 4C).

Sim, durante o intervalo trocAvamos idéias e assiamm sanadas algumas
davidas sériagprofessor 4E).
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S6 encontros informais mesmo. Em HTPC néo tiveeropd para quase nada
mesmo. Foi mais no corredor ou quando tinha umaoatra reunido, um
passava 0 que estava fazendo para oufposfessor 4F).

Discutimos muito entre os colegas, principalmerpei @o corredor nas quartas
séries, por estar muito préximo uma da outra a genbcava muita idéia,
sugestdo de atividades, como estar encaminhandoaoaisa; de repente fica
insegura de falar alguma coisa e recorre ao colega:escrita, o que foi dito la
Nno curso e por aqui mesmo que eu estou fazendacko que houve uma
integracdo muito grande com os professqsfessor 4G).

Esse fato foi comentado também pela diretora erel@ssora A coordenadora da
escola, quando solicitamos suas impressfes sobparteipacdo e o0 interesse dos

professores nos encontros:

Observamos um movimento muito interessante enfpeofsssores. Percebi que
o0 interesse pela Matemética mudou. Os professempie pediam espago para

Y

discutir questdes relacionadas a disciplina, coigae normalmente n&o
acontecia. Sempre as discussdes eram sobre quetdafalabetizacdo. Senti
gue esse ano focou-se um pouco mais a Maten(&ticztora).

Percebi muito esse interesse, pois estavam senggnentando o que havia
ocorrido (professora coordenadora).

Segundo a professora coordenadora, essa integradaoser percebida no final do

ano, quando os professores desenvolveram o trabaltsala de aula:

Como ja disse, os professores viviam comentandeedhqvia ocorrido. Agora
no final do ano, entdo, percebemos uma integragditongrande entre o grupo.
Muita troca de informacdao, coisa que ndo viamospmernu quando viamos era
simplesmente troca de atividades e ndo conversdwe sdlificuldades
apresentadas por elas mesmas e até mesmo a corépatagjue ocorria entre
as salagprofessor coordenadora).

Analisando os depoimentos dos professores, daodiree da professora
coordenadora, observamos que houve um movimentmtdgracdo do grupo. Ele foi
observado como um espaco que ndo sé serviu péetrrebbre a sequéncia que haviam
elaborado, mas também para compreender a propostiésar as dificuldades apresentadas

tanto pelos professores como pelos alunos. Entegtaansideramos ainda n&o ter muitos
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indicios de que houve um avanco na pféxdo professor, pois um Unico professor
declarou que o grupo discutia questdes relacionaslasficuldades dos alunos (professor
4B).

Todavia, percebemos que esses professores comaideyaestudo como um momento

importante:

Eu acho que foi um momento de muita valia paradadsscola (...) porque a
gente, além de trocar experiéncias, a gente apdurconhecimentos e teve
aguela coisa se aprender junto, ndo é? Trocar mesiagarender junto, foi
muito bom(professor 4B).

7.2SEGUNDA ENTREVISTA

Em novembro de 2006, um ano apds nossa intervememnamos a escola e
realizamos a segunda entrevista semi-estruturadeolliemos realizar essa entrevista
depois de decorrido um ano, pois pretendiamosguaara opinido dos professores sobre o
trabalho que haviam realizado no ano anterior rapém, como esse trabalho havia sido
feito no ano em curso (2006). Sabiamos que ja mav&to a abordagem de nocgbes
relativas a representacao fracionaria dos nUmesnais, pois fizeramos a entrevista em

novembro de 2006.

Pretendiamos nesse outro momento, um ano apd®re€mga da intervencao,
estimular os professores a fazer a “reflexdo salaeéao”, proposta por Schon (1987). Ou
seja, consideramos, assim como Alarcédo (2000)egse poderia ser 0 momento em que 0s
docentes analisariam sua acédo e a reflexdo sobgd@ Nesse caso, a reflexdo sobre a
reflexdo na acdo poderia ajudar os professoregegiahnar o trabalho, compreendé-lo,

prever futuros problemas e descobrir novas solu¢cbes

Entretanto, para nossa surpresa, de todas os deagum participaram da pesquisa,

8 No item 7.1.2 afirmamos que havia uma preocupde&mssa parte sobre os indicios até entao,
apresentados que indicavam que a praxis do profpasecia estar centrada, ainda, na metodologie n
no sujeito (aluno).
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somente dois permaneciam na escola, pois os depnafessores efetivos pediram
remocao, jA que havia a possibilidade de muni@agdio da escola. Entdo, fizemos a

entrevista com essas dois professores.

7.2.1 A reflexdo de um professor

Quando solicitamos que a professor 4B relatasspratiaa em 2005, suas palavras
foram as seguintes:

Entdo, eu iniciei o trabalho usando o livro “O Plito do Pato”. Trabalhei

também a histéria em lingua portuguesa. Depois, passamos para a fracao
porque dentro dessa histéria, de acordo como olipirfioi repartido, da para

ensinar fracdo, da para introduzir fragdo. Usandambém, uma parte mais
ludica, nés fizemos uma dobradura de flor utilizangm circulo e explorei
meio, explorei um quarto, um oitavo de acordo cesaalobradura também. E
nés sistematizamos algumas coisas numa folha. Nenteira aula, nés usamos
o Tangram, onde eu usei as figuras: foram introdagias figuras geométricas,
o perimetro destas figuras, um pouquinho de poag@rh € ja aproveitei para
ver fragdo também com eles, como por exemplo: @s tdédngulos grandes,
quanto eles ocupam dentro da pec¢a do Tangram.fli @aiabalhando... Ai nas
aulas posteriores eu fui sistematizando no cadeusando as figuras,
representacdo, a leitura ja pensando um pouco NREBP tambértprofessor

4B).
Observamos que sua descricdo estava muito proxianapresentada no ano

anterior, quando pedimos que ela “comentasse umopoamo foi o seu trabalho com
fracOes neste ano”.

Nés introduzimos a fragdo na quarta série com “QuRtio do Pato” — que é

literatura infantil, né? Fizemos todo um trabalhe tkitura e também fizemos

um trabalho de interpretacdo de texto. Usamos tamb#saico, que também

nos foi passado no curso e eu fiz um trabalho cobatiura. Fizemos um

painel e depois a gente inseriu o livro didaticoe@ uma maneira mais teorica:

primeiro a gente fez um trabalho de sensibilizacdm os alunogprofessor
4B).

E quando perguntamos sobre os significados, etarespondeu: “parte-todo e

guociente que a gente trabalhou mais!” (profesByr 4

Analisando as duas descricdes, observamos qudesgor 4B relatou quase tudo o
gue ocorreu. Nao citou o livro didatico utilizadoas afirmou que fez a sistematizacao, o
gue provavelmente ocorreu utilizando esse recursa, vez que constava no planejamento
essa utilizacdo. Observamos ainda que este profesdo citou os significados
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espontaneamente. Em vista disso, procuramos facalassa atencdo sobre esse ponto na

descricédo que fez do trabalho realizado em 2006:

entrevistadora:E esse ano como vocé desenvolveu o trabalho?

Professor 4B:Nesse ano trabalhei com a histéria “O Pirulito do
Pato”. Fiz a leitura, depois retomamos numa dinfem@arecida com
a do ano passado: entreguei a eles quatro circudgsesentando os
pirulitos e pedi que representassem quatro momedadsistoria. Foi
legal, pois pedimos primeiro para que conservassemprimeiro
circulo, depois dividissem os circulos em 2, Zalfinente 6 partes e
recontassem a histéria. Achei que o mais importdiggo era que eles
percebessem que a medida que aumentava o denomitiedouia o
tamanho do pirulito, lembra que a gente viu queoissa uma
dificuldade, na minha sala isso foi uma maravilatra coisa que
achei que facilitou foi a questdo de descobrir ffeg equivalentes.
Achei que a historinha mostrou uma situacdo mafxipna deles. S6
nao trabalhei com quociente como no ano passada, ggiava com
terceira série esse ano.

Entrevistadora: Mas vocé acha que nao se deve trabalhar com
qguociente na terceira série?

Professor 4B:Até acho que deve, mas ndo tinhamos muito tempo pa
isso... Pensando bem, agora que vocé falou achalqueriamos ter
feito alguma coisa com quociente sim, pois erarabathar algum
problema como aqueles que montamos com botdeschf que
precisamos repensar isso para 0 ano que vem, nda?ac

Entrevistadora:E, lembra, discutimos que o trabalho com este digo
situacdo ajuda a compreensdo de que o conjunto roveros
racionais € uma ampliagdo dos naturais, lembra?

Professor 4B:E mesmo... Na verdade, acho que até sabemos, mas a
rotina da escola muitas vezes faz com que vocépelroalguns
contetdos, mas acho que essa nossa outra conversajutdara a
organizar minhas aulas o ano que vem. Afinal, padeomecar por

um problema de quociente, ndo acha?

