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Formacéao Continuada de Professores que Lecionam Matematica:

desenvolvendo a pratica reflexiva docente

Continuing Education for Math Teachers: Developing Reflective Teaching

Practices
Angélica da Fontoura Garcia Silva”
Maria de Lurdes Serrazina
Tania Maria Mendonga Campos
Resumo

Este artigo apresenta as discussGes e parte dos resultados de uma pesquisa desenvolvida durante trés anos em
uma escola de Ensino Fundamental. No estudo apresentado foram analisadas reflexdes sobre a pratica docente,
realizadas por um grupo de 17 professores de Matematica que lecionavam para os Anos Iniciais em um contexto
de um curso de formacdo continuada. A coleta de dados incluiu os depoimentos colhidos durante o processo de
formacdo e entrevistas semiestruturadas realizadas depois da intervencdo do professor. Teoricamente, esta
investigacdo fundamentou-se tanto em teorias que discutem questdes relacionadas a formacdo de professores
como em estudos que investigam questdes didaticas sobre a fracdo. A analise dos dados permitiu identificar que
a reflexdo observada durante o processo de formacdo propiciou, além do avan¢o na compreensdo do objeto
matematico, o aprimoramento da analise de questfes didaticas do contetdo.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Educagdo Continuada de Professores. Professores dos Anos Iniciais.
Mudancas nas Praticas de Professores.

Abstract

This article presents the discussions and part of the results from a research carried out over a three-year-period in
an elementary school setting. In the study, we analyzed reflections on teaching practices from 17 math teachers
from an elementary school who took part in a continuing education course. Data collection included interviews
obtained during the training process and semi-structured interviews conducted after the intervention of the
teacher. This research was based both on theoretical discussions related to teacher training as well as studies
investigating didactic questions on teaching fractions. Data analysis identified that reflections observed during
training provided, in addition to advancing the understanding of mathematical object, improved analysis of
didactic content.
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1 Introdugéo

No sentido de organizar o trabalho pedagdgico e proporcionar aos alunos
oportunidades que favorecam, efetivamente, a compreensdo da Mateméatica como ciéncia
harmonica, fruto da criagdo do homem, consideramos a importancia do papel do professor.
Muitas sdo as expectativas sobre o perfil desse profissional em face da tarefa de realizar um
ensino de qualidade, e, certamente, uma formacdo inicial adequada poderia ser um bom
comeco, mas ndo o suficiente. Nesse sentido, acBes estratégicas de formacdo continuada se
fazem necessarias. Desse modo, nosso estudo (GARCIA SILVA, 2007) foi realizado com o
objetivo de analisar diferentes fatores que podem interferir no desenvolvimento profissional
de professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental, quando estes estdo inseridos em
um processo de formagdo em servigo. Para este artigo escolhemos apresentar parte desse
estudo no qual investigaremos diferentes aspectos relacionados a reflexdo de um grupo de
professores, tomando como base suas observacdes sobre o processo de ensino e aprendizagem
de fracdes verificada na pratica desses profissionais.

Para delimitar nosso problema de pesquisa, notadamente de cunho qualitativo-
interpretativo apresentamos a fundamentacdo tedrica, a metodologia de pesquisa € uma
sintese da anéalise dos dados, obtidas por intermédio dos depoimentos de professores, 0s quais

indicaram reflexdes sobre a propria pratica.

2 Reflexado e Conhecimento do Professor

Os termos professor reflexivo, ensino reflexivo, professor pratico reflexivo tornaram-
se palavras-chave em muitas reformas mundiais e, em especial, no Brasil. Nesse contexto,
consideramos a reflex&o ndo como um adjetivo, mas como um conceito. Como adjetivo, seria
um atributo do professor, o que levaria ao encerramento da discussdo em torno das
caracteristicas e dos principios relacionados ao ensino reflexivo, desconsiderando sua
importancia como movimento tedrico de compreensdo do trabalho docente. Tais questdes,
hoje amplamente discutidas pela comunidade académica, foram introduzidas entre nos desde

0s estudos de Schon (1983), reflexdo esta que tambem esteve associada ao “poder

! Reflexdo como adjetivo pressupde que, se a reflexdo é inerente ao ser humano e o professor é um ser humano,
entdo o professor é um ser reflexivo.
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emancipatério” dos professores (ZEICHNER, 1993; SERRAZINA, 1999; entre outros).

Schon influenciou a difusdo do conceito de reflexdo. Seus estudos® no campo da
formacéo profissional contribuiram para popularizar e estender ao campo da formacéo de
professores e as teorias sobre a epistemologia da prética, em oposi¢cdo ao que designa de
racionalismo técnico.

Schon, em 1983, no livro The reflective practitioner, ja propunha a questdo do
conhecimento profissional, cujo eixo orientador estava relacionado a competéncia e o talento
que os profissionais praticos (da arquitetura, musica e psicanalise) tém para agir no
indeterminado, porque desenvolvem uma forma de pensar no que fazem enquanto fazem.
Nesse contexto, surgem nog¢des fundamentais, e Schon defende que o saber profissional se
traduz em um conjunto de competéncias marcadas pela pratica da reflexdo em diferentes
niveis:

e Conhecimento na acao (knowing-in-action) — € o conhecimento que os profissionais
demonstram na execucao da acao;

¢ Reflexao na acdo (reflection-in-action) — sdo descricdes verbais ocorridas enquanto
os profissionais atuam;

e Reflexdo sobre a acdo (reflection-on-action) — é a reconstrucdo mental da acdo para
tentar analisa-la retrospectivamente.

Observamos que o documento oficial Referenciais para Formacdo de Professores
(BRASIL, 2002) também exprime o saber profissional docente nesse conjunto de

competéncias:

Assim, pode-se dizer que existe sempre um conhecimento pratico que se mostra nas
ac0Oes cotidianas do professor e uma reflexdo durante a acéo, pois constantemente ele
precisa tomar atitudes imediatas; mas esse conhecimento precisa ser potencializado
no processo de formacdo por meio da reflexdo a posteriori, de forma que,
compreendendo o conhecimento subjacente a sua atuagdo, o professor possa amplia-
lo, transforma-lo e torna-lo alimento para novas agdes (BRASIL, 2002, p. 31).

