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RESUMO

Este trabalho se desenvolveu na linha de pesqgaigaldcacdo Mateméatica e teve como foco
de andlisesaberes ndo saberesobre 0s nimeros racionais dos professores desir@niais

do Ensino Fundamental. O interesse por essa passpljsistifica tendo em vista a caréncia de
estudos nessa area, capaz de aprofundar a discads@a aprendizagem e o ensino dos
nameros racionais nos primeiros anos de escolarideskim, pretende-se investigar como 0s
professores das séries iniciais do Ensino Fundainsatrelacionam com esses nimeros em
pratica docente; quais 0s saberes que orientamraggs; como tais saberes foram
construidos; e quais as dificuldades e as insegasagnfrentadas no ensino desse conteudo.
O quadro tedrico estd embasado na necessidadembeemnder o que sao saberes docentes;
como acontece a construcdo dos diferentes saberemn especial, de que maneira sao
formados osaberese 0os ndo saberesobre os nimeros racionais. Alguns estudos das are
da Educacédo e da Educacdo Matematica, mais espeudfhte aqueles realizados por Tardif
(2002), Fiorentini (1998), Shulman (1987), Gautlgeal. (1998), Moreira e David (2005) e
Behret al (1983), orientaram tanto as op¢des metodolégjuasto a analise dos dados feita
neste trabalho. O trabalho de campo se desenvelveduas etapas. Primeiramente, com um
grupo de oito professoras, no qual se investigouocioi construida a relacdo dessas docentes
com a Matematica Escolar. Nesse momento, resgataatravés de relatos orais e escritos, a
forma como as entrevistadas se relacionaram conaterhitica enquanto alunas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e dos anos poséride estudo, e enquanto docentes. Ja na
segunda etapa da pesquisa, que contou com apésgsdfessoras, em encontros semanais,
atraves de estudos mais especificos sobre o noda@omal e também observacéo e filmagem
de algumas aulas dessas professoras, buscou-sdalewa saberese ndo saberesque
envolvem o trabalho cotidiano com esses numeroge-$e como resultado final as principais
contribuicbes ao campo da Educacdo Matematicaredast mais relevantes, a que aponta
direcbes para um repensar da formacéo inicial edmtinuada dos professores que ensinam

nameros racionais nos primeiros anos do Ensino&uedtal.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Ensino dosem@nracionais; Saberes docentes;

Desenvolvimento profissional dos professores dos anciais.



ABSTRACT

This work was developed in the field study of mathécs education and aimed to analyze
the knowledge and non-knowledge of rational numhbsrdeachers of the first years in
Elementary Education. The interest in this researat due to the lack of studies in this area
which is able to deepen the discussion on the ileguand teaching of rational numbers in the
first years of schooling. Thus this study invedigahow teachers of first grades of
Elementary education relate with these numberaugirout their practices; which knowledge
guide their practice; how this knowledge was camdad; and what are the difficulties and
insecurities faced during the teaching of this eahtThe theoretical frame is based on the
need to understand the teachers’ modes of knowldun® the construction of different
knowledge takes place, and especially how the kedgéd and non-knowledge of rational
numbers are formed. Some studies in the areas usfaidn and Mathematical education,
especially those done by Tardif (2002), Fioren{t®98), Shulman (1987), Gauthiet al.
(1998), Moreira e David (2005) e Beér al (1983), guided the methodological choices in
relation to the analysis of data in this study. Tésearch was divided into two phases. Firstly,
the investigation aimed at discovering how theti@hship of a group of eight teachers with
the mathematical schooling was built. This invesimn perceived, through oral and written
reports, how the interviewees related with Matheérsaas students of the early years of
Elementary teaching and the following years of gtahd as teachers. On the second phase of
the research, only three teachers attended weesétings, and the goal was to identify the
knowledge and non-knowledge that involve their gglay practices with rational numbers,
which was done by studying these numbers and bygaome of these teachers’ classes. The
final results showed that the field of mathematm®a@lication should rethink the initial and/or
continuing education of teachers that teach ratiooenbers in the first years of Elementary

education.

Key-words: Mathematics Education; Teaching of raionumbers; Teacher’'s knowledge;

Professional development of teachers in the falsbsling years.
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INTRODUCAO: APROXIMACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Neste capitulo introdutério, farei algumas consigées sobre aspectos da
Educacédo Matematica no Brasil atual, buscando apésias da minha situacéo cotidiana de
trabalho — formacgé&o de professores. Em um segumioemto, apresentarei as questdes que
me levaram ao problema de pesquisa; exporei osiv@igala mesma e também a relevancia
deste estudo para o campo da Educacdo Matematica.

D’Ambrdsio (1996) lembra que hge aceita com mais naturalidade que, por
exemplo, alguns pesquisadores, 0s quais nao sa@mdiitos profissionais, possam dar
contribuicbes importantes para o desenvolvimentandéematica dita avancada. Alguns
trabalhos que, muitas vezes, utilizam uma linguagema forma de argumentacdo e uma
concepcdo de rigor diferente da concepcdo dos rasites profissionais, vém sendo
publicados, em periddicos de renome, demonstrand®se comeca a aceitar, pelo menos em
certa medida, a existéncia de uma dimensao culiaralatematica.

Entretanto, essas modificacdes pelas quais a Matanmwv@&m passando, ainda nao
se refletem, de forma mais evidente, no ensinoaddsgiplina nas escolas de Educacéo
Basica. Deve-se pensar também que essa nao éaairfhi€ncia recebida pela Matematica
escolar, pois, existem momentos em que outraséméias como, por exemplo, aquelas
oriundas do campo da Educacao geral, tornam-sergparente mais determinantes para o
trabalho na escola do que as proprias influén@asachpo disciplinar especifico.

Assim, nos ultimos anos, o ensino da matematicaseguido — ou pelo menos
parece que tem tentado seguir — a mesma logicenddancas pelas quais a educacdo tem
passado. Na contemporaneidade, muitas propostaEutanes para a Educacdo Basica
tomam o aluno como o centro do processo ensinorfdizggem, todos os esfor¢cos sao
voltados para que ele tenha sucesso em sua catkeeiestudante e receba formagéo de
individuo e de cidad&o, considerando suas potéaids. E por esse fato que, nos Gltimos
anos, o ensino de Matematica tem sido alvo de aotest estudos. Buscam-se subsidios
tedricos para a compreensao do processo ensinoeigagem dessa disciplina, com vistas a
uma aproximac¢ao maior do que se considera que rearsadequado para esse processo na
atualidade. Os estudantes ndo sdo os mesmos dadasfeassadas; tém outros desejos,

outros desafios para vencerem e para finalmeniguistarem o seu espaco social.
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Todas as iniciativas de reforma da escola publésich brasileira, desta
década, seja por parte do Governo central, esgdoai municipais,
agrupamentos e escolas isoladas inspirados pas idea diversos campos
politicos, confluiram para um discurso comum, mego® sabidamente com
objetivos e estratégias bem diferentes. O cens@dzocupacdes de todas as
propostas pode ser apontado como sendo o de extdosdireito a escola
para toda a sociedade, da escola como espagoss® @mformacdo e a uma
formacdo mais ampla de seus educandos. Procueami@mn essas propostas
maior sintonia da escolarizacdo com as demandasgnde sociedade da
informacao e da tecnologia. (ZAIDAN, 2001, p.8)

Apesar de a autora se referir a década de 1998nario educacional hoje tem
sido regido com 0os mesmos objetivos. Ampliaram-aea @ Educacdo Superior todas as
propostas que, na década passada, restringiam-eeasapa Educacdo Basica. As
preocupacles, por tras dessas propostas, ultrapassa fronteiras pedagogicas e
metodoldgicas e se debrugcam sobre fatores sodi@®i0os claramente essas mesmas
preocupacdes nas pesquisas dos programas de plosgfia em area educacional de
algumas Universidades. Até na propria designacaoprdgrama da poés-graduacdo da
Faculdade de Educacdo da UFMG é possivel obsessw fato: Programa de poOs-
graduacédo em educacao: conhecimento e inclusa@alsoci

Temos percebido também que maior nimero de petgoagio acesso ao ensino
superior e, com isso, professores dos anos iniaigie antes nao tinham como cursar a
graduacéo, hoje ja tém essa oportunidade, sejarpgramas de democratizacdo do ensino
superior, seja pela necessidade de aprofundar comérgtos diante do quadro exposto por
Zaidan (2001). Aproximando esse quadro da minhaleske, destaco que tive oportunidade
de acompanhar o processo de formacaaimegrande numero de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Esses professanssazam Normal Superior e, em trés anos
de atuacdo nesse curso, como professora da discilindamentos e Metodologia da
Educacdo Matematicaonvivi com inUmeras experiéncias relatadas pse® universitarios.

A maioria deles ja atuava como professor tantoeda publica quanto na rede particular ha
alguns anos.

Essa dificuldade de ensinar matematica, presense pnmofessores dos anos
iniciais, sempre foi detectada por mim, tanto emveosa com colegas da Educacao Bésica,
onde ainda atuo como professora de matematicapatato com esse grupo de professores,
quanto em minha atuacdo como professora de matenmi Ensino Superior em diferentes
cursos. Nao me desligando totalmente dessa difideldlos professores com o ensino da
matematica, que vai ser o tema central deste gséxikiem também as duvidas dos alunos

na aprendizagem que ficam evidenciadas de divensairas. ISso pode ser constatado
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através dos resultados das diferentes avaliacdesrnes, aplicadas anualmente nos
diferentes niveis da Educacdo Basica, e tambémdddss do 1° Indicador Nacional de
Analfabetismo Funcional em Matemaficalivulgados em setembro de 2004 em que se

avaliaram:

[...] habilidades de leitura e escrita de numerafe eoutras representacdes
matematicas de uso social frequiente (gréaficos|aapescalas, etc.) e ainda a
analise ou solucdo de situacdes problema envolvepdmcdes aritméticas
simples (adigdo, subtragcdo, multiplicacéo e divyiséaxiocinio proporcional,
célculo de porcentagem, medidas de tempo, massapricoento e area.
(FONSECA, 2004, p.15)

A avaliacdo dessas habilidades foi feita com umas#ra representativa da
populacdo brasileira com faixa etaria compreendilae 15 e 64 anos. Conforme Fonseca
(2004), um quadro muito semelhante, no que dizeisp@ distribuicdo das habilidades
matematicas basicas para fazer frente a demandd®m-@sdia e das habilidades basicas de
leitura e escrita, que haviam sido pesquisadasr&s anteriores, foi revelado. Os dados de
niveis de desempenho demonstrados pela populad@&onpger considerados, em geral, como
baixos. Fonseca (2004) destaca um resultado queothsua atencao de forma especial:

A indicacdo de que apenas 21% da populagdo brasileonsegue
compreender informagcBes a partir de graficos eldaabdreqientemente
estampadas nos veiculos de comunicagdo, € absehtnaflitiva, na
medida em que sugere que a maior parte dos brasikencontra-se privada
de uma participacdo efetiva na vida social, por acassar dados e relacdes

que podem ser importantes na avaliacdo de situagbea tomada de
decisfes. (FONSECA, 2004, p.23)

Apesar de a pesquisa nao ter sido feita especifislancom estudantes, pois
visava investigar a populagéo brasileira como udot@onsidero seus resultados de suma
importancia, pois, uma grande parcela dessa pdmujagestudou matemética na escola, pelo
menos durante alguns anos. Para mim, € preocupamtguadro de habilidades basicas,
necessarias no cotidiano da maioria dos cidad&osp @sse colocado por Fonseca (2004),
estar em deficiéncia entre jovens e adultos, ossgileveriam estar ou estdo inseridos no
mercado de trabalho. Mediante esse tipo de resuyltagcamos conferir a culpa a alguém ou

a uma instituicdo. Mas, geralmente, recaimos sobtaacdo do professor.

! Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo BASIAZB), Prova Brasil, Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem). Para maiores esclarecimentos ver: www grospor.

% Pesquisa realizada pelo Instituto Paulo Montenegrgarceria com a ONG Ac&o Educativa, sendo agnam
que contemplou as habilidades matematicas, depaigilas que haviam pesquisado as habilidadestdeale
escrita.
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Sabemos que o professor ndo pode ser considerattm @dinico, nem mesmo o
principal responsavel por essa situacdo, conforntica toda a discussdo dos dados
organizada por Fonseca (2004). Entretanto, apeséodibs os outros fatores envolvidos, o
professor ainda pode ter um papel importante nerndedvimento das habilidades basicas da
populacdo brasileira, a qual tem um acesso cadamag generalizado e prolongado a
educacdo escolar. Ao retornar, mais uma vez, a anasperiéncia e a minha prépria
formacdo, torna-se inevitavel me perguntar comoomndcdo dos professores ocorre
atualmente. Para melhor compreender esse quadrse faecessario retomar alguns aspectos
histéricos dessa formacéo.

Segundo Campos (2007), no cenario de redemocratizagps anos 1980 e a
partir da elaboracédo da Constituicdo de 1988,cdnadla a discussao a respeito da educacao
brasileira no Congresso Nacional. Esse autor eafgiie a formacéo de professores assume
a centralidade na reforma da educacgao e, estrategite, 0 governo assume o controle das
propostas que comecariam a ser implementadas:ne¢éo de professores em Institutos

Superiores de Educacéo.

Com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educac@&mhi — LDB —, Lei
n.9.394/96, no seu Art. 63, traz a figura institnl dos Institutos Superiores
de Educagéo — ISE — e do Curso Normal Superior.pEintipio ndo se
entendia como funcionaria a nova figura dos ISHs €NS. Apos a edicao
do Decreto n.3.276, de 06 de dezembro de 1999,dquaa sua primeira
versao no Art. 3° explicitava que a formacdo ddegssmres da educacdo
infantil e dos anos iniciais da educacéo infamtitiaria “exclusivamente” nos
ISE por meio dos CNS. [...] Apds uma saraivada rdeeptos das entidades,
universidades e do movimento docente, o presidentépoca Fernando
Henrigue Cardoso, revisa a questéo e edita o decre8.554/99, publicado
em 07/08/2000, o qual modifica o termo “exclusivate2 para
“preferencialmente” tentando assim conciliar a emgélo imposta aos cursos
de pedagogia sobre a formagao do professor degarfgagquena. (CAMPOS,
2007, p. 60-62)

Campos (1997) justifica que, nos anos 1980, osguees assumiram a docéncia
do ensino de 12 a 42 série como uma conquista d=adwede trabalho e que, com essa lei,
ainda que implicitamente, ficou descaracterizadsa esonquista. Desde 1996, varias
Resolucdes e Pareceres tém sido acrescentadoslagi@g sobre a formacédo do professor
para a educacgdo bésica, com o intuito de esclaracpontos equivocados, mas, de acordo
com Campos (1997), a legislacdo € extensa e cantimuto confusa. Hoje, os professores

dos anos iniciais tém sido formados nos cursos etaddgia, que tém como objetivos
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principais a formacéo para a gestéo e para a dec@mtretanto, ainda existem alguns cursos
Normal Superior, funcionando em Universidades.

Por varios anos, antes de me graduar em Matem#&ttemlhei como professora
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensinndamental, apoiando-me no titulo de
docente oferecido pelo curso de Magistério, no s#gugrau, hoje chamado Ensino Médio.
Nessa época, fim da década de 1980 e inicio dald@mm 1990, a formacdo de professores
para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamedtala-se em blocos de saberes, de
conhecimentos distintos e desarticulados; nédoiaxéshda articulacdo entre as diferentes
metodologias estudadas e os contetdos instrumentBigstiam as disciplinas de
Matematica, Lingua Portuguesa, Geografia, Did&ieeal e as Didaticas de cada uma dessas
disciplinas especificas citada€D professor de Matematica Instrumental, o deugag&s
Instrumental e o de Didatica, por exemplo, pareaidmse comunicar muito entre si, nem se
esforcar para articular esses contetdos. Mais,tardpianto professora no Normal Superior,
em conversas informais que mantinha com meus glwwmdinuava percebendo que a
maioria daqueles que ja atuavam como professosesamos iniciais do Ensino Fundamental,
tinham tido essa mesma formacao.

Pimenta (1999) cita:

Na histéria da formacgéo de professores, essesesatéan sido trabalhados
em blocos distintos e desarticulados. [...] Epooavh do predominio de
saberes pedagogicos. [...] Epoca em que a pedagmagaada na ciéncia
psicoldgica, se constituiu como uma psicopedag@idras vezes, foram as
técnicas de ensinar. [...] Em outras épocas, asasompoder os saberes
cientificos. (PIMENTA, 1999, p.24)

Essa formacédo, devido a fragmentacdo ou ao predwmrdé alguns conteudos
sobre outros, sempre trouxe consequéncias que oorapam e que ainda comprometem o
processo de formacgdo desses professores. E comuirmos os professores dizerem que,
guando terminaram a formacé&o inicial e partirana@apratica, ndo sabiam o que fazer com
as teorias, ou que sabiam alfabetizar, mas naartirdiamenor idéia de como trabalhar com a
matematica. O professor formadogeralmente era um pedagogo, com conhecimentos

matematicos limitados e, na maioria das vezes,rearthuma relacdo com o campo em que

% Intitulo contetidos instrumentais os conteidos efipes de cada disciplina, direcionados ao ensiv® anos
iniciais. Esses conteudos eram chamados, pelosgzaks e alunos, instrumentais na minha formanéalj
no curso de Magistério de Primeiro Grau.

4 Para maior esclarecimento, veja em anexo, o véesom certificado de conclusdo de curso de Maggistér
contendo sua grade curricular.

®> Chamo de professor formador os professores gaeadm cursos de formacdo de docentes.
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seus alunos iriam atuar, ou seja, muitos profesdorenadores n&do tinham nenhum contato
com a escola publica, nem conheciam as provaveidassque boa parte de seus alunos teria
como campo de trabalho. Nesse sentido, os progessdormadores foram criticados e
desacreditados pelos seus alunos.

Talvez pelo fato de o campo da pesquisa em Edoddefematica ainda néo ter
alcancado muita visibilidade, naquela época, j&texidiscussdo de questdes relacionadas
com a alfabetizacdo nos cursos de formacdo de gsafes, o que deixava as demais
disciplinas escolares em segundo plano. Falavesse © tempo de um ambiente
alfabetizador, do qual a matematica ndo fazia partedos os esfor¢cos eram direcionados
para a aprendizagem da leitura e da escrita, dd@com uma concepgao vigente na escola
e na familia de que nos primeiros anos de escaligidcomente a alfabetizacdo era o
essencial. Além do mais, na matematica, a mai@sénéra colocada na necessidade de se
memorizar a tabuada para poder aprender a fazengass.