Entrevistadora: Claro, lembra? Chegamos a comentar que essa
poderia ser uma possibilidade, mas o grupo prefariciar pelo livro.
Existem pesquisas que propdem que se inicie oltraka partir do
significado quociente. Nunes, lembra? Estudos tiatadiscutido esta
ordem.

Professor 4B:Gostei dessa nossa conversa, nao havia pensadmn niss

Entrevistadora: Que bom que pudemos refletir algumas questdes
ainda, depois de um ano, nédo acha?
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Professor 4B:Acho 6timo, mas sentimos falta de um acompanhament
mais préximo, até porque mudou todo mundo. NOsuteos discutir
novamente, mas ndo é a mesma coisa quando vocénteabjetivo
especifico. As pessoas que chegaram sdo Otimashamagstavam
com a gente. Mudou quase todo mundo...

As observacoes feitas pelo professor 4B mostrarmégoe2 simples romper com a
tradicdo de iniciar o trabalho com fracGes a padirsignificadoparte-todo,e ao mesmo
tempo revelam preocupacdo e interesse por questdlesionadas ao ensino e

aprendizagem.

Quanto ao trabalho com o quociente, consideram@®riante que o professor
tenha percebido a possibilidade de desenvolver g@male fracdo com o significado
guociente, embora tenha demonstrado alguma difdeldem conciliar as atividades
relacionadas a esse estudo com as demais atividedesivolvidas pela escola. Nesse
sentido, compartilhamos com as idéias de Schon7jl@8ndo afirma que ser reflexivo &
muito mais do que descrever o que foi feito em sl@laaula — pressupde também um
guestionamento sobre situacdes praticas. Acreddéaque esse questionamento ocorreu
guando a professor buscou justificativas para ta fdb trabalho com o significado
quociente Esse mesmo autor afirma que é na reflexdo solagda que nos tornamos
capazes de enfrentar situacdes novas e tomar deagiopriadas, considerando, porém,
gue € a reflexdo sobre a reflexdo na acdo que aupefissional a progredir no seu

desenvolvimento.

Outra questdo, ndo menos importante, relaciona-ssaéividade de professores
ocorrida em 2006. O professor demonstra que essali@lou sensivelmente a pratica de
reflexdo sobre a disciplina especifica construida anos anteriores. Lembramos que,
segundo o art. 61 da LDBEN, um dos fundamentosodadcdo dos profissionais da
educacao € a reflexdo sobre a pratica, que passidireorientacdo da acao docente. No

entanto, isso sO sera possivel com um corpo doestéeel, ou parcialmente estavel.
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7.2.2 A reflexdo do outro professor

Na entrevista com o professor 4F, utilizando a naesinamica, solicitamos que
relatasse o trabalho do ano anterior e o trabadiserd/olvido durante aquele ano. Quanto

ao ano anterior, a professor relatou:

Nés comecamos pelo livro “O pirulito do pato”, ondés contamos a historia,
fizemos a representacdo dentro da sala de aula.oBeples recontaram a
histéria, fizeram os pirulitos de cartolina, repeggaram os pirulitos e foram

dividindo nas partes em que estavam mandando divrinho, nas partes que

estavam no livrinho. Um inteiro, um meio, um tergm, sexto e recontaram toda
a histéria e, no final, registraram quanto cada ganhou. Depois eu trabalhei
com a folha quadriculada para mostrar para eles cudracdo é sempre

dividida em partes iguais. Com a folha de sulfitera eles cortarem a folha de
sulfite, em quantos pedacos fossem pedidos agbiérampara atender a essa
qguestdo que as partes tém que ser iguais. Depmprasentacdo da fracdo no
desenho colorido para dizerem que fracao represengaparte pintada. Sempre
mostrando que o numerador e o denominador, cadatarm sua funcéo na

representacdo. O denominador é o total e 0 numeradoparte, ou pintada ou

comida, é o tirado do inteiro, que € uma coisa gles confundem bastante,
também. Depois, a leitura da fracdo. Para eles mmmerem quando um
desenho é fragdo ou ndo. Por exemplo, da um degmohto, por exemplo, um

guadrado e pec¢o para que eles dividam esse quadeatGete partes iguais.
Tinha aluno que aumentava um quadradinho. E, entiixava de ser um

guadrado. Ai eu ia mostrando para eles que ndodalter isso. Que se eu
estou pedindo uma fracdo daquele desenho, ele tendar um jeito de dividir

aguele desenho na quantidade que eu estou pedifetondo podem aumentar
nada.

Depois a escrita da fragdo. A leitura e a escritafdacdo. Fiz a relacdo, uma

correspondéncia com 0 numero decimal. Para que @lexcebessem a
representacdo daquela fracdo em numero decimatpjgom a porcentagem

também. Trabalhando grafico junto. Isso foi 0 amsgadqprofessor 4F).

Observamos nesta descricdo que foram acrescerdbylaras atividades que nao
haviam sido desenvolvidas no ano anterior; assimocoo relato de 2005, o professor

mencionou atividades que neste momento ndo ocorrera

Professor 4F:Bom, ndo consegui trabalhar muita coisa de fragii@sjue acho
que ficou muito para o final do ano. A sala é umata <om dificuldades, os
projetos que vém da diretoria vao acumulando erdegacaba tirando algumas
coisas porque tem que cumprir aquilo que tem queegar, mas o que
trabalhei: fracdo parte-todo, “O Pirulito do Pato™ o livrinho —, a confeccéo
do pirulito, o Tangram, algumas coisas com Tangrahtgumas coisas com
Material Dourado. A professor de Artes trabalhou $dixo para eles estarem
percebendo essa questdo de como formar desenho pealacinho como
unidade: tirando mesmo a fragéo dali, mas para &esm essa nocao de parte-
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todo, principalmente.

Entrevistadora:Entdo o enfoque maior foi na parte-todo?
Professor 4F:E, o enfoque maior foi parte-todo.
Entrevistadora:Quociente chegou a trabalhar?

Professor 4F:Pouca coisa, e a questdo da comparacdo de fraGiaml a
fracdo maior ou menor, por que é maior, o que @gedho com a fracdo — para
eles estarem comparando. Para vocé comparar, h&ssétade deles terem
desenhos do mesmo tamanho, se ndo, ndo vao canseguieber a
equivaléncia. Entéo, foi isso. Foi mais isso qaalhamogprofessor 4F).

Analisando os dois relatos, observa-se que er gi@m citados alguns materiais
manipulaveis que em 2006 ndo foram lembrados. Biyesque em 2005 tenham sido
utilizados outros recursos metodologicos, porqueanasido objetos de discussdo durante

o periodo de formacéo, em atendimento a solicitdgdgrupo de professores da escola.

A respeito do trabalho realizado em 2006, a profasdatou:

Professor 4F:Esse ano, como eu estou com uma terceira séri@p enhocdo €
um pouco menor. Nao fui tdo a fundo. Trabalhei wago com dinheiro, mas
nao relacionando tanto assim com a fracdo. Mas raadb para eles também
essa questdo da divisdo da fragdo: que tem queragrartes iguais, que eu ndo
posso ficar aumentando os quadradinhos sé paraadeiam sete pedacos. Se é
um quadrado € aquele que eu tenho que dividir éemeEdacos, eu ndo posso
ficar aumentando ele, aquele é o inteiro, lembaenhém daquela dificuldade
gque os alunos tinham com tamanhos diferentes. Twabatambém a
representacdo de cada um: numerador, denominadquestdo do meio. O que
significa achar um meio, a quarta parte, a sextegaEles confundem bastante
eles acham que é coisa diferente. Um sexto e gmte € diferente. No
problema geralmente vem sexta parte, quarta p&medo mostrando para eles
gue é a mesma coisa. E a fracdo de um ndmero.

Entrevistadora:Ah, ta a que seria o significado operador, ndo é?

Professor 4F:Exatamente, operador. E uma coisa que eles achamga da
para fazer, pois eles acham que fracdo é s6 nontlesé-alou em fracdo eles ja
querem fazer o desenho. Eu estava mostrando pasgele é a mesma coisa
guando tenho muitas pecinhas [referia-se a granslaiiscretas]. Eu até posso
representar por desenho mas demora muito.