Assim como nas pesquisas, as ideias de Schon foram amplamente divulgadas e
utilizadas como fundamentacédo para reformas curriculares em diferentes paises. N&o obstante,
suas ideias sofreram algumas criticas em virtude de terem sido consideradas reducionistas, ou
seja, os profissionais eram vistos apenas como seres individuais, ndo se levando em conta o
contexto institucional (ZEICHNER; LISTON, 1996). Duarte (2003), por sua vez, apontou o

fato de as ideias de Schon serem pautadas em uma epistemologia que ndo valoriza o

2 As propostas de Schon podem ser analisadas nas suas obras: Argyris, C.; Schén, D. (1974) Schén, D. (1983).
Schén, D. (1987).
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conhecimento especifico.® Portanto, faz-se necessario que analisemos também estudos que

tratem dessa questdo, com o objetivo de ampliar as ideias de Schon.

Influenciado pela discussdo sobre a reflex&o, Zeichner,* que ha décadas aderiu a esse
Movimento em sua esséncia, admite que sua propria ideia sobre professor como prético
reflexivo desenvolveu-se muito desde a década de 1980. O autor avalia positivamente a
associacdo desse Movimento de Reflexdo na Educacdo a um esforco para elevar o status do
papel do profissional docente. Entretanto, chama a atencao para o fato de que ha tendéncias de
se utilizar o slogan da prética reflexiva para manter, de forma sutil, uma posicéo subserviente

dos professores:

[...] sob a bandeira de emancipacdo dos professores [...]. Muitas das investigacdes
feitas no campo da educacgdo permanecem como uma atividade conduzida pelos que
estdo fora da sala de aula. Quando levados em conta, os professores sdo vistos como
simples consumidores dessas investigacdes (ZEICHNER, 1993, p. 17).

Essa ideia é retomada em 1996, quando o autor observa que:

O significado [da investigacdo em educacdo e/ou processo de formacao] nem sempre
esta claro e, em alguns casos, a pretensdo de um compromisso com a ideia de
reflexdo e lideranca do professor ndo passa de um modo mais sutil e manipulativo de
exercer controle sobre os professores e manté-los em posi¢do subalterna
(ZEICHNER; LISTON, 1996, p. 77).

Zeichner (1993) afirma que se incorporaram ao discurso sobre prética reflexiva todas
as crencas da comunidade educacional no que diz respeito a ensino, aprendizagem,
escolaridade e ordem social, e que isso pode acarretar a virtual perda do significado do termo.
Sustenta ainda que, mesmo considerando positivamente o fato de que os professores devem
desempenhar um papel ativo na formulacdo de seu trabalho, é necesséario que também se
reconheca que a producdo de conhecimentos acerca de um ensino de qualidade ndo é
propriedade exclusiva das universidades e centros de investigacdo e desenvolvimento. Para o
autor, os professores tém teorias importantes no estabelecimento de uma base codificada de
conhecimento de ensino (ZEICHNER, 1993, p. 16).

Outra contribuicdo ndo menos importante destes estudos concerne & visdo social da
pratica docente. Segundo o autor, o contexto social passa a ser visto como objeto de reflexdo e
andlise e fonte de reflexdo e formacdo. Zeichner (1998) observa, considerando a pesquisa de
Adler (1993), que é recente a aceitacdo de estudos que os formadores de professores fazem
sobre suas préprias praticas como parte da pesquisa sobre formacdo de professores. Para o

autor, ha nesse tipo de abordagem uma estreita conexdo entre pesquisa e pratica — sdo 0s

*Ver: Duarte, 2003.
* Kenneth M. Zeichner é professor e pesquisador, pertence a um grupo de pesquisa que estuda e trabalha com
formacao de professores nos EUA e paises do Terceiro Mundo.
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estudos que os formadores de professores realizam sobre sua prépria pratica (pesquisa acdo)

—, pois acabam incorporando mudancas em suas acdes como parte do proprio processo de
pesquisa, descrevendo, inclusive, como essa pratica influenciou o seu proprio trabalho. O

autor diz que as interag0es:

[...] com licenciados e com professores que fazem pesquisa-agao sobre suas proprias
praticas fizeram com que eu adquirisse uma perspectiva muito mais ampla sobre o
processo pesquisa-a¢do, e que somente depois que comecei a levar em consideracdo
maneiras de fazer pesquisa-acdo que diferiam das utilizadas na pesquisa académica
convencional é que comecei a ver 0s professores se entusiasmarem com as proprias
investigacGes sobre o seu trabalho e ver algumas transformacdes no pensamento e na
pratica (ZEICHNER, 1998, p. 84).

No que concerne a relacdo entre a reflexdo e os processos de ensino e aprendizagem da
Matematica, especificamente, nos apoiamos em estudos de Serrazina (1998, 1999). Em 1998,
a autora apresentou resultados de um estudo empirico realizado em uma escola em Lisboa,
por trés anos, com professoras que lecionavam para 0s Anos Iniciais. Serrazina (1998)
investigou as concepgdes sobre a Matematica e 0 seu ensino, as implicacdes destas nas
praticas docentes e o0 modo como elas influenciaram as interpretacdes do movimento de
renovacao curricular de professoras que lecionavam Matematica.

Nesse sentido, a autora, ao pesquisar a capacidade de reflexdo dos professores de
Matematica com quem trabalhou, observou que ha uma relacdo entre a autoconfianca e os
conhecimentos especificos da area. Segundo observacdes da pesquisadora, a capacidade de
refletir a prépria pratica:

[...] ocorre quando os professores ganham autoconfianca e sdo capazes de reflectir
nas suas préaticas. Isto pressupde um elevado grau de conscientiza¢do que os ajude a
reconhecer as suas falhas e fraquezas e a assumir um forte desejo de as ultrapassar
(SERRAZINA, 1999, p. 163).

