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O desafio do conhecimento profissional docente: ana lise da formacéao
continuada de um grupo de professores das seéries in iciais da educacao
basica tendo como objeto de discussédo o processo de ensino e

aprendizagem das fragoes.

Angélica da Fontoura Garcia Silva, Tania M. Mendon¢g a Campos,
Ruy Cesar Pietropaolo

“... Construiras os labirintos impermanentes

gue sucessivamente habitaras.

Todos os dias estéas refazendo o teu desenho.

Na&o te fatigues logo. Tens trabalho para toda a vida...”
(Cecilia Meireles: Desenho)

Resumen

Neste articulo, presentamos una analisis de factores que pueden interferir en el
conocimiento profesional de un grupo de docentes de los primeros afios de la
ensefianza elemental (6-10 afios), en San Pablo. Tales factores fueran identificados
en una educacion continua, en discusiones sobre la representacion fraccionada de
nameros racionales y sus diferentes significados. Comprobamos que un factor viene
de dificultades derivadas de una mala formacion. Apuntamos el estudio de los
racionales y sus diferentes significados, asi como de diferentes abordajes, en los
cursos de formacion. Ademas, para romper creencias y conceptos en la ensefianza
y en el aprendizaje de las matematicas, en particular de fracciones, es necesaria
una constante reflexién sobre la practica de estos procesos.

Abstract

We present an analysis of influent factors in the professional knowledge of early
years” elementary school (6 to 10 years old) teachers, in the city of Sdo Paulo.
These factors were identified in an in service education course, which involved
discussions about fractional representations of rational numbers and their different
meanings. The data has indicated that one influential factor arises from an
unsatisfactory process in their initial education. Our analysis suggests a study of
rational numbers and their various meanings and the use of different approaches, in
teachers” education courses. Also, in order to perturb existing beliefs and ideas,
related to mathematics teaching and learning, particularly about fractions, we need to
promote constant reflection on the practice of those processes.

Resumo

Apresentamos uma andlise de fatores que podem interferir no conhecimento
profissional de um grupo de professores dos primeiros anos do Ensino Béasico (6 a
10 anos), em Sado Paulo. Tais fatores foram identificados em uma formacédo
continuada, na qual se discutiu a representacao fracionaria de nimeros racionais e
seus diferentes significados. Verificamos que um desses fatores provém de
dificuldades decorrentes de um processo de formacdo insatisfatério. Indicamos a
necessidade de um estudo dos racionais e seus diferentes significados, com
diferentes abordagens, nos cursos de formacdo. E que, para romper crengas e
concepcgdes sobre o ensino e a aprendizagem de Matematica, particularmente com
fracOes, € necessaria uma constante reflexdo sobre a pratica dos professores.
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1. Introdugédo: Quanto as nossas escolhas

Consideramos o0 papel do professor de fundamental importancia na
organizacdo do trabalho pedagdgico. Sdo inUmeras as expectativas sobre o peffil
desse profissional em face da tarefa de realizar um ensino de qualidade. Sem
davida, uma boa formacdo inicial seria uma introducdo adequada ao
desenvolvimento do conhecimento profissional docente, mas no decorrer da
profissionalidade docente torna-se importante compreender a relacdo existente
entre a reflexdo sobre a pratica e os dominios dos conhecimentos especificos,
pedagogicos e curriculares. E preciso considerar, ainda, que “o cerne do processo
educativo reside na escolha de modelos de desenvolvimento humano, na opcéo
entre diversas respostas face as caracteristicas dos grupos e aos contextos sociais”
(Sacristan, 1991, p.87) e ainda, parafraseando Cecilia Meireles, o professor esta
refazendo seu desenho todos os dias. Assim, consideramos que a capacidade de
analise e escolha ndo se forma espontaneamente, exigindo também acdes
estratégicas de formacao continuada. Em virtude disso, acreditamos que analisar 0s
fatores que podem interferir no conhecimento profissional docente quando o
professor estd inserido em um processo de formacdo seria de fundamental
importancia.

Escolhemos, como sujeitos da pesquisa apresentada nesse artigo, um grupo
de professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental (6-10 anos de
idade), pois segundo Fiorentini et al. (2002, p. 143), no Brasil, h4 uma caréncia de
pesquisas com professores desse nivel de ensino. Esse mesmo estudo indica “que
0 campo da pesquisa ligado a formacado continuada do professor a partir da pratica
profissional — o qual envolve saberes, habilidades, competéncias, pensamento e
pratica — é um terreno ainda praticamente inexplorado” (p. 158).

Considerando que o professor das séries da Educacdo Basica do Brasil
precisa trabalhar com conteddos matematicos e compartilhando das idéias de
Shulman (1986), quando afirma que para ensinar € necessario que o professor
domine os conteludos especificos de sua area, acreditamos ser importante investigar
um processo de ensino e de aprendizagem de um conteudo especifico da
matemdtica, no caso numeros racionais em sua representacdo fracionaria, para
compreender o conhecimento profissional docente acerca da tematica. Esta escolha
deve-se ao fato de que, em geral, é feita a abordagem desse tema no decorrer das
4° e 5°anos do Ensino Fundamental, com criancas na faixa de 9 a 10 anos de
idade, o0 mesmo é retomado, sistematicamente, nas duas séries subsequentes e,
mais tarde, pontualmente, em praticamente todos o0s anos subsequentes da
Educacdo Basica. No entanto, pesquisas recentes desenvolvidas no Brasil
(Rodrigues, 2005) e (Canova, 2006), dentre outros, mostram que 0s alunos tém
pouco dominio desse conceito, fato comprovado em diferentes avaliagdes externas.

! No Brasil a Educacéo Basica inclui a educagcao infantil, ensino fundamental e ensino médio, nesta citagéo nos referimos aos
anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
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Observando resultados destas avaliagdes, como as realizadas pelo Sistema
Nacional de Avaliagéo da Educacdo Basica (SAEB)? desde 1990 e pelo Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP)?
percebemos que, no Brasil e, em particular, no estado de Sao Paulo, 0os processos
de ensino e de aprendizagem dos numeros racionais na representacao fracionaria
nao tém avancado muito.

No SAEB de 2001, por exemplo, os resultados mostram que, em algumas
guestdes que envolvem numeros racionais representados na forma fracionaria, as
criangas tinham um percentual de acertos em torno dos 35%. Vejamos uma
situacao problema cujo objetivo € avaliar a habilidade de identificar a fracdo como
representagcado que pode estar associada a diferentes significados:

Para fazer uma horta, Marcelo dividiu um terreno
em 7 partes iguais. Em cada uma das partes, ele
plantara um tipo de semente.

Que fragdo representara cada uma das partes dessa
horta?