Eu podia perceber que essa concepg¢ao persisteaanprofessores que cursavam
Normal Superior e, s6 com esforco, conseguia coes algum espaco para fazer uma
discussédo mais ampla em torno da importancia damddica no processo de formacao das
criangas.

Andrade (2005) trabalha a iniciagdo matemética adfabetizacdo diretamente
relacionadas e, segundo ela, essa € uma questdml cans atuais estudos sobre
Numeramentd Percebo, entretanto, que, até hoje, isso ainoa rséificientemente discutido
nos cursos de formacdo de professores dos andaisnado Ensino Fundamental, onde
deveria ser uma questao central.

Outra questao freqientemente mencionada pelossparés, que eu via como
mais uma possivel causa das dificuldades dos dmsemnelacionava-se com algumas
mudancas que vém acontecendo no proprio sisterodaepara as quais os professores nao
conseguem dar respostas satisfatorias. Diante, dissoportancia atribuida aos contetdos
escolares também mudou consideravelmente nos 8ltteropos. Hoje, de acordo com a
grande maioria das propostas curriculares vigemtgwincipal preocupacdo ao ensinar 0s
conteudos disciplinares, deve ser a de trabalhar esses contetudos e de contribuir para a
formacao de cidad&os criticos, conscientes, autéspamiativos, capazes de gerenciar suas
limitagOes, de fazer escolhas e de buscar camipér@sa construcdo de uma sociedade justa.

Isso me levava a perguntar se parte do incOmodideepelos professores, que ensinam

® para maiores esclarecimentos ver: Fonseca (2005).
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matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamentd, estaria relacionado com a
dificuldade em situar e dar sentido a disciplinante dessas caracteristicas que essa nova
sociedade demanda.

Em conformidade com D’Ambrosio (1996), quando pela para os aspectos
histdricos e culturais da matematica, provavelmesdsa abordagem nédo interessara ao
aprendiz que tem objetivos mais imediatos, assimocaima abordagem utilitaria da
matematica ndo interessara ao aprendiz que a ecma@um desafio intelectual. Esta claro
que é relevante haver um equilibrio entre esses akpectos. Mas ele nédo é facil de ser
alcancado na pratica; por isso, eu me perguntosseseprofessores tém consciéncia da
importancia desse equilibrio e quais as lacunaaittifades quesentem quando procuram
atender os diferentes anseios de seus diferentessal

Com a exigéncia da nova LDBio professor atuante na Educacdo Basica ter
formacao em nivel superior, percebo avanco no sgapecifico da formacdo matematica
dos professores dos anos iniciais, uma vez quérsenanais possibilidades de interlocugéo
entre os pedagogos e os professores de maten@icaefeito, em decorréncia da nova lei,
comeca a surgir probabilidade de docentes com fgimaespecifica em Matematica,
Portugués, Biologia, Historia, etc., ensinarem euwsos de Pedagogia, sendo que muitos de
areas especificas ja tém alguma interlocugcédo caraaada educacao. Questdes como: “O que
se deve ensinar de matemética?” “Como ensinar?a“Bae ensinar?”, comecam a permear
essa interlocucédo, embora de forma um tanto intipipor enquanto. Saliento que essa é a
retomada de uma discussdo que comecou com Pldsxrates na Antiguidade. Por um
tempo, ficou como que intacta, sem alcancar gralesenvolvimento e, finalmente, como

mencionei acima, volta nos dias atuais:

E com Platdo e Isdcrates que assistimos ao nadcindenuma discussio
pedagdgica [...] Algumas das questBes que orieatsa discussao sao:

- O ensino mais adequado seria o tedrico ou o0 waudtiado para as questdes
praticas?

- Que tipo de educacdo desenvolveria mais 0 pemtant® estudante: a
educacéo literaria ou a filosofica, em que as matieas desempenham um
papel fundamental?

- Escrever sobre determinado tema, tentando mamtetodo coerente e
articulado, nédo desenvolveria mais o pensamento aueabalho com
raciocinios l6gicos sobre um tema abstrato, seacdig com o contexto
social? (MIORIM, 1995, p.21)

" LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Natidre96).
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O aprofundamento dessas questdes, bem como dasfiscsobre a formagéo de
professores, continua contribuindo para o desemseito do campo da Educacéo
Matematica, que se consolida nos ultimos anos. Bsoa também tém contribuido muitos
estudos, os quais procuram estabelecer relacdes antdiferentes atores e intervenientes
nesse campo, como, por exemplo, os que discutemeessidade de se conectar a formacéo
dos professores com a pratica de sala de aula. diformidade com Tardif (2002), o
cotidiano dos professores ndo é somente um lugaplieacdo de saberes produzidos por
outros, mas também um espaco de producéo, dedranzsfao e de mobilizacdo de saberes
que lhes sdo proprios. Percebo, assim, que essxamiom a pratica se torna ainda mais
interessante e necesséaria, quando, muitos dosspooés em formagdo, como ocorre
normalmente nos cursos onde atuei, ja tém algungeeri&acia docente que poderia
enriguecer a discussao feita pelo professor formado

Com relagéo a essa discussdo das conexdes emntiica plocente e a formacao

dos professores, Moreira e David (2005) levantasaguinte questionamento:

A nosso ver, uma questdo fundamental no contextandfise das conexdes
entre a pratica docente, a formacao na licenci&uardatematica Escolar é a
seguinte: a préatica produz saberes; ela produm diéso, uma referéncia
com base na qual se processa uma selecdo, uragditirou uma adaptacéo
de saberes adquiridos fora dela, de modo a tomatéss ou utilizaveis. Mas

sera que a prética ensina tudo? (MOREIRA e DAVIDZ, p.42)

Se a pratica produz saberes, o0 professor de matandas anos iniciais do Ensino
Fundamental, independente de sua formacao nessdearsido mais fragil ou mais solida,
necessariamente aprende algo com essa sua phésasera que essa pratica no ensino da
matematica € o suficiente para que os docentemtsensaptos para processar a sele¢do do
gue ensinam? Serd que essa pratica docente tema@dmsaos professores como fazer
conexdes daquilo que ensinam com o cotidiano do®aP Desses pontos, comecam minhas
indagacdes enquanto pesquisadora.

O presente trabalho surge diante desse contexan®lo que acabo de expor e
das inquietacbes suscitadas a partir da minha &iuegmo professora no curso Normal
Superior da Universidade Vale do Rio Doce — UNIVALEO periodo compreendido entre
fevereiro de 2004 e dezembro de 2006, e também quoui@ssora de matematica da
Educacdo Basica na rede Estadual de Ensino deade ©998. Passo agora a relatar mais

detalhadamente algumas situacdes especificas quetiveram a fazer esta pesquisa.
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Comumente, o grupo de professores que cursavamdl@uperior se referia a
matematica utilizando varios “estigmas”, muitasegeauvidos por nés. Frases do tipo: “N&o
sei matematica”, “Nao gosto de matematica”, “Fagocdnta que ensino matematica” e
“Quando nao sei 0 conteudo, deixo para o finalry porque ai ndo da tempo e o professor
da série seguinte ensina, ou levo um jogo partagesasupervisora ndo podera dizer que nao
trabalhei o conteddo”, eram corriqueiras em mirdwdas déd~undamentos e Metodologia da
Educacdo MatematicaEssas colocacbes muito me assustavam e incomodgyais
evidenciavam que a relacdo dos meus alunos conmear@@ca ndo era muito tranquila. Eu
ficava a imaginar como seria o trabalho deles ela da aula, tanto os que ja eram
professores quanto os que se tornariam apés aag@uluPortanto, s6 aumentava a minha
desconfianca de que a matematica ndo era vistagses profissionais como necessaria ao
desenvolvimento das criancas.

Minha atuacdo na Universidade, convivendo com psuies que ensinavam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamerdak demonstravam uma relagéo dificil
com essa disciplina, fez surgir em mim um interessgecial pela pesquisa na area da
Educacdo Matematica. Nessa perspectiva, minhadatapdio me levou a solicitar alteracao
do meu campo de trabalho na Educacao Basica daseattual de ensino, conseguida junto a
direcdo da escola em que trabalhava. Essa foda gaie encontrei para, naquele momento,
satisfazer minha curiosidade diante dessas quegidissnédo tinha outros meios para fazer
investigacdo com professores dos anos iniciaisrdinB Fundamental; seria necessario estar
la, junto deles, na pratica. Porém, como isso e#ia possivel naquele momento, optei por
observar os alunos que acabavam de sair dos aiu@isinPassei entdo a atuar como
professora de matematica na 5% série, com a faddidle investigar de perto, ainda que
informalmente, quais conhecimentos os alunos tinlcamstruido e qual relacdo com a
disciplina tinham desenvolvido até aquela sérié, adanfluéncia dos professores dos anos
iniciais. Essa mudanca me permitiu detectar quenalglunos tinham construido um bom
relacionamento com a matematica, sentindo prazernmementos em que trabalhdvamos
juntos. Ja outros ndo; diziam que nao gostavamataria. No entanto, essas “descobertas”
nao sanaram todas as minhas davidas.

Foi entdo que resolvi fazer uma pesquisa maisnsétea, ingressando no curso
de Mestrado. Construo um projeto de pesquisa wwl{zda os saberes docentes sobre a
matematica daqueles que a ensinam nas escolas. €eotrada de um tema muito abrangente

e ha necessidade de me focar em um dominio martaesscolhios saberes sobre os
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nameros racionaispois professores sempre diziam que entre os wdoseque julgavam
mais dificeis para ensinar se encontravam as fsag@®s numeros decimais.

Passo entdo a pesquisar, de forma mais sistendui@ba relacdo que professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental tém comatemmtica, como essa relacao foi
construida e, em um dominio mais restrito, a relagi® esses docentes tém com 0s numeros
racionais. Meu interesse por esses numeros séigagbor ser um contetudo considerado
complexo pelos professores, mas que, segundo os BEMatematica (1997)é um dos
principais conteudos a ser trabalhado nos anasiside escolaridade.

Com efeito, entre os objetivos da Matematica pasegundo ciclddo Ensino
Fundamental, é citado que: “Neste ciclo, o ensidVdtematica deve levar o aluno a: [...]
Construir o significado do numero racional e desgepresentacdes (fracionaria e decimal), a
partir de seus diferentes usos no contexto so@alN, 1997, p.80).

De acordo com Belet al. (1993), a importancia dos numeros racionais pede s
vista sob trés perspectivas distintas: do ponteigta pratico, ajudam a entender e controlar
situacbes dentro e fora da escola; do ponto dea yisicolégico, podem contribuir para
ampliar as estruturas mentais necessarias parattnwo desenvolvimento intelectual; do
ponto de vista da matematica, constituem o fundéonesobre o qual podem ser
desenvolvidas as operacdes algébricas. Considemaglposto, pode-se afirmar que se trata
de conteudo de extrema importancia para o desematto cognitivo da crianga, desde que
trabalhado de uma forma adequada, sem dar énfagerada aos aspectos operatorios.

Quando antes mencionava a complexidade do ensida aprendizagem dos
conceitos relacionados a esse conjunto numéritayame referindo a minha experiéncia ao
trabalhar com matematica, tanto na Educacdo Bé&wieento no Ensino Superior, e a
recorrente dificuldade com esses numeros demoaspatbs meus alunos, em ambos 0s
niveis de ensino. No instante em que proponho agatinidade com numeros fracionarios
ou decimais, a reacdo dos alunos € sempre a mesnedes véem esses numeros, ja dizem
gue o exercicio é muito dificil e, as vezes, at@egam a tentar resolvé-lo; nem mesmo se
esforcam para perceber qual é realmente o niwdifidaldade da atividade.

Perante todo esse estranhamento e toda essa celuticava me perguntando
como seria que os professores lidam com esses asinm&rs anos iniciais do Ensino

Fundamental, j& que € nesse nivel de escolaridagleo grabalho com fracdes e numeros

8 PCNs: apontam os contelidos essenciais a seremhtidbs nos diferentes niveis da Educacéo Bésica.

® Segundo ciclo é usado pelos PCNs para nomeae &3%éries do Ensino Fundamental. Algumas Seiaetar
de Educacdo os tém chamado de 1° e 2° ciclo dadomiéscéncia, outras 42 e 5% séries ou ainda, ciclo
complementar.
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decimais se inicia. Sera que vao “enrolando”, coim@m meus alunos do Normal Superior,
esse conteldo até o final do ano e o acabam deixzard o professor do ano seguinte? Ou
sera que procuram trabalha-lo? As dificuldadesatiosos devem ser consideradas, até certo
ponto, “esperadas”, como parte do préprio procdssaprendizagem?

A partir desse quadro, delimita-se como questgmedquisa:

Como os saberes docentes sobre niumeros racionaisnsnifestam na fala e
na pratica dos professores que ensinam Matematicaos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, qual a relacéo que os docentes denstmam ter com esses hameros?

Neste trabalho, vou abordar uma andlise dessatigaessando as faldsle oito
professoras, registradas em encontros periddiessyitAs no capitulo 3, e utilizando também
0S registros da observacéo de aulas de trés dasdassoras. Descrevo e analiso a relacéo
que elas tém com a matematica e mais especificanoemh 0s nameros racionais, seus
diferentes significados e como essa relagéo falseonstruida, desde os contatos iniciais na
escola basica, passando pela formagdo académi@céacia e pela pratica de ensino desse
conteudo.

Com este estudo, busco ainda condensar elemento$e0s quais auxiliem na
discusséo e na reconstrucdo de propostas curesuligr cursos formadores de docentes, que
ensinam ndumeros racionais nos anos iniciais donBrisindamental. Mais especificamente,
busco elementos para ajudar a caracterizar osesabebre 0s nimeros racionais relevantes
na formacao desses profissionais de educacao.

Na revisdo da literatura por mim efetuada, encomesquisas que tratam dos
saberes docentes necessarios para ensinar, ngssalaiensino, de uma forma geral; e
estudos que tratam da relagdo dos estudantes, dwadas professores, com 0s nameros
racionais. Os resultados desses Uultimos sempreermiainm grande dificuldade de
compreensao por parte dos estudantes. Isso veigaefem mim o desejo de investigar a
relacdo que os professores tém com esse conteadl@. lelevancia deste trabalho: uma vez
que se pretende ajudar a compreender a relacamgjumcentes tém com 0s ndameros
racionais, acredito que os resultados podem caoitrgara melhorias no processo ensino-
aprendizagem dos nameros racionais no Ensino Fuerttam

A proposta deste trabalho se insere na linha dgupss“Educacdo Matematica”,

0 que favorecera a abordagem sobre a formacaoafespor que ensina numeros racionais

no campo da Educacdo Matematica.

19 Essas falas se referem ao discurso dessas prefessibre nimeros racionais nas situacées proveqesia
pesquisadora.
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Apés a apresentacdo e delimitacdo do problema dgua, este trabalho
apresentara, no capitulo 1, algumas referénciagcaso utilizadas e explicitadas em
pressupostos e referenciais que sustentam a pasBuigurarei, entre os variados segmentos
da pesquisa em Educacdo, mais especificamenteodmttampo da Educacdo Matematica,
delinear alguns conceitos que serdo pecas-chaaeopdesenvolvimento do meu trabalho —
como 0s conceitos deaberese ndo saberes docentes e também explicar os diferentes
subconstrutos do numero racional

Ja no capitulo 2, farei uma breve descricdo dogssacde contatar as professoras
pesquisadas; descreverei como o trabalho com pes&ssoras aconteceu na primeira etapa
da pesquisa e as minhas impressodes e decisfes &erdiferentes situacdes encontradas.
Comentarei sobre a minha relacdo com cada uma mdssgoras envolvidas, antes da
pesquisa, ja que algumas delas haviam sido mirbassano curso Normal Superior. Em
seguida, indicarei a forma como as professorasicjpamtes da segunda etapa foram
escolhidas e como foi feito o trabalho nessa etapa.

No capitulo 3, por sua vez, apresentarei e diguis resultados dos encontros
com as professoras nas duas etapas da pesquisa @bservacdes de sala de aula. A
principio, apresentarei as analises feitas a pdatiprimeira etapa da pesquisa em que, por
meio de relatos orais e escritos de oito professtmzsquei perceber a relagdo que as mesmas
tém com a matematica, a partir da forma como mald&a sido construido o conhecimento
matematico escolar. Posteriormente, apresentanases feitas a partir da segunda etapa
da pesquisa em que, por intermédio de um grupciel@ com trés das oito professoras e
também da observagcdo das aulas de matematica radlaistpor elas, busquei perceber os
saberes que tém sobre numeros racionais e solm&Erm ele nog¢des relacionadas a esse tipo
numerico.

Finalmente, apresentarei as consideracdes finhi® @ pesquisa realizada, seus

desdobramentos, bem como suas contribui¢cdes paaeo da Educacdo Matematica.



21

1. ALGUMAS REFERENCIAS TEORICAS PARA A PESQUISA

Este capitulo se destina a abordagem de algunsuprestos teoricos e do diadlogo
que foi estabelecido com outros estudos considsraglevantes. Busca referéncias para
explicar e sustentar a abordagem adotada nestalipesg evidencia a importancia dos
resultados da minha pesquisa para a area.

O quadro tedrico dessa pesquisa se encontra anaoaaguestdo de compreender
como se conformam o0s saberes docentes; como @reonstru¢cdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental; como sdo evocados; e comeeimflam a pratica em sala de aula
quando se trata do ensino dos numeros racionais.mapoiar na literatura do campo da
Educacdo e do campo mais especifico da Educacaemdtta, objetivando delinear os
conceitos desaberese ndo saberes docentestambém esclarecer aspectos e especificidades
do conceito de nimero racional e de seus difersntasonstrutaspertinentes ao contexto da

matematica escolar.

1.1. Saberes e Nao Saberes Docentes

Segundo Tardif (2002), ensinar € fazer escolhasiné@nacdo com os alunos.
Essas escolhas dependem da experiéncia, dos coeinéas, das convicgdes e das crengas
dos professores, do compromisso com 0 que fazeenseias representacdes a respeito dos

alunos. Ou seja, ensinar envolve uma diversidadableres.