Desse modo, consideramos, assim como a autora, que o fato de priorizarmos a
pesquisa que propicie ao professor um espaco para a discussdo mais aprofundada do contetdo
poderia permitir uma maior profundidade também nas reflexdes efetuadas durante e depois da
pesquisa. Assim, apoiados nas ideias de Serrazina, escolhemos estudar o significado da
representacdo fracionaria dos numeros racionais a partir de uma pesquisa de intervencdo com
0 objetivo de garantir um maior aprofundamento das reflexGes. Baseamo-nos também em
pesquisas da autora, entre outras, para focar nosso trabalho em um campo especifico do
conhecimento — a Matematica —, e em um conteudo determinado — a representacao fracionaria
dos nimeros racionais.

Ainda sobre a questdo da reflex@o especifica no ensino de Matemaética, Serrazina em

parceria com Oliveira afirma que:
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[...] quando se pensa em ensino da Matemética, a reflexdo pode partir de diversos
aspectos, uns relativos a organizagdo e gestdo da sala de aula, outros relativos a
compreensdo da matematica, isto ¢, a medida que se “conversa reflexivamente com
a situagdo” vai-se sendo capaz de tornar explicito o seu conhecimento matematico —
falar sobre os procedimentos e ndo apenas descrevé-los (OLIVEIRA; SERRAZINA,
2002, p. 5).

A andlise desses aspectos parece-nos fundamental neste trabalho, visto que tratamos
do desenvolvimento profissional docente e fizemos das entrevistas ndo s6 uma descricdo de
procedimentos, mas um momento de reflexdo sobre esses e outros aspectos, para tentar
explicitar ndo s6 o conhecimento matematico, ou até mesmo didatico, sobre determinado
assunto, mas principalmente suas relagfes com a docéncia.

Outra questdo ndo menos importante a ser levada em conta é a do tempo necessario
para que esse processo realmente se efetive. Mais uma vez observamos nos estudos de
Oliveira e Serrazina (2002), que, baseadas nas ideias de teorias em acdo (Schon, 1983),
chamam a atengdo para o fato de ser necessario destinar um tempo para que os professores

explicitem e avaliem essas teorias, ou seja:

Para isso tém de comecar por explicitar as suas teorias defendidas (o que dizem
sobre o0 ensino) e as suas teorias em uso (como se comportam na sala de aula). S6
avaliando as compatibilidades e incompatibilidades que existem entre estes dois
elementos da sua teoria de accdo e o0s contextos nas quais ocorrem serdo 0S
professores capazes de aumentar o seu conhecimento do ensino, dos contextos e de
si proprios como professores. Pode dizer-se que a reflexdo contribui para a
consciencializacdo dos professores das suas teorias subjectivas, isto é, das teorias
pessoais que informam a sua ac¢do (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 8).

Isto posto, procuramos durante o processo de formacao estabelecer certa rotina no que
se refere a préatica reflexiva. Buscamos também considerar, assim como as autoras, favorecer
a reflexdo em uma equipe com caracteristicas colaborativas. Para as autoras, a reflexdo “[...]
funciona como o espago onde se colocam e discutem as questBes que resultam da prética,
onde se sentem novas necessidades e se constroem novos conhecimentos” (OLIVEIRA;
SERRAZINA, 2002, p. 6 — grifos nossos).

A luz dessas ideias, podemos afirmar que a formacio de uma equipe colaborativa
poderia se tornar um fator essencial para que a reflexdo sobre a préatica realmente ocorra. Tal
caracteristica a nosso ver poderia favorecer a aquisicdo de mais seguranga e cumplicidade
entre professores.

Em face das consideraces feitas até aqui e da necessidade de uma real transformacéo
em sala de aula, evidencia-se a importancia de uma préatica reflexiva. Nesse sentido,
compreender todas as questdes que perpassam essa pratica parece ser fundamental, sejam elas
apoiadas em estudos de Schon, cuja valorizacdo da pesquisa na agdo constituiu-se em base

para 0 que se convencionou chamar de professor pesquisador, seja em contribui¢cGes de
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Zeichner, quando chama a atencdo para a relevancia da consideracdo do contexto social como

objeto de reflexdo e analise, seja nos estudos de Serrazina, que consideram essencial a
reflexdo a partir do trabalho colaborativo, envolvendo equipes de professores que lecionam
Matematica para os Anos Iniciais.

Quanto ao objeto matematico: fracGes, é importante ressaltar que os significados
indicados em nosso estudo foram apoiados na classificagdo proposta por Nunes, Campos,
Magina e Bryant (2005), que, com base nas ideias de Vergnaud (1990), prop6em que sejam
considerados 0s invariantes: ordem e equivaléncia e quatro situacdes que pretendem dar
significados a fracdo e as representacdes possiveis. Os significados de fracdo considerados por
Nunes et al. (2005) séo: relacdo parte-todo; quantidade intensiva; operador multiplicativo e
quociente.

A relacdo parte-todo é definida por Nunes e Bryant (2009) apoiada em Behr, Harel,

Post e Lesh (1992; 1993) como uma quantidade dividida em um certo nimero de partes (y),

do qual é retirado um numero especificado (x). Os autores afirmam ainda que “o simbolo —
y

representa esta quantidade em termos de relacdo parte-todo” (NUNES; BRYANT, 2009,
p.10). Ja a fragdo como quociente é definida nesse mesmo estudo como a indicagdo de uma
divisdo e seu resultado. Os autores consideram fracdo como quociente quando duas

grandezas, x e y sdo tratadas como componentes de uma divisdo, ou seja, X como o dividendo

- . e , . : X
e y como divisor, e pela operacéo divisdo obtém-se uma Unica quantidade — .
y

Vale ressaltar que apenas esses dois significados aqui descritos foram objetos de
estudo durante as sessbes de formacdo por havermos constatado que a metodologia adotada
durante nossas sessdes ndo permitiria abranger todos os significados, em virtude da extenséo
do trabalho e das reflexdes ocorridas. A escolha da relagdo parte-todo e quociente também se
justificaram pelo fato de que documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) indicarem a necessidade de que o professor trabalhe com esses dois significados ja a
partir dos primeiros anos do Ensino Fundamental quando tratar da tematica numeros
racionais (BRASIL, 1997, p.54).