1 7

A) ——— C /e
- (A) 7 (€ ®) 7

o

®) — ®m L

7
Percentual de Respostas as Alternativas
A B C D Em branco e nulas
[ 35 10 14 | 33 8

Figura 1: Questdo do SAEB

Trata-se de questdo encontrada em livros didaticos, apresentando uma
situac&o que envolve o significado de parte-todo,* cujo percentual de acertos foi de
35%, taxa considerada baixa, se levarmos em conta que pesquisas recentes
(Campos et al., 2006) e (Canova, 2006) indicam que “ha uma forte tendéncia em
traduzir o conceito de numero racional, na representacdo fracionaria, por este
significado”. Campos et al., 2006, por exemplo, em uma pesquisa realizada com
70 professores, concluiram nao haver uma clareza sobre os diferentes significados
da fracdo, o que os levaram a propor situacdes de ensino, restringindo a percepgao
e ao significado parte-todo.

Dados semelhantes foram observados em outra avaliagéo institucional, no
SARESP 2005, que também avaliou habilidades matematicas e indicou resultados
préximos aos do SAEB, ou seja, ao avaliar alunos de 7°ano (11 ou 12 anos), que,
de acordo com orientacbes contidas em documentos oficiais de referéncia
curricular, deveriam ter trabalhado com numeros racionais pelo menos nos trés
ultimos anos, somente 37% acertaram questdes que envolviam os significados das

2 SAEB, criado em 1990, a cada dois anos avalia, nacionalmente, contetidos matematicos, tendo como foco a resolugéo de
problemas. Em 2001, esta avaliagéo indicou que em questdes que pretendiam avaliar a capacidade de identificar a fracdo no
significado parte-todo, as criangas tinham um percentual de acerto em torno dos 35%.

3 SARESP é o sistema de avaliacéo da Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo — SEE/SP. Criado em 1996, até o
momento apresentou nove edi¢des, sendo que as duas Ultimas, em que a Matematica esteve presente, ocorreram em 2000
e 2005. O SARESP 2005, 2008, por exemplo, apresenta resultados semelhantes ao SAEB, ou seja, a maioria dos alunos
com 9 ou 10 anos (60%) n&o conseguiu relacionar uma representacdo decimal a uma fracionaria.

4 Segundo Nunes (2003), a idéia presente nesse significado é a da particio de um todo em n partes iguais, em que cada
parte pode ser representada por 1/n. Assim, assumiremos como significado parte-todo o todo dividido em partes iguais em
situagdes estaticas, em que a utilizagdo de um procedimento de dupla contagem é suficiente para se chegar a uma
representacao correta.
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fracdes. Tal dificuldade aparece ainda, com indice de acerto muito menor (15%),
no SARESP de 2008, que ao avaliar alunos de 9°ano (13 ou 14 anos) observou a
dificuldade dos alunos diante de um item no qual ele deveria identificar uma

determinada fracéo é como representacdo que estava associada a diferentes

significados apresentada em situacdes diversas.

Quanto ao ensino desse tema, Nunes e Bryant (1997), tomando como base a
pesquisa de Campos e Cols (1995), ja sinalizavam que havia uma forte tendéncia
por parte dos professores no sentido de trabalhar o conceito de nimero racional
em sua representacao fracionaria utilizando, prioritariamente, o significado parte-
todo, retomado por Campos (1999). Esse fato também é discutido em documentos
oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997). Recentemente,
estudos como os Campos et al. (2006), Canova (2006) e Damico (2007) também
mostraram que ha uma énfase muito grande no ensino de numeros racionais
representados em forma de fracdo, utilizando prioritariamente o significado parte-
todo, nas séries iniciais ou operador multiplicativo nas séries finais.

Ainda com relacdo as questdes de ensino e aprendizagem dos numeros
racionais, observa-se uma relacédo intrinseca das concepc¢des dos professores com
a prépria aprendizagem e a sua influéncia sobre o ensino e aprendizagem dos
alunos (Campos et al, 2006, Canova, 2006, Damico, 2007 & Silva 2007).
Analisando as pesquisas citadas e considerando, assim como Ponte (1992), que as
concepcdes dos alunos sédo diretamente influenciadas pelo trabalho feito pelos
professores, acreditamos ser importante levar também em conta o conhecimento
docente, pois este tem papel fundamental no processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, apresentamos uma andalise dos diferentes fatores que
influenciam no conhecimento profissional dos professores das primeiras séries do
Ensino Fundamental, realizada a partir de observacdes e reflexdes sobre o ensino
e aprendizagem de numeros racionais em sua representacao fracionaria, quando
esses professores estdo inseridos num projeto de pesquisa.

2. Quanto a Fundamentacao Teorica

Para o desenvolvimento deste estudo, tomamos como base um quadro teérico
relacionado a formacdo de professores e ao conhecimento profissional docente,
considerando as contribuicdes de Dewey (1979), que fundamentou o trabalho sobre
questdes relacionadas a reflexdo sobre a pratica de Schon, ampliadas pelas
discussodes de Alarcdo, Shulman, Tardif, Ponte e Serrazina

Apoiamo-nos em Shulman (1986, 1987), com o intuito de compreender o
processo de aprendizagem da docéncia. Seus estudos discutem o conhecimento
pedagdgico da matéria a ser ensinada, partindo de analises referentes ao
“pensamento do professor” e ao “conhecimento do professor”. Por outro lado, Tardif
(2002) chama-nos a atengdo para o fato do saber docente ser um saber
diversificado, formado por saberes provenientes de fontes distintas. Afirma ainda
que os futuros professores, antes mesmo de ministrarem suas aulas,
experimentaram “licées” no seu futuro local de trabalho. Assim, um professor,
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mesmo antes de escolher o oficio docente, vivenciou, pelo menos durante 12 anos,
o cotidiano escolar, tornando-se essa uma primeira dimenséo formadora.

Consideramos assim que a reflexdo do professor sobre a propria pratica nos
permite colher elementos para uma analise das dimensdes do conhecimento
profissional docente. A teoria de Schon (1983) aborda as diferentes dimensdes da
reflexdo, em especial, a reflexdo-na-acéo e a reflexdo-sobre-acédo. A reflexdo-na-
acao diz respeito aquela que ocorre durante a atuacao do professor em sala de aula
e a reflexdo-sobre-acdo acontece quando o professor se distancia da acdo para
reconstitui-la, mentalmente, a partir da descricado e da andlise dos fatos ocorridos.

No entanto, Alarcdo (2001) argumenta que a reflexdo-sobre-acdo do
professor nem sempre ocorre de forma natural e espontanea. E por esta raz&o que,
a nosso ver, as propostas de formacdo continuada devem criar estratégias que
permitam ao professor encontrar um sentido para rever e analisar a prépria pratica.
A autora considera ainda a escola como “Organizacdo que continuadamente se
pensa a si propria, na sua missao social e na sua estrutura e se confronta com o
desenrolar da sua actividade num processo heuristico, simultaneamente avaliativo
e formativo” (Alarcdo, 2001); portanto, consideramos que uma pesquisa realizada
na propria escola pode propiciar tais momentos de reflexdo-sobre-acao .