Para ensinar, o professor deve ser capaz de amsimnha tradigdo
pedagdgica que se manifesta através de habitozasa truques do oficio;
deve possuir uma competéncia cultural oriunda dauraucomum e dos
saberes cotidianos que partiilha com seus alunoge der capaz de
argumentar e de defender um ponto de vista; deveapaz de se expressar
com uma certa autenticidade diante de seus aldieeos; ser capaz de gerir
uma sala de aula de maneira estratégica a fim idgirabbjetivos de
aprendizagem , conservando sempre a possibilidadegdociar seu papel;
deve ser capaz de identificar comportamentos e froédos até um certo
ponto. O “saber-ensinar” refere-se, portanto, a piuealidade de saberes.
(TARDIF, 2002, p.178)
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O termosaberedem sido muito utilizado pelos autores que disoutequestao da
formacao e do desenvolvimento profissional de gsmees. Muitos deles ndo chegam a
explicitar claramente se fazem, ou néo, algumang&b entre o significado desse termo e 0
de conhecimentgsque, portanto, muitas vezes se confundem. Fiorer8ouza Janior e
Melo (1998) abordam essa problematica. Eles coloeamecessidade de se explicar a
utilizacdo dos termos “conhecimento” e “saber”,espntando o seguinte ponto de vista

sobre a diferenciacdo dos mesmos:

Os textos em educacdo normalmente usam os ternwoécimento” e
“saber” sem distincdo de significado. Reconhecema® nem os fildsofos
possuem uma posicdo clara sobre a diferenciacasigmdficado desses
termos, nds, neste artigo, usaremos ambas as dagies sem uma
diferenciacéo rigida, embora tendamos a diferdasidda seguinte forma:
“conhecimento” aproximar-se-ia mais com a produc@@entifica
sistematizada e acumulada historicamente com repes rigorosas de
validacao tradicionalmente aceitas pela academisalper”, por outro lado,
representaria.  um modo de conhecer/saber mais dinAmmenos
sistematizado ou rigoroso e mais articulado a edttemas de saber e fazer
relativos a prética, ndo possuindo normas rigidasdis de validagéo.
(FIORENTINI, SOUZA JUNIOR , MELO, 1998, p.312)

Embora alguns autores, como me parece ser o caBorde (1992), continuem
usandosaber e conhecimentgpraticamente como sinbnimos, essa hdo me pargca se
tendéncia dominante hoje, pelo menos no campo stuEa mais restrito em que situo meu
trabalho. Percebo que, pelo menos implicitamentgtonautores fazem uma diferenciacéo
entre os termos, semelhante aquela que esta semgsia por Fiorentini, Souza Junior e
Melo (1998).

Por exemplo, Tardif (2002) encara o saber como algs amplo, que envolve
tanto conhecimentos do professor quanto compet&rtadilidades ou aptiddes e as atitudes
dos docentes, ou seja, aquilo que foi, muitas yveresnado deaber-fazere desaber-ser O
mesmo percebi também em Charlot (2000), que trabesa mesma diferenciacdo de
maneira implicita.

Conforme essa tendéncia geral perceptivel natliterada area, neste trabalho
usarei o term@abercom um significado mais amplo do que ocd@hecimentoAo usar a
expressacaberes docentesstarei sempre me referindo a essa no¢do maissaogho a
adotada por Tardif (2002), e estarei incluindo dedeles todos aqueles que sdo nomeados,

por diversos autores, como conhecimentos necessaptica docente.
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Esclarecido esse significado, retomarei alguns edesstudiosos da area de
Educacdo e também do campo mais especifico da ¢atuddatematica para mostrar como
tém aprofundado algumas especificidades dos satlecestes, das suas relacbées com outros
saberes e da forma como eles se constituem.

Embora, na citagcdo abaixo, Ponte (1992) se refiem@as ao saber matematico,
acredito que as suas colocagfes tém um carates mais geralSegundm autor, podemos
distinguir quatro niveis de competéncias no salsematico, de acordo com a sua funcéo e
0 seu nivel de complexidade.

As competéncias elementares implicam processosnmées memorizacao e
execucdo. As competéncias intermédias implicamegssms com certo grau
de complexidade, mas ndo exigem muita criatividad®.competéncias
complexas implicam uma capacidade significativalider com situa¢des
novas. Finalmente, os saberes de ordem geral mohgemeta-saberes, ou
seja, saberes com influéncia nos préprios sabeasscencepcdes. (PONTE,
1992, p.13)

Ponte (1992) faz referéncia a complexidade da nde&aber, que pode envolver
diferentes niveis de competéncias, e a complexidideconstrucdo dos saberes. Essa
construcdo passa pela forma como se vao atingiifdoestes niveis de competéncia em
determinado saber, de acordo com as situacbesiquevenciadas pelas pessoas, até que se
chegue ao nivel dos “meta-saberes”, em que o ohalivioma consciéncia e passa a refletir
sobre seus proprios saberes, construindo sobrerl@svo tipo de saber.

Charlot (2000) acrescenta mais um ponto de vidt@esessa complexidade da
construcdo de saberes. Segundo ele, qualqueritanpatra definir asaberfaz surgir um
sujeito, que mantém com o mundo uma relacdo mamaado que a relacdo com o saber.

Assim, as diferentes relacées com o mundo conforditerentes saberes.

Adquirir saber permite um certo dominio do mundo qual se vive,
comunicar- se com outros seres e partilhar o mwodo eles, viver certas
experiéncias e, assim, tornar-se maior, mais sepig, mais independente.
Existem outras maneiras, entretanto, para alcangamesmos objetivos.
Procurar o saber € instalar-se num certo tipo B&&e com o0 mundo; mas
existem outros. Assim, a definicdo do homem enquanijeito de saber se
confronta & pluralidade das relacdes que ele martém o mundo.
(CHARLOT, 2000, p.60)
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O saber docente nédo poderia, portanto, ser vaatrodndependente da relagéo
gue os professores estabelecem com o mundo, een@oalser simplesmente considerado
como o dominio de técnicas e de conteudos adqgsindosua formacdo académica que, so
por si, dificilmente permitirdo ao professor senwrmaior, mais seguro, mais independente.
Para alcancar essa autonomia, o conhecimento dExsasas e conteldos adquiridos na
Academia, deverd ser confrontado com diversascgiisa para resolver problemas reais do
cotidiano, gerando assim um novo saber, ou, nadgede Ponte (1992), um “meta-saber”
sobre os saberes de sua formacao inicial.

O que essas colocacdes sugerem éidealmentena formacao do professor que
ensina matematica nos anos iniciais do Ensino Foedtal, deveriam ser vistas diversas
relacdes existentes entre os conteudos matemdétiassdiferentes situacdes vivenciadas no
cotidiano; tudo a medida que fossem construidosreabreferentes aos contetdos
matematicos. Dessa forma, o processo de aprendizagenteceria de uma forma mais
significativa para os professores e, consequentiemesara os seus alunos.

E interessante observar que essas colocacdes sobaper docente vém ao
encontro daqueles que tém sido frequentemente dayasdios objetivos importantes da
educacao na atualidade, os quais ressaltam umaragg&formadora: contribuir para que o
estudante perceba as relagbes existentes entree eesiuda e o mundo no qual vive,
promovendo sua transformagéo, de tal forma que e, sua vez, possa intervir e
transformar o ambiente social no qual esta inserido

A fim de que o professor possa contribuir com ®ssansformacoes, €
fundamental que ele mesmo tenha vivenciado a agasformadora da educacéo, durante
seu processo de formacdo, isto €, durante o pwaodgssconstrucdo dos seus saberes

docentes.

O saber do professor, portanto, ndo reside em sqiiear o conhecimento
tedrico ou cientifico, mas sim, saber nega-lo, iBfondo aplicar pura e
simplesmente este conhecimento, mas transformé&il@aber complexo e
articulado ao contexto em que ele é trabalhadofaidd. Mas convém
lembrar mais uma vez: s6 negamos algo se o conlbscprofundamente.
(FIORENTINI, SOUZA JUNIOR, MELO, 1998, p. 319)

Acrescento ainda mais alguns pontos de vista desautores sobre os saberes

do professor, que nos ajudam a caracteriza-losaneliegundo Magrone (2004):
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[...] os professores, em virtude de suas fun¢Bagam posicao estratégica
no interior da rede complexa de relacbes que Bgsoaiedades modernas aos
conhecimentos necessarios a sua reproducdo e adesenvolvimento.
Diante disso, seria de se esperar, portanto, ggerelnissem condi¢des de,
ao menos, dividir com os grupos produtores de sabprestigio social
indispensavel para constituir-se em instancia feecidamente competente
de jurisdicdo sobre os saberes que lhes cabe endt®GRONE, 2004, p.
106)

Dessa forma, o autor ressalta o nem sempre reddohpapel do professor na
reproducdo e no desenvolvimento social, tornandsaler acessivel a todas as camadas
populacionais. Para que o papel transformador dfegsor se concretize, € necessario que
ele passe a ser participante ativo na construcdeweroprio saber, através da relacdo com o
mundo, porque sO assim conseguira fazer conexdesaiteludos entre si e a realidade
vivida por ele e por seus alunos. Fazer com quecamteddo de ensino se torne mola
propulsora a qualquer desenvolvimento ou transfo@imaocial, requer do docente um nivel
de envolvimento suficiente para também envolves sdunos. Por esse papel, seria muito
justo que esse profissional recebesse o prestigial& que Magrone (2004) se refere.

Além desses estudos, que apontam algumas espiauiies dos saberes docentes
e da maneira como eles se constituem, de uma foreis geral, encontramos ainda, na
literatura, diversos trabalhos os quais apresemtescricdes e classificacdes de diferentes
componentes dos saberes docentes, evidenciandopesadade dessa idéia. Tardif (2002),
por exemplo, diz que o saber dos professores @lplcompdsito, heterogéneo, porque
envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhetitos e um saber-fazer bastante diverso,
proveniente de fontes variadas e, provavelmenteatieeza diferente.

Retomo rapidamente algumas classificacdes paral®yes docentes, feitas por
diversos autores, até definir aquela em que ap@aealise dos meus dados.

Gauthieret al. (1998) falam sobre os saberes necessarios aooerssberes
disciplinares, saberes curriculares, saberes daxias da educacéo, saberes da tradicao
pedagogica, saberes da experiéncia e saberesapetaEgogica. Os saberes disciplinares se
referem aos saberes produzidos pelos pesquisadoogntistas nas diversas disciplinas
cientificas, ao conhecimento por eles produzidespeito do mundo. Os saberes curriculares
envolvem a selecdo do que sera ensinado nos pragmsoolares. Ja os saberes das ciéncias
da educacdo sdo adquiridos enquanto o professar sestdo formado e envolve os
conhecimentos a respeito da escola e de seu dilsiczaberes da tradicdo pedagdgica, por

sua vez, compreendem o saber dar aulas da forma@onaioria dos professores o faz hoje.
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Os saberes da experiéncia adaptam e modificambesesada tradicdo. Os saberes da agao
pedagdgica sdo os saberes experienciais validatEgitienados pelas pesquisas feitas em
sala de aula.

Shulman (1987) usa o termamnhecimentos do professayuando se refere a
saberes docentes. Segundo ele, se o conhecimemoofdssor fosse organizado em um
manual, no minimo, eles incluiriam: conhecimentocdatetdo, conhecimento pedagdgico
geral, conhecimento de curriculo, conhecimento g&giao do contetido, conhecimento dos
estudantes, conhecimento dos contextos educaciemraishecimento dos fins, dos objetivos
e dos valores educacionais. O conhecimento do @dmté proprio da area do conhecimento
de que o professor é especialista. O conhecimaxttagidgico geral envolveria 0s principios
e estratégias de gestdo da sala de aula. O cordregoirdo curriculo seria o controle das
matérias e dos programas. O conhecimento pedagdgiconteudo se refere exclusivamente
ao campo de acao do professor, incluindo todasrasat de que langa mao para transformar
um conteudo especifico em aprendizagem — esse @ordrgo da ao professor a capacidade
de tornar o conhecimento especifico acessivel aooalO conhecimento dos estudantes
remete as diferentes caracteristicas em diferedéefes e grupos sociais. O conhecimento
dos contextos educacionais se refere ndo somerftsao@namento interno da escola, mas
também do governo, no que se refere & educacanalménte, conhecimento dos fins, dos
objetivos e dos valores educacionais, que tratas rdotivos filoséficos e histéricos
educacionais.

Shulman (1987) vai um pouco além de Gauthier (1998gmndo coloca a
necessidade de conhecer os estudantes e suasristiaes, € de conhecer os contextos
educacionais que ultrapassam os muros da escatmP8hulman (1987) ndo considera o
saber que a pratica profissional pode trazer, @igunente, mas tenho especial interesse em
utilizar o termoconhecimento pedagdgico do contelefo minhas analises, uma vez que
representa a mistura de conteldo e de pedagogissigms a compreensao do professor
sobre como o0s topicos, os problemas, os assunt@ndser organizados, representados e
adaptados aos diversos interesses e habilidadasopaprender estudantil. Vejo que essa
expressao remete o leitor a esse significado ekatermo.

Bromme (1994), citado por Moreira e David (20082@), amplia a categorizacao
feita por Shulman, subdividindo a categoria “coifmento do conteddo” em outras duas que,
no caso dos professores que ensinam matematicammseéconhecimento da matematica
académica’ e “conhecimento da matematica escdkatjundo Moreira e David, a segunda

dessas subcategorias refere-se a algo que vai dgéoma re-traducdo da matemética de
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forma a tornd-la compreensivel para 0s outros, ymrge caracteriza com uma certa
autonomia com relacdo a estrutura e aos princgaomatematica académica na medida em
que é influenciada pelo conhecimento da matemaéscalar. Ela mostra-se especialmente

interessante para o meu estudo.

Cabe observar que as caracterizacdes dos difergptess de saberes docentes
mencionadas acima se referem a formacgédo de umsparfespecialista em uma determinada
area, por exemplo, matematica, que difere da situggie quero analisar, que € a de um
professor que ensina matematica sem ter tido umaaf@io especifica nessa area do
conhecimento. Por esse motivo, tornou-se ainda difigl optar e aderir simplesmente a
alguma dessas caracterizacdes, e vejo-me obrigddaea uma selecdo e adaptacdo de

determinadas categorias que me parecem mais autapnpara a minha analise.

Em outra direcdo, Freire (1996) amplia ainda maidistussdo dos saberes

necessarios a pratica educativa. Entre varios saleds cita:

Assim como ndo posso ser professor sem me achacitajo para ensinar

certo e bem os contetudos de minha disciplina, m&sqy por outro lado,

reduzir minha prética docente ao puro ensino dagqumintetdos. Esse € um
momento apenas de minha atividade pedagogica.m@ariante quanto ele,

0 ensino dos contelidos, é 0 meu testemunho étiensica-los. E a decéncia
com que o fago. E a preparacdo cientifica revetmta arrogancia, pelo

contrario, com humildade. E o respeito jamais negadl educando, a seu
saber de “experiéncia feito” que busco superar ebten Tdo importante

guanto o ensino dos conteudos é a minha coeréac@ansse. A coeréncia
entre o que digo, o que escrevo e o que faco. (RREL1996, p.103)

E interessante a forma como o autor considera sigaberes até entdo nao
explicitamente considerados pelos demais autor@&sicA, a coeréncia e a decéncia sdo, sem
davida, aqueles que pretendem educar para a cidadmra a vida, para a “liberdade”,
posturas a serem adotadas em sala de aula. Comumseducador sendo sendo ético,
decente, nem coerente? “Faca o que eu digo, magagdoo que eu faco.” Essa frase,
segundo Freire (1996), ndo faz sentido para umaelducritico.

Tardif, Lessard e Lahaye (2002) também salientam gusaber docente se
compde, na verdade, de varios saberes provenidatdiferentes fontes que, segundo eles,
seriam os saberes da formacé&o profissional, disangls, curriculares e experienciais. Como
veremos a seguir, essas categorias tém muito emngorom as anteriores. Uma que me

pareceu bem simples e clara, adequada para o gug@retendo analisar, seria a dos
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saberesexperienciais Vou me deter um pouco mais na classificacdo dadiffdessard e
Lahaye (2002), para levantar alguns pontos que i@tbeante salientar.

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjiensaberes transmitidos
pelas instituicbes de formacdo de professored. ¢sses saberes se
transformam em saberes destinados a formacdao ficiantiu erudita dos
professores, e, caso sejam incorporados a praticente, esta pode
transformar-se em pratica cientifica, em tecnolatgaaprendizagem, por
exemplo. [...] Os saberes disciplinares sé&o salbguescorrespondem aos
diversos campos do conhecimento, aos saberes dedigpée a nossa
sociedade, tais como se encontram hoje integraa®simversidades, sob a
forma de disciplinas, no interior de faculdadesuesa@s distintos. [...] Os
saberes das disciplinas emergem da tradicdo dubudas grupos sociais
produtores de saberes. [...] Ao longo de suasicasres professores devem
também apropriar-se de saberes que podemos chancarritulares. Esses
saberes correspondem aos discursos, objetivoe(mnyg e métodos a partir
dos quais a instituicdo escolar categoriza e api@s®s saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos da eudtirdita e de formacéo
para a cultura erudita. [...] Finalmente, os pr@piprofessores, no exercicio
de suas fung¢Bes e na pratica de sua profissaonwdsem seus saberes
especificos, baseados em seu trabalho cotidiarm amhecimento de seu
meio. Esses saberes brotam da experiéncia séolpovakdados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletivl & forma ddabituse de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podenamsa-los de saberes
experienciais ou préticos. (TARDIF, LESSARD, LAHEY 2002, p.36 -
39)

Aos saberes da formacéo profissional estariam ioglados aqueles sobre a
historia da educacédo, que relata as diferentes fpsklas quais a educacao brasileira ja
passou, as contribuicbes deixadas por cada uma delaum campo mais especifico, as
contribuicBes deixadas para a matematica nessieslpgr

Segundo os autores, atualmente, o prindgralsdos saberes disciplinares séo as
universidades, mas nao se deve esquecer de queesabsees carregam uma tradicao cultural
dos grupos sociais produtores desses saberessalmges sao adquiridos pelos professores
tanto na formacéo inicial quanto na formacao caomaiila. No caso dos professores que
ensinam matematica, incluiriam os saberes sobree@dos matematicos especificos, com
definicbes, conceitos, propriedades e aplicacdssin® neste trabalho especifico, o saber
disciplinar referir-se-ia aos saberes (académisobBje numeros racionais. Entretanto, como
sabemos que tradicionalmente esse tipo de sabetenddeito parte da formacédo dos
professores que ensinam para 0s primeiros anossiod=Fundamental, neste estudo, em
vez dessa categoria, vou-me apoiar na nocdo de rBeofi994), de “conhecimento da

matematica escolar”, como explicado antes.
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Os saberes curriculares se apresentam sob a farpeodgramas escolares, com
0s objetivos, os métodos, os conteudos divididas ggvies que o0s professores devem
aprender a aplicar. No caso dos professores denMéita, inclui saberes relacionados, por
exemplo: em que série o contetado deve ser tralmlipda qué ele deve ser trabalhado,
como ele pode ser trabalhado. No caso dos numacasais, 0 docente deve saber que séo
trabalhados a partir da 32 série, ap0s o trabalno @s numeros naturais, e que pode ser
ensinado a partir de seus diferentes usos no dorgegial.