Mais especificamente, optamos por trabalhar com a relagdo parte-todo uma vez que as
orientagdes contidas nos PCN (1997), da mesma forma que uma diversidade de pesquisas,
indicam a predominancia da utilizacdo por professores brasileiros da abordagem que recorrem
a essa ideia (CAMPOS et al., 1995; NUNES; BRYANT, 1997; CANOVA, 2006; entre

outros). Todavia, esses estudos apontam ainda que a apresentacdo das fragdes por parte do
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professor utilizando-se somente deste significado pode néo ser adequada, sobretudo se o foco

do ensino for procedimental. Por exemplo, j4 na década de 90, pesquisadores brasileiros

afirmavam que:

O modelo parte-todo (...) é tal que o professor apresenta sempre situagdes tipicas,
por exemplo, o inteiro sempre dividido em partes iguais em que o método de dupla
contagem leva sempre a interpretac@es corretas. Dessa forma, a simples contagem de
partes leva a linguagem correta para indicar a fracdo, sem que o aluno interprete,
necessariamente, a fragdo como uma relacdo entre a parte e o inteiro enquanto
unidade. (CAMPOS et al., 1995, p.4)

Ainda, segundo esses autores, tal processo pode dificultar a compreensdo da ideia de
equivaléncias, pois tal foco ignora “outras relacdes como a conservacdo de éarea, a
manutencdo da unidade, as diferentes representacdes” (ibid. p.4). Nesse sentido, consideramos
ser importante investigar questdes relativas aos processos de ensino e aprendizagem das
fracbes envolvendo a relacdo parte-todo, levando em conta a reflexdo sobre a pratica e
resultados de pesquisa na area de forma a ampliar os conhecimentos ja construidos pelos
professores envolvidos.

No tocante ao significado quociente, buscamos também nos documentos oficiais
elementos que mostrem a relevancia de nossa escolha. Os elaboradores do PCN (1997) ao
sugerirem 0s conteddos de Matematica para 0os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (2°
ciclo), propdem que aqueles abordados no ciclo anterior, como namero natural, adicgdo,
medida etc, sejam ampliados, pelo estabelecimento de relagcdes e pelo aperfeicoamento dos
procedimentos ja vistos, com a finalidade de construir novos conhecimentos. Dessa forma,
situacbes que envolvam o significado de quociente podem favorecer esse aprimoramento (p.
54).

Aliado a isso, observamos também outros estudos que mostram que o significado
parte-todo ndo é suficiente para a ampliacdo do conjunto numérico dos naturais e sugerem
gue uma abordagem envolvendo outro significado poderd fazé-lo. Kieren (1988), por
exemplo, discute que o trabalho com o modelo parte-todo induz ao processo de dupla
contagem, ndo propiciando a introducdo da criangca no campo dos quocientes. Ou seja,
consideramos que, para compreender que 0 conjunto dos racionais € uma extensdo do
conjunto dos numeros naturais, 0 aluno precisaria vivenciar situagdes em que a ideia da
divisao fosse ampliada.

Além disso, apoiamo-nos também em Nunes et al. (2005), que inspirada em Streefland
(1984) indicou que pode ser mais natural para a crianga a introducdo do conceito de fragéo
por essa situacdo uma vez que pode ser desenvolvida por meio da partilha equitativa, muito

presente na experiéncia diaria do estudante. Entretanto € preciso ressaltar a necessidade de
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que o professor se aproprie destas ideias. Assim, o foco da nossa intervencédo foi discutir e

analisar com os docentes as possibilidades de introducdo do conceito por meio de tais
situacoes.
Nesse sentido, iniciamos nossa intervengdo conforme descrito a seguir, levando em

consideracdo os estudos aqui apresentados.

3 Metodologia

A pesquisa aqui descrita € de natureza qualitativa, no sentido definido por Bogdan e
Biklen (1999). Para tanto, escolhemos investigar diferentes aspectos relacionados a reflexdo
de um grupo de professores, tomando como base suas observacdes sobre os processos de
ensino e aprendizagem de fracGes durante e ap6s um processo formativo.

Foram sujeitos desse estudo 17 professores experientes que lecionavam para 0s Anos
Iniciais, uma vez que 14 lecionavam ha mais de 10 anos e a metade com mais de 15 anos de
magistério. Quanto a formacéo, todos eles possuiam o curso de magistério (no nivel médio) e
destes, 10 haviam cursado o ensino superior.

Para coleta de dados foram realizadas 16 sessdes de 4 horas cada, das quais: trés foram
destinadas a aplicacdo do instrumento diagnostico; nove sessdes foram dedicadas aos estudos
dos significados da representacdo fraciondria dos numeros racionais e a vivéncia de
metodologias diversificadas, objetivando o trabalho com fracdes; uma das sessdes foi
reservada para que os professores elaborassem uma sequéncia de trabalho desenvolvida com
seus alunos em sala de aula; duas sessdes foram voltadas as entrevistas. Estas entrevistas
versaram sobre a formacéo inicial e sobre os tipos de abordagem utilizados anteriormente,
pelos professores, para desenvolver o conceito de nimero racional em sua representacao
fracionaria. Finalmente, realizou-se uma Ultima sessdo de entrevista um ano apds a
intervencdo com a finalidade de verificar as reflexdes feitas pelo professor depois da pesquisa.

Dessa forma, inicialmente foi apresentado aos professores e aos seus alunos um
questionario contendo situacdes-problema envolvendo a ideia de fracdo. Esse instrumento
serviu como diagndstico e teve o objetivo de analisar e compreender as estratégias utilizadas
pelos docentes e por seus alunos para a solucdo dos problemas propostos. Esse mesmo
questionario apresentado ao grupo de professores foi composto de uma segunda parte com a
finalidade de verificar o perfil dos sujeitos envolvidos. Além disso, solicitamos que 0s

professores avaliassem seu trabalho sobre fragdes durante os anos anteriores a nossa pesquisa.
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A analise contendo os resultados apresentados pelos professores e por seus alunos serviu

como base para a elaboracdo do material que seria objeto de estudo durante nossa intervencéo.