Consideramos ainda que € o olhar a posteriori sobre a pratica e sua
explicitacdo que propicia ao professor a oportunidade de reconhecer e entender
como foram resolvidos os imprevistos ocorridos e quais aspectos deveriam ou nao
ser alterados em sua acéo. Ou seja, a reflexdo-sobre-acao permite que o professor
tome ciéncia dos efeitos resultantes das estratégias utilizadas na reformulagéo de
suas acles e, a medida que o processo reflexivo evolui, ele passa a ter novos
patamares de compreensdo sobre a acdo e sobre as possiveis solugbes para
desenvolver novas praticas.

Ponte (1998) relaciona o conhecimento profissional docente com a prética
gue, por sua vez, esta ligada as concepcdes do professor. Segundo esse autor, a
forma como o professor conduz o processo de ensino na sala de aula pressup0e,
necessariamente, um conhecimento de quatro dominios fundamentais: (a) a
Matematica, (b) o curriculo, (c) o aluno e o0s seus processos de aprendizagem e (d)
a organizacdo da atividade instrucional. Para Ponte, estes quatro dominios
constituem o nucleo do conhecimento profissional do professor, referente a sua
“pratica lectiva” e, além disso, estédo estruturados de acordo com as concepcdes do
professor.

Em seus estudos, Ponte (1992) mostra a influéncia tanto das concepcdes
sobre a pratica como o inverso, dizendo que: “... as praticas sdo muitas vezes
reveladoras de concepcbes importantes...” e, em virtude disso, geram uma
tendéncia para o desenvolvimento de pesquisas nas quais se observa um maior
interesse no estudo da pratica docente, com investigadores cada vez mais
preocupados em “... compreender melhor como pensa e como age o professor na
sua actividade profissional...” (p. 193).

Ponte considera que as concepcdes “tém uma natureza essencialmente
cognitiva. Actuam como uma espécie de filtro ora dando sentido as coisas ora
‘como elemento bloqueador em relacdo a novas realidades ou a certos problemas,
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limitando as nossas possibilidades de actuagdo e compreensédo” (1992, p. 185).
Partiihamos dessas idéias e consideramos importante analisar as concepcdes
reveladas pela pratica e aprofundar também a questdo do conhecimento
profissional, a partir da analise da pratica profissional docente e das concepcoes
demonstradas pelos professores.

Entretanto, para fundamentar este estudo, acreditamos que ha necessidade
de discutir outras questdes relacionadas a reflexdo sobre a prética. Serrazina
(1998) pesquisou a capacidade de reflexdo dos professores de Matematica com
guem trabalhou e observou que ha uma relacdo entre a autoconfianca e o0s
conhecimentos especificos da area. Segundo observacdes feitas em seus estudos,
a capacidade de refletir a propria pratica “tornou-se mais profunda a medida que
aumentava a sua autoconfianca que, por sua vez, estava ligada ao
aprofundamento dos seus conhecimentos de Matematica”. Afirma ainda que tal
situacdo possa gerar certo desconforto, “pois as suas certezas [do professor
reflexivo] sdo muitas vezes abaladas.” (Oliveira & Serrazina, 2004, p. 12).

Nessa perspectiva, consideramos, assim como Serrazina (2002), que o papel
da reflexdo se amplia frente aos desafios da formag&o continua na perspectiva do
desenvolvimento profissional docente :

Pensar hoje a formacdo continua de professores implica ter consciéncia que o
professor possui um conhecimento profissional especifico, multifacetado, que
desenvolve continuadamente ao longo do tempo, em didlogo com as
experiéncias diversas que vai vivendo, nomeadamente no contexto concreto das
escolas em que lecciona e com as turmas que vai encontrando. Esse
conhecimento é dindmico, estd em constante evolucdo, na procura de resposta
as novas situagdes com que o professor se depara, requerendo actualizagao e
aprofundamento permanente e sustentado, o que pressup8e o desenvolvimento
de uma atitude e predisposi¢ao positiva para o seu investimento profissional. Isto
€, a formacdo continua deve ser encarada como um processo de
desenvolvimento profissional do professor e ndo apenas como uma forma de
colmatar deficiéncias detectadas na sua formacao (Serrazina, 2002).

Considerando tal referencial, ampliamos nosso estudo no que se refere ao
objeto matematico: a representacao fracionaria do numero racional na classificacéo
proposta por Nunes et al (2003). Os estudos destes autores, baseados na teoria dos
Campos Conceituais de Vergnaud (1990), propdem que se aborde o conceito de
fracdo a partir da terna (S, I, R), quais sejam: o conjunto das situacdes (S), o
conjunto dos invariantes (1) que definem o conceito e 0 conjunto das representacdes
(R).

Com base nas idéias de Vergnaud (1990), Nunes et al. (2003) propéem que
sejam considerados os invariantes: ordem e equivaléncia; cinco situagbes que
pretendem dar significados a fracdo e as representacdes possiveis. Sao cinco 0s
significados de fragdo considerados por Nunes et al. (2003): a fragdo como numero;
relagédo parte-todo; medida; operador multiplicativo e quociente.

Para este artigo, escolhemos analisar os significados parte-todo e quociente,
por acreditarmos que tais significados estdo mais associados as fases iniciais da
construcéo do conceito de numero racional e, portanto, sdo mais apropriados para
a identificacdo de pontos criticos relacionados tanto ao ensino como a
aprendizagem.
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3. Metodologia

O nosso estudo foi desenvolvido numa intervencdo da segunda autora,
durante dois anos, numa mesma escola com 17 professores. Classificamos a
natureza dessa pesquisa como qualitativa e interpretativa, organizada em um
estudo de caso de uma formacdo continuada, realizada em uma escola de uma
cidade de Sao Paulo. Para tanto, escolhemos investigar diferentes aspectos
relacionados ao conhecimento profissional de um grupo de professoras, tomando
como base suas observacgdes sobre os processos de ensino e de aprendizagem de
fracbes antes, durante e apos a formacdo e a intervencdo dos professores. Os
dados diagndsticos obtidos inicialmente serviram como base para a elaboracdo do
material utilizado durante os encontros com as professoras e, ao final do processo
de formacao, procurou-se observar e analisar também a influéncia da intervencao
sobre a pratica docente daquelas profissionais.