Os saberes experienciais sdo 0s saberes especiioesos professores
desenvolvem na pratica de sua profissdo, basead@ee cotidiano e no conhecimento de
seu meio. Sdo as adaptacdes feitas, nos conteatles/eés de experiéncias vividas
anteriormente. llustrando: apesar de 0os numerasna@s serem trabalhados apenas a partir
da 32 série, isso ndo impede que o professor @@d 2?2 séries aproveitem algumas situacdes
cotidianas para introduzir no¢des e usar o vocabutdmum a esses conteldos.

Tardif (2002) faz uma critica a énfase dada aoti@mmentos disciplinares nas
instituicbes de ensino, em detrimento aos outrderea necessarios a pratica docente.
Interessante observar que, nesse texto, o autca egpressaconhecimentos disciplinares
em vez desaberes disciplinareso que pode ser atribuido ao fato de a esse donpm
saberes estarem normalmente associadas carachsrisfiie, segundo Fiorentini, Souza
Janior e Melo (1998), seriam proprias da idéia dmhecimentos — saberes mais

sistematizados, com normas mais rigidas e forneaislidacéo.

Até agora, a formacdo para o magistério esteverduataj sobretudo, pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos essadupidos geralmente
numa redoma de vidro, sem nenhuma conexao com @ agfissional,
devendo, em seguida, serem aplicados na praticen@iorde estagios ou de
outras atividades do género. (TARDIF, 2002, p.23)

No caso da formacédo dos professores que ensinaema@i@ta nos anos iniciais,
ndo se confirma esse predominio do conheciment@tisar em matematica, entretanto, nos
cursos de formacdo de que tenho participado, é rmomuvir dos professores recém-
formados a afirmacéo: “O que vimos na teoria néoriada a ver com a pratica”. Neste caso,
aparentemente, eles estdo se referindo a outresesabisciplinares, de sua formagéo em

Pedagogia, que também estariam desarticuladosade &tica.
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Apesar de ser uma questao relevante, neste esliodm® interessa aprofundar a
discusséo sobre a desarticulacdo com a praticasieaberes especificos de sua formacédo a
gue os professores estdo se referindo, uma ven fpe da minha pesquisa sdo os saberes
relacionados com o ensino da matematica.

Cabe ressaltar que um saber disciplinar desvinouldds outros saberes
necessarios a pratica docente ndo garante boriadesuno processo ensino-aprendizagem
de nenhum contetido, em nenhum nivel de escolaridadiendamental que observemos e
consideremos outros tipos de saberes que vémaugilcomplementar o saber disciplinar,
inclusive saberes disciplinares de outras dis@pliescolares e ndo apenas daquela que é da

responsabilidade de um determinado professor,ipéalmente quando se almeja um trabalho
interdisciplinar.

Nas apresentacBes dos projetos durantdé4®COLE'Y, um fato ficou

evidente: a importancia de um certo dominio do eoithento matematico
para o desenvolvimento de projetos interdiscipdigdr..] Ninguém ensina
aquilo que ndo sabe. A medida que o professor alquin maior
conhecimento didatico-pedagdgico dos contelddos mdditeos, maiores
possibilidades tem para trabalhar interdiscipliremta. Ndo ha como
desconsiderar a especificidade do conhecimentomasitn. (JARAMILLO,

FREITAS, NACARATO, 2005, p.184-185)

O saber disciplinar, tratado dessa forma, asso@adiferentes possibilidades de
insercdo no contexto escolar e fora dele, tornavsxdisciplinar, exigindo do professor,
além dos saberes disciplinares, saberes currisularde experiéncia, que considerarei a
seguir, nas suas especificidades.

Em conformidade com Tardif (2002), as multipladcatacdes entre a pratica
docente e os saberes dos professores, fazem dasteam grupo social e profissional cuja
existéncia depende, em grande parte, da capacitademinar, de integrar e de mobilizar
tais saberes enquanto condicdo para a sua prfatfesentemente dos saberes profissionais,
disciplinares e curriculares, que sdo adquiridoforraacao inicial, os saberes experienciais
sdo construidos pelos préprios professores, nacgrde sua profissdo, nas tentativas de
acertos, aprendendo com seus proprios erros. Blgam ainda com seus pares, trocando
experiéncias uns com 0s outros, contando aquilo dgwe certo em suas tentativas,

compartilhando saberes praticos oriundos de sagau

1 COLE: Congresso de Leitura do Brasil que, segusdautores do texto, nesse ano incluiu um semiséabice
Educacao Matematica, considerando-a como uma giataa qual se produz leitura.
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Ora, nossas pesquisas indicam que, para os pr#eses saberes adquiridos
através da experiéncia profissional constituem wsddmentos de sua
competéncia. E a partir deles que os professorgsnu sua formagéo
anterior ou sua formac&o ao longo da carreira.uéligente a partir deles
gue julgam a pertinéncia ou o realismo das reforina®duzidas nos
programas ou nos métodos. Enfim, € ainda a parsirsdberes experienciais
que os professores concebem os modelos de exeel@mdissional dentro
de sua profissdo. (TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 200249)

E o saber experiencial que move as decisfes gapid tona as discussbes sobre
as mudancas ocorridas na pratica do professor, ajostes necessarios a sua vida
profissional. E esse saber que possibilita as imigaodes, que capacita a ousadia, que torna
o professor mais habilidoso para resolver as mégsedtes situacdes ocorridas em sala de
aula, considerando a diversidade cultural ali erist

Entretanto, cabe alertar ainda para a influéncia gsi saberes experienciais
podem também receber dos saberes da formacad amimiatinuada, pois minha experiéncia
indica que todos os saberes vao se aperfeicoamdonsformando, uns em funcéo dos outros.

E a partir dessa caracterizacdo que investigaredbams docentes constroem seus
saberes para ensinar os nimeros racionais, comsittelque a maioria deles — que ensina
esse contetdo nos anos iniciais do Ensino Fundaimetgm como Unica referéncia a forma
como seus professores ensinavam, na época estudardivez que néo voltaram a estudar
conteludos especificos de matematica em sua formacadémica. Passo entdo a me
perguntar até onde seria possivel o saber disaipliar conta disso, ou se seria por meio do
saber da experiéncia que o professor, percebendnda em seus saberes, aperfeicoa-los-ia
de forma a trabalhar satisfatoriamente os nimexo®nmais, considerando seus diferentes

subconstrutos.

E no embate com a realidade escolar que as agctg@zas caem por terra e
exigem cada vez mais a busca e o entrecruzamengalmes. E nessa
tensdo que somos levados a compreender que odgoaaadhegemonicos

ndo fornecem respostas a todas as incognitas gogdmno apresenta, pois
a realidade sempre apresentara novas e compldiagddides. Das certezas
antigas, que procuravam a simplificacdo da prtiedagodgica, surge em
ndés, com grande énfase, a consciéncia dos nosspssaiieres e, por
consequéncia, muitas incertezas e duvidas. (CAMARRESSOA, 1998, p.

184-185)
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Segundo as autoras citadas, a pratica € importpotgue nos mostra nossas
limitacdes, as lacunas em nossos saberes, istosépsndo saberesque nos apontam o0s
caminhos que devemos seguir. Todos 0s nossos ¢ormos e saberes, todas as nossas
impressdes, crencas e expectativas sdo colocaplias/a e, nesse momento de confrontos,
crescemos profissionalmente e comegamos a trggafissional que seremos.

Curi (2005) cita pesquisas nacionais e internagongue investigam o
conhecimento de professores sobre conceitos matesiatcurriculo e metodologia,

indicando algumas lacunas existentes nesses saberes

No Brasil, numa pesquisa realizada pela FundagéloCa@hagas, em 2001,
envolvendo 11.826 alunos de 42 série de difereBtados brasileiros,

também foram analisados os conhecimentos de 2@8spwres de classes
desses alunos avaliados. Os professores foramipagas em dois grupos e
cada grupo respondeu as oito questdes escolhidasFpedacao Carlos
Chagas dentre as que haviam sido propostas aoslseas de 42 série. Os
professores também responderam a um conjunto deqoistbes gerais
sobre 0 ensino de Matematica e sobre 0 ensino dielmos especificos,
além de questdes envolvendo o curriculo dessaptiieci Os resultados,

analisados com base nas vertentes propostas pdméahuindicaram a

existéncia de ‘lacunas’, tanto em termos de conhmtios matematicos,
envolvidos nas questdes propostas, como na areantlecimentos didaticos
e curriculares. (CURI, 2005, p. 26)

Neste trabalho, estou considerando etsamascitadas por Curi (2005) como
nao saberegdocentes,apropriando-me do termo usado por Moreira e D&2{@2D5) no

mesmo sentido utilizado por eles:

[...] do mesmo modo que se coloca, para o processo rdedao do
professor, a questdo de conhecer a natureza do aiuizido na préatica
docente, ha que se compreender também a naturez&nédo-saberes”
associados a essa mesma préatica. Mas, para ipsecigo situar esses “ndo
saberes” no interior do processo de educacdo matanescolar ao inves de
concebé-lo, pura e simplesmente, como uma falta retacdo ao
conhecimento matematico cientifico. Do mesmo mode @s saberes
produzidos na experiéncia docente ndo sdo vista® coontribuicdo ao
conhecimento matematico cientifico, esses “ndoreabéambém devem ser
situados em relacdo a Matematica Escolar e ndotanhtica Académica.
(MOREIRA e DAVID, 2005, p. 43)

E nesse sentido que, no capitulo 3, usarei o tedncsaberepara me referir as

lacunas existentes, quer nos saberes experiendais; disciplinares, referentes ao
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conhecimento pedagdgico do conteldo das profesaorassinar nimeros racionais. Assim,
0s ndo saberesse ligam as dificuldades demonstradas quanto aokecimentos da
matematica escolar que envolvem 0s numeros rasiois@ria ainda ummdo sabera
dificuldade de relacionar os niameros racionaisteoswconteidos matematicos e, ainda, nédo
conseguir perceber a sua relagdo com as situaggigdgas no cotidiano, que ultrapassam as
situagOes trazidas pelos livros didaticos em gdfakesndo saberesndo se referem a
matematica académica, pois, nos cursos de formemaoivel superior, realizados por essas
professoras, ndo foi possivel ter a matematica cdismplina. Portanto, os saberes sobre
nameros racionais foram ou estdo sendo construig@sdo ou ainda eram alunas ou hoje,
guando sao professoras, ou no proprio cotidiammada uma delas.

Ponte (1992) afirma que, em pesquisas realizadas e¥idenciado que, de um
modo geral, os professores, principalmente dossélementares, sabem pouca matematica
e, portanto, falta-lhes a necessaria seguranc&lagéo aos assuntos que ensinam. Verifica-
se ainda que tém uma cultura matematica reduzttagj sabem pouco acerca da historia e
da filosofia dessa ciéncia, bem como acerca dassugipais areas de aplicacédo, o que nao
surpreende, tendo em vista os processos de fornzacf®, em geral, foram submetidos.
Entretanto, como veremos mais adiante, ess#s saberesreferentes aos contetdos
matematicos trazem implicacdes para o processogieoedesses professores.

Vimos, através dos autores acima citados, que ofegsores lancam méao de
saberes diversos, descritos e expressos por mewaritilos termos. Esses saberes sdo
produzidos na relacdo com o mundo sdo mobilizadtoarsformados de acordo com as
diferentes situagdes e com os diferentes momentesciados em sala de aula.

Na andlise que vai se seguir vou me apoiar pritrogyate nas categorias “saberes
experienciais” de Tardif (2002), saberes que sereaf ao “conhecimento pedagogico do
conteudo” de Shulman (1987) e saberes que se meface“conhecimento da matematica
escolar” de Broomme (1994), como explicado anteremnte.

A seguir, passo a me debrucar sobre o conceitdicker racional na escola, que

tem sido objeto de algumas pesquisas tanto nolByzanto no exterior.
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1.2. Os numeros racionais e seus diferentes sobstrutos

Segundo Moreira e David (2005), o conjunto dos maseacionais € visto como
um objeto extremamente simples pelos matematicosgionais, enquanto as pesquisas
mostram que, em termos da pratica docente, a sisregdo pode ser considerada uma das
mais complexas operac¢des da Matematica Escolar.

Caraca (1984) adota uma perspectiva que ndo é necomoum dentro da
comunidade académica dos mateméaticos e faz coagties sobre o conjunto dos nameros
racionais a partir de sua histéria, ligada a nédade de construir nUmeros que possam
traduzir o resultado das medicbes de uma forma praissa, jA que 0os numeros naturais
nem sempre conseguem nos dar a precisdo desejadaroEura explicar o processo pelo
qual a Humanidade teria chegado nesse novo comumb@rico referindo-se a uma operacao
mental, criadora de generaliza¢des, que ele derodeinegacao da negacaque consistiria
em, uma vez identificada uma dificuldade, procsigrera-la, negando-a. Assim, perante as
dificuldades que o problema da medida apresentgiagmo temos apenas 0S numeros
inteiros para representar o resultado de uma nedngija-se essa dificuldade, e procura-se
criar um novo conjunto de nameros que deveria pasdar as seguintes vantagens, em

relagao aos inteiros:

1) E possivel exprimir sempre a medida dum segmentando outro como
unidade; se, por exemplo, dividida a unidade erarkep iguais, cabem duas
dessas partes na grandeza a medir, diz-se queidanéed nimero 2/5.

2) A divisdo de numeros inteira® e n agora pode sempre exprimir-se
simbolicamente pelo ndmero raciomaln - 0 quociente de 2 por 5 € o
numero racional fraciondrio 2/5, o quociente dg@05 € o namero inteiro
10/5 = 2. (CARACA, 1984, p.36)

Mais adiante, Caraga explica que esta generalizgg@osua vez, gera novas
dificuldades e novos problemas que, novamentepypar operacdo deegacdo da negacao,

resultam em uma nova generalizac&o e na constdognumeros reais.

Vemos expressas, nessas colocacoes de Caraca €#84)a construcdo dos
nameros racionais, algumas das idéias que o nuraeronal envolve: o niumero racional
como medida, como comparac¢ao parte-todo, e comaeqe. Essas idéias serdo melhores
explicadas a seguir, porque elas sdo consideradatarhentais do ponto de vista da

Matematica Escolar. Por exemplo, os PCNs (Parame@arriculares Nacionais) de
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matematica explicitam claramente a necessidade dgorar os diversos significados que
0S numeros racionais podem ter, como o de umadeelagrte-todo, de um quociente, de um
indice comparativo, no segundo cféldo Ensino Fundamental, e a fracdo como operador,

em ciclos posteriores.

A relacdo parte-todo se apresenta, portantoydguam todo se divide em
partes (equivalentes em quantidades de superfidie @lementos). A fracao
indica a relacéo que existe entre um nimero degarb total de partes.

Outro significado das fragdes € o de quocidrdsgia-se na divisdo de um
numero natural por outro (a:b = a/l% D). Para o aluno, ela se diferencia da
interpretacdo anterior, pois dividir um chocolate 8 partes e comer 2
dessas partes € uma situacdo diferente daquelauerd greciso dividir 2
chocolates para 3 pessoas. No entanto, nos dogs,cas resultado é
representado pela mesma notacéo: 2/3.

Uma terceira situacédo, diferentes das antetidraguela em que a fracdo é
usada como uma espécie de indice comparativo dngre quantidades de
uma grandeza, ou seja, quando € interpretada cardm.rlsso ocorre, Por
exemplo, quando se lida com informacg@es do tipdé'’Zada 3 habitantes de
uma cidade sdo imigrantes”. [...]

A essas trés interpretacdes, bastante intetessae serem exploradas
neste ciclo, acrescenta-se mais uma que sera haaldalnos ciclos
posteriores. Trata-se do significado da fracdoaqderador, ou seja, quando
ela desempenha o papel de transformagéo, algotgaeabre uma situagéo
e a modifica. Essa idéia esta presente, por exempha problema do tipo
“que numero devo multiplicar por 3 para obter PC{, 1997, p.103 — 104)

Segundo Behet al (1983), o conceito de numero racional esta emsrenais
complexas e importantes idéias matematicas trati@thaos primeiros anos escolares. O
trabalho com os numeros racionais € consideradortante por desenvolver, na crianca,
varias habilidades tanto na perspectiva praticatguaa psicologica e cognitiva. De acordo
com David e Fonseca (2005), que detalham essapegéx@s levantadas por Beér al
(1983), o aspecto pratico se refere as diversaacéies cotidianas, relacionadas a expressao
de medidas e indices comparativos; o aspecto pgicol alude ao desenvolvimento e
expansdo de estruturas mentais necesséarias aovalegeento intelectual; e o aspecto
cognitivo compreende o fundamento que esses nuntexpsm para o trabalho com as
operacdes algébricas que virdo posteriormente.daras ainda acrescentam uma quarta
perspectiva, chamada de didatico-epistemoldgiogiad viria ao encontro do que Caraca

expOs acima, que se refere a oportunidade de podde conhecimentos matematicos a

120 Segundo ciclo refere-se, neste caso, as anéigsra e quarta séries.
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partir de conflitos surgidos ao longo do traballtmncos ndmeros naturais, pois, nesses
conflitos, vé-se a necessidade de ampliacdo dosnmdé conhecidos.

David e Fonseca (2005, p. 60) deixam claro que “abwmdagem que contemple
esse processo de génese dos conceitos” trara f@sgmocondicdes de compreender como o
aluno assimila esse contetdo e permitira ao alume ‘yercep¢éo da intencionalidade e da
dindmica da producéo do conhecimento matematico”.

Behret al (1983) ainda expdem que o desenvolvimento daasidélacionadas
com o numero racional ocorre, em grande parte, rmnperiodo de reorganizacdo cognitiva,
no qual a crianca esta em uma fase de transic@ordweto para o abstrato. E necessario que
esse periodo de reorganizagdo seja consideradogparas diferentes idéias sejam bem
compreendidas. Isso significa que ndo se deveaspera compreensao completa e acabada
de todas essas idéias, nesse momento, nem queesgrale aprendizagem desses conceitos
seja dosado e prolongado. Tudo para que as idéigsdas com mais frequéncia, no
cotidiano, possam ser introduzidas primeiro e asasuabstratas, mais adiante.

Os numeros racionais podem ser interpretados de, rmpenos, seis modos
diferentes, que Behet al. (1983) denominam dsubconstrutascomparacao parte-todo,
decimal, relacdo de razéo, quociente, operadordidaee quantidades continuas e discretas.
Em conformidade com esses autores, do ponto de déstMatematica Escolar, acredita-se
gue a compreensdo de cada um desses subconstepasmdamente e como eles se
relacionam, faz parte da compreensao da nocaorderntacional.