Durante os trés primeiros encontros da intervencao, discutimos sobre os resultados
encontrados no instrumento diagndstico, como uma atividade preparatéria para os estudos que
fariamos sobre os significados dos nUmeros racionais em sua representacdo fracionaria.
Reiteramos que apenas dois dos significados adotados nesta pesquisa foram objetos de estudo
durante esses encontros: significado parte-todo e quociente. A selecdo desses dois
significados, em nossa opinido, pode também ser justificada, como ja afirmado anteriormente,
pelo fato de estarem mais associados as fases iniciais da constru¢do do conceito de nimero
racional e, consequentemente, por serem mais apropriados a identificacdo de pontos criticos
relacionados tanto ao ensino quanto a aprendizagem.

Essas sessdes foram dedicadas a reflexdo sobre situacdes de ensino que pudessem
permitir aos alunos vivéncias de contextos que os levassem a avangar na construcdo do
conceito de numero racional, em sua representacdo fracionaria, com diferentes significados.
Procuramos, ainda, a pedido do grupo de professores, apresentar possibilidades de tratamento
metodoldgico para o desenvolvimento dos significados selecionados.

Foram utilizadas duas sessOes para a realizacdo da primeira entrevista, que versou
sobre a formacéo inicial e sobre os tipos de abordagem utilizados, anteriormente, pelos
professores, para desenvolver o conceito de numero racional, em sua representacao
fracionaria. Além disso, os docentes fizeram uma descricdo do trabalho desenvolvido em sala
de aula depois de nossa intervencdo. A Ultima entrevista foi realizada com o objetivo de
averiguar a influéncia deste projeto sobre a préatica pedagdgica dos docentes apds o término de

nossa intervencdo. Dessa forma, nossa coleta de dados foi realizada em quatro etapas:

Etapas Descrigdo Numero de sessdes

Coleta de dados: instrumento diagndstico

1.2 referente aos alunos e professores envolvidos na 3
pesquisa

28 Intervencéo 9

3a Elaboragéo coletiva de uma sequéncia de trabalho 1

' com fragGes

Descricdo do trabalho desenvolvido em sala de

4.2 aula por meio de entrevistas com os professores 2
envolvidos

Quadro 1 — Etapas da pesquisa
Fonte: Garcia Silva (2007)

Ressaltamos que, além disso, os docentes fizeram uma descricdo do trabalho
desenvolvido em sala de aula depois de nossa intervencdo, o qual serd o foco de discussdo
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deste artigo. A leitura dos depoimentos coletados permitiu-nos identificar aquelas falas mais

significativas, do ponto de vista dos pesquisadores. Dessa forma, apds tal selecéo,
procedemos a analise, buscando identificar convergéncias e divergéncias entre 0sS
entrevistados, estabelecendo correlagbes com outros estudos. Todavia, consideramos que para
compreender os depoimentos apresentados nesta andlise € importante antes descrever de
forma sucinta a sequéncia de trabalho elaborada pelo grupo de professores.

Durante a sessdo de formacdo destinada a elaboracdo da sequéncia, os professores
analisaram o livro didatico da escola e observaram que o estudo de fracGes era iniciado pela
identificacdo dos termos, como numerador e denominador, com maior destaque para
situacBes que envolvem o significado parte-todo, relacionando grandezas continuas. Dessa
forma, perceberam a necessidade de complementar o trabalho utilizando-se de materiais
manipulaveis como dobraduras, Tangram e do livro O Pirulito do Pato, de Nilson José de
Machado (2003).

Os materiais manipulaveis ajudariam, de acordo com nossos sujeitos, sobretudo, na
compreensdo do significado parte-todo. Ja o livro favoreceria a contextualizacdo uma vez que
0 autor conta a histéria de dois patinhos que ganham um pirulito da mae e tém que dividi-lo
de forma diferente a medida que chegam seus amiguinhos. Tal escolha também foi justificada
por permitir a associagdo do pedaco do pirulito ao denominador da fracdo e a compreensao da
relacdo de ordem de fragcdes unitarias. Além disso, ainda segundo os professores, poderia
favorecer a apresentacdo da fracdo como significado quociente na medida em que o professor

problematizasse a situacdo por meio da alteracdo da quantidade de pirulitos e/ou de patinhos.

4 Nossa andlise: o professor relata o seu trabalho em sala de aula

Como mencionamos anteriormente, este artigo apresenta os resultados da analise dos
depoimentos de professores depois do processo formativo.

Na entrevista, elaboramos uma questdo com o objetivo de ouvir a descri¢cdo que 0s
professores fariam de sua pratica apés a intervencdo. Acreditamos ser possivel detectar as
teorias defendidas, termo que Schon (1983) utiliza quando se refere ao discurso dos sujeitos
pesquisados. Pretendiamos ainda observar nesses discursos 0 que esse autor chama de
reflexd@o sobre a acdo (reflection-on-action), ou seja, a reconstru¢do mental da acdo para tentar
analisa-la retrospectivamente.

Observamos, em todas as respostas, uma descricdo de experiéncias consideradas
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positivas pelos professores. Um exemplo é o relato feito pelo Professor 3A>:

Foi muito gratificante e prazeroso porque, como ja falei, as criangas puderam
interagir mais, vendo coisas que aconteciam no dia a dia. Que elas ja utilizavam
fracdo e ndo sabiam que estavam lidando com fracdo quando estavam lidando com
pizza. Entdo, eles puderam trazer para o cotidiano, a compreensdo deles foi muito
mais facil. Quando eles construiram o livrinho didatico deles, eles reconstruiram. A
gente trabalhou o livro: ‘O Pirulito do Pato’, quando fizeram a parte do teatrinho e
representaram tudo o que foi visto no livro. Depois eles desenharam entdo, eles
participaram de uma forma muito gostosa. As criangas gostaram muito, participaram,
entenderam o que € mais importante. Eles trabalharam com os discos de fracdo. Eles
montaram e tiveram bastante nocao do que € %% e que tudo aquilo 14 fazia parte de

um todo. Eu acho que a compreenséo deles foi muito melhor e através de tudo isso os
resultados foram mais significativos do que antigamente, porque vocé trabalhava de
uma forma que vocé dava o conteido, cobrava ali através de atividades repetitivas e a
crianca nem sempre entendia, assimilava o que vocé estava dando. Ele estava fazendo
mecanicamente. Agora néo, eles entenderam realmente. Entdo eu achei que isso foi
uma parte bem, vamos dizer, importante do trabalho porque a crianca estava
entendendo (PROFESSOR 3A, entrevista).