O instrumento diagndéstico teve o objetivo de analisar o perfil do grupo de
professoras de 2°a 5°anos e procurar compreender as estratégias utilizadas por
elas e por seus alunos para a solucdo de problemas envolvendo diferentes
significados de nameros racionais representados na forma fracionaria. Além disso,
foi solicitado as professoras que refletissem e avaliassem seu trabalho sobre
fracbes durante os anos anteriores a formacdo. A analise dos resultados
apresentados pelas professoras e por seus alunos serviu como base para a
elaboracdo do material que seria objeto de estudo durante a formacéao.

Os dados nesse artigo foram coletados em 16 sessdes de 4 horas cada, das
guais: 3 destinadas a aplicacdo de um instrumento diagndstico (1 sesséo para os 17
professores e 2 para 47 alunos desses professores); 9 sessdes dedicadas a estudos
dos significados da representacéo fracionaria dos nimeros racionais e a vivéncia de
metodologias diversificadas, tendo as fracdes como objeto de estudo; e 1 sesséo foi
dedicada a elaboracdo de uma sequéncia de trabalho, pelas professoras, que foi
desenvolvida com seus alunos em sala de aula. As duas sessbes seguintes foram
destinadas a entrevistas e, finalmente, realizamos uma sessao de entrevistas, um
ano apods a intervencdo, com o objetivo de verificar as reflexdes feitas pelos
professores depois da pesquisa.

4. Sintese dos principais resultados encontrados ne sta pesquisa

Faremos a seguir a sintese dos principais resultados encontrados nos
instrumentos de coleta de dados. Analisaremos o0s resultados encontrados no
protocolo de pesquisa da avaliacdo inicial, utilizado antes de iniciar a intervencao.
Teceremos consideracdes a respeito de impressdes colhidas durante a intervencéo
e, finalmente, expomos uma avaliacdo dos depoimentos das professoras, contendo
reflexdes sobre o trabalho docente apés a intervengéo

4.1 Saberes docentes acerca dos significados da rep  resentacdo fracionaria
dos numeros racionais

Conforme ja afirmamos, apoiamo-nos em Shulman (1986, 1987) com o intuito
de compreender o processo de aprendizagem da docéncia. O autor classifica trés
tipos de conhecimento que os docentes devem ter. conhecimento da matéria
ensinada, conhecimento pedagdgico de conteddo e conhecimento curricular.
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Quanto ao conhecimento da matéria ensinada, observamos no exame dos
dados obtidos na avaliacdo inicial, com base em um questionario apresentado a
professores e uma amostra de alunos destes docentes, no qual pretendiamos
investigar os conhecimentos, concepcfes e estratégias utilizadas para resolver
problemas que abordam a idéia de fracdo, segundo a classificacao tedrica proposta
por Nunes.

Notamos que o grupo de professoras apresentou dificuldades relacionadas a
parte conceitual dos significados das frac6es. Neste instrumento pode-se observar
gue o indice de acertos das professoras pesquisadas foi de aproximadamente de
76,6% (para o significado parte-todo) e 64,7% (para o significado quociente). Assim,
uma primeira andlise dos dados obtidos sugeriu-nos que, no geral, estas
professoras apresentaram um desempenho melhor nas questbes que envolviam o
significado parte-todo, comparadas as do significado quociente, o que nos da
indicios das razfes pelas quais pesquisas recentes apontam a forte tendéncia de
professores trabalharem este significado.

No entanto, constatamos que entre seus alunos os resultados ndo foram tao
positivos para o significado parte-todo: 28,4%. Ja para o quociente o indice foi
maior, 57,1%, muito proximo ao encontrado com as professoras. Tais dados nos
levaram a considerar a necessidade de promover uma reflexdo ndo s6 acerca das
dificuldades dos alunos, referentes ao significado parte-todo e sobre suas causas,
como sobre o que levou o grupo de alunos a ter um desempenho maior com o
guociente.

Para esse artigo optamos em apresentar resolucdes e comentérios feitos pelos
professores tanto na avaliacdo inicial como durante a formacdo e na entrevista.
Escolhemos, entdo, os significados parte-todo e quociente envolvendo grandezas
continuas ja que, segundo as professoras, era essa a grandeza mais trabalhada na
sala de aula até entdo. Quanto ao significado parte-todo envolvendo a grandeza
continua, foram apresentadas na avaliacao inicial duas questdes. Observa-se que
ambas poderiam ser resolvidas por dupla contagem, indicando no denominador a
guantidade total de partes iguais em que a figura esta dividida e no numerador a
guantidade de partes pintadas que pretendiamos verificar. A questdo 8 apresenta
icone, o que nao ocorre com a questao 4:

Questéo 4 Questdo 8

Isabelle ganhou uma barra de chocolate, partiu em 5 | Observe o desenho abaixo e responda qual a fracdo que
partes iguais e deu 2 partes para André. Que fragdo | representa as partes pintadas da figura em relacdo ao
representa a parte que André recebeu? total da figura

14 acertos (82,35%)

Significado  parte-todo, grandezas continuas,
representacdo nao icbnica
a) b)

2
Resposta correta: — 15 acertos (88,23%) 12 acertos (70,59%)
ignificado parte-todo, grandezas continuas,
5 Significad d d i
representacgédo icénica
2 1
Resposta correta: a) — ou — b) — ou —
6 3 8 4
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Analisando o resultado, percebemos que, embora o nivel de acerto seja alto,
as duas questbes ndo foram totalmente compreendidas pelas professoras.
Relativamente a questéo 4, que traz explicita no enunciado a divisdo do chocolate
em 5 partes iguais — indicando o denominador — e a quantidade de partes dadas a
André — indicando o numerador. Assim, embora ndo apresente um icone, é possivel
gue essa questdo propicie ao aluno uma melhor oportunidade de compreenséao do
significado da fracdo como parte-todo. E importante salientar que, no Brasil,
documentos oficiais apontam que a forma mais comum de abordagem e exploracéo
do conceito de fracdo é aquela que recorre a situagbes em que esta implicita a
relacéo parte-todo. E o caso das divisdes de chocolates ou de pizzas, em partes
iguais (PCN, 1997, p. 64).

Ressaltamos que ao resolver esta questdo, mesmo nao havendo icone, 0s
professores demonstraram mais facilidade para descrever o processo de particdo
(significado parte-todo), utilizando para isso uma dupla contagem. Observamos que
essa situacao-problema teve indice significativo de acertos (82,35%) e somente trés

professores responderam g Elas podem ter entendido a situacdo, porém nao foram

capazes de analisar a pergunta, considerando o que restou do chocolate e ndo o
gue André recebeu.