PesquisadoraMaterial manipulavel especifico da Matematica ow,néomo o
sulfite, por exemplo, vocé utilizou este ano?
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Professor 4F:Cheguei a usar o sulfite também para mostrar amjuglestao
das partes iguais. E essa fracdo do nimero eu migstira eles que de doze
laranjas eu dei a sexta parte para a crianca, essgofazer em desenho, mas eu
nao preciso. E so fazer a divisdo: divide pelo dixd e multiplica pelo de cima
0 operat6rio, como vocé falou. Sendo, eles ficahamado que tudo s6 pode ser
feito pelo desenho. Tudo eles querem representardesenho. Apesar de que
foi agora nesse bimestre que eu comecei isso. Heoeq estou trabalhando
agora: fracdo de um niimero. O ano passado eu tteddiacdo de um nimero
com eles dessa mesma forma. Mostrando o desenlsteantdo a conta. Que
d& a mesma coisa, mas que eles tém que saber0prdoessos. Assim, numa
prova eles néo vao ficar fazendo desenho ou, $erd1o mil bolinhas. Como ele
vai desenhar mil bolinhas para tirar a sexta parfe.questdo da praticidade
mesmo. Acaba sendo mais pratico do que s des&nhdenho vontade de
pegar essa terceira série de novo para dar contiade.

O professor 4F trabalhou este ano com uma 3.2asdéambéem parece ter focado
seu trabalho no significaqarte-todo Entretanto, observamos em seu relato indicios de
preocupacao com os procedimentos e com o traball@vendo o significadoperador
multiplicativo, contrariando as sugestfes dos PCN (1997, p.g68)jndicam que este
significado deve ser trabalhado nas séries posteridPercebemos que o professor
mostrou apreensdao no sentido de justificar a nielaeks de trabalhar com esse
significado: “Eu estava mostrando para eles quan@sma coisa quando tenho muitas
pecinhas [referia-se a grandezas discretas]. Epaa®o representar por desenho, mas
demora muito”.Essa énfase no significado operador nos surpreenmesi os PCN
(1997) sugerem que o significado operador mul@pio é mais adequado quando

trabalhado no 3.° ciclo.

Nesses comentarios podemos perceber indicios @@eéntdo feita no ano anterior,
por exemplo, quando a professor 4F acrescentaemquigrdu “também daquela dificuldade
gue os alunos tinham com tamanhos diferentes’rineli@se aos diagnosticos analisados

pelo grupo.

A andlise das falas dos professores permitiu-ndsriinsobre as relacdes
estabelecidas entre a aquisicdo de conhecimentosodteido e a mudanca no
tratamento metodoldgico desenvolvido durante aasawu seja, uma mudanca nos
conhecimentos didaticos do conteudo. Permitiu-modaaanalisar o papel das relacbes

entre esses conhecimentos e o processo de desamly profissional docente.
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Acreditamos, assim como Charlot (2001), que o sairenlve um conjunto de

relacbes em que o sujeito se envolve. Para esse aut

Essas relagBes variam de acordo com o tipo de salmn as circunstancias
(inclusive institucionais), ndo apresentando umgei estabilidade no tempo.
Em outras palavras o individuo esta envolvido ena piaralidade de relagcGes
com o(s) saber(egiCharlot, 2001, p. 22).

No caso da escola pesquisada para o desenvolvirdentosso estudo, a mudanca
no quadro de professores parece ter interferidoetagdes, o que provavelmente afetou as
discussdes, as reflexbes coletivas e o trabalhaboddtivo observado durante nossa
pesquisa. Observamos que o avanco mencionado pase ¢pda a equipe escolar no ano de
2005, relativo ao planejamento coletivo para o mesleimento da representacao

fracionaria dos nimeros racionais e a reflexaaigalendo ocorreram em 2006.

Entretanto, notamos que, individualmente, algumas mMudancas observadas no
ano anterior se consolidaram. Os depoimentos dofegsores 4B e 4F, mostram que
ambos levaram em conta algumas de nossas discymss@gslanejar seu trabalho em 2006,
embora ainda seja possivel aprimorar e aprofunslaefexdes iniciadas durante nossa

intervencao.

A seguir, nas consideracdes finais, de posse dmravslise, apresentaremos NOSSO
ponto de vista sobre questdes relacionadas aowtegemento profissional dos professores

envolvidos na pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nestas consideracfes finais, apresentamos umasesirde processo de
desenvolvimento deste estudo, assim como nosskexde$ sobre as respostas as
questbes desta pesquisa, expostas e analisadasapitslos anteriores. Expomos,
também, nosso ponto de vista sobre questdes medatds ao desenvolvimento

profissional que resultam da inser¢ao do professoum projeto de pesquisa.

1. INTRODUCAO

Como afirmamos inicialmente, consideramos o0 papel mrofessor de
fundamental importancia na organizacdo do trabglbdagdgico. Sao inumeras as
expectativas sobre o perfil desse profissional &e fla tarefa de realizar um ensino de
qualidade. Sem duavida, uma boa formacdao iniciaéqkeria, em parte, a necessidade
de desenvolver a profissionalidade docente, erdarcbmo capacidade de compreender
os fundamentos da pratica pedagdgica e de escoliteramente entre diferentes
modelos, bem como de encontrar solucdes criatiges @s mais diversas situacfes do
cotidiano escolar. E preciso considerar, ainda,“queerne do processo educativo reside
na escolha de modelos de desenvolvimento humanopgé&o entre diversas respostas
face as caracteristicas dos grupos e aos context¢gss” (Sacristan, 1991, p. 87) e que
a capacidade de analise e escolha ndo se formataspamente, exigindo também
acOes estratégicas de formacédo continuada. Assita, pesquisa foi realizada com o
objetivo de analisar diferentes fatores que podaterferir no desenvolvimento

profissional de professores das primeiras sériekm®no Fundamental, quando estes
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estdo inseridos em um projeto de pesquisa.

Para o desenvolvimento de nosso estudo, tomamos base um quadro tedrico
relacionado a formacéo de professores. Inicialmdiemos consideracoes referentes a
legislacdo brasileira que dispde sobre as quest@dermacdo e atuacdo do professor.
Tomamos também como referéncia teorias que vershre s formacao de professores e,
em particular, as que tratam da reflexdo sobre &icpr Para tanto, fizemos um
levantamento historico desses trabalhos, consideras contribuicdes de Dewey (1933),
gue fundamentou o trabalho de Schon (1983), angdigmblas discussbes de Shulman
(1986), Tardif (2000), Zeichner (1993), Ponte (19@2Serrazina (1999). Do Brasil,
analisamos trabalhos de Pimenta (1994) e estudos oale Fiorentini et al. (2002), entre

outros que tém contribuido para este debate.

Apresentamos, ainda, a discussdo tedrica em queap@amos a respeito de
guestbes didaticas sobre o objeto matematico: eegeptacdo fracionaria do numero
racional. Utilizamos a Teoria dos Campos Concestdai Vergnaud (1990), a classificacdo
proposta por Nunes (2003) para os significadosfidgdes, as idéias de Kieren (1988)
sobre os construtos dos nameros racionais, apiatacdes sugeridas por Ohlsson (1988).
Fizemos também consideragdes a respeito de prgpagtasentadas nos PCN (1997), em
relacdo a abordagem desse contetdo. Ao final, erms as justificativas para a escolha
dos cinco significados da representacao fraciordogmniumeros racionais que adotamos
em nossa pesquisgarte-todo, quociente, operador, medida e locabragha reta

numérica.

Nossa pesquisa € de natureza primordialmente apivdit Para tanto, escolhemos
investigar diferentes aspectos relacionados aoewbmiento profissional, a reflexdo, as
crencas e concepcoes e ao trabalho colaborativilesienvolvimento profissional de um
grupo de professores, tomando como base suas ab8esvsobre o processo de ensino e
aprendizagem de fragfes antes, durante e apoés imbsseencdo. Os dados diagndésticos
obtidos inicialmente serviram como base para aoedgido do material utilizado durante os
encontros com os professores e, ao final do proadsgormacao, procurou-se observar e

analisar também a influéncia de nossa intervengwesa pratica docente daqueles

264



profissionais. Esta pesquisa avaliou os resultattbgrabalho colaborativo levando em
conta diversos autores, como Ponte (1997) e SeadtP99), que estudam a importancia
desse tipo de trabalho entre professores como taspewlamental no desenvolvimento

profissional.

Para a coleta de dados, foram realizadas 16 sededé4 horas cada, das quais: 3
sessOes foram destinadas a aplicacdo do pré-fesessdes foram dedicadas a estudos
dos significados da representacdo fracionaria dwmseros racionais e a vivéncia de
metodologias diversificadas, objetivando o trababm fracdes; e 1 sessao foi dedicada
a elaboracédo de uma sequéncia de trabalho, peltespores, que foi desenvolvida com
seus alunos em sala de aula. As 2 sessdes seduirges destinadas a entrevistas e,
finalmente, realizamos 1 sessdo de entrevistasamon apds a intervencdo, com o

objetivo de verificar as reflexdes feitas peloS@seores depois da pesquisa.