Behr et al (1983) explicam também que a interpretacdo pade-depende
diretamente da habilidade para dividir uma quadiedam sub-partes de igual tamanho. O
subconstruto decimal enfatiza as propriedades @astsccom o sistema de numeracéo de
base dez. A fracdo como razdo expressa uma relagée duas quantidades. Como
qguociente, o nimero racional indica uma divisaageim o numerador representa o dividendo
e 0 denominador representa o divisor. Como operaglodada uma interpretacdo de
multiplicador-divisor ao numero racional. Finalmenta fracdo como medida, seria
considerar os pedacos (metade, um quarto, etc.jetaa numérica, melhor dizendo, a
localizac&o das diferentes fracfes na reta numeérica

E interessante observar que a importancia atribuidaMatematica Escolar, a
exploracdo dessa diversidade de significados astmgiao conceito de namero racional ja
vem de longa data. Por exemplo, P6rto (1967) j&siderava que uma fracdo deve ser

interpretada em seus multiplos sentidos:
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3 . ~ o o
1- Z: Que nos diz essa fracdo? Um inteiro foi divideto quatro partes
iguais. Estamos, no momento, considerando tréagipattes. [...]

3 . ~ . ~
2 - — sugere uma outra interpretacdo. Um grupo de uegléglndo apenas

uma unidade isolada) foi dividido em 4 partes iguBistamos considerando
3 destas partes.[...] o sentido de fracdo come phrtum grupo de unidades
esta intimamente relacionado a divisdo de numetesés. [...]

3 :
3-A fragéoz pode ser considerada como um agrupamento de partes
fracionarias tiradas de diferentes unidades.][...]
4 — Temos, ainda, na fra(;a’je uma diviséo indicada. Nos casos precedentes

vimos a fragdo como resultado de divisdo. Neste, éapora, a fracao é usada
como um processo, tal como dividir 1 por 2 ou adbersir 5 dividido por 7
[...]

5 — A fragdo expressa, algumas vezes, uma comparpcf Esta segunda
base nos leva a fracéo interpretada dentro dditdqegao de razéo. [...]

Uma completa compreensdo de fracdo s6 se da quanamnos sob os
multiplos aspectos acima discutidos e quando aegaptos em seus varios
significados dentro das experiéncias da vida diéif@RTO, 1967, p.28-33)

Como vimos, sem nem mesmo termos abordado a queéstioperacdes com
namero racional, s&o muitos os aspectos a seréaheaios na introducdo de seu conceito.
Cada um desses aspectos deve ser oportunamertadestpois, cada qual tem sua funcéo
no desenvolvimento da crianca.

Diversas sd@o as perspectivas do trabalho com m@nracionais. No entanto,
comumente ouvimos que o0s professores privilegiaenap determinados aspectos desse
trabalho, principalmente aspectos mais técnicagssivamente voltados para os algoritmos
e os procedimentos de calculo. S&o esses excesgosdo Behet al (1983), os causadores

dos maiores problemas na aprendizagem dos nunaamiogais.

O desenvolvimento e a maturagdo de uma concepcgliadm de namero,

através da progressiva integragdo dos subconstrofs se separa do
trabalho pedagdgico com as relacdes de ordem,piicdtiva, aditiva, etc.,

em diferentes situacdes. A introducdo de um nobomstruto aprofunda o
processo de constru¢do do conceito de nUmero ed@p@o mesmo tempo,
pode desencadear um processo paralelo de reelaboeagmpliacdo das
idéias ja estabelecidas no trabalho com os outtososstrutos. (MOREIRA

e DAVID, 2005, p.68)
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Os autores apontam a importancia de se trabathdiferentes subconstrutos do
namero racional, pois, um subconstruto pode awdlieompreensédo de outro, aprofundando
o entendimento e mostrando novas possibilidades.

Foi diante desse quadro exposto pela literatura,rgformulei a questéo inicial
desta pesquisa, chegando ao problema que agoseaiure

Como os saberes e ndo saberes sobre 0s nimerosa&is se manifestam na
fala e na pratica das professoras que ensinam Mateética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, qual e como a relacdo estabelecida emtessas profissionais e esses

nameros influencia o cotidiano enquanto professora?
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2. O TRABALHO DE CAMPO

Neste capitulo, faco uma descricdo dos principeesgulimentos de pesquisa.
Primeiramente, descrevo o processo de escolhardéessgoras pesquisadas; depois, relato
como ocorreu o trabalho com essas docentes naifaifase da pesquisa e quais foram as
diferentes impressdes que tive frente as situag¥esciadas a cada encontro, de acordo
com o que havia proposto para essa etapa: invedigaue maneira os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental se relacionam comlaematica Escolar e como essa
relacéo influencia seu cotidiano enquanto profiss® que ensinam essa disciplina.

Comento também sobre a relacdo estabelecida cden waa das professoras
envolvidas, antes da pesquisa, e lembro que algjintes/iam sido minhas alunas no curso
Normal Superior. Em seguida, descrevo o processesdaha das professoras participantes
da segunda etapa da pesquisa, bem como o trabedisa dtapa, que visava investigar os
saberex ndo sabereslessas professoras sobre 0s numeros racionais.

Assim, 0 objeto deste estudo, s@beres e ndo saberes docentes sobre nimeros
racionais dos professores que ensinam Matematica aoos iniciais do Ensino
Fundamental serd tratado sob a perspectiva de uma abordageitativa. Segundo
D’Ambrosio (2004), essa perspectiva tem se firmadono dominante no campo da
Educacdo Matematica nos ultimos anos, mesmo snd@tde uma area de investigacao
ainda em construcao.

Conforme as palavras de Bicudo (2004), a abordagpeaitativa € passivel de
expor sensacdes e opinides e, por isso, ela meepasslequada para tratar do objeto em
estudo. Como a identificacdo dos saberes e naoesati@s professoras pesquisadas nao sera
feita por meio de nenhum instrumento de coleta abbosl considerado mais objetivo, por
exemplo, teste ou questionario, mas através dmsjypeofessores sentem, falam e é possivel
perceber em suas aulas, considero que tal abordagemais adequada. Isso porque ela me
permite discutir a relacdo das professoras comioeros racionais e também descobrir a

existéncia, ou nao, de lacunas no trabalho cons @sreros em sala de aula.
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2.1. A primeira etapa da pesquisa

Sempre tive muita clareza sobre o grupo com o guoataria de fazer minha
pesquisa, porque foi ele que me motivou a fazexr estudo: alunas e ex-alunas do curso
Normal Superior da UNIVALE®. Nunca imaginara que teria tantas dificuldadesa par
encontrar e selecionar esse grupo. Somente quandacmpo, comecei a me deparar com
situacbes que me fizeram repensar esse proposital.ii principal dificuldade enfrentada
por mim surgiu em fungdo das novas diretrizes diCMfara o curso de Pedagogia, que
voltava a formar professores para atuar nos anmgis) do Ensino Fundamental. A
UNIVALE, dessa forma, passou a nao oferecer maigso Normal Superior.

Perdi entdo o convivio que tinha com essas alymas, fui trabalhar em outro
campus, lecionando em outros cursos. Com algunfiasldades, tentei me comunicar com
ex-alunas, mas a maioria nao trabalhava com tarogirquarta séries, conforme perfazia o
meu interesse. Foi, nesse momento, que resolviu@o@ coordenadora do curso de
Pedagogia dessa instituicdo e solicitar autorizpgdia conversar com seus (suas) alunos (as)
sobre meu projeto, na tentativa de encontrar psofas ou professores disponiveis e que se
enquadrassem ao perfil que me interessava. Depoisirias idas as salas, consegui duas
alunas que se interessaram e uma terceira ex-dlonaurso de Pedagogia, a qual fora
indicada por uma de minhas ex-alunas.

Passei por um periodo conturbado, pois as difidélsigara conseguir o grupo de
professoras de que eu precisava eram maiores dontpgnara. Todo esse processo se
iniciou no dia 28 de setembro de 2006; entretastioconsegui meu primeiro contato com
essas professoras no dia 20 de outubro de 200&gjauquase um més depois. A primeira
impressao que tive foi de que ndo conseguiria pado qual precisava. Mas, aos poucos,
esse grupo foi se formando. Ao conversar com ursagaeconhecida, pedagoga no colégio
Tiradente¥’, ela se mostrou interessada e disse que talvemakydas professoras de sua
escola se interessariam pela pesquisa também. Marquhorario com as docentes no dia
21 de outubro de 2006 e expus o projeto para pssBssoras. Sai de l& com a impresséao de
gue eu nao havia sido ouvida, mas, para minhaesapno dia 25 de outubro de 2006, fui
procurada pela pedagoga do colégio, que me apoesentnome de cinco professoras

13 Universidade Vale do Rio Doce, onde trabalhei digraalgum tempo com a disciplifaundamentos e
Metodologia da Educacdo Matematicaempre fui procurada por essas alunas e ex-atufias de sanar dividas,
tanto sobre o contedido de matematica quanto sodtadologias de ensino.

14 Colégio Tiradentes da Policia Militar de Governadaladares.
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interessadas em participdsso me deixou bastante confiante. Dessas cindegz@ras, trés
tinham o perfil que eu desejava: professoras gamavam matematica na 32 ou 42 séries.

Nessa mesma semana, lembrei-me de um contatocsirqes havia feito com a
Secretaria Municipal de Educa¢&oContatei uma das pedagogas responsaveis, exptique
projeto e pedi que me indicasse alguns nomes dessares. Para minha surpresa, alguns
dos nomes indicados eram de ex-alunas minhas. fler@zie fiquei muito satisfeita em ver
que, apesar de trabalharem em dois horéarios, derem do lar e da familia, ainda assim
tinham interesse em participar da pesquisa. Somemta me disse que dominava a
matematica e que, portanto, acreditava que a pi@plestrabalho feita ndo seria proveitosa
para ela. Fiz a escolha das professoras, obseryamnunpalmente se a disponibilidade de
horarios delas coincidia com a minha naquele moment

Nos dias 03, 04 e 05 de novembro de 2006, telefmara todas as professoras
selecionadas e marquei uma reunido para 06 de hmowems 20 horas no Campus | da
UNIVALE. Havia doze professoras selecionadas. Migjettvo, nessa reunido, foi, além de
fazer um primeiro contato, expor os pontos abagkacionados:

- agradecer as docentes pela disposicdo em seversml na pesquisa,

- explicar que a pesquisa estaria vinculada a UFWM®yersidade em que desenvolvia 0 meu
Mestrado.

- elucidar como os encontros aconteceriam;

- comentar que os nomes das professoras partiegpaat pesquisa seriam resguardados no
trabalho; eu s6 usaria nomes ficticios;

- pedir que as mesmas falassem da formacgao, dlaesooque trabalhavam e do tempo de
atuacédo em sala de aula;

- perguntar as professoras sobre a época do amuermabalharam o nimero racional com
alunos;

- abrir espacgo para questionamentos;

- marcar um proximo encontro, que seria individual.

Estiveram presentes, nesse primeiro encontro, apses professoras. Duas
justificaram as auséncias por estarem envolvidagwnas atividades e, as trés professoras
do Colégio Tiradentes solicitaram que os encortons elas fossem realizados na instituicdo
em que trabalhavam. Somente uma nao comparecen @ndegui mais fazer contato com

ela. Fiquei assim com onze professoras. Dessas mufessoras, ainda tive mais trés

!5 Nesse contato, apresentei algumas sugestdes agopes da Secretaria Municipal de Educacdo, a pedid
delas, sobre cursos de aperfeicoamento para ppoéssda rede municipal, na area de matematica.
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desisténcias: uma deixou de ir aos encontros, dvos pessoais; outra nunca se lembrava
dos encontros e, a terceira que, apesar de ndddatiretamente, pareceu-me ter obstaculos
pessoais que a impediam de participar das nossages. Com essas oito professoras
restantes, o trabalho nao foi facil e tranquilo. Paitas vezes, fui a encontros e logo voltei
para casa, pois ndo compareciam. Dessa forma, demais tempo que 0 previsto para
terminar essa primeira etapa, mas, tivemos momeigiaissimos, 0s quais relatarei a seguir.
Como disse anteriormente, tive interesse em trabalom professoras com as
quais ja tivesse algum convivio anterior, por aitaedjue essa proximidade facilitaria os
relatos, jA que é esperado os professores demenstraais dificuldade de expor seus
conhecimentos a alguém desconhecidos por eles.diBou2003), em relacdo a isso,
argumenta que a escolha por sujeitos com os gaaigte algum contato anterior pode

facilitar a pesquisa:

A proximidade social e a familiaridade asseguraratiefmente duas
condi¢cBes principais de uma comunicacdo “ndao vialerDe um lado,
quando o interrogador esta socialmente muito préxidaquele que
interroga, ele Ihe da, por sua permutabilidade ebengarantias contra a
ameaca de ver suas razdes subjetivas reduzidasisascabjetivas; suas
escolhas vividas como livres, reduzidas aos detésmbs objetivos
revelados pela analise. Por outro lado, enconttars®ém assegurado um
acordo imediato e continuamente confirmado sobre posssupostos
concernentes aos contetdos e as formas da comamicé€BOURDIEU,
2003, p. 697)

Pude perceber isso de uma forma muito clara cons digs professoras
pesquisadas: Andréia e Eurliteminhas ex-alunaglas se sentiram muito mais a vontade,
desde os primeiros encontros, para se abrirem ooifatando de suas dificuldades, de suas
limitacdes, do que deveria ser diferente, de confestam seus desafios. Eu e essas duas
professoras temos um relacionamento construidoatigcéo, enquanto professora e alunas,
0 que interferiu positivamente na pesquisa. Em asmibssos encontros, a professora Eunice
disse ter relutado em aceitar o convite de pad@p na pesquisa, devido as suas
dificuldades com a matematica. A sua fala, no ¢atalemonstra o contrarioQuenada! A
Herika foi minhaprofessora, ela me conhece, eu posso confiar’n&fas 0 nosso primeiro
encontro coletivo, ela chegou a me confidenciau: Hao sabia que fracdo e numero decimal

sdo chamados de numero racional, a gente as vezeasf coisas, mas ndo sabe o nome

16 Uso nomes ficticios, como combinado com as profassno inicio do trabalho.
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cientifico” Também percebi que seus relatos, tanto orais @sootos, S&0 muito mais ricos
em detalhes, caso comparados aos das outras prafesom as quais ndo tive nenhum
contato anterior a pesquisa. Podera ser uma cémdm, mas, das outras seis professoras,
apenas uma, professora Alice, assume, logo no paraacontro, que teve dificuldades em
ensinar matematica. Mas, deixa bem claro que bs{eja ndo mais a incomoda.

Vale lembrar, entretanto, que alguns cuidados s@&essarios quando se faz uma
pesquisa com um grupo ja conhecido. Segundo Vig@883), nessas situacdes, 0s
pesquisadores precisam ser cautelosos para g@EdEBI pessoais ndo comprometam 0s
dados da pesquisa. Acredito que esse nao foi ublgpna mais sério para mim, enquanto
pesquisadora, pois a proximidade que tive com gasdessoras envolvia prioritariamente
relacbes académicas. Na verdade, a relacdo anteaiale professora para alunas. O que me
traz essa seguranca, de uma interferéncia consrot@itd os relatos de suas experiéncias, a
clareza com que foram feitos, sem se importarem caque estava correto ou ndo. Meu
publico de pesquisa foi muito espontaneo, ao fedatos e expor opinides. E claro que, em
varios momentos, alguns se referiram ao tempo eamags relacionavamos enquanto alunas
e professora, porém, pelos dados coletados, nd@ersebe interferéncias relevantes.

Nessa primeira etapa, foi proposta uma investigagioe a relacdo construida
entre as professoras e a Matematica Escolar, andtissuas lembrancas da época em que
ainda eram estudantes até se chegar a atuacagpcofessoras que ensinam essa disciplina,
passando também pelas dificuldades comuns do idécaarreira docente. Essas lembrancas
foram resgatadas a partir dos relatos pessoaisetvos das professoras. Quando alguma
contava sua experiéncia, era comum notar frasepald'eu também”, “comigo aconteceu
da mesma forma”, “comigo foi diferente”, “acabei dme lembrar de uma situacdo

semelhante”...

Dessa forma, lembrar ndo € reviver, mas refazeensar, construir com

imagens e idéias de hoje as experiéncias do passadonstrucdo do

passado é relativa, € condicionada pelo presenteprieésente que aponta o
gue é importante e 0 que nao €, portanto, um i € quando emergem
os efeitos que se podem avaliar os acontecimgi#ASTOS, 2003, p.169)

Esses momentos trouxeram a tona questbes vivencalas professoras nas
mais diversas situacdes, tanto como estudantefoqeamo atuantes no magistério, seja
iniciantes, seja experientes na carreira docenteecdrdacdo serviu ndo somente como

instrumento de coleta de dados, mas também pagart@ perfil das professoras que
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continuariam na pesquisa, pois, nessa oportunidel@rofessoras relataram a mim suas
vivéncias atuais.

Na primeira etapa, 0s relatos aconteceram em tr@memos, mas nossas
conversas foram gravadas em dois deles, primeirgegundo encontro. No primeiro
momento, de forma individual, pedi que relatassemaera a relacdo que tinham com a
matematica enquanto estudante e enquanto profeps®r ensina a disciplina; e as
dificuldades ou a maior facilidade em trabalhar calgum tipo especifico de contetdo
como, por exemplo, 0s numeros racionais.

Ja o segundo momento, de acordo com a minha peppiesteria acontecer em
pequenos grupos de trés ou quatro professorasnpo@d consegui reunir esses grupos e
optei pelo que me foi possivel: reuni-me, a prilggigom as professoras Eva e Eunice;
posteriormente, com Alice e Graca, e, sO depois, &oa, Ivani e Rosa. Finalmente, tive um
encontro com a professora Andréia, individualmeNesse segundo momento, pedi-lhes que
contassem umas para as outras, aguelas experiguaasaviam me relatado no encontro
anterior. Mais tarde, solicitei alguns esclarecitosrsobre situacdes especificas surgidas no
primeiro encontro, 0 mesmo fiz com Andréia, cujguselo encontro também foi individual.
Foi um momento muito interessante, porque se getifique as situagdes vivenciadas por
algumas eram comuns as demais.

Minha intengdo era que, em um terceiro encontréetigo, as professoras
relatassem, por escrito, a relacdo que tiveram aomatematica enquanto estudantes e
posteriormente enquanto professoras que ensinaandessplina. Porém, ao explicar-lhes
essa proposta, pediram-me para fazer essa atividadeasa. Combinamos entdo que
fariamos dessa forma. Enfatizei que iriam relgtar,escrito, o que j& haviam relatado a mim
e as companheiras, oralmente, e conclui dizendcegs@ atividade poderia ser considerada
como a construcao de um memorial.