Nesta mesma questdo, entre os alunos da escola pesquisada o indice de
acertos foi 48,05%. Quanto as respostas incorretas apresentadas pelos alunos, o
gue prevaleceu (32,47%) foi a inversdo das posicbes do numerador e do

. 5 .
denominador, apresentando 5 como resposta. Os demais erros, num total de 35,

hY

poderiam ser atribuidos a interpretacdo incorreta da situagdo proposta, ou a
auséncia de conhecimentos relacionados a representacédo fracionaria de numeros
racionais. Dois alunos entregaram essa questdao em branco. Do que foi exposto,
entendemos que embora os professores tenham demonstrado certo dominio do tipo
de situacdo contido nesta questdo, os resultados apresentados por seus alunos
indicam que esse conhecimento ainda nao foi construido satisfatoriamente.

Ja4 a questdo 8 foi inspirada na pesquisa de Campos et al. (1995), cujos
resultados mostraram uma quantidade significativamente maior de acertos para o
item a. Nao obstante os dois itens possam ser solucionados por meio de uma
contagem, o item b apresenta um elemento dificultador, ou seja, € necessario que 0
aluno perceba que a parte pintada corresponde ao dobro de todas as partes nao
pintadas da figura.

Nessa situacdo, a dificuldade apresentada pelas professoras foi muito
pequena:, duas responderam% para o item (a) e% para o item (b). Quanto ao item
b, observamos que a professora (F) ndo considerou a conservagado da area e usou
% para representar a parte pintada. Outra professora, aqui identificada por Q, nao

respondeu a questao, afirmando ser “impossivel, pois as partes tém que ser iguais”,
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ou seja, nao observou a possibilidade de considerar areas equivalentes,
confirmando o resultado de Behr et al. (1983).

Diversos estudos demonstram que a dificuldade constatada nesse grupo de
docentes € mais constante em criangcas em inicio de escolarizacdo. Ja no final do
Ensino Basico e inicio do ensino superior esses aspectos ndo aparentam ser
importantes, conforme concluiu Rodrigues (2005). Entretanto, ainda que tenha sido
observado um indice relativamente alto de acertos (aproximadamente 70%),
julgamos que o profissional docente precisa ter essa compreensdo, pois, segundo
Schon (1983), a reflexdo-na-agao pressupde lancar mao de conhecimentos, aos
guais chamou de “conhecimentos em acéo”, e acreditamos que o conhecimento
acerca do conteudo € de fundamental importancia.

Essa mesma questao foi proposta a alunos de 9 e 10 anos da mesma escola,
resultando em indices muito baixos (no item a i (0) indice de acertos foi acima de
40% , ja no b 7,5%). Apoiados nesses resultados, concluimos que seria essencial
preparar uma atividade de andlise e reflexdo sobre os erros e acertos observados
nesta questao, pois, ja que pesquisas apontam ser o significado parte todo o mais
trabalhado em sala de aula.J4& na andlise das situacdes que envolveram o
significado quociente, observamos indices mais baixos de acertos, que foram muito
proximos entre alunos e professoras. Relacionado as dificuldades do Professor,
observamos o registro de uma importante constatacado por ocasido da analise da
Questao:

Questao 6
Foram divididas igualmente para 4 criancas, 3 barras de chocolate.

iR

| [ |

1
a) Cada crianca recebera 1 chocolate inteiro?  Sim () N&o ( )
b) Cada crianc¢a recebera pelo menos metade de um chocolate?  Sim ( ) N&o ( )

¢) Que fracao de chocolate cada crianga recebera?

a) 17 acertos (100%) b) 15 acertos (88,23%) c) 5 acertos (29,41%)

Significado quociente, grandezas continuas, representacéo iconica | Resposta correta: a) ndo b) sim ¢) —

Esta questédo foi utilizada em pesquisas de Nunes et al. (2003), inspirada em
Streefland (1984), cujos estudos sugerem que as sequéncias de ensino poderiam
iniciar o trabalho pelo processo de divisdo indicada, apoiado no conhecimento
informal dos alunos. Para o autor, tal abordagem potencializa a construgcdo do
conhecimento, estabelecendo uma relacdo entre representacao e significado.

Quanto aos acertos, observamos que, em geral, houve entendimento da
situacdo, visto que no primeiro item todas as professoras responderam
corretamente. No segundo item, somente dois responderam de forma incorreta.
Entretanto, em relacdo a fracdo que representa a situacdo, houve apenas cinco
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- .. 11 ,
respostas corretas, e uma das professoras indicou a adic¢éo: §+Z’ deixando de

registrar o resultado.

Pesquisas que analisam as estratégias de resolucao utilizadas para essa
guestao consideram que elas podem ser um bom caminho para a compreensao nao
s6 das relacOes estabelecidas, como das dificuldades encontradas pelos docentes.
Observamos nas solucdes das professoras duas das estratégias descritas por
Carperter et al. (1994), nas quais percebemos escolhas diferentes para a unidade
inicial. Veja algumas das respostas:

AR (Dnaﬁtéu 6)
(Questdo 6 ) /)
y N ol
oy Foram divici i 4
Foram divididas igualmente para 4 criangas, 3 barras de ::;ga‘:‘ it lgdamments s 4 Glersan, Sbanas e
chocolate
) @' ‘% é
iy
= | ==
a) Cada crianga receber 1 chocolate inteira? &) Cada crianga recebera 1 chocolate inteiro?
sim [ ] N&o Sim [ N&o
L (><]
b) Cada crianga recebera pelo menos metade de um b) Cada crianga recebera pelo menos metade de um
chocolate? chocolate? —
sim [ Néo D sim (< | Nio | |
¢) Que fragao de chocolate cada crianga receberd? ©) Que fragdo de chocolate cada crianga recebera?
Resposta: e —————| Resposta: J_ - R
‘ ) | o

. 1 : L
Neste caso, a professora P considerou 2 como unidade inicial e acertou a

guestdo. A professora Q escolheu estratégia correta para resolver a questdo, no
entanto ao operar as fragdes nao utilizou a equivaléncia e deu uma resposta errada.
A professora R ndo conseguiu resolver a questdo e deu uma resposta equivocada,
desconsiderando uma das barras. Vale ressaltar que as trés professoras langaram
mao da representacao pictorica para resolver o problema.

Sobre esse tipo de erro, recorremos a Kerslake (1986). O autor discute que o
uso de “diagramas” geralmente facilita a interpretagdo mas, no modelo parte-todo,
esse recurso nem sempre permite a visualizagdo imediata da situacao envolvida no
problema. E o caso deste problema, que compreende a adicdo de fragdes com
denominadores diferentes. A autora alerta para a necessidade de expansédo do
modelo parte-todo, incluindo o significado quociente, que possibilita aos alunos
experimentar aspectos partitivos da fracdo. Aqui observamos indicios de que a
particdo ndo garante o entendimento da equivaléncia.