O instrumento diagnostico teve o objetivo de aaalio perfil de um grupo de
professores de 1.2 a 4.2 séries e procurar cong@easn estratégias utilizadas por eles e
por seus alunos para a solucdo de problemas emndalveiferentes significados de
nameros racionais representados na forma fraceandtém disso, solicitamos que os
professores avaliassem seu trabalho sobre fragfi@sitd os anos anteriores a nossa
pesquisa. A andlise contendo os resultados apaskEnpelos professores e por seus
alunos serviu como base para a elaboracdo do alatpre seria objeto de estudo

durante nossa intervencéo.

Durante os trés primeiros encontros de nossaverieéo, discutimos sobre os
resultados encontrados no instrumento diagnéstimmo uma atividade preparatéria para
os estudos que fariamos sobre os significados @Woens racionais em sua representacao
fracionaria. Apenas dois dos significados adotadksta pesquisa foram objetos de estudo
durante esses encontros: significpaote-todoe quociente por havermos constatado que a
metodologia adotada durante nossas sessOes naiirEeabranger todos os significados,
em virtude da extensdo do trabalho e das reflex@esridas. A selecdo desses dois
significados, em nossa opinido, pode ser justiigaelo fato de estarem mais associados as

fases iniciais da construgdo do conceito de numacmnal, e, conseqientemente, por
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serem mais apropriados a identificacdo de pontikas relacionados tanto ao ensino

guanto a aprendizagem.

Estas sessodes foram dedicadas a reflexdo sobag@tide ensino que pudessem
permitir aos alunos vivéncias de contextos queewaslsem a avancar na construgdo do
conceito de numero racional, em sua representagéioriaria, com diferentes significados.
Procuramos, ainda, a pedido do grupo de professam®sentar possibilidades de

tratamento metodolégico para o desenvolvimentcsapsficados selecionados.

Foram utilizadas duas sessdes para a realizacfdrdeira entrevista, que versou
sobre a formacéo inicial e sobre os tipos de algerdautilizados, anteriormente, pelos
professores, para desenvolver o conceito de numesimnal, em sua representacao
fracionaria. Além disso, os docentes fizeram unecrigio do trabalho desenvolvido em
sala de aula depois de nossa intervencgéo. A Geimavista foi realizada em 2006, com o
objetivo de averiguar a influéncia deste projetbreca pratica pedagdgica dos docentes

apos o término de nossa intervencao.

Assim, o presente capitulo contém as considerdqies a respeito deste estudo,
isto é, apresenta as conclusdes baseadas na at@igesultados encontrados, algumas

recomendacoes e reflexdes finais.

Para melhor organizagdo das idéias presentes eso rStudo, este capitulo esta
dividido em trés partes. Inicialmente, apresentanma sintese dos principais resultados.
Em seguida, com base nesses resultados, respomndetenmossa questdo de pesquisa e,

finalmente, apresentamos algumas recomendacoés)@es finais.

2. SINTESE DOS PRINCIPAIS RESULTADOS ENCONTRADOS NESTA
PESQUISA

A seguir, apresentamos uma sintese da analiseemeferao instrumento
diagnostico aplicado antes de iniciar nossa intey&e. Tecemos consideracdes a

respeito de impressdes colhidas durante a intefieerg finalmente, expomos uma
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avaliacdo dos depoimentos dos professores contefidades sobre o trabalho docente

apos a intervencao.
2.1 Quanto as competéncias do professor

Competéncia do professor relacionada ao dominio d@onhecimento sobre a

representacao fracionaria dos nimeros racionais

Sdo consideradas importantes competéncias, espscifle professores que
lecionam Matematica, aquelas relacionadas ao bomind® do conhecimento
denominado por Shulman (1986) coneonhecimentosubstantivoe sintatico do
conteudo que lecionard. Segundo o autor, o conleetonsubstantivoé o corpo de
conhecimentos mais gerais da Matematica, ou si§mg, termos, conceitos especificos,
definicdes, procedimentos que lhe permitam expls#vacdes-problemas. J4 o
conhecimentaintaticorepresenta um complemento ao conhecimento suibvstaatesta
relacionado a paradigmas de investigacdo em su@pldis, referentes a questbes

envolvendo as regras e processos relativos a maggmue aplicagdo do conteudo.

Conforme foi observado anteriormente, um dos olgetdo teste diagndstico era
tracar um perfil dos professores pesquisados. Balisa dos resultados nos levou a
concluir que, embora se tratasse de um grupo llastaperiente, ndo havia professores

especialistas na area de Matematica.

Além da coleta de dados relativos a formacdo dgstss de nossa pesquisa,
esse instrumento teve a finalidade de investigarcashecimentossubstantivose
sintaticosdesses docentes em relacdo aos diferentes sigosicibs nimeros racionais,
em sua representacdo fracionaria, quais sejparte-todo, quociente, operador

multiplicativo, medida e localiza¢&o na reta nurpéri

Avaliamos a competéncia dos professores em relag@® significados da
representacao fracionaria dos nimeros racionaerta pa analise das respostas dadas a
alguns problemas. Neste instrumento pudemos obysgmeao indice médio de acertos dos

professores pesquisados foi de aproximadamente 5@%ando entre 14,7% (para o
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significadolocalizacdo na reta numéri¢ae 76,6% (para o significaqearte-todq. Assim,
uma primeira analise dos dados obtidos sugere rqugeral, este grupo de professores
apresentou dificuldades relacionadas a parte doatelos significados da representacao

fracionaria dos nidmeros racionais.

Nas questdes que envolviam o significagarte-todg o desempenho dos
professores foi melhor, o que confirma pesquisaentes que afirmam que seu
desempenho é melhor quando consideram esse sigluifitNo entanto, constatamos que
entre os alunos os resultados ndo foram tao posi{(i28,4%). Além da coleta de dados
relativos a formacdo dos sujeitos de nossa pesagssa instrumento teve a finalidade de
investigar os conhecimentos substantivos e siogtoesses docentes em relagdo aos
diferentes significados dos numeros racionais, em representacdo fracionaria, quais
sejam: parte-todo, quociente, operador multiplicativo, naed e localizacdo na reta
numeérica.

Em virtude disso, foi necesséario refletir e discstibre as dificuldades referentes ao
significado parte-todo e sobre suas causas. Acreditamos que, em relagdo a
conhecimentos do conteudo que deve ser ensinadge hon avanco no que se refere a
compreenséao do significagarte-todg tendo sido despertada a preocupacgao no sentido de

justificar sua utilizacdo na abordagem do conad#mimeros racionais.

J& na andlise das situagbes que envolveram o isgglofquociente observamos
indices mais baixos de acertos, que foram muitgimmas entre alunos e professores (57,1
e 64,7%, respectivamente). Os professores, em regatucoes, também demonstraram
maior dificuldade na compreensao do significagiocientedo que do significadparte-
todo o que nos levou a inferir que o trabalho com gnificado quocientendo vem
ocorrendo, pelo menos ndo com a mesma intensidaelesea observa no trabalho com o

significadoparte-todo

Outro significado avaliado que nos pareceu sey tiecdificuldade para o professor
foi o significadomedida Os professores apresentaram indices médios descderiores
a 35%.
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Os resultados indicam também que os professoresug alunos encontraram
maiores dificuldades na compreensao e resoluc@ootbdlemas que envolvem o significado

operador multiplicativacom grandezas discretas do que com grandezasuasti

Finalmente, quanto a localizacdo da representag@@onaria de um numero
racional na reta numérica, o indice geral de asddianferior a 14%, o que é preocupante,
considerando que as duas fracdes a serem repdsEem@iE@aMm bastante conhecidas (1/2 e
3/2). Em relacdo aos alunos, tivemos um indice ckrt@s muito inferior (1,95%),

demonstrando que a maioria ainda nédo construiucesgecimento.

Os resultados indicam também que os professoresug alunos encontraram
maiores dificuldades na compreensao e resoluc@ootbdlemas que envolvem o significado
operador multiplicativo com grandezas discretasja® com grandezas continuas. Indicam
ainda que os professores pesquisados nédo tinhanmnidosuficiente dos significados
adotados neste estudo para a representacao fragidaaimeros racionais.

Essas dificuldades foram aventadas durante avestterealizada imediatamente
apos o processo de formacdo e a intervencdo ddespooes em suas salas de aula.
Entrevistamos 11 professores que, em sua maidribyiaam suas duvidas a auséncia de
um trabalho satisfatorio sobre nimeros racionaissam formacao inicial. Apenas uma
delas avaliou como suficiente seu aprendizado smhssunto, que ocorreu durante o curso

de Magistério.

Os depoimentos feitos pelos sujeitos de nossl@sao lado dos resultados obtidos
em pesquisas tomadas como referéncia sobre o mesnag indicam um distanciamento
preocupante entre o que se espera dos professasegivencias destes durante o curso de

formacéo inicial.