Analisando tanto o relato do Professor 3A como o depoimento dos demais professores,
observamos que a avaliacdo positiva esteve muito ligada ao encaminhamento metodol6gico
do contetdo:

[...] N6s comegamos com o livro: lemos, fizemos a dramatizacéo (o teatrinho). Eles
adoraram. A partir dali eles ja comecaram a entender fracdo. Fizemos na sala com 0s
papéis, depois que ja haviam entendido o que é a representacdo em partes iguais [...]
e dai para parte tedrica foi muito mais facil. As perguntas que surgiram, o
entendimento deles, foi tdo bom que eu nunca havia trabalhado assim: de surgir

perguntas, sabe? De haver interesse. Por que 2 pode ser 4#? (PROFESSOR 3B,
8 16

entrevista).

Entéo, primeiro a leitura do livro de literatura. Trabalhamos com dramatizacao [...].
Entdo, quando chegou o final, todos j& haviam entendido porque todos participaram
da dramatizacdo. Trabalhamos também com o papel parte-todo: eles cortaram,
fizeram também o pirulito (PROFESSOR 3C, entrevista).

Ah! Foi otimo aquele trabalho & com o livro de literatura infantil. N&o é o Unico
paradidatico, é? [...] Eu adorei o Tangram. [...] Ai eu olhei para ele (o0 aluno) e ele
disse. Eu consegui fazer, professora. Num outro que néo tem risco, ele disse, consegui
fazer esse também. [...] Mas eu gostei, muito de trabalhar com o livro ‘O Pirulito do
Pato’ com o Tangram. Foi muito bom mesmo (PROFESSOR 4D, entrevista).

Tais depoimentos parecem valorizar a participacdo ativa do aluno. A nosso ver, 0s

® Para apresentar estes dados, baseamo-nos nas respostas obtidas de cada professor, nomeados por turma 3(.2
série e 4.2 série) acompanhados de letras de A a H. Assim, o professor 3A era um dos que lecionavam para a
terceira série.
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professores valorizaram a indicagdo de materiais manipuldveis e a utilizacdo da literatura

como um contexto, uma vez que vivenciaram um maior envolvimento dos estudantes. Quanto
a utilizacdo da literatura infantil, ha indicios de que os professores encontraram, nessa
alternativa 0 que Machado (1991) chama de essencialidade da impregnacédo. Segundo o

autor:

Entre a Matematica e a Lingua Materna existe uma relagdo de impregnagdo mutua.
Ao considerarem-se estes dois temas enquanto componentes curriculares, tal
impregnacédo se revela através de um paralelismo nas funcdes que desempenham
uma complementaridade nas metas que perseguem uma imbricagdo nas questdes
basicas relativas ao ensino de ambas. E necessério reconhecer a essencialidade dessa
impregnacdo e té-la como fundamento para a proposi¢do de acBes que visem a
superagdo das dificuldades com o ensino de Matematica (MACHADO, 1991, p. 10).

Verificando os relatos dos professores, observamos ainda que pela sequéncia
organizada pelo grupo, na Ultima sessdo, seriam propostas aos alunos situacdes-problema
envolvendo também quociente. Entretanto, durante a entrevista, notamos que os professores
ndo enfatizaram a analise das situacfes selecionadas e as discussdes ocorridas na sala, tendo
havido uma preocupacdo maior no sentido de destacar a metodologia e os materiais utilizados.
Somente quando questionamos sobre os significados trabalhados, esses significados foram

mencionados. Para exemplificar, expomos um extrato da entrevista:

Professor 4B: Nos introduzimos a fragdo na quarta série [quinto ano] com ‘O
Pirulito do Pato’, que é literatura infantil, né? Fizemos todo um trabalho de leitura e
também fizemos um trabalho de interpretacdo de texto. Usamos o mosaico, que
também foi discutido no curso, e eu fiz um trabalho com dobradura. Fizemos um
painel e depois a gente inseriu o Livro Didatico que € uma maneira mais tedrica:
primeiro a gente fez um trabalho de sensibilizagdo com os alunos.

Entrevistadora: E quanto aos significados da fracdo, o que vocés trabalharam?

Professor 4B: Parte-todo e quociente que a gente trabalhou mais! (PROFESSOR 4B,

entrevista)

Os depoimentos denunciam: manteve-se uma énfase maior no trabalho com o
significado parte-todo, porém notamos que nossa intervencdo proporcionou aos docentes
maior segurancga para desenvolver o trabalho em sala de aula, refletindo na compreensdo do
aluno, assim como foi relatado por Serrazina (1999). Observamos ainda que esse processo
permitiu a ampliacdo de algumas reflexdes sobre a relagéo entre o ensino e a aprendizagem.

Por exemplo, durante o processo formativo, quando foi analisada a questéo ilustrada
no quadro 2, que tinha por objetivo verificar se os sujeitos identificariam o todo e as partes,
além de utilizar a dupla contagem para representar a fracdo em uma situacdo estatica. Nesse

caso, 0 sujeito deveria levar em conta a conservagdo da area, isto €, a equivaléncia entre as
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partes em que o todo foi dividido.

Observe 0 desenho abaixo e responda qual a fracdo que representa as

partes pintadas da figura em relacéo ao total da figura

a) b)

Quadro 2 - Questdo do questionério
Fonte: Garcia Silva (2007, p.119)

Na analise inicial, o grupo de professores classificou essa questdo como facil e a
consideraram como muito trabalhada de maneira regular em sala de aula. Entretanto, quando
comentamos que os indices de acerto dos alunos foram inferiores a 50%, e que, especialmente
0 item b, apresentou uma taxa de 7,5% de acertos, os professores se espantaram e, apds uma
intensa discussao sobre esse tipo de erro, os profissionais teceram comentarios como:

Foi bom acontecer isso para que percebéssemos que ndo basta dizer que é s6 colocar
embaixo 0 numero de partes em que o todo foi dividido e em cima quantas partes
foram pintadas (PROFESSOR 3F, entrevista).