Ressaltamos ainda que o nosso foco nao estava nas operagdes com fragoes,
porém ao analisar a resolucédo apresentada pela professora Q observamos que nao
Ihe ocorreu a idéia de representar a situagéo utilizando duas fragbes que tivessem
uma mesma unidade como referencial. E essencial salientar a relevancia da nocg&o
de equivaléncia para a construcdo de solucdes para situacbes-problemas que
envolvam adicdo e subtracdo. Acreditamos que tal dificuldade detectada nos da
indicios da compreensdo do significado de fragdo, pois a professora pode estar
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considerando a fragcdo como dois niUmeros naturais sobrepostos, separados por um
traco. Entdo, a professora opera com o numerador e o denominador,
separadamente, e faz o registro utilizando um trago para separar os dois humeros.
Ciscar e Garcia (1988), em seu estudo, dizem que para a crianca as noc¢des de
adicdo e subtracdo sdo “pouco intuitivas”. Entretanto, esperdvamos que as
professoras ja houvessem avancado nessa compreensdo. Os demais erros
apresentados foram diversificados.'

Observamos aqui uma relacdo muito forte entre o conhecimento do contetudo
gue para Shulman (1986) é “o professor necessita ndo somente entender que
alguma coisa € assim; o professor precisa, além disso, compreender porque €
assim, sobre que terrenos sua justificativa pode ser defendida, e sob quais
circunstancias nossas crencas nestas justificativas podem ser enfraquecidas, e

igualmente, escondidas” (p.8).

Tais reflexdes surgiram também na entrevista quando analisamos situacdes
gue envolveram o significado quociente. Dificuldades foram aventadas durante a
entrevista realizada imediatamente apds o processo de formacédo e a intervencéao
dos professores em suas salas de aula. Entrevistamos 11 professores que, em sua
maioria, atribuiram suas duvidas a auséncia de um trabalho satisfatorio sobre
ndmeros racionais em sua formagéo inicial.

Isso nos leva a refletir acerca do ensino deste tema. Nas resolu¢des do mesmo
problema apresentadas pelos alunos, houve, também como com suas professoras,
um alto indice de acertos nos itens a e b (em torno de 90%), porém para o item c,
gue solicita a fracdo de chocolate que cada crianca receberia, foram registrados
23,4% de acertos, indice que se aproxima bastante daquele alcancado pelas
professoras para essa questdo (29,4%). Isso nos leva a inferir que, mesmo nao
sendo desenvolvido um trabalho sistematico com o significado quociente, eles
trazem para escola algum conhecimento da fracdo de situacdes vivenciadas no seu
dia a dia. Diversos estudos, como os de Mack (1990; 1993), Empson (1999), Nunes
e Bryant (2005) tém apontado tais evidéncias, mas € preciso pesquisar muito mais
acerca de como fazer com que nossos alunos compreendam a equivaléncia de
fracOoes em situacdes parte-todo e quociente. Salientamos a necessidade de
estudos com preocupacOes sobre quais os saberes docentes e suas implicacdes
nos processos de ensino e aprendizagem.

A despeito disso, foi possivel verificar durante as entrevistas e nas
intervencbes que os professores dotados de maior compreensdo sobre a
representacao fracionaria de niameros racionais conseguiram aprofundar a reflexao
sobre questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem desse conteudo, além de
haverem aprimorado algumas capacidades mais gerais como o interesse em utilizar
diversas representacdes matematicas. Por sua vez, o0s professores que,
inicialmente, demonstraram dificuldades em relacdo ao conteudo objeto de nosso
estudo, avancaram em relacdo as atitudes positivas relacionadas a Matematica e
seu ensino. Essa dificuldade na compreenséo do significado quociente nos levou a
inferir que o trabalho com o significado quociente nédo ocorre, pelo menos com a
mesma intensidade que se observa no trabalho com o significado parte-todo. Ao
mesmo tempo nos forneceu indicios, como afirma Serrazina (1998), de que pode
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haver uma relacdo com o fato do desempenho melhor e a autoconfianga das
professoras ao trabalhar com o significado parte-todo.

Consideramos, assim como Shulman (1986), que o dominio do conhecimento
do conteudo € importante nos processos de aprendizagem docente e, se ele nédo
vem ocorrendo a contento, € necessario que haja, na formacéo inicial, um enfoque
mais amplo do conceito de nimeros racionais, complementado por uma analise dos
diferentes significados de sua representacao fracionaria.

E importante também chamar a atencdo para a necessidade de buscar o
isomorfismo entre a formacao recebida pelo professor e o tipo de educacdo que
dele seréa exigida. E preciso haver certa coeréncia entre o conhecimento didatico do
conteudo e a forma como esse conhecimento se processa. Acreditamos que na
formacédo de professores uma das principais fontes de aprendizagem é o método
por meio do qual os conhecimentos profissionais séo tratados junto aos professores,
pois os docentes sdo também “modelos de professor’, como podemos no
depoimento da professora 3H:

Eu trabalhava da forma que foi trabalhado comigo... Trabalhava assim de uma
forma que nao era legal. Os alunos ndo gostavam e eu também nao. Quando vocé
trabalhou com uma coisa que nédo gosta para passar para o aluno ele também néo

gosta, pois ele sente que vocé nao esta gostando; ai, 0 ano passado nao foi muito
bom meu trabalho com fracdo (PROFESSORA 3H).

Outro fato importante a ser relatado diz respeito ao lugar que a tematica,
nameros racionais na representacdo fracionaria, tomou na formacdo das
professoras, pois conforme ja afirmamos a maioria da professoras entrevistadas,
atribuiram suas duvidas a a inexisténcia ou entdo auséncia de um trabalho
satisfatorio sobre a tematica em sua formacdao inicial, como a professora 3G, por
exemplo:

Na realidade nunca foi falado em fracdo. No magistério foi muito trabalhado as 4
operacles e a fracdo e geometria era uma coisa que ficava para depois. Entéo,
sai do magistério com muita dificuldade em Fragdo [...] ndo s6 fracdo em
geometria também, e durante esse tempo teve varios cursos através da diretoria,
mas nenhum dirigido especificamente para fracdes. Via assim, superficialmente e

eu tinha muita dificuldade. Realmente ndo sabia como trabalhar (PROFESSORA
3G).

4.2 Quanto aos saberes do professor, relacionados a o0 dominio dos
conhecimentos pedagdgicos do conteudo: representaca o fracionaria dos
nameros racionais

Outro saber necessario ao professor que vai ensinar Matematica, considerado
por Shulman (1986), € o bom dominio dos conhecimentos pedagogicos do
contetudo. Segundo o autor, esses conhecimentos correspondem a uma “mistura
especial” entre 0 conteudo que deve ser ensinado e a pedagogia que pertence
unicamente aos professores, e que constitui a sua forma caracteristica de
compreensao de como topicos particulares, problemas ou temas sdo organizados,
representados e adaptados aos interesses e capacidades dos alunos e
apresentados para o ensino. Considera ainda que esse saber |he dard condi¢des de
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compreender variagcdes de metodologias de ensino para auxiliar os alunos na sua
construcéo de conhecimentos.