Em vista disso, julgamos ser de fundamental itApera que os cursos de formagéo
inicial contribuam para que os futuros profess@essam produzir conhecimentos sobre
sua pratica, sendo para isso indispensavel a agagre a articulacdo entre conteudos

académicos e disciplinares e sua formacgéo pedagdgic
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A despeito disso, foi possivel verificar que osf@ssores dotados de maior
compreensdo sobre a representacdo fracionaria deerasi racionais conseguiram
aprofundar a reflexdo sobre questdes relacionada®nsino e aprendizagem desse
conteudo, além de haverem aprimorado algumas clguhes mais gerais da matematica,
como o interesse em utilizar diversas represensag@ematicas.

Por sua vez, os professores que, inicialmente, dstmawam dificuldades em
relacdo ao contetdo objeto de nosso estudo, awngam relacdo as atitudes positivas

relacionadas a Matematica e seu ensino.

E possivel que a énfase dada a elaboracéo ded@sicom o significado parte-todo
pela maioria dos professores seja um reflexo disultiades que estes enfrentam em
virtude de uma formacéao deficiente, conforme fto @dinteriormente. Entendemos, porém,
gue as crencas e concepg¢des também influenciaemfente suas praticas. A esse respeito,
faremos considera¢fes mais adiante.

Consideramos, assim como Shulman (1986), que dndmrdo conhecimento do
conteudo é importante nos processos de aprendizdgeente e, se ele ndo vem ocorrendo
a contento, € necessario que haja, na formacaaljnicn enfoque mais amplo do conceito
de numeros racionais, complementado por uma arddisaliferentes significados de sua

representacao fracionaria.

E importante também chamar a atencéo para agigéads de buscar o isomorfismo
entre a formacdo recebida pelo professor e o tp@dlicacdo que dele sera exigida. E
preciso haver certa coeréncia entre o conhecindidédico do conteddo e a forma como
esse conhecimento se processa. Acreditamos quermacgdo de professores uma das
principais fontes de aprendizagem é o método poro ni® qual conhecimentos
profissionais sdo tratados junto aos professoias,qs docentes sdo também “modelos de
professor”.

Quanto a competéncia do professor relacionada aomédo dos conhecimentos

pedagogicos do conteudo: representacao fraciondlos nimeros racionais
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Outra competéncia do professor que vai ensinareidatica, considerada por
Shulman (1986), € ter bom dominio dos conhecimgredagogicos do contetudo. Segundo
0 autor, esses conhecimentos correspondem a urstufenespecial” entre o contetdo que
deve ser ensinado e a pedagogia que pertence @mt@aaons professores, e que constitui a
sua forma caracteristica de compreensao de cormm$dparticulares, problemas ou temas
sdo organizados, representados e adaptados aosssei® e capacidades dos alunos e
apresentados para o ensino. Considera ainda qae@sgpeténcia lhe dara condicbes de
compreender variagdes de metodologias de ensiacaparliar os alunos na sua construcao

de conhecimentos.

A analise das entrevistas forneceu indicios de gaeamostra investigada, havia
descontentamento por parte dos professores retatna aprendizagem do tema “fraces”
na formacé&o inicial. Esse fato foi comprovado aaliaarmos os resultados do diagnéstico

inicial.

A primeira conclusdo a que chegamos € que os sablesenvolvidos na formagéo
inicial dos professores investigados foram insafitds para que estes se sentissem em
condicbes de garantir a aprendizagem de seus alBaosce-nos que esses professores
estavam insatisfeitos com o grau de profundidadeati@lho que desenvolveram até entéo,

fato esse que foi confirmado no depoimento daatiaata Escola:

“Olha, até o ano passado percebiamos que as fragdam® mais trabalhadas
na lousa. Ndo havia essa movimentacdo que hougeamst Alguns materiais
gue foram utilizados ndo saiam quase da sala em egam guardados”
(Diretora).

Observa-se, neste estudo, a confirmacdo dos régssltde pesquisas anteriores
sobre o significadgarte-todoser o mais trabalhado nas escolas. De fato, atgsetos
professores trazem indicios da énfase que se sieasgnificado, por exemplo quando ele
relata como foi seu trabalho. E isso é confirmadango falam dos “desenhos” para
representar a fragdo ou se expressam dizendo: lésqeternas barras de chocolate era o
todo que se vai repartir” (professor 3B). Estediggmnais se valeram do momento da

entrevista para fazer uma reflexdo critica solaeovinha sendo trabalhado:
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Eu trabalhava da forma que foi trabalhado comigdrabalhava assim de uma
forma que nao era legal. Os alunos ndo gostavara também nao. Quando
vocé trabalhou com uma coisa que ndo gosta, passgrapara o aluno... ele
também nao gosta, pois ele sente que vocé ndgesti@ndo, ai 0 ano passado

nao foi muito bom meu trabalho com frag@oofessor 3H).

Nossa pesquisa confirma os estudos de Ball (188#&)ja chamava a atencéo para o
fato de que os pressupostos e crencas do profggecagem o tempo todo com seus
conhecimentos acerca da Matematica, influencianoito to processo de ensino e

aprendizagem.

Portanto, ao fazer a andalise dos depoimentos dofesgores envolvidos na
pesquisa, observamos que as limitacdes nos proepttismde ensino foram acarretadas
pelo fato de as docentes terem um dominio ndoienfecdo conteddo a ser ensinado. Este
fato pode ter impedido que os professores perceimesspossibilidade de variacbes da

metodologia utilizada, a fim de auxiliar seus akina constru¢do do conhecimento.

Quando procuramos investigar as experiéncias viadas durante a formacéo
consideradas mais significativas do ponto de vigtaaprimoramento da pratica, 0s
professores elegeram aquelas que aliam os sigioficdas fracdes a questdo metodolbgica
— todos os depoimentos incluem os ternladico, criativo, interagdq concretoe até
brincadeira Notamos durante todo o processo de formacao duabalho com material
manipulavel envolveu todo o grupo “emocionalmenpais proporcionou aos professores
momentos de discussdo e reflexdo sobre o processmsinar e aprender os conceitos

matematicos tratados.

Quanto aos materiais citados como mais eficierdespaioria dos professores
indicou o livro paradidatico, seguido pela dobraguvaterial Dourado, jogos, mosaico,

evidenciando a importancia atribuida ao materialijdavel.

Os depoimentos dos professores exibem maior ppagéo em relacdo as possiveis
dificuldades dos alunos. Identificamos, na desorigas aulas, indicios de que pontos

importantes discutidos em nossa intervencao forarorporados a pratica. Os docentes
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consideraram, por exemplo, a importancia de pr@mwluno situacbes que o levem a
perceber a necessidade da conservacdo da arequival@ncia entre as partes em que o
todo foi dividido, ou situacdes que permitam amala compreensdo de invariantes. Os
depoimentos dos professores exibem maior preocapagd relagcdo as possiveis
dificuldades dos alunos. Identificamos, na desorigdas aulas, indicios de que pontos

importantes discutidos em nossa intervencao formorporados a pratica.

by

Quanto a competéncia do professor relacionada aomédo dos conhecimentos

curriculares sobre a representacao fracionaria dedmeros racionais

Tomamos em conta, em nossa analise, a categonlecimento curricular do
conteudo descrita por Shulman (1986), que se refere asnaliivas curriculares possiveis
para o ensino, ou seja, trata-se do conhecimerstondteriais curriculares alternativos para
0 desenvolvimento de um determinado conteudo (picd§y incluindo conhecimentos de

teorias e principios relacionados ao processo sie@e aprendizagem.

Segundo declarac¢des dos professores, em relagéatanal de apoio utilizado para
a elaboracédo do planejamento e selecédo de atigdadévro didatico servia como Unica
alternativa de referéncia curricular para o desknwento do trabalho na escola

pesquisada, corroborando a afirmacéo contida noendewcto oficial:

o livro didéatico exerce grande influéncia sobretaado do professor em sala
de aula, pois ele se torna freqiientemente a Urdoarhenta disponivel para
seu trabalhdPNLD, 2005, p. 196).

Todavia, observamos também que os professoresstégam totalmente satisfeitos

com essa “Unica ferramenta disponivel”.

Este fato também foi apontado nos estudos de 8lan€ontreras (2002), que
observam que quando professores tém pouco conh#ocirdes conteudos, além da, ja
citada, dependéncia dos livros didaticos, evitasinam temas que ndo dominam, mostram
inseguranca perante circunstancias nao previsgasapoiam na memoriza¢ao tanto quando

ensinam como quando avaliam.
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Tendo em vista o fato de que, ao iniciar nossgefrpos professores nao tinham
conhecimento das propostas oficiais para o engndatematica, avaliamos que houve um
avanco no dominio dos conhecimentos curriculanégiado com as discussoes e reflexdes
durante nossa intervencdo e demonstrado por oadasdentrevistas. E importante salientar
gue, embora os PCN (1997) ndo tenham sido citadesentrevistas, observamos que
algumas das reflexdes feitas com base em suadamdes foram levadas em conta na
preparacéo das aulas nas discussdes sobre ditlesld@e os alunos enfrentam ao resolver

situacdes que exigem a conservacao da area owaqued envolvem os invariantes.