Passadas algumas semanas, as professoras na@nenérar contato comigo.
Entdo, passei a telefona-las para perguntar sabrelatos escritos. Fiquei surpresa com a
preocupacao de algumas com as normas técnicas parsstrucdo de um memorial, mesmo
eu tendo dito anteriormente que o importante sgua escrevessem 0 maximo de
informacdes sobre o contato tido com a mateméaticango havia sido o desenvolvimento
profissional de cada uma delas. Uma professoraochagne dizer que tinha um exemplo de
memorial em casa, de uma pdés-graduacdo que fizgree,eportanto, usaria esse modelo.
Percebi, dessa maneira, que a importancia que akjualas deram aos aspectos mais

formais do seu relato acabou prejudicando essadfagesquisa, pois algumas foram muito
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superficiais e trataram as questdes que me inga&@ss de forma muito genérica. Ao
entregarem o textaqquase todas acrescentararfiquei em davida sobre como fazer, caso
esteja errado me devolva que eu refaco”

Tento descobrir o motivo de apenas uma das oiti@gsoras ter compreendido o
gue eu havia solicitado. Esse texto foi pedido imalfdo més de junho de 2007, que
corresponde ao final de um semestre letivo, momeatgrande acumulo de atividades para
os professores. Isso, somado ao cansaco, fez ceraegdispersassem do foco principal de
minha pesquisa. Em contrapartida, a professoracBumjue fora minha aluna, escreveu
manualmente treze paginas, relatando com muitoalh@st sua trajetéria escolar e
profissional, de uma forma riquissithaSeria pela confianca que tem em mim, desenvolvida

em nossa relacao anterior?

2.2. A segunda etapa da pesquisa

A proposta inicial do projeto de pesquisa era @odjnal da primeira etapa, seria
feita uma selecdo de apenas quatro professoragiass participariam da segunda etapa da
pesquisa. Nessa etapa, deveria me encontrar coproésssoras com mais frequéncia,
acompanhando de perto o trabalho delas em salaulde Minha escolha levaria em
consideracao o perfil da professora, principalmanseia relacdo com a matematica e, mais
especificamente, com o ensino dos nimeros racioRargem, ao finalizar a primeira etapa,
percebi que ndo seria possivel agir dessa fornabeadscendo critérioa priori para a
selecdo das professoras, pois, uma delas me pedsu gontinuar, dizendo que estava
aprendendo muito com nossas conversas. Eu ndoigpai®plesmente desconsiderar esse
seu interesse. Resolvi entdo convidar todas elasdaamos continuidade ao trabalho. Nesse
momento, deixei a escolha pela participacdo dategsoras mais livre, porque sabia, de
antemao, da impossibilidade de algumas continuakenentanto, sentia-me segura quanto a
viabilidade da pesquisa; eu sabia que as desiatioham motivos relevantes. Uma das
professoras ndo podia continuar porque a escolzar@rdaria com a filmagem das aulas,
como se pretendia. Duas outras estavam no ultimestee do curso de Pedagogia e ficaria

dificil conciliarmos nossos encontros. Outra trhbah apenas Portugués em sala de aula e,

"\er memorial em anexo.
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uma havia se casado e estava hum momento de a@apdaqova vida. Outras trés
professoras, Ana, Rosa e Eunfceceitaram com muita boa vontade participar detsza
da pesquisa e se mantiveram presentes até o final.

Nessa etapa, tivemos encontros coletivos semawdiss gravados. Observei e
filmei também algumas aulas de cada uma das td@esgoras envolvidas. As docentes
tiveram uma participacdo bastante efetiva no serdil discutir, juntamente comigo, suas
praticas, expor suas dificuldades, dar sugestoes @& colegas. No total, foram cinco
encontros coletivos ao longo dos meses de outuboy@mbro de 2007 e um em dezembro.

No primeiro encontro coletivo, conversamos sobrdragmentos de um relato
individual de uma das professoras envolvidas nara etapa da pesquisa, que nao teve
oportunidade de se encontrar com as demais proésssoas me autorizou a discutir o seu
relato com as mesmas. Esse relato esta dispordvedpitulo 3, junto as colocacdes feitas
pelas professoras e as minhas analises. Nos qgratomtros seguintes, lemos e fizemos o
estudo de um artidd que trata de algumas questdes relacionadas @ eiss nimeros
racionais e seus diferentes subconstrutos. Tamilvémas um encontro no més de dezembro
de 2007, a pedido da professora Ana, para disasimama situacdo de sua sala de aula,
filmada e observada por mim, que envolvia uma fodeaesolugcdo de uma atividade de
fracdo, usada por dois de seus alunos em umagi@lia

A proposta de observacéo das aulas dessas pr@®g$eppautada pelo ponto de
vista expresso por Vianna (2003), o qual consigerabservacdo como uma das mais
importantes fontes de informacdes em pesquisagajivas em educacdo. Além disso, como
o foco do trabalho sdo @aberes docentedessas professoras, a importancia da observagao
de suas aulas fica reforcada por Tardif e Gau(@@d2), os quais consideram que 0 saber
nao € uma substancia ou um conteudo fechado enessna) ele se manifesta através das

relacbes complexas entre o professor e seus alunos.

O professor possui competéncias, regras, recutsdsdp incorporados ao
seu trabalho, mas sem que ele tenha, necessargroensciéncia explicita
disso. Nesse sentido, 0 saber-fazer do professec@aer mais amplo que
seu conhecimento discursivo. Por isso, uma tearian$ino consistente nao
pode repousar exclusivamente sobre o discurso mbdespores, sobre seus
conhecimentos discursivos e sua consciéncia etepli€ila deve registrar
também as regularidades da acdo dos atores, bem asnsuas praticas

'8 Uso nomes ficticios, como combinado com as profassno inicio do trabalho.
¥ DAVID, Maria Manuela M. S.; FONSECA, Maria da Cefigdo F. R. Sobre o conceito de Nimero Racional e
a Representacdo FracionaiPaesenca Pedagégic&elo Horizonte; Dimensdo; v. 1; n.1; p. 59-71,200



a7

objetivas, com todos 0s seus componentes corpemasis, etc. (TARDIF e
GAUTHIER, 2002, p. 213)

Como parte dessa etapa do trabalho, paralelamesterecontros coletivos que
tinhamos, optei por observar e filmar algumas adéestrés professoras, pensando em uma
coleta de dados mais completa que envolvesse &dsiap cotidiano. Foram observadas dez
e filmadas nove aulas de matematica ministradas jpelfessora Ana; foram observadas
nove e filmadas oito aulas de matematica minisgrapela professora Rosa; e foram
observadas seis e filmadas cinco aulas de matenmaiigstradas pela professora Eunice. Tal
diferenca no numero de aulas observadas e filmaldasada professora se deve a
disponibilidade de cada uma para que as filmageostecessem. Essas observacdes e
filmagens ocorreram ao longo dos meses de noveentdezembro de 2007. As filmagens sé
aconteceram apos assinatura dos termos de “Comsendi livre e esclarecido”, aprovados,
juntamente com o projeto de pesquisa, pelo CongitEtita em Pesquisas da UFMG — Coep
—em 28 de marco de 2007. Os termos foram assnzda direcdo de cada uma das escolas
envolvidas na pesquisa, pelas professoras envslvidos alunos que pertenciam as salas
cujas aulas seriam filmadas e pelos pais ou reapeisspor esses alunos.

Dessa forma, foi possivel coletar dados sobreaberss dessas professoras em
relacdo ao conceito de numero racional. Questdsisuacdes, que apareceram no relato
escrito, também foram, em alguns momentos, levastadnto por mim quanto pelas
professoras Ana, Rosa e Eunice. Nesses momentgmdsivel verificar a importancia do
saber experiencial, construido no cotidiano dogesiiado a outros saberes necessarios a
pratica docente. Essas analises e discussOesdss@volvidas no capitulo a seguir.

Espera-se mostrar, na analise que se segue, comstudo contribui para
enriquecer o campo da Educacdo Matematica, trazemdaprofundamento das discussdes
sobre os diferentes saberes docentes necessapo#iéa dos professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundameatabbre as dificuldades e as lacunas

nesses saberes, percebidas pelos professores qraidam os numeros racionais.
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3. ANALISANDO OS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentarei e discutirei os daetimdos dos encontros que
aconteceram com as professoras nas duas etap&sqglasp e nas observacdes feitas em
salas de aula. Para discutir esses dados, apoiarneetrabalho de alguns autores, ja citados
no capitulo I, e usarei algumas categorias utifizagor eles, em seus trabalhos, como
referéncia para desenvolver minha analise.

Tardif (2002) fala sobre o saber dos professor@soceendo profundamente
social e, a0 mesmo tempo, individual, préprio demjw possui e o0 incorpora a sua pratica
profissional para a ela adapta-lo e para transfdomAatravés dessa perspectiva, que leva em
consideracdo as dimensdes sociais e individuais saeres dos docentes, procurarei
produzir a minha andlise. Procurando observar gstiobs propostos neste trabalho,
buscando perceber a relagcdo construida com a natarpélas professoras ao longo da vida
estudantil e profissional e, mais especificameatélentificacdo de algursaberese nao
sabereglas mesmas sobre 0os numeros racionais.

Inicialmente, apresentarei as andlises a partidatibs coletados na primeira
etapa da pesquisa em que, por meio de relatos eessritos de oito professoras, busquei
perceber a relacdo que essas docentes tém conemdtiah e como elas desenvolveram o
conhecimento matematico escolar. Posteriormentesaptarei as andlises através de dados
obtidos na segunda etapa da pesquisa, que contoogsoelatos de trés das oito professoras
participantes da primeira etapa, e também da obhs&ovdas aulas de matematica ministradas
por essas mesmas docentes. Tentei perceber, reggg@ds momento, 0s saberes que as
professoras tém sobre numeros racionais e seuerd#e subconstrutos, além da forma
como conduzem o trabalho com esses nimeros erdesalda.

As secOes deste capitulo seguem as etapas dagzedgscritas anteriormente e
as sucessivas andlises dos dados, coletados emntbfe momentos, por meio de distintos
instrumentos de pesquisa. Elas destacam, poise desthemorias das professoras sobre a
matematica que vivenciaram na escola, enquant@slaté a atuacdo das mesmas em sala
de aula atualmente. Conforme a discusséo evolnatee permitido alcangar o objetivo
proposto nesta dissertagcao: mostrar como se coafigos saberes das professoras sobre os
nameros racionais. Apesar de haver grande e iweVitdntrelacamento nas questdes
levantadas pela fala das professoras, nos diferembenentos, optei por adotar esse tipo de

organizacdo, porque acredito que facilitaria a cqemsao do leitor, uma vez que fazer
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recorréncia a todas as falas nos ajuda a comprearglea relevancia e a aprofundar a sua

discussao.

3.1. As memodrias de cada professora

Os dados a que me reporto, nesta secéo, foranoslatigartir dos relatos escritos
pelas professoras, como exposto no capitulo 2.eNewdatos, pedi-lhes que escrevessem
sobre a relagcdo que tiveram com a matematica, atmeatudantes e enquanto docentes no
inicio de carreira, e sobre como se sentem hojenamar matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Apesar do grau de generalidadie brevidade detectado na maioria
desses relatos, por razfes ja mencionadas anteritenainda assim consegui extrair alguns
pontos relevantes para a pesquisa. Passo a desalgaues desses pontos, com o objetivo de
ja comecar a fazer conhecidas essas professora&stingram envolvidas neste trabalho.

- Professora Ev&™ demorou muito tempo para entregar o relato escAtqrincipio,
esqueceu-0 e depois se desculpou, alegando gue estato atarefada no trabalho e que
cursava poés-graduacado. O relato escrito foi enér@ganuscrito, com algumas rasuras, o que
me leva a concluir que ndo teve muito tempo paé-la Apesar disso, Eva apresentou uma
informacé&o que considero relevante sobre seu peescblar de quinta a oitava séridssse
periodo(enquanto estudanté)a matematica é que despertava a minha vontadesder

(de ir a escola)Sinto falta de uma formacéao especifica em Matemainda quero cursar a
graduacdo em Matematicdestaco essa informacdo, pois, ao contrario dariaadas
professoras participantes, Eva me disse, em vanosentos, desde o inicio de nossos
encontros, que sempre gostou de matematica e gaenBo encontra dificuldades para
ensina-la. Fico pensando se essa boa relacdo coaieanatica escolar ndo influenciaria a

boa relagdo com o ensino da matematica que Evardignquanto professora.

- Professora Andréia: ndo entregou o relato escrito, porque estava eiholeom os
preparativos de seu casamento, ocorrido em setedebB907. Foi grande 0 meu interesse

pela continuidade de Andréia nos trabalhos da skgetapa desse trabalho, pois, sempre

20 Utilizo nomes ficticios, como combinado com asf@ssoras no inicio do trabalho.
2L As palavras entre parénteses ndo sdo das prafesmsquisadas, usarei desse recurso para mejficaer
que penso que estédo dizendo, ou querendo dizgralAgras usadas pelas professoras estdo em italico.
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gue consegui me encontrar com ela, tinhamos caweriguissimas. Em um desses
encontros, disse-me quesse ano, trabalharia fragéo pela primeira veeg@# a atrasar o
inicio dos trabalhos da segunda etapa da pesqgaisavpr se conseguiria sua participacao,

porém, em dada altura, n&o foi possivel esperas.mai

- Professora Alice:entregou um relato bastante resumido, fazendo &muest me avisar que
nao seguiu as normas técnicas de um memorial. Quimwnacdo que considero relevante,
escreve:Nunca gostei de Matematica pela dificuldade qubiaie infelizmente de néo ter
encontrado um professor que me fizesse ver e gsaregpela Matematica de forma mais
prazerosa. O trabalho como professora tem ajudaddanpois muita coisa que nao havia
estudado ou que ja nem me lembrava mais, estoulaagta novamente e aprendendo.
Considerei esse relato de Alice importante, pongra confirmar um comentario feito por
ela em nosso primeiro contato, quando ainda reaiapenas uma conversa informal com as
professoras. Naquele dia, ela me disse que, nio iiécsua carreira, a propria mae, também
professora, perguntou-lhe se ndo sentiria recescedms que cometeria, pois ndo sabia nem
fazer contas. Alice concorda com a mae; ela reabnedo sabia calculos béasicos de

matematica. Entretanto, estudou muito e consegigerar suas dificuldades.

- Professora Eunice:essa professora entregou um relato detalhado, éaasvnformacodes.
Pude perceber que compreendeu o que lhe fora pediqoe deu importéancia a essa
producdo, pela rigueza de detalhes fornecidos. cBurdeveria ter, nessa época,
aproximadamente 54 anos de idade. De acordo comfamacdes apresentadas, possuia
cerca de 27 anos de magistério. No dia em queuscdr seu relato, fez questdo de me
mostrar seu caderno de planos de aula. Percemamaente na leitura de seus planos, que
trabalha de forma mais tradicional e garante nénfase as “continhas”. Isso, segundo ela, é
porque as criangas precisam, antes de qualquetaatesmais complexa, saber bem as quatro
operacgfes basicas para, SO posteriormente, prasseguos outros conteidos matematicos.
Destacarei, a seguir, alguns pontos da escritaude& os quais considero mais relevantes,
especialmente aqueles que se referempidrtancia dada as suas professoras. Em relacao a
isso, Eunice explana ter estudado com varios tijgoprofessora: algumas se preocuparam
com a valorizacdo do aluno; ja outras, com a poniff entanto, as duas experiéncias
contribuiram para a construcdo do relacionament&uwtece com a matematica, enquanto
docente dessa disciplina. A mesma ratifteagracado, eu ndo me lembro da minha primeira

série, mas do segundo ano eu me lembro direititétheez porque ela marcou muito a minha
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vida de estudante de grupo escolar. (...) morer@,cdbelos compridos pretos, linda,
carinhosa. Contava muitas historias, poesias, tEatE eu fazia parte desses teatros que ela
fazia. Lembro que vesti de japonesa, baiana, Carrviranda, enfermeira. Sempre era
escolhida para entregar flores para a diretora na de seu aniversario. (...) eu era muito
admirada pelos meus colegas. (...) Logo em 1962amad (...) L{nesse novo bairro que foi
morar)eu estudei a terceira série, ndo me lembro da enprbfessora, s6 do estrago que ela
fez comigo. Eu cheguei cheia de entusiasmo nagsuvalks ela foi me podando até chegar a
raiz, por fim eu tinha medo de perguntar qualqueisa. Sorte minha que minha prima foi
fazer estagio la e falou com minha mée para me &reolocar em outra escola. (...)

Falando dessa nova professora, disse que novarf@ntalorizada por ela,
principalmente em outras areas, ja que nao daveordastaque a matematideembro que
ela gostava muito de Portugués, Ciéncias, Hist@i&eografia, sempre era eu que saia
primeiro da escola. Ela fazia arguicdo destes codts e eu sabia de cor e salteado. Mas,
ndo me lembro de tanto empenho com a Matematica, a&dabuada e outros exercicios.
Acho que ai que comecou meu dilema com a Matem&tecano seguinte, fiz a quarta série
com a professora®k de novo e ndo me lembro do empenho dela com a M#tammas
lembro das minhas composi¢coes hoje producéo de.t&dho que se ela se empenhasse
mais com a Matematica eu néo teria tanta dificulel@dvergonha de nao ter sabido até hoje
a tabuada como precisa (...) Sempre busquei resalveninhas dificuldades, estudando em
livros antigos, porque neles vém o0s passos paralvesas atividades de Matematica (...)
Mas voltando a minha sala, eu tive que estudamjwaeim meus alunos (...) Quando eu tenho
dificuldades, eu corro atras, pesquiso até aprer(dex Eu tenho uns livros didaticos velhos
gue tém o0s passos para o professor seguir, eu @shagles no ano passado eles me
ajudaram muito a entender (...) Matematica ndo éhicho de sete cabecas, € s6 estudar e
entender, € até prazeroso fazer os calculos e aeheegsposta certa. Agora € que estou
tomando gosto. Na escola ndo € somente eu que tEntida ndo, eu descobri que muitas
professoras tém.

Ainda em seu relato, essa professora afirma quersetrabalhou com?e 7
séries, porque se considerava boa alfabetizadoranbnto, sempre foi temerosa em ocupar
os cargos de docente pafee3f séries, justamente devido ao ensino de matemé&wao é
contratada, teve de lecionar para®&érie, o que a leva a estudar muito. A fala dedeus

as dificuldades citadas por ela no que diz respgitensino de matematica, vém ao encontro

2 Resguardo o nome da professora, apesar de tecigido por Eunice.
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do que Tardif e Raymond (2002) exp6em: é dificiigae na consolidagdo de competéncias
pedagogicas, enquanto os professores nao tiverenmimimo de estabilidade, isto é, o
dominio do trabalho demora mais a ocorrer por cdasanumeras mudancas pelas quais os
docentes passam. Assim, o fato de Eunice aindan@mjeser efetiva, fazia e ainda faz com
gue a mesma passasse por mudancgas quase todas oeado sempre de se adaptar a uma
escola diferente. Em varios outros momentos dayissgcomo veremos, a professora volta

a mencionar suas dificuldades e sempre atribuipaale sua deficiéncia a essa situacao.