A analise das entrevistas forneceu indicios de que, na amostra investigada,
havia descontentamento, por parte das professoras, relacionado a aprendizagem do
tema “fragcbes” na formacgao inicial. Esse fato foi comprovado ao analisarmos os
resultados do diagndstico inicial.

A primeira conclusdo a que chegamos é que 0s saberes desenvolvidos na
formacdo inicial das professoras investigadas foram insuficientes para que estas se
sentissem em condi¢coes de garantir a aprendizagem de seus alunos. Parece-nos
gue essas professoras estavam insatisfeitas com o grau de profundidade do
trabalho que desenvolveram até entéo, fato esse que foi confirmado no depoimento
da diretora da Escola:

Olha, até o ano passado percebiamos que as fracdes eram mais trabalhadas na
lousa. Nao havia essa movimentacao que houve este ano (DIRETORA).

Observa-se, neste estudo, a confirmacdo dos resultados de pesquisas
anteriores sobre o significado parte-todo ser o mais trabalhado nas escolas. De fato,
os relatos das professoras trazem indicios da énfase que se da a esse significado.
Por exemplo, quando falam dos “desenhos” para representar a fragdo ou se
expressam dizendo: “aquelas eternas barras de chocolate era o todo que se vai
repartir’ (PROFESSORA A).

Esta pesquisa confirma os estudos de Ball (1991), que ja chamava a atencéao
para o fato de que os pressupostos e crencas do professor interagem o tempo todo
com seus conhecimentos acerca da Matematica, influenciando todo o processo de
ensino e aprendizagem.

Além disso, ao fazer a analise dos depoimentos das professoras envolvidas na
pesquisa, observamos que as limitacdes nos procedimentos de ensino ou na
preocupacado foram acarretadas pelo fato de as docentes terem um dominio nao
suficiente do conteldo a ser ensinado. Este fato pode ter impedido que elas
percebessem a possibilidade de variacbes da metodologia utilizada, a fim de auxiliar
seus alunos na constru¢ao do conhecimento.

Quando procuramos investigar as experiéncias vivenciadas durante a
formacao, consideradas mais significativas do ponto de vista do aprimoramento da
pratica, as professoras elegeram aquelas que aliam os significados das fracdes a
guestdo metodoldgica — todos os depoimentos incluem os termos: ludico, criativo,
interagdo, concreto e até brincadeira. Notamos, durante todo o processo de
formacdo, que o trabalho com material manipulavel envolveu todo o grupo
“emocionalmente”, pois proporcionou as professoras momentos de discussdo e
reflexdo sobre o processo de ensinar e aprender os conceitos matematicos tratados.
Entretanto, ndo percebemos essa mesma preocupac¢do ho que se relaciona a
apresentar diferentes significados aos alunos, pelo menos, no que se refere a
equidade de propostas envolvendo os dois significados (parte-todo e quociente).

Quanto aos materiais citados como mais eficientes, a maioria das professoras
indicou o livro paradidatico, seguido pela dobradura, Material Dourado, jogos,
mosaico, evidenciando a importancia atribuida ao material manipuléavel, esse fato foi
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confirmado pelo depoimento da Diretora : “Alguns materiais que foram utilizados néo
saiam quase da sala em que eram guardados” (DIRETORA) . Entretanto, sabemos
gue nao basta utilizar o material, é preciso que tal vivéncia permita aos alunos
estabelecer relacdes e conexdes acerca dos conceitos matematicos intrinsecos a
manipulagéo, tais fatos foram discutidos durante a formag&o, mas nao podemos
afirmar que tal objetivo foi alcancado por essa maioria que citou sua utilizagéo.

Os depoimentos das professoras durante as sessdes de formacao exibiram
ainda maior preocupacdo em relacdo as possiveis dificuldades dos alunos.
Identificamos indicios de que pontos importantes n&o foram discutidos
anteriormente. As docentes consideraram durante a formacéao, por exemplo, fazer
uma classificagdo quanto a dificuldade da questéo 8, ja apresentada nesse artigo. O
grupo a considerou facil, mas admitiu que areas diferentes ndo eram abordadas
constantemente em sala de aula. No entanto, quando comentamos que os indices
de acerto dos alunos apresentaram uma taxa de 7,5% de acertos, as professoras se
espantaram. Teceram comentarios como:

O que sera que estamos fazendo de errado? Eu até entendo que ndo acertem
tudo, mas s6 7,5% é muito pouco. [...] E muito pouco mesmo. Acho que estamos

trabalhando mais com as fracBes arrumadinhas, ja divididas em partes iguais, sera
gue nao é isso? (PROFESSORA 4C).

Pode ser. No livro ndo tem mais desta dai — apontando o item b — precisamos
preparar mais atividades para estimular os alunos a comparar os tamanhos
(PROFESSORA 4E).

Durante a formacédo tivemos a sensacdo de que essa analise trouxe muito
desconforto, revelado pelas observagbes das préprias professoras, como no
depoimento:

Eu consegui rever muita coisa da minha pratica porque as vezes a gente olha
assim uma sala e imagina que todo mundo esta aprendendo tudo ao mesmo
tempo do jeitinho que vocé esta ensinando . Ai, vocé percebe que para refletir que
cada um tem uma cabecinha, um pensa de uma forma [..] Entdo, isso é
importante refletir: matematica, € isso, existem varias formas de pensar e alcancar
um resultado e eu ndo tinha parado para pensar nisso até entdo. Eu acho até que
eu achava que estava ensinando. Ai a gente acaba repensando essa pratica e
vendo que na verdade a gente ta aprendendo junto, esta construindo o conceito
com eles (PROFESSORA 3G).

Consideramos esse desconforto inicial apresentado por essa e outras
professoras, como um bom sinal, pois estdo pensando sobre sua pratica e
demonstrando interesse por uma mudanca de atitude em relagédo ao conhecimento
pedagdgico do conteudo e ao curricular.

Identificamos nas descricbes acima citadas, indicios de que pontos
importantes discutidos durante a formacao foram incorporados a pratica docente.
Consideraram, por exemplo, no ultimo exemplo a importancia de se propor ao aluno
situacdes que o levem a perceber a necessidade da conservagdo da area — a
equivaléncia entre as partes em que o todo foi dividido. Portanto, tal fato nos faz
inferir, assim como estudos realizados por Serrazina (1998,) que h& uma relacao
entre a autoconfianca e os conhecimentos especificos da area e que a reflexao foi
aprofundada da a medida que o professor adquiria maior autoconfiangca por meio da
compreensao maior do conceito da fracao.
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Concluimos assim que é importante chamar a atencdo para a necessidade de
se buscar o isomorfismo entre a formacdo recebida pelo professor e o tipo de
educacdo que dele sera exigida. E preciso haver certa coeréncia entre o
conhecimento didatico do conteudo e a forma como esse conhecimento se
processa. Acreditamos que na formacgao de professores uma das principais fontes
de aprendizagem € o método por meio do qual os conhecimentos profissionais séo
tratados junto aos professores, pois os formadores sdo considerados “modelos de
professores”.