No entanto, as discussdes que fizemos sobre asaqidis de n&o priorizar o

trabalho procedimental ndo foram aceitas pelaitiatéé dos professores.

Em relacdo ao livro didatico adotado pelos professgesquisados, congquanto
tenha havido um avanco no sentido de ser analisado espirito mais critico, ainda
permanece a idéia de que o conteudo integral do tleve ser esgotado, indicando a

necessidade de aprofundar a discussao a essdagespei
2.2 O papel das crencas e concepcdes na mudanca pidicas dos professores

Consideramos importante ainda chamar a atencdspara questdes relacionadas
as crencas e concepcdes que os professores témlag@ora Matematica, ao ensino e a
aprendizagem de Matematica em geral, como tambBre satema objeto de nosso estudo
— a representacao fracionaria dos numeros racioAai®ditamos, assim como Tardif
(2002), que as crencas e concepgdes agem comocgoeh&s prévios que calibram as

experiéncias de formacao e orientam seus resultados

Assim, consideramos que ocorreram transformacdes atgumas crencas
alimentadas pelos professores a respeito da Madtamétseu ensino e aprendizagem,
durante o processo de formacdo. Ou seja, muitoprdsssores que ndo acreditavam que
poderiam aprender Matematica ao final do procestaveém mais criticos e adotando
atitudes mais positivas ndo s6 em relacdo a disaigiomo ao seu processo de ensino e
aprendizagem. Afinal, como estavam mais confiaatmegelacdo a sua prépria capacidade

em relagdo a Matemética, também confiavam maisiamaapacidade de ensina-la.
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Entretanto, consideramos que algumas dessas crencasicepcdes nao foram
rompidas mesmo com as extensas discussdes e exflepbre o tema. Podemos citar a
crenca demonstrada pelos professores pesquisadosspeito da contextualizacao.
Observamos, em nossas sessoes de intervencaorajueuio forte a crenca entre o0s
professores de que para contextualizar uma situagégcessario que sejam apresentados
problemas cuja solucdo seja possivel pela utilzagé materiais manipulaveis. A
sequUéncia organizada pelo grupo e os relatos thaliia desenvolvido evidenciam essa

preocupacéao

As reflexbes e discussbes em torno da concepcaprindizagem estritamente
vinculada a atencdo, & memorizagdo e a fixacdoodewdos e treinos procedimentais
provocaram o despertar de novas preocupacfes omdazEs a necessidade de

problematizacdo de situacoes.

Quanto as concepgles sobre o ensino da represeritacéonaria dos numeros
racionais, ainda ha predominancia do trabalho cosigoificado parte-todo. Entretanto,
salientamos que houve maior preocupacdo com fatques até entdo ndo eram
considerados, como as ja citadas dificuldades iogladas a conservacdo de area e ao

invariante ordem.

Assim, concluimos que as crencas e concepc¢des daandes pelos professores em
relacdo a Matematica, ao seu ensino e aprendizagem, como as relacionadas ao
conteudo trabalhado tém influéncia sobre o desgmaehto profissional do professor e

rompé-las pressupde um tempo maior do que tivemsis pesquisa.

2.3 O papel do trabalho colaborativo na mudanca dagraticas dos professores

Consideramos que o trabalho desenvolvido tantcsessOes de intervengcdo como
durante a conducao das aulas teve um papel impegaer na forma como os professores

passaram a encarar nao so o tema desenvolvido @@mipria Matematica, quer na forma
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como conduziram suas aulas. Observamos que algiesasbertas foram realizadas como

resultado do trabalho conjunto de forma colaboaativ

Acreditamos que algumas descobertas ndo serianivpigzsse ndo houvesse, no
grupo, o espirito colaborativo. Foi na interac@tnoca de experiéncias, na duvida tirada
na porta da sala, no corredor ou mesmo no cafezoque se garantiu que todos
experimentassem imprimir uma nova abordagem ao.té&ssa oportunizou ndo s6 um
entendimento maior de questbes relacionadas anceasaprendizagem da representacao
fracionaria dos niumeros racionais, como algumaex@ts sobre o proprio ato de ensinar e
aprender, como pode ser observado nos comentanogprofessor 4G — um dos
participantes que havia demonstrado mais dificiddan relagéo ao tema

Por que eu via fragcdo como um bicho de sete cabtigas medo de falar, e a
partir dai vi que a gente pode trabalhar de fornrazerosa com o aluno e
leva-lo a entender aquilo que ele estd fazendo @ sitnplesmente estar
passando exercicio na lousa, e o aluno fazendorepnte ele pode fazer uma
pergunta e vocé pode ndo saber responder, ficarangaia justa e acabar

mudando de assunto e ficar sem resposta (profdsspr

Entretanto, observamos que o professor sentiu-sealdoido no ambiente
colaborativo ndo s6 durante as sessbes de intéwenpas, também durante o

desenvolvimento do trabalho em sala de aula:

Discutimos muito entre os colegas, principalmentgiiado corredor nas

guartas séries, por estar muito proximo uma da au#r gente trocava muita
idéia, sugestado de atividades, como estar encamdthama coisa de repente
fica insegura de falar alguma coisa e recorre adega, na escrita, o que foi
dito |4 no curso e por aqui mesmo que eu estownéizeEu acho que houve
uma integracdo muito grande com os professorgs L. consegui rever muita
coisa da minha prética porque as vezes a gente agsam uma sala e imagina
gue todo mundo esta aprendendo tudo ao mesmo tdmjmtinho que vocé

estd ensinando. Ai, vocé percebe que para reftpte cada um tem uma
cabecinha, um pensa de uma forma. Entdo, tinha Hasaperguntas que eu

fazia, e cada grupo respondia de uma forma e ctegavo mesmo resultado.
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Entdo, isso é importante estar refletindo: Mateeté isso, existem varias
formas de pensar e alcancar um resultado, e eutiné@ parado para pensar
nisso até entdo. Eu acho até que eu achava queeaestsinando, ndo é? Ai a
gente acaba repensando essa pratica e vendo queenmtade, a gente esta

aprendendo junto, esta construindo o conceito cles, @do é{professor 4G).

Isso nos leva a concluir que um fator importantesex considerado no
desenvolvimento profissional do professor, quansie @sta inserido hum processo de
formacédo continuada, € o trabalho colaborativomfydrtancia dessa colaboragcdo para o
desenvolvimento profissional foi mencionada comrfdundamental por todos aqueles
gue estavam envolvidos em nossa pesquisa. Todpai@ que as mudancas sejam
realmente significativas, é necessario que estewsrjprocesso continuo, ou seja, 0 grupo

de professores deve estar inserido em um proj@hoico

2.4 O papel da reflexdo no processo de mudanca gasgiticas dos professores

Como pudemos observar nos capitulos anterioresflexdo sobre o processo de
ensino e aprendizagem da representacdo fracioddsianimeros racionais desempenhou

também um papel importante nesta pesquisa.

Durante nossa intervencdo observamos que a reffg@oitiu, além do avanco na
compreensdo do objeto matemético, o aprimoramentmédlise de questdes relacionadas a

ensino e aprendizagem que n&o haviam sido dissudigaentdo.

Consideramos que a reflexdo durante nossa intgeerfavoreceu algumas

mudancas importantes:

Quanto a pratica pedagodgica, com a discussao dasbpiolades de trabalhar o tema,
utilizando literatura infantil e materiais manipgés, como meios possiveis de

contextualizar uma situacao.

Quanto as dificuldades apresentadas pelos aluoosa@nalise dos erros e suas causas
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— objetos de discussdo durante as sessOes e @osw@rie retomados nas

entrevistas, de forma espontanea, pelos professores

Todavia, h& que considerar ainda outras questdes) a importancia de trabalhar
com os diferentes significados e com grandezasirmad e discretas, também muito
debatidas durante os encontros, mas que nao ficamaravidéncia durante a entrevista.
Apesar de terem sido levadas em conta na prepadac&eqiéncia de trabalho, ndo foram
citadas, espontaneamente, durante a entrevistaoséonver, para que a formacdo seja
entendida como processo continuo e permanente senddvimento profissional, é é
necessario que o professor tenha disponibilidadéehgpo e de espaco para obter uma
formacao que o ensine a aprender, assim como destg em sistema escolar que o insira

como profissional, proporcionando-lhe reais coneligdara continuar aprendendo.