- Professora Ana: entregou-me um relato escrito com coloca¢cées msifeerficiais e
bastante impessoais. Evitou citar suas dificuldadegue ndo me surpreendeu muito, uma
vez que, em nossas primeiras conversas, ela savipoa falar sobre isso abertamente. Um
ponto que merece destaque é o fato de ela teraglwcartrabalho inicial com a matematica
um desafio, superado posteriormente por ela, paésqu a compreender melhor a logica
dessa disciplina e a sua utilidade. Diz ainda gquersontrana tentativa de acertar uma
maneira significativa de ensinar Matematickntendo assim que Ana ja percebeu a
necessidade de uma mudanca em sua pratica docqote jé@ tem feito algumas tentativas

em busca desse objetivo.

- Professora Ivani:a professora nao cita, como fez em nossas conyasdsgiculdades que
enfrentou com os numeros racionais. Mas faz umexéd sobre sua pratica, no inicio da
carreira, quando reproduziu a existéncia dessa messtura em seus professores. Admitiu
que tal postura lhe causou certa insatisfacdo eigpoea fez buscar novos estudos para
“transmitir melhor as teorias de ensino aos alunogal reflexao feita pela professora Ivani,

em certo sentido, vai ao encontro do que Tardidgnfdond (2002) dizem:

Ao longo de sua historia de vida pessoal e escslgfe-se que o futuro

professor interioriza um certo nimero de conheciosrde competéncias,

de crencas, de valores, etc., 0s quais estruturana gersonalidade e suas
relagbes com os outros (especialmente com as agprcsao reatualizados e
reutilizados, de maneira ndo reflexiva, mas comdgaconvic¢éo, na préatica

de seu oficio. (TARDIF, RAYMOND, 2002, p.72)

Quando digo que, em certo sentido, a reflexdo derilse compactua com o que
Tardif e Raymond (2002) relevam, € porque nessdilizagdo dos saberes de seus
professores, ela teve um momento de insatisfagiuefra esse quadro de reproducéo e, a

partir de entdo, buscou novos rumos para a suggratani ndo reutilizou, de maneira nao
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reflexiva, esses conhecimentos interiorizados;caurario, ela teve um momento de reflexao
sobre sua pratica, gerado talvez por uma insadisfapanto aos resultados que estava
conseguindo. Essa situacdo fez com que ela adaptass conhecimentos adquiridos ao

longo da carreira, enquanto estudante, para tnanafa sua pratica.

- Professora Graga:a professora sempre foi muito acessivel, atendgnoistamente aos
meus convites e a entrega rapida do relato. Preoesg em escrever, organizadamente,
sobre sua relacdo com a matematica em cada nigelaese sobre sua atuacdo como
professora. Nesses relatos, diz que, por ter ®dgpe uma boa aluna e por ter tido bons
professores, nunca sentiu dificuldades com a disaipndo sendo diferente ao comecar o
seu trabalho em sala de aula no ano 2006. Masegeterminado momento, lembra-se de
colegas que tiveram dificuldades em aprender maiesnaéevido as metodologias utilizadas
pelas professoras na época. Graca chega a dizéalger a metodologia utilizada ndo fosse
suficientemente adequada para que todos os seegaschprendessem. Confidenciou-me,
também, em nosso encontro individual, que eraiftantle um posto de gasolina, que ja era
mae e que seu sonho sempre foi estudar, pois tegassudar sua vidd.er passado num
vestibular de Pedagogia e agora dando aula, estalizando um sonho que nunca imaginei
que conseguiria alcangat.elis (2008) diz que muitos professores e professpartem de
meios desfavorecidos e vado buscando, através dguistas de titulos, seu lugar social.
Graca se mostra nessa busca de alcancar um lugalnsente mais reconhecido, através de

seu trabalho como docente.

- Professora Rosaentregou-me um relato extremamente resumido, masestrutura de
texto académico, talvez porque estivesse cursadsigmaduacao na época. Essa professora,
em uma de nossas conversas, relatou-me que pgesay@blemas de avaliacdes escolares,
pois a supervisora de sua escola lhe cobrava um@léa@do menos tradicional e ela nao
conseguia elaborar outro tipo de documento avahiafial preocupacao aborrecia Rosa, 0
que talvez a tenha atrapalhado na elaboracdo dtorekcrito. Ao tracar o perfil dessa
professora, em uma secdo que vira a frente, relatan pouco mais sobre essa situacao

vivenciada por ela.

Uma primeira relacdo ja se torna clara para minguanto pesquisadora.
Colocando-a como um primeiro resultado dessa pssquercebi que as professoras

participantes, enquanto estudantes que tiveramhgaaelacdo com a matematica, sdo as
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mesmas que relatam ter mais facilidade e segunaagatrabalhar com essa disciplina no
inicio da carreira docente. Detectei isso claramadmparando o relato das professoras Eva
e Graca, as quais mencionaram a boa relacéo tidagonatematica enquanto estudantes, e o
relato das professoras Eunice e Alice que, ao @oofrfalaram das dificuldades tidas com a
disciplina enquanto alunas e os desafios encorgradoinicio da carreira docente. Na
proxima secdo, outros pontos serdo revelados, camuibo de confirmar e aprofundar a

discussao em torno dessa inferéncia.

3.2. A relacdo das professoras com a Matematicgnquanto alunas e como

professoras

Os dados citados, nessa secdo, foram retiradosedosntros acontecidos
individualmente ou em pequenos grupos na primé#@aeda pesquisa. Percebi, em conversa
com as professoras, que a maioria delas teve ldiidas com a matematica enquanto alunas.
Ainda, uma das que afirmaram néo ter dificuldadessime, assim como as demais, que a
compreensao de varios conceitos matematicos sorsert@nou efetiva bem mais tarde —
alguns sé foram esclarecidos no curso de magistdna dessas professoras cita que suas
dificuldades s6 foram vencidas ao fazer cursiniéevestibular, pois ndo tinha a preocupacao
de fazer uma prova no final da unidade, mas tinkaaprender, pois queria passar no
vestibular. As demais professoras admitiram querapceensao dos conceitos matematicos
s6 se efetivou ao estudarem para ensinar seussalisge mesmo fato também foi observado
por Tardif e Raymond (2002):

[...] @ maioria dos professores dizem que aprenaérabalhar trabalhando.
Esse aprendizado, muitas vezes dificil e ligadcase fde sobrevivéncia
profissional, na qual o professor deve mostrar de ¢ capaz, leva a
construcdo dos saberes experienciais que se trar@sfo muito cedo em

certezas profissionais, em truques do oficio, etinas, em modelos de
gestdo da classe e de gestdo da matéria. Esse®niepede competéncias
constituem o alicerce sobre o qual véo ser ediisax$ saberes profissionais
durante o resto da carreira. (TARDIF e RAYMOND, 200.108)

Cito abaixo alguns fragmentos das falas das prafessa fim de ratificar as

conclusdes.
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Quando pedi, em nosso primeiro encontro individuple a professora Ana
relatasse um pouco como foi sua relacdo com a ratitnenquanto estudante, e sobre sua
relacdo com a matematica, enquanto professora,n@a asobreas dificuldades e/ou
facilidades que encontra para trabalhar algum obmjunumeérico, ela diss&u ndo queria
fazer nada na area de exataentdo eu fui fazer magistério (.Nesse momento, Ana se
referia a sua formacaw Ensino MédioAo falar sobre sua relagcdo com a disciplina, expos:
(...) Foi sO depois, 14 na frente que eu fui realteesompreender, fui entender, raciocinar
logicamente, fui comecar a compreender e entendgMuito do que eu sei em matematica
eu fui descobrir depois e até hoje na verdade,eage¥ eu me pego ensinando alguma, uma
matéria, alguma questado, alguma coisa, ou entd@®megpega alguma prova, ou alguma
outra coisa, ou até mesmo, eu trabalho com auldi@dar, nesses momentos eu comecei a
entender mesmo, a perceber. Eu acho que foi a faonao a matematica foi trabalhada
comigo. E uma dificuldade trabalhar a matematicai@s no inicio do meu magistério foi
muito maior do que é hoje. Na medida em que epéiuwiebendo a l6gica del@atematica)
eu comecei a buscar maneiras diferentes de teatarfcom que eu enxergasse aquilo que
eu percebo hofé.

A professora Ivani fez o seguinte relato em nossogiro encontro individual,
marcando seu contato com a matematica enquanta, asmificuldades ou boas lembrancas
que tem sobre a aprendizagem dos numeros, suadgetagn a matematica enquanto
professora, suas facilidades e/ou dificuldaasgando eu comecei nas minhas séries iniciais
eu tinha muita dificuldade com fracdo eu néo eni@r$ numeros fracionarios. Somente
depois, bem... ja quase no ensino médio praticaan&mpue eu fui perceber como fracionar,
como era calculado, ainda assim eu carrego essdcullifade até hoje, sabe... e
consequentemente, os numeros decimais. Foi uncalddde muito grande e sabe como eu
resolvi isso? Depois, quando eu comecei minha gaatomo educadora, usando material
concreto (...) Até hoje, para eu trabalhar em sdéaaula, eu tenho que voltar, repensar,
refazer, construir de novo os conceitos, fazera@mstrugcéo, porque ficou essa lacuna que,
hoje eu acredito, foi l& nas séries iniciais (Mpatematica, a gente ndo tem concluido o
conhecimento, eu penso assim, assim como nas odisafplinas também, vocé vai

construindo ao passo que vocé vai descobrindo cadmeira diferente de pensar a

23 Relato da professora Ana em 04/04/2007.
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matematica, maneiras de raciocinar a matematicarqge a matematica esta em todo
momento, em todas as situacdes que a gente vifencia

A professora Eva, em nosso encontro individual pteam se manifestou sobre sua
boa relagdo com a matematica tanto como estudaateajcomo professora. Ela explana:
Terminei meu Ensino Médigmagistério)em 1997 e em fevereiro de 1998 eu comecei a
trabalhar. Eu trabalhava onde eu morava, na zonalru_a a matematica era simples era o
que eu ja sabia, era 0 que eu tinha aprendido medumante os meus anos de estudo. Onde
eu encontrei maior dificuldade foi quando eu vinrgp&aladares e fui trabalhar numa
escola particular grande e o método de ensino &amndiferente, entdo eu recorro a um
professor que é amigo meu, que trabalha na mesma gée eu, que é formado em
matematica. As vezes tem coisa que me pega, euaeifico insegura, entdo eu pergunto a
ele, a gente sempre tem encontros semanais, eurgerg ele como € que ele ensina, sera
que eu estou fazendo certo, entdo assim, eu tem@ocerta inseguranga, mas eu gosto
muito, eu sinto que os alunos respondem positiveengune eles aprendem o conteudo (...)
Por estar ja ha trés anos nesse ritmo e usando snmoenétodo minha seguranca € bem
melhor do que no primeiro ano. Eu sempre morei emazural, estudei em zona rural,
trabalhei em zona rural, vim cair numa escola pautar grande, entdo, a inseguranca foi
total e 0 medo do periodo dos primeiros trés mesesforam de experiéncia foi total, eu
acho que minha inseguranca maior veio df3so

Ao pedir a professora Andréia que relatasse pamna sobre a sua relacdo com a
matematica enquanto aluna e enquanto professaaafima ter sido boa aluna, mas
matematica para ela sempre foi a disciplina na gb@hha menor nota. Ela conclitinha
relacdo com a mateméatica mudou, principalmente degpoe eu parti para a praticgsalade
aula) depois que fiz a faculdade a minha relacdo mehatemais ndo € porque vocé foi a
minha professora que eu estou falando iss¢hanas melhorou muito, porque eu passei a
compreender. E tdo engracado porque na faculdadmtaceu ndo s6 com a matematica,
com a Geografia e Histdria que eu ndo gostava metsurpreendi porgue eu criei um gosto
pelas disciplinas porque eu passei a compreendend® entendia... Isso tem tudo a ver na
minha pratica como professora hoje, porque sédo t@geudos que muitos professores néo
sabem lidar com eles, ndo sabem ajudar o aluno mpteender. Por que tem tanta

defasagem de aprendizagem, principalmente na métafidorque o professor ndo sabe

%4 Relato da professora Ivani em 04/04/2007.

% Relato da professora Eva em 15/03/2007.

% Andréia foi minha aluna na disciplina Fundamemtddetodologia da Educacédo Matematica no curso Norma
Superior, durante dois semestres do curso.
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ensinar, ndo sabe ajudar o aluno a compreenderargsso, entdo, ndo ha aprendizagem.
Minha relacdo mudou, mas, eu ainda tenho muitasdddvem alguns conteudos, se for
trabalhar com alfabetizacdo, sdo conteudos maipkas) entdo € mais tranquilo (...) Estou
com uma turma boa, que ja venceu algumas dificedganiciais, entdo eu vou ter que dar
um jeito, vou ter que buscar mais informacgdes pereu sei trabalhar a base, mas, eu vou
ter que me aprofundar, eu tenho consciéncia dissp A minha turma é muito boa, eu
gostaria de continuar com eles no ano que vem, n@asgjvel que ela esta, eu ndo me acho
em condi¢cbes, eu acho que eu vou passar para qu#ssoa, porque eu nao tenho
conhecimento. Eu poderia até me propor a estudas, i@ diferente de quando a pessoa ja
tem a informacéo, vocé ja sabe lidar , quando vo&é tem a informacdo vocé ainda vai
aprender, e eu ndo acho isso justo com o aluno.aEmgsma forma, vocé escolheu a
matematica para trabalhar com ela, se vocé fossmgatla a trabalhar com outra disciplina,
vocé néo iria desenvolver um trabalho tdo bom congpie vocé realiza com a matemética.
Entdo, eu preciso ter essa consciéncia, se eu linabmelhor com 0s meninos menores,
entdo eu devo trabalhar com eles. E uma resporidad# muito grand@.

A professora Andréia, em seu relato, coloca umes#o de consciéncia de suas
limitacdes para trabalhar com a matematica em ase@rhais avancada, que serid a 8 4
séries. O que ela expressa é uma inseguranca,onjoqguica de estudar e aprender, mas
por ndo ter o dominio do contetdo para fazer um trabalho. Teria ainda de aprender esse
conteudo e ndo acha isso “justo” com os alunoseftaessa que, quando o professor tem o
dominio do conteudo, sabendo os porqués em vermbdesmente dominar os algoritmos,
ele tem condi¢cbes de fazer um trabalho mais caativais aprofundado. Gauthier (1988)
corrobora o que Andréia disse, quando afirma qaea pbter éxito em seu trabalho, o
professor precisa conhecer a matéria, a fim dee@araulas as quais ajudem os alunos a
relacionarem seus conhecimentos antigos aos nbeos,como a integrarem contetudos de
diferentes campos do conhecimento.

A professora Alice, em nosso encontro individuelata suas dificuldades e seus
desafios, de uma forma muito clara, ndo tendo seteise expor frente a suas dificuldades
atuais. Perguntei-lhe se existia algum tipo de manoem o qual teve maior dificuldade
enquanto aluna e professora, e ela expreg€souninha vida escolar, eu conseguia passar de
ano, mas ficou muita matéria pendente. Varias nedéeu nao aprendi... eu posso afirmar

que la no primario por exemplo eu ndo aprendi meswmnfracéo e divisao, divisdo de dois

%" Relato da professora Andréia em 21/03/2007.
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nameros, eu ndo conseguia fazer mesmo e a fragfits§o tudo foi virando uma bola de
neve(...) Hoje na sala de aula, ano passado foi prgneiro ano com a quarta série foi um
ano muito bom pra mim, nossa! Eu amei, porque t®elaana a gente tem a preparacao
(encontros na escola com a equipe pedagogica ®etos professoresjem o planejamento
e no meu planejamento eu via as matérias que pasaar durante a semana, entéo, foi ai,
no ano passado que eu aprendi, que fui ver o qaeusra fragdo. Como se resolvia uma
fracdo, como se tem uma nocdo de uma fracdo (ntdd: o ano passado foi um ano
excelente, porque eu hoje estou com a minha memais ativa, com uma facilidade maior
de raciocinar... entdo, eu consigo ver as coisa® eoais tranquilidade (...) Coisas que eu
deveria ter aprendido 14 no primario eu estou aglendo agora que eu estou dando aula
(...) Hoje, € meu segundo ano com a quarta seéri@igemas disciplinas que eu tive
dificuldade no ano passado, eu néo tive esse ago @genso que sera assim, cada ano sera
melhor, as dificuldades vao sendo superadas. Pama, tnabalhar na quarta série foi uma
das minhas melhores experiéncias, porque me fedasmuito, me fez buscar e aprender
matematica. Eu estudei de novo e hoje eu aprengEQ tive ajuda de uma professora que
trabalha comigo também, porque ela é muito maigeapte e me ajudou bastafite

A professora Eunice, em varios momentos, expde gliisuldades em
compreender a matematica e diz que aprendeu essplida quando teve de ensina-la aos
seus alunosEu tinha muito medo de pegar terceira e quartaeséevido a dificuldade que
eu tinha em matematica. Hoje eu penso diferenteeuséivesse pegado antes eu teria o
entendimento que eu tenho hoje, que eu ja pegaeiagserie pela primeira vez (...) Antes eu
s6 trabalhava com primeira ou segunda série, a miekperiéncia com a quarta série foi
Otima, foi excelente, eu acho que... eu estavalastio, uma hora da manha e eu falei assim
pra mim mesma: meu Deus, ndo é tao dificil assim Bfi descobri entdo que meu bicho
papao, que eu tinha aquele medo da quarta sériefoidido dificil (...) Eu estou pedindo a
Deus para eu pegar a quarta série 0 ano que venamemte, porque eu acho que teve
entendimento, aquilo que eu achava que era absugde, eu ndo sabia, eu consegui
entender. Pensei até em ir atras de alguém com mxsriéncia na quarta série, mas o
tempo ndo dava para ir atrds de ninguém entdo ceimme mesma. Lia um livro, lia outro,
guando eu nao entendia num eu entendia em outrpegava a calculadora e conseguia
resolver, achava um jeito para eu ensinar. Tevedienque pedi a uma colega para me

ensinar e eu fiquei desesperada, eu ndo consegemn@er nada do que ela me explicou, eu

8 Relato da professora Alice em 21/03/2007.
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falei: gente, o que € aquilo? Entdo, eu comeceieaspr no aluno, eu gosto muito de
trabalhar em grupo, porque, as vezes, o profeséorfala a lingua do aluno e o colega que
esta no grupo consegue explicar e o outro entenelaan(...) Eu queimei muita etapa no
primario, porque eu s6 vim entender matematica esse que eu fui comecando,
raciocinando e foi até bom pra mim porque eu descislso, aquilo que eu ndo estava
entendendo eu passei a entender (...) Uma coiséemuo aprendido, cada ano é um
amadurecimento para a gente, para aquele que qabathar, que abraca a carreira com

amor®. O relato da professora Eunice é sempre cheio @& principalmente quando se
refere aos seus alunos.