4.3 Quanto ao saber do professor relacionado ao dom  inio dos conhecimentos
curriculares sobre a representacéo fracionaria dos nameros racionais

Tomamos em conta, em nossa analise, a categoria conhecimento curricular do
conteudo, descrita por Shulman (1986), que se refere as alternativas curriculares
possiveis para 0 ensino, ou seja, trata-se do conhecimento dos materiais
curriculares alternativos para o desenvolvimento de um determinado contetdo (ou
tépico), incluindo conhecimentos de teorias e principios relacionados ao processo
de ensino e aprendizagem.

Segundo declaracées das professoras, em relagdo ao material de apoio
utilizado para a elaboracédo do planejamento e selecéo de atividades, o livro didatico
servia como Unica alternativa de referéncia curricular para o desenvolvimento do
trabalho na escola pesquisada, corroborando a afirmacdo contida no documento
oficial:

[...] o livro didatico exerce grande influéncia sobre a atuagdo do professor
em sala de aula, pois ele se torna freqlientemente a Unica ferramenta
disponivel para seu trabalho (PNLD, 2005, p. 196). Todavia, observamos
também que as professoras ndo estavam totalmente satisfeitas com essa
“Onica ferramenta disponivel”.

Este fato também foi apontado nos estudos de Blanco e Contreras (2002), que
observam que quando professores tém pouco conhecimento dos conteddos, além
da, ja citada, dependéncia dos livros didaticos, evitam ensinar temas que néao
dominam, mostram inseguranc¢a perante circunstancias nao previstas e se apoiam
na memorizacgao tanto quando ensinam como quando avaliam.

Tendo em vista o fato de que, ao iniciar nosso projeto, as professoras nao
tinham conhecimento das propostas oficiais para o ensino de Matemética,
avaliamos que houve um avanco no dominio dos conhecimentos curriculares,
iniciado com as discussoes e reflexdes durante nossa intervencéo e demonstrado
por ocasido das entrevistas. E importante salientar que, embora os PCN (1997) n&o
tenham sido citados nas entrevistas, observamos que algumas das reflexdes feitas
com base em suas orientacdes foram levadas em conta na preparacao das aulas e
nas discussbes sobre dificuldades que os alunos enfrentam ao resolver situagdes
gue exigem a conservacdo da area ou aquelas que envolvem os invariantes. No
entanto, as discussdes que fizemos sobre as indicagbes de n&o priorizar o trabalho
procedimental ndo foram aceitas pela totalidade das professoras. Em relacdo ao
livro didatico adotado pelas professoras pesquisadas, conquanto tenha havido um
avanco no sentido de ser analisado com espirito mais critico, ainda permanece a
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idéia de que o conteudo integral do livro deve ser esgotado, indicando a
necessidade de aprofundar a discussao a esse respeito

5. Diferentes fatores que interferem no conheciment o profissional de
professores das primeiras séries do ensino fundamen tal quando estes estéo
inseridos em projeto de pesquisa

Norteados pelas inquietacbes sobre possiveis fatores que interferem na
relacdo entre o conhecimento profissional de professores das primeiras séries do
Ensino Fundamental, quando estes estdo inseridos em projeto de pesquisa e
levando em conta a tendéncia de valorizagdo da reflexdo sobre a prética, tanto nos
recentes curriculos prescritos como em diversas pesquisas, desenvolvemos este
estudo buscando respostas a seguinte questao:

Que fatores influenciam o conhecimento profissional de professores das
primeiras séries do Ensino Basico hum processo de formacdo sobre o ensino da
representacdo fracionaria do numero racional, realizado na propria escola, onde
Ihes sejam garantidos espacos para estudar e refletir sobre conhecimentos
historicamente produzidos e sobre sua pratica?

A busca de respostas a essa questao incluiu analises de documentos oficiais,
revisdo bibliografica relacionada ao conhecimento profissional docente, intervencao
e entrevistas com o grupo envolvido em dois momentos, e nos permitiu formular as
seguintes conclusdes:

Inicialmente um fator que influenciou, predominantemente, o conhecimento
profissional no grupo de professoras investigadas foi 0 conhecimento que estas
tinham do conteudo a ser ensinado. Portanto, consideramos que tanto na formacéo
inicial como na continuada de professores ha necessidade de inserir conteudos
especificos da Matemética, contemplando tanto os conhecimentos do contetdo
como os conhecimentos pedagdgicos e curriculares.

Assim, nossa pesquisa mostra que ha necessidade de rediscutir as formas
como o0s conteudos matematicos e, em especial, 0s numeros racionais sao
introduzidos — quando o sdo — nos cursos de formacdo, tanto inicial quanto
continuada. A partir dos diagndsticos iniciais e dos comentarios dos professores
entrevistados, foi possivel constituir uma visdo da influéncia das dificuldades
relativas ao conhecimento matematico na pratica do professor. Acreditamos que se
a construcdo desse conhecimento ndo vem ocorrendo como gostariamos, €
necessario que haja um enfoque mais amplo do conceito de numeros racionais,
complementado por uma andlise dos diferentes significados da representacdo
fracionaria desses numeros, tanto no curso de formacéo inicial quanto de formacéo
continuada.

Assim, é importante chamar a atencdo para a necessidade de garantir,
permanentemente, uma relagéo de isomorfismo entre o processo de formacao inicial
e 0 que se pretende do futuro profissional docente.

Finalmente outro fator que pareceu-nos influenciar a pesquisa foi as crencas e
concepcgdes que os professores tém a respeito do ensino e da aprendizagem de
Matematica, e em especifico do objeto matematico fragdes. Confirmamos, por meio
deste estudo, a influéncia que as crencas e concepg¢des exercem, igualmente, sobre
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0 conhecimento profissional do professor, havendo necessidade de uma constante
reflexdo para romper com elas.

Cabe ainda salientar que a nossa discussdo sobre a constituicdo do
conhecimento profissional do professor nas trés dimensdes descritas por Shulman
tem, nos cursos de formacé&o inicial, um momento muito importante, mas que
certamente ndo sera o uUnico. Sabemos que a formacdo do professor para o
exercicio da sua atividade profissional € um processo que envolve diversas etapas e
gue, em sintese, € um “desenho” que estd sempre em construcdo, ou
parafraseando mais uma vez Cecilia Meireles, ele traca a reta e a curva, a quebrada
e a sinuosa, mas tudo é preciso, afinal de tudo ele vivera.
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