Concordamos com Tardif et al. (1991) quando sereef forma como o saber
relacionado a pratica ou a experiéncia vai se agado e estruturando, permitindo que o
professor produza algumas idéias pessoais, “das @guanais importante consiste na
confirmacdo, pelo docente, de sua propria capagidadensinar e de sparformancena
pratica da profissdo” (p. 229). Essas certezativetaao contexto de seu trabalho s6 podem
ser alcancadas se o professor tiver espaco pardaestnalisar e refletir sua pratica.
Entretanto, em que pese toda a preocupacdo dadirecoordenacdo da escola com a
garantia deste espaco, parece que estas condgdiesperpassam por outros entraves.

Acreditamos, assim, ser importante fazer uma andkssas condi¢des reais.

Condic¢Ges reais fornecidas as escolas para garanéspacos que permitam a reflexao

sobre a pratica

Neste trabalho, procuramos analisar a questdo ldgalormacdo docente e a
reflexdo sobre a pratica dos professores que lacionas primeiras séries do Ensino
Fundamental, além das condicdes necessérias paga hquvesse a garantia do
desenvolvimento profissional dos professores. Amaios os PCN — Parametros
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Curriculares Nacionais (1997) e o Referencial parBormacdo de Professores (1998),

documentos elaborados sob a influéncia da Confer&handial.

Tais documentos salientam a importancia de esmstiespacos e momentos que
possibilitem ao professor uma releitura das expeidd vividas. O Referencial para a
Formacao de Professores (1998), por exemplo, afijued'os projetos de desenvolvimento
profissional so terdo eficacia se estiverem virsdogaa condi¢cdes de trabalho, avaliagéo,
carreira e salario” (p. 9). Ou seja, pelo menosampo oficial, ha registros de prescricbes
para que a formacdo seja entendida como processtined e permanente de
desenvolvimento profissional. Contudo, precisantseovar se, de fato, a organizagcao das
escolas realmente tem permitido essa troca de conéeto entre os docentes.

Acreditamos que, além de aumentar o tempo dedicadeflexdo coletiva, ha
necessidade de garantir um grupo estavel de povéssspermitindo, assim, a troca de
idéias e a organizacdo dos conhecimentos adquirioer® como o envolvimento nos

projetos da escola.

Observamos, ainda, nesta pesquisa que a mudangguato de professores
interferiu nas praticas reflexivas que haviam sidonstruidas no ano anterior,
desestimulando a integracéo entre os professonegesdima série, como pode ser verificado
no relato do professor 4B um ano apds a nossaamnedio.

Acho 6timo, mas sentimos falta de um acompanhameate proximo, até
porque mudou todo mundo. NOs tentamos discutir mewée, mas ndo é a
mesma coisa quando vocé tem um objetivo espedifiquessoas que chegaram
sdo 6timas, mas ndo estavam com a gente. Mudoe ¢p@s mundo.

Analisando o0 que ocorreu nessa escola, é imporsafientar que a estabilidade do
quadro docente e equipe técnica € também, a n@ssaim quesito importante para a
organizacao do trabalho pedagogico.

Chamamos a atencdo para a realidade institucialaasl escolas publicas.
Consideramos ser de extrema importancia que veeifigps os ingredientes da realidade
institucional e social das escolas, buscando dstadyecondi¢cdes que poderiam compor 0s

requisitos indispensaveis para a introducdo ddcpgatreflexivas no contexto das acdes
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pedagogicas. E claro que sabemos que ndo bastmdareforma da lei para que os
problemas internos fossem resolvidos; todaviamgsicacdes das conjunturas sociais nao
podem ser desconsideradas.

3. DIFERENTES FATORES QUE INTERFEREM NO DESENVOLVIM ENTO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES DAS PRIMEIRAS SERIES DO ENSINO
FUNDAMENTAL QUANDO ESTES ESTAO INSERIDOS EM PROJETO DE
PESQUISA

Consideramos, assim como Ponte (1998), que o dasenento profissional &
um processo amplo e que, mesmo considerando a daar@ntinuada como um bom
momento para o desenvolvimento profissional, erevalmma variedade de formatos de
aprendizagem e, em vista disso, estd sempre indgmaBaum movimento que parte do
professor, desenvolvendo suas potencialidades ®dewando-o em sua totalidade, ou
seja, em seus aspectos: cognitivo, afetivo e ati Entretanto, acreditamos que é
possivel analisar este espectro de possibilidadeslhedas no desenvolvimento

profissional do professor quando este esta insatdo projeto de pesquisa.

Assim, norteados por nossas inquietacdes sobdvess fatores que intervém no
desenvolvimento profissional de professores dasmgwas séries do Ensino
Fundamental, quando estes estdo inseridos em@uggbesquisa e levando em conta a
tendéncia de valorizacdo da reflexdo sobre a pratento nos recentes curriculos
prescritos como em diversas pesquisas, desenvodveasso estudo buscando respostas
a seguinte questao:

Que fatores influenciam o desenvolvimento profisal de professores do Ensino
Fundamental num processo de formacdo sobre o edaingpresentacao fracionaria do
namero racional, realizado na prépria escola, dhds sejam garantidos espacos para

estudar e refletir sobre conhecimentos historicaeneroduzidos e sobre sua pratica?
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A busca de respostas a essa questao incluiuesdiksdocumentos oficiais, revisao
bibliografica relacionada ao desenvolvimento psedfisal docente, intervencdo e
entrevistas com o grupo envolvido em dois momemtao®s permitiu formular as seguintes

conclusoes:

Um dos fatores que podem influenciar o desenvawim profissional do professor,
num processo de formagdo continuada, € o conhetwmee este tem do conteldo a ser
ensinado. Portanto, consideramos que na formag@éial ide professores ha necessidade
de inserir conteudos especificos da Matematicaieogpiando tanto os conhecimentos

do contetdo como os conhecimentos pedagdgicogieutares.

Assim, nossa pesquisa mostra que ha necessidagelideutir as formas como o0s
conteldos matematicos e, em especial, 0s nimearisas sao introduzidos — quando o
sdo — nos cursos de formacdo, tanto inicial quaatdinuada. A partir dos diagnoésticos
iniciais e dos comentarios dos professores enteslas, foi possivel constituir uma visédo
da influéncia das dificuldades relativas ao conheato matematico na pratica do
professor. Acreditamos que se ele ndo vem ocorreodm gostariamos, é necessario que
haja um enfoque mais amplo do conceito de nimesmais, complementado por uma
analise dos diferentes significados da representiagéionaria dos numeros racionais tanto

no curso de formacao inicial quanto de formacéaaicoada.

Como ja afirmamos, ndo podemos deixar de charatergdo para a necessidade de
garantir permanentemente uma relacéo de isomorfsmie o processo de formacao inicial

e o futuro destino profissional docente.

Outro fator que pareceu-nos influenciar a pesqgigisam as crencas e concepcoes
gue os professores tém a respeito do ensino e @adipagem de Mateméatica, e em
especifico do objeto matematifracdes.Confirmamos, por meio deste estudo, a influéncia
gue as crencas e concepcdes exercem, igualmebte,sdesenvolvimento profissional do
professor, havendo necessidade de uma constaleteéicepara romper com elas.

Finalmente, um fator importante a ser consideradalesenvolvimento profissional

do professor, quando este esta inserido num pdesformacéo continuada, é a reflexao
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aliada a um trabalho colaborativo. Nesta pesquisg&rgamos, em todos os depoimentos,
gue o trabalho colaborativo foi caracteristicadatpor todos os professores participantes,
além da professora coordenadora e da diretora,pguece ter influenciado de forma

positiva o desenvolvimento profissional docente.

Entretanto, consideramos que este precisa ser ocegso continuo, uma vez que,
ao retornar a escola um ano apos a concluséo do trabalho, observamos que quase toda
a equipe havia mudado e que muitas de nossas sfissusdo foram retomadas pelo novo
grupo que trabalhava no local. Em vista disso, lcdmos que essa colaboracdo podera ser
potencializada se o grupo estiver inserido numagsta comum. Caso contrario, ocorrem
colaboracdes pontuais que, embora sejam importami@$as vezes produzem mudancas

apenas superficiais.
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12 PARTE DO PROTOCOLO DE PESQUISA PROFESSOR

ANEXO 1

- Nome:

- Idade:

IllI- Fez outro curso além do magistério: ( ) sim ( ) nao

Qual:

IV-Tempo de Magistério

V- Em que tipo de escola vocé trabalha.
() publica- estadual :.Série:
() publica- municipal. Série:

() Particular. Série:

VI-  Como vocé avalia o trabalho desenvolvido sobre frégs em suas aulas

Nnos anos anteriores:
() Satisfatorio
() Parcialmente Satisfatorio
() Parcialmente Insatisfatorio

() Insatisfatorio
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22 PARTE DO PROTOCOLO DE PESQUISA PROFESSOR- SITUA©ES-
PROBLEMA

Questdo 1

Numa loja de presentes ha 4 bonés vermelhos e &laruis de mesmo tamanho.