E essa questdo veio para dar um chacoalh&o na gente. Se for isso o que mais fazemos
na sala de aula e ndo tem bom resultado, sinal que precisamos procurar outras
formas de passar isso para os alunos (PROFESSOR 4E, entrevista).

Tivemos a sensacdo de que essa andlise trouxe muito desconforto, revelado pelas
observacgdes dos proprios professores, 0 que nos remete aos estudos de Serrazina (1999),
quando discute a relagdo entre o processo de reflexdo dos professores portugueses e a
autoconfianga que possibilitou “um elevado grau de consciencializacd0” que os ajudou a
“reconhecer as suas falhas e fraquezas e a assumir um forte desejo de ultrapassa-las”
(SERRAZINA, 1999, p. 163). Observamos ainda indicios de que pudesse ter havido mudanca
de atitude em relagdo a préatica destes profissionais, visto que durante o planejamento das
aulas que discutiriam os temas os professores, espontaneamente, demonstraram preocupar-se
com a preparacdo de situagcdes que considerassem a conservacdo da area.

Analisando este depoimento, observamos que essa reflexdo pode ter relagdo com o
conhecimento adquirido durante a intervengéo, pois estudos como os de Blanco e Contreras
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(2002) afirmam que, quando professores tém pouco conhecimento dos conteudos, eles se

apoiam na memorizagdo. Outros depoimentos mostram que esse processo permitiu reflexdes
sobre a relacdo entre o ensino e a aprendizagem, levando em conta o interesse e 0s
questionamentos feitos pelos alunos:

[...] As perguntas que surgiram, o entendimento deles, foi tAo bom que eu nunca havia
trabalhado assim: de surgir perguntas, sabe? De haver interesse. Por que 2/8 pode
ser 4/16? [...] E a equivaléncia. Eu nunca tinha dado, nesses anos todos, eu cheguei a
trabalhar equivaléncia. Porque vocé vai, né? No livro didatico: Fracdo porque é
fracdo, numerador, denominador e fica naquilo, eles ndo tém nocéo, ndo da tempo. E
com o0 novo, com o inovador, com as perguntas e o interesse da sala... Eu até chamei
uma colega para ver (PROFESSOR 3B, entrevista).

Observamos aqui que o professor apresenta uma mudanca relacionada a préatica
bastante importante, uma vez que a equivaléncia é uma das ideias principais quando lidamos
com fragdes. Estudos como os de Machado e Meneses (2006), por exemplo, apontam que 0s
alunos por eles pesquisados sabiam reconhecer as fragdes representadas pelas partes pintadas,
mas nao identificavam as equivalentes. Um dos professores declarou que esse trabalho
permitiu-lhe analisar descobertas relacionadas ao processo de aprendizagem dos alunos:

[...] Os alunos que ainda tinham dificuldades para entender o que era aquela hora do
todo, a parte... Eles ficavam assim, sempre um perto do outro para estar trocando
ideias mesmo aquela coisa que a gente tem que parar para pensar um pouco na
pratica da gente, ndo é? Eu consegui rever muita coisa da minha pratica porque as
vezes a gente olha assim uma sala e imagina que todo mundo estéa 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, tinha hora das
perguntas que eu fazia e cada grupo respondia de uma forma e chegavam ao mesmo
resultado. Entéo, 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. (...) até que eu achava que estava ensinando, ndo é? Ai a gente acaba
repensando essa pratica e vendo que na verdade a gente esta aprendendo junto, esta
construindo o conceito com eles, ndo é? (PROFESSOR 4G, entrevista).

O professor, ao longo da entrevista, relata a reflexdo feita durante a acéo, ou seja,
depois de propor atividades problematizadoras, percebeu que os alunos utilizam estratégias
diferentes para resolver o problema. E importante salientar que essa é uma questdo muito
discutida durante nossa intervencdo. Entretanto, acreditamos que, no caso deste professor,
houve a real compreensdo do processo de aprendizagem do aluno somente na observacéao
durante a acdo. Nesse sentido, observamos aqui o principio descrito por Zeichner (1993) e
reafirmado por Serrazina (1998, 1999), o qual considera que, a medida que o professor reflete
sobre a sua pratica, vdo ocorrendo analises, criticas, reestruturacdo e incorporacdo nova de

conhecimentos que poderéo respaldar o significado das acfes posteriores.
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Observamos que, em geral, os professores avaliaram positivamente os resultados,

dizendo haver alcancado os objetivos. Dentre eles, alguns atribuiram a metodologia utilizada
o fato de haver despertado um maior interesse no aluno, como no exemplo do Professor 4B,
que se expressou dizendo: “Senti mais alegria nas criangas. Prazer em aprender. Fragdo ndo
€ uma coisa mecanica, que vocé so passa e eles executam” (PROFESSOR 4B, entrevista).

Houve também professores que analisaram seus resultados comparando-os com
aqueles obtidos na prova do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo - SARESP (SAO PAULO, 2005), e avaliaram que haviam atingido, parcialmente, seus
objetivos: “Eu acho que alcancei uma boa parte. Eu fiquei feliz com meus alunos na
aplicagdo do Saresp. Nos ficamos ansiosos... a gente sabia que Matematica iria mexer, deu
pra entender?” (PROFESSOR 4F).

Nestes depoimentos ainda percebemos indicios de que, a partir das reflexdes durante o
processo, poderdo ocorrer agdes formativas posteriores, significando uma busca por parte dos
sujeitos envolvidos por conhecimento e troca de informacgdes, conforme pode ser observado
nos textos a seguir:

E com o novo, com o inovador, com as perguntas e o interesse da sala... Eu até
chamei uma colega para ver.

— Rosana, vem ver o interesse.

Em seguida a Luisa chamou, por isso que eu disse que houve interacdo entre a gente
porque a Luisa falou:

— Ana Julia, eles estdo perguntando coisas de fracdo — ai a gente vai repartir, vai
mostrar, ai a gente fez a pizza na lousa [...] (PROFESSOR 3B, entrevista).

[...] Eles viram o livro ‘O pirulito do pato’. Eu ja havia trabalhado essa folha. Ai,
eles diziam: Nossa, € mesmo... acontece isso mesmo, da isso mesmo. Eu sai para
conversar com as meninas sobre o livro, pois eu estava ainda com algumas duvidas.
Ai sai de sala em sala perguntando para todo mundo o que ja havia trabalhado. Nés
trocamos bastante experiéncia com relagéo a isso... (PROFESSOR 4D, entrevista).

Nesse ano trabalhei com fragdes que estava no contetdo de 4.2 série [5.° ano], e
também é a primeira vez que trabalho nessa série [ano]. Com a ajuda dos colegas
montamos uma sequéncia didatica e iniciei o trabalho com a utilizagdo do livro ‘O

pirulito do pato’, depois, algumas atividades do livro didatico de Oscar Guelli
(PROFESSOR 4E, entrevista).

Como pudemos observar nos depoimentos aqui apresentados, a colaboracdo e a
reflex@o sobre o processo de ensino e aprendizagem da representacdo fracionaria dos numeros

racionais desempenhou também um papel importante nesta pesquisa.
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Notamos um cultivo da reflexdo como uma prética social, por meio da qual, segundo

Zeichner (1993), “grupos de professores podem apoiar e sustentar o crescimento uns dos
outros” (ZEICHNER, 1993, p. 23). Sobre esse tema, o autor complementa:

A definicdo de desenvolvimento do professor, como uma atividade que deve ser
levada a cabo individualmente, limita muito as possibilidades de crescimento do
professor. Uma das consequéncias deste isolamento dos professores e da pouca
atencdo dada ao contexto social do ensino no desenvolvimento dos professores é que
estes acabam por ver os seus problemas como sé seus, sem terem qualquer relacdo
com os dos outros professores ou com a estrutura das escolas e 0s sistemas
educativos (ZEICHNER, 1993, p. 23).

Foi possivel perceber ainda durante o desenvolvimento deste estudo o crescimento da
disposicdo manifestada pelos professores de estudar de forma coletiva — o que pode ter uma
relacdo com a troca de experiéncias observadas durante o processo formativo. Parece-nos
haver indicios de que os sujeitos envolvidos demonstraram reconhecer que “o processo de
aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor” (ZEICHNER, 1993, p.

17), apontado pelo autor como mais uma caracteristica da reflexao.

5 Consideracdes finais

Durante nossa intervencdo observamos que a reflexdo permitiu, além do avanco na
compreensdo do objeto matematico, o aprimoramento da analise de questdes relacionadas ao
ensino e aprendizagem que nao haviam sido discutidas até entéo.

Consideramos que os depoimentos dos professores durante a realizacao das entrevistas
nos indicaram que a reflexdo durante a intervencao favoreceu algumas mudancas importantes
quanto a préatica pedagogica, em especial, as relacionadas aos recursos metodologicos.
Observamos que os professores enfatizaram a utilizacdo da literatura infantil e materiais
manipulaveis, como meios possiveis de contextualizar uma situa¢do. Acreditamos que
algumas descobertas ndo seriam possiveis se a formacdo ndo tivesse ocorrido na propria
escola com a participacdo de todos os professores e se ndo houvesse, no grupo, 0 espirito
colaborativo. Foi na interacdo, na troca de experiéncias, na davida tirada na porta da sala, no
corredor ou mesmo no cafezinho que se garantiu que todos experimentassem imprimir uma
nova abordagem ao tema. Isso oportunizou um entendimento maior de questfes relacionadas
ao ensino e aprendizagem da representacdo fracionaria dos nimeros racionais.

Todavia, temos que considerar ainda outras questdes de ordem didatica, como a
importancia de levar em conta as dificuldades apresentadas pelos alunos, como as relativas a

conservacdo da area, por exemplo, ou mesmo sobre a necessidade de trabalhar com os
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diferentes significados das fracbes e com grandezas continuas e discretas, também muito

debatidas durante os encontros, mas que ndo ficaram em evidéncia ao longo da entrevista.
Apesar de terem sido levadas em conta pelos professores na preparacdo da sequéncia de
trabalho, ndo foram citadas, espontaneamente, na entrevista.

Nesse sentido, é necessario acrescentar que a formacgdo oferecida para a coleta de
dados deste estudo ndo incluiu, por exemplo, algumas sessGes destinadas a observagdo e
discussao do trabalho desenvolvido pelo professor em sua sala de aula depois da preparacédo
da sequéncia. Acreditamos que isso permitiria ao grupo ampliacdo das discussdes ocorridas
durante o processo formativo. Poderiamos com isso, retomar e clarificar as discussdes sobre
as dificuldades apresentadas pelos estudantes, a necessidade de trabalhar com os diferentes
significados e, sobretudo, acerca da introducdo da fracdo por meio do significado quociente.
Diante do exposto consideramos que 0 processo vivido reforca a nossa conviccao que, para
que a formacdo seja entendida como processo continuo e permanente de desenvolvimento
profissional, é necessario que o professor tenha disponibilidade de tempo e de espaco, 0s
quais possibilitem o estudo e a pesquisa in loco, proporcionando-lhe reais condi¢bes para
continuar aprendendo de forma colaborativa.

A nosso ver, para que a formacdo seja entendida como processo continuo e
permanente de desenvolvimento profissional, é necessario que o professor tenha
disponibilidade de tempo e de espaco, 0s quais possibilitem o estudo e a pesquisa in loco,
proporcionando-lhe reais condicdes para continuar aprendendo de forma colaborativa.
Concordamos com Tardif , Lessard e Lahaye (1991) quando se referem a maneira como o0
saber relacionado a préatica ou a experiéncia vai se organizando e estruturando, permitindo que
o professor produza algumas ideias pessoais, “das quais a mais importante consiste na
confirmacdo, pelo docente, de sua prépria capacidade de ensinar e de sua performance na
pratica da profissdao” (TARDIF et al., 1991, p. 229). Essas certezas relativas ao contexto de
seu trabalho s6 podem ser alcancadas se o professor tiver espaco para estudar, analisar e

refletir sua prética.
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