Que fracdo representa a quantidade de bonés aauedagdo ao total de bonés?

' 2 2 4
' 4 2 4

Questao 2

Tenho 10 bolinhas de gude e vou dividir igualméyae 5 criancas.

ST
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* Quantas bolinhas cada crian¢ca ganhara?

* Que fracdo representa esta divisdo?

Questéo 3

Na escola de Pedro foi feita uma rifa e foram irepos 150 bilhetes. A mae de Pedro

comprou 20 bilhetes dessa rifa. Qual a chance @admdedro ganhar o prémio?

Questao 4

Isabelle ganhou uma barra de chocolate, partiu @artgs iguais e deu 2 partes ao

André. Que fracdo representa a parte que Andréeete

Questao 5

A mistura de tinta vai ter a mesma cor na segunuaterca-feira?

Segunda-feira Terca-feira

(U
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Que fracdo representa a quantidade de tinta azutlegéo a mistura das tintas azul e
branca

a) na segunda-feira?

b) E na terga-feira?

Questao 6

Foram divididas igualmente para 4 criancas, 3 bateachocolate.

Efns s
e

I
=y

a) Cada crianca recebera 1 chocolate inteiro?
Sim () Nao( )

b) Cada crianca recebera pelo menos metade deaculate?
Sim () Nao ( )

c) Que fracdo de chocolate cada crianca recebera?

Questao 7
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2
Maria ganhou um chocolate e conzJ Pinte a quantidade de chocolate que Maria

comeu. 15 acertaram, 1 representou com bolinhasre pintou 7/10

Questao 8

Observe o desenho abaixo e responda qual a fraghepresenta as partes pintadas
da figura?

m——

QUESTAO 9

Para fazer uma certa quantidade de suco sdo negssdanedidas de concentrado
de laranja para 5 medidas de 4gua. Que fracdcsmyieea medida de concentrado de
laranja em relagéo ao total de suco?
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QUESTAO 10

Foram divididas igualmente 8 bolas de futebol demeetamanho para 4 criancgas.
a) Quantas bolas de futebol cada crian¢a ganhara?

b) Que fracao representa essa divisdo?

Questdo 11
. 1 3
Represente na reta numeérica as fraE e
0 1 2 3 4 5
Questdo 12

Numa loja de brinquedos havia 6 bonecas iguaisiavamprou 2 dessas bonecas
para presentear suas sobrinhas. Que fracao ref@mesehonecas que Maria comprou

em relacéo ao total de bonecas da loja?

Questao 13

Foram divididos igualmente 4 chocolates para 5n¢caa. Que fracdo representa o
gue cada crianca recebeu?

Questao 14

Observe a colecao de bolinhas abaixo:
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Luis ganhot 3 das bolinhas de gude desta colecdo. Quantas asleia ganhou?

Questédo 15

Um bolo foi dividido igualmente para 3 criancag, leolos do mesmo tamanho foram

divididos igualmente para 6 criancas.

a) As 9 criancas comerao a mesma quantidade d& bol

Sim Nao
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Questao 16

Gustavo tinha uma colecdo de 15 soldadinhos de lmhuen deu a seu primo

3
Fernandg de sua colecdo. Quantos soldadinhos de chumbdavdusieu a

Fernando?
Questao 17

a) Qual a chance de tirar uma carta branca nesalhda

il

b) Qual a chance de tirar uma carta branca nesathba

T

c) Em qual dos dois baralhos existe maior chansediar uma carta branca?

Questao 19

Joao ganhou um chocolate e Maria ganhou um outrootdte de mesmo tamanho.

1 1
Jodo comer de seu chocolate, enquanto que Maria cozado chocolate dela.

Quem comeu mais chocolate? Como vocé convencariaeo que sua resposta

esta correta?
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ANEXO 2

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM O PROFESSOR

Professora SERIE -

I- DADOS PESSOAIS

1. Formacéo inicial:
1.1 Instituicdo:

1.2 Ano de Conclusdo do Curso:

2. Tempo de Magistério:

3. Jornada nesta escola:

4. Trabalha em outra/s escola/s? Nao () Sim ()
5. Se respondeu sim a questao anterior especifique:
5.1 quantas:

5.2 publica/s( ) ou particular/es ( )

5.3 :jornada:

[I-O ENFOQUE DA R~EPRESENTACAO FRACIONARIA DOS NUBRIERACIONAIS
DURANTE:FORMACAO INICIAL ,CONTINUADA E NO TRABALABEDAGOGICO
EM SALA DE AULA

1. Antes dos nossos encontros, em que momentos dersuecdo vocé discutiu o tema
fracbes e como foi? (formacédo pode considerar desdeformacdo inicial como

continuada- HTPC, cursos da Diretoria, ou quaisqQuéios cursos)

2. E quando vocé estudou como era?

304



3. Como vocé trabalhava com fracdo até o ano passado?

1I-SOBRE A INTERVENCAO
1. Vocé participou dos encontros onde discutimos gsifstados das Fragbes?

Néo [ ] Sim [ todos (nesse ano,sim) sim[ ] alguns: informe
quantos

Das experiéncias vivenciadas no curso sobre Frag@akfoi a mais significativa do ponto
de vista da:

2. Das experiéncias vivenciadas no curso sobre Frag@iatfoi a mais significativa do
ponto de vista da:

a-) atualizacéo de conteudo:
b-) do Aprimoramento da Préatica Docente
c-) da Fundamentacéo Teodrica

IV- SOBRE O TRABALHO COM FRACAO EM SALA DE AULA DEPIS DA
INTERVENCAO

1. Comente um pouco como foi o seu trabalho com fag@ésses ano?

2. Vocé ja desenvolveu em sala de aula alguma atigidaderida nos nossos encontros,
Quais?

3. Vocé considera que alcancou os resultados, esr &t qué?

4. Alguma de nossas vivéncias vocé considera impregiGutilizacdo na sala de aula?
Por qué?

5. Vocés discutiram o tema Fracbes nas HTPCs em gqueiparam somente 0sS
integrantes da escola? Se sim, conte como foi.

6. E nos contatos informais com colegas, o que voo8idera que tenha contribuido

mais para o seu trabalho com o tema em sala d@ aula
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7. Comente o que considera importante e ainda namdaslaelacionado aos nossos

encontros, seus saberes e sua préatica pedagdgicamado a fracoes:

ANEXO 3

ROTEIROS DE ENTREVISTA

A) ROTEIRO PARA ENTREVISTA NA ESCOLA — DIRECAO E/D
COORDENACAO

| - CARACTERIZACAO DA ESCOLA
1- Quantos professores de 3@ E 42 Séries trabalham esxola?

R: efetivos ACT

2- A escola possui Recursos de midia de Matematica

Fitas de video- Quantas :

Quais:
Computador- Quantos:

Calculadora- Quantas :

3- Que outros materiais a escola oferece parabaltra do professor:
Material Dourado:

Cuisinaire:

Tangram:

Outros materiais manipulaveis: Quais e quantos :

Materiais para uso em sala de aula- Régua, trashsfecompasso etc..

4- Quanto ao Acervo bibliografico na area de mateaa
livros didaticos — quantos e quais:

Paradidaticos:
EM:
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PCN:

LDB:

Propostas Curriculares:

Biblioteca do professor (didatica, metodologia &ras)

5- Como se da o acesso do professor a este material

6- Qual o interesse que o professor demonstragpemeaterial: 0 que mais procura, 0
gue menos procura. :

Il - RECURSOS TEORICOS UTILIZADOS PELO PROFESSOR

1- Quais recursos vocé observa que os professe@atdmatica utilizam na sua pratica
pedagdgica:

I¢— Livro didatico

¢— Livro Paradidatico

¢l-Jornal

¢ll- Materiais manipulaveis

¢lll- Midia ( video, computador etc)
=- Calculadora

=- Outros? Quais?

Formacédo Continuada Docente

1- Quanto a Formacéo Continuada sobre Fracbegadalna escola, o que vocé
observou, quanto:

a-) Participagao e interesse dos professores mos&os?
b-) Comentéarios dos professores posteriores am&ns@

c-)Em relac&o ao que vinha observando nos anos@ete, nesse ano foram observados
mais pedidos e/ou interesses em utilizacdo derimiatdiferenciados para trabalhar com o
tema fracbes?

d-) Quais os maiores avancos e as maiores difidakldos professores em relacéo a:

» Pratica Docente no trabalho com fracdes:
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e Fundamentacédo Tedrica:
* Ao conteudo fracdes:

e-) Que iniciativa a senhora considera necessara puprir essas dificuldades:
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