Essa secdo visava considerar a relacdo que assspode tinham com a
matematica enquanto alunas e enquanto docentesafims momentos, ficou evidente que,
durante a vida escolar, a matematica ndo era #liiscde que essas professoras mais
gostavam e algumas atribuem a culpa disso a foom seus professores trabalharam a
disciplina. Como consequéncia dessa relagdo désadgusom a matematica, no periodo em
gue eram estudantes, elas colocam a dificuldadéwgram em ensinar matematica no inicio
da carreira docente e algumas afirmam que tém aigdana dificuldade hoje.

Detecto, através da fala das professoras, varimssoaspectos importantes, como
o fato de atribuirem grande importancia a segurgngaa experiéncia pode lhes trazer. Isso
foi perceptivel no relato de muitas, quando dizem, qpo inicio da carreira docente, sentiam
mais inseguranca, € que mudancas ocorreram na fdemensinar e na propria relacédo
estabelecida com o conteudo. Assim, evidencia-s& @ucada ano, dificuldades sé&o
superadas, 0 ensino se torna mais proveitoso ecanies conquistam mais habilidades com
o conteudo.

Tardif (2006) confere credibilidade a essa andiseloca:

(...) o saber dos professores ndo € um conjuntcodéeidos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processmwasirucao ao longo de
uma carreira profissional na qual o professor ajgeprogressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempguense insere nele e
o0 interioriza por meio de regras de acdo que satoparte integrante de sua
“consciéncia pratica”. (TARDIF, 2006, p.14)

Posso perceber, através da fala das professorastagio seus saberes que se

referem ao “conhecimento da matematica escoladntguao “conhecimento pedagdgico do

9 Relato da professora Eunice em 07/12/2006.
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contetdo”, vdo sendo aperfeicoados na pratica tecan longo da carreira. Em nenhum
momento, elas consideraram estar prontas; ndo tpreocrescer e aprender. Esse é um
processo que as acompanhara durante toda a calomiemte, por isso € valido atribuir

grande valor ao saber experiencial.

3.3. Da busca para sanar as dificuldades encontradas em aale aula

Para mim, foi surpreendente um dado surgido no mmem que questionei
onde ou a quem as professoras recorriam para saar dificuldades em relacdo ao
conteudo a ser ensinado. Imaginava que, nesse, @hasdariam se referir, em primeiro lugar,
a troca de experiéncias com os colegas de profisgcealmente, algumas professoras, no
inicio de carreira, citaram que recorriam a colagass experientes. Ao contrario, algumas
docentes apontaram o livro didatico antigo, traxtial, que apresenta inicialmente os
conceitos, o como fazer e as listas de exercicamsp o principal aliado para sanarem suas
davidas ou, até mesmo, para aprenderem o conteatematico. Dessa forma, algumas
afirmaram que, para o professor aprender, ja gdesceonteudos nao foram aprendidos por
elas na escola, o livio que traz o “passo-a-passotorna uma grande ajuda. E o que
podemos perceber, por exemplo, no relato da pai@EsuniceSempre busquei resolver as
minhas dificuldades estudando nos livros antigas|pe neles véem 0s passos para resolver
as atividades de matematica.

No momento em que surgiu essa situacao do liviétidml senti curiosidade para
detectar 0 que as demais professoras pensavampaitoesentdo, em conversa com a
professora Ana foi possivel revelarlivro didatico tradicional auxilia melhor o pragsor
na compreensdo dos contetdos porque traz 0 modef@sso a passo na resolucdo de
exercicios. Ja os livros atuais trazem uma divexsdédde atividades qud&o um bom suporte
para o professor trabalhar com o aluno de forma snaiativa. lvani concorda com Ana e
afirma: realmente, se pensarmos por esse lado, o livrotidméaradicional pode ser
interessante para o professoRosa, no entanto, ndo se expressa verbalmente nesse

momento, parecendo ndo concordar com as cdfegas

%0 Conversa com as professoras Rosa, Ana e lvanbéh6/2007.
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J& as professoras Gracga e Alice, quando questisradsspeito do estilo de livro
utilizado para preparar aulas, responderam queabusutras fontes de consulta, além do
material adotado pela escola. Alice expBa: gosto muito de pegar edicbes passadas dos
autores que eu uso hoje, eles vao modificando mdode apresentar os conteddos e nas
edicOes passadas € mais facil entenfieGraca completolEu também gosto de pesquisar
em outros livros [...] no livro novo é muito masneplicado, todo mundo acaba recorrendo
ao livro tradicionaf",

A partir da fala dessas professoras e também dasisleque deram opinibes
muito parecidas, € possivel observar as diferdnteges assumidas pelo livro didatico no
cotidiano de um professor. O livro didatico antigr@dicional, tem uma funcdo formadora,;
traz os fundamentos necessarios para a construedsaberes que se referem ao
conhecimento da matematica escolar, sobre o novie@tdo que o professor ira ensinar. O
livro didético atual, por sua vez, auxilia 0 doeené construcéo de saberes que se referem ao
conhecimento pedagdégico do contetdo, a fim de Horrecessivel e mais agradavel ao
aluno. Segundo Lopes (2005), por um lado, variosras de livros de 12 a 42 séries afirmam
ter se inspirado no construtivismo para fundamesuas propostas pedagogicas, embora, em
muitos casos, isso pareca ter ficado apenas nb ddgeintencdes, porque nédo foi refletido
claramente nas obras. Por outro lado, existem aljuros os quais realmente organizam
atividades que podem ser consideradas facilitagmaes desencadear conflitos cognitivos e
promover abstracdes. Acredito que esses ultimawsslitém ajudado as professoras a
construirem seus saberes referentes ao conhecipengogico do conteudo.

Zufiiga (2007) pesquisou sobre livros didaticos deevhatica e, ao procurar o
ponto de vista dos autores sobre suas proprias @sobre as mudancas e permanéncias
efetivadas nas obras, entrevista um autor. Vejax@bam fragmento da entrevista que
corrobora a fala das professoras:

Pesquisadora:Qual aceitacida Obra teve por parte da comunidade escolar?
Autoria: A obra teve uma aceitacdo muito boa, mas nuncgocha ser a
mais adotada. Parece que nossa obra frustrou uno @suexpectativas do
professorado. Em diversas pesquisas organizadas eafora, tentamos
descobrir 0 que havia de “errado” na nossa metganlonas notamos que as
gueixas mais comuns eram: “a obra é um pouco pgs@a@aocs jovens de
hoje”, “a obra tem muito texto e os alunos néo sale” ... Possivelmente
os professores encontraram dificuldades para lkdan tantas situacdes-
problema, tendo que dar aulas expositivas paraedalotadas. (ZUNIGA,
2007, p.141)

31 Conversa com as professoras Graca e Alice em /2DOB.
%2 Apesar de a pesquisa ndo ser com livros de Maiandbs anos iniciais, percebo a mesma situac&enes
nivel de escolaridade.
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Se os professores com formacao especifica parallieabmatematica tém tido
dificuldade ao trabalhar com os livros didaticogsa#, que tém se modificado e seguido
orientacbes do Programa Nacional do Livro Dida(edlLD), seria de se esperar que 0S
professores dos anos iniciais também o tivessem.

A professora Eva, ao falar sobre sua seguranca emusensinar determinado
conteudo matematico e, ao citar as diferencas argseola frequientada por ela na zona rural
e a escola em que trabalha hoje, @&g:atividades sdo bem diferentes dos livros didatic
tradicionais. Por exemplo, o livro “Viver e Apremntieeu sempre trabalhei com esse livro
(na zona ruralg achava ele interessantissimo. Tem muitas atiegsl&ddas e vem o conceito,
por exemplo, a fracdo: o que é fracdo, o que sagdes equivalentes, vem explicando tudo.

O “Pitagoras”®

nao, la no método ndo, o que acontece: véem wslaties, depois que 0s
meninos ja quebraram a cabeca até cansar, ai aeggat formando juntos, o conceito.
Entdo ndo tem um conceito antes, os meninos ténclyegar aquela conclusédo, aquele
conceito. A vida inteira eu estudei daquela forme ¢inha primeiro o conceito e depois
fazia atividade, cheguei a escolanfle trabalha atualmentegio aquele livro(apostila do
Pitagoras)fiquei muito insegura, pensava: sera que é dessadanesmo?(...) Hoje eu ja
tenho segurancga e tranquilidade, mas, sempre qaeeap alguma interrogacdo, como eu
ndo tenho a formacdo mesjtesta se referindo a formacgéo especifica em métapau
recorro a0 meu amigo que esta sempre pronto a medat®* Nesse momento, questiono
sobre a interrogacao que acabou de citar, se e&fese a metodologia ou ao contetdo. Eva
entdo respondé& mais mesmo uma dificuldade na forma de ensirmmetodologia, mas,
as vezes, surgem determinadas duvidas referentesrdeudo sim, aparece uma atividade
diferente no livro, l6gico que tem o manual do pssbr pra gente consultar, as vezes eu
nem recorro, eu vou resolvendo, porque tem o radalfno manual)mas, nédo tem a forma
como se chegou ao resultado, eu quebro a cabegs@vo em casa, chego ao resultado,
mas mesmo assim, recorro ao meu colega para vériseo mesmo. Ndo é com a mesma
freqUéncia que no inici@@o trabalho nessa escqlajas, isso acontece ainda.

A professora Eunice, que participava do mesmo drmotambém conta uma
experiéncia que teve no ano 2006. Ela recebeu deet8sa Municipal de Educacao, da
cidade de Governador Valadares, um roteiro de Gdote matematicos que deveria ser

3 A escola na qual a professora Eva trabalha uapastilas da Rede Pitagoras.

3 Esse amigo que ela cita tem formacdo em matemdica acredita que os professores que tém formacéo
especifica em matematica tém menos dificuldade @asmar matematica. Ela diz que ainda pretendsacur
matemética.
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trabalhado em sala de aula para auxiliar os alnndeste Prov&d. Eunice teve de trabalhar
pela primeira vez com conteldos ainda ndo domindadt@mente por elaNo nosso
planejamento ndo constava aquela realidade aliaiha filha, me deu dor nas costas, eu
figuei com dor de barriga, eu passei aperto dentrais, eu ndo deixei a peteca cair (...) Eu
fiz as matrizes, estudava e dava. O livro délles alunoshéo era um livro bom, que tinha
muitos exercicios. Foi dificil (...) Eu conseguiaaneu tive que estudar demais (...) Esses
livros antigos passam tudo direitinho e esses nowms entdo esses livrgantigos)foram
bons pra mim porque a gente aprende igual aos menims aprendem rapido e outros nao.
Eu ndo aprendo rapiddDe forma respeitosa e cuidadosa, Eva olha parg disnorda de
Eunice e dizEu gosto muito do método que eu trabalho com eds, realmente quando eu
nao o conhecia, eu tive certa dificuldade (...) Ma@@ra o aluno € muito mais interessa(te
livro atual em relacdo ao livro antige)e mostra diferentes estratégias para resolver as
atividades. Isso € muito interessante também panaradessor porque a gente também
aprende varias formas de ensinar (...) Ele é méisikl mas, se a gente estiver preparado e
seguro do contetido, é muito mais gostoso e mareprao pro professtt

Nessa perspectiva, a professora Eunice, que dmdisrdificuldade para trabalhar
matematica, prefere os livros tradicionais; jA afgesora Eva, que afirma ja ter mais
seguranca em ensino, tem predilecédo pelos liviessatAcredito que essa preferéncia pelo
livro tradicional pode estar ligada ao estilo dereicio contido nesse manual, sem muitas
variacbes na forma de resolucédo, enquanto queadades dos livros atuais nem sempre
obedecem a tal padrdo. Outro aspecto que cabevabsegue ambas as professoras falam
das funcdes do livro didatico sob perspectivasrdéd: Eunice ressalta a importancia do
material para o professor, na preparacdo das gal&va coloca a perspectiva dos alunos e
do interesse que as atividades propostas poden@iauwlespertar nos alunos. E possivel que
essa forma diferente das professoras se posicionesteja relacionada ao modo como elas
utilizam o livro didatico em sala de aula, istocém o maior ou menor contato que seus
alunos tém com esse recurso. Na escola de Eva tzdalunos devem comprar as apostilas
da Rede Pitagoras e as atividades em sala de @uldirecionadas por esse material. Na
escola de Eunice, ao contrario, todos recebemro tidatico gratuitamente, porém, cada
professor tem liberdade para utilizad-lo. No cascEdeice, ela prefere ndo utiliza-lo com

frequiéncia.

% Prova Brasil.
% Relato das professoras Eva e Eunice em 26/06/2007.
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A questao do livro didatico, que surgiu como refdgasob varios aspectos no
desenvolvimento do trabalho, sera retomada e aptafia mais adiante, a partir dos dados
da segunda fase da pesquisa.

A situacao levantada pela professora Eunice, queedipeito a necessidade de
construcdo de novos saberes para enfrentar difideklprovenientes de fatores externos a
sua sala de aula, causadores de um impacto diresua vida, merece destaque. O esfor¢o
de adaptacao que Eunice teve de fazer, com oabdi que seus alunos se saissem bem na
avaliacdo externa, ilustra, de forma muito 6bvidaltea de controle que os docentes tém
sobre o que ensinam. Como Tardif, Lessard e Lala982) expdem, além de nao
controlarem a definicdo e a selecdo dos saberepliiares, os professores também néo
controlam a definicdo e a selecdo dos saberes @gidag transmitidos pelas instituicbes de
formacdo (universidades e escolas normais). Nesse eu ainda acrescentaria que, a partir
do surgimento das avaliagOes externas, tal corficule a cargo do Estado.

No que diz respeito ao trabalho com os niumerosmags, surgiu uma observacéo
interessante. Vale lembrar que as professoras nhectam o objetivo da pesquisa em
questdo, desde nosso primeiro encontro, ou sejalifiasldades para lidar com esses
nameros. Todos os que participaram, relacionaramsipiéncia tida, tanto para aprender
quanto para ensinar, a desvinculagdo do conceitaighero racional das situacdes concretas.
Afirmaram, assim, que a dificuldade encontradaesed ao fato de que seus professores nao
associaram a idéia de fracdo, como é feito hoggama coisa que pode ser dividida, por
exemplo, uma macéd, uma barra de chocolate, um btdo,Portanto, pelos exemplos das
representacées que citaram, posso ainda perceleeragudocentes ndo consideram o0s
diferentes subconstrutos do nimero racional; apetasam como relagdo parte-todo.

Esses relatos levantam, para mim, 0s seguintes tg®w questdes: se as
professoras trabalham, na contemporaneidade, sekawilo o conceito de nimero racional
com situagbes concretas, entdo, seus alunos néo et@untrado dificuldade para
compreender? E ainda: o fato de utilizarem algunjstas e representacdes, que fazem parte
do cotidiano da crianca, € suficiente para quereale os discentes aprendam?

Quando se trata das dificuldades enfrentadas petdessoras, tanto ao que se
refere aos numeros racionais quanto de forma gelas$, colocam bastante énfase nas
dificuldades de metodologia, conforme podemos ebsearo relato da professora Eva, citado
anteriormente. Assim como essa docente, outrasgsofas se sentem inseguras ao utilizar a
metodologia adotada por elas mesmas. Essa insegursugere que a avaliacdo do

aprendizado feita pelas professoras, em sala de @b tem correspondido totalmente as
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expectativas, pois raramente recebem respostavaodeé aprendizagem dos alunos. Ainda
me pergunto: caso as docentes considerassem pentkfe subconstrutos do namero racional
a compreensdo desses proprios numeros, ndo sesiaacio mais efetiva, obtendo mais
sucesso no ensino e mais aprendizagem dessesntipt&icos? Segundo Tardif (2002),

considera-se:

Esses questionamentos sobre a maneira de ensnamtrdr em relacdo com
0s outros, sobre os efeitos de suas acdes e sobedares nos quais elas se
apbiam, exigem do professor uma grande dispondoidafetiva e uma

capacidade de discernir suas reacdes interioréadooas de certezas sobre
os fundamentos de sua acéo. (TARDIF, 2002, p. 268)

As professoras justificam suas dificuldades atsampre se reportando ao tempo
em que estudaram 0s anos iniciais e as suas pdesdvani, quando fala de suas
dificuldades em lidar com os nimeros fracionériakeeimais, coloca(...) Descobri que 14
na minha histéria antiga, nos anos iniciais, fidaltando material concreto (...) Eu carrego
isso até hoje... Ficou uma lacuna. Hoje eu percgbe foi 14 nos anos inicials Eunice
também se revela:.() Na época em que eu estudei ndo me ensinagumsakonteudos, por
isso eu tenho tanta dificuldade com a matematica Eu tive muitos problemas para
estudar... Eu tive muitos problemas e isso me atraswuito e ainda peguei varios
professores que ndo me motivaram>f. Andréia, por sua vez, exprima: minha relacéo
com a mateméatica mudou porque eu passei a compgFdanéu acho que a grande questao
esta ai. O professor trabalhava muito com a ‘debatetinha que decorar a tabuada, era
uma coisa muito magante e a gente ndo compreenpliaaessd'.

E provavel que a origem das dificuldades sentidasegsas professoras esteja
ligada a forma como aprenderam a matematica ndaedéorém, o que me importava
principalmente discutir, através da pesquisa, emocas docentes buscam sanar suas
dificuldades; se elas as consideram todas ja ridsslvou se existem ainda algun&o
saberesgque as incomodam. Como suposto, 0s colegas magiexies desempenham um
papel importante no desenvolvimento profissionad davas professoras, mas, o papel

fundamental conferido ao livro didatico apareceufatena inesperada para mim. Adiante,

3" Relato da professora Ivani em 04/04/2007.
% Relato da professora Eunice em 26/06/2007.
%9 Relato da professora Andréia em 21/03/2007.
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trabalharei, com mais riqueza de detalhes, a fueg&ocida por esses distintos estilos de
livro didatico da disciplina escolar matematica.

3.4. Sobre o saber construido na experiéac

Das professoras envolvidas na pesquisa, temoss midpares: algumas muito
experientes, outras que comecaram a trabalhar tescente e outras aposentadas que
retornaram para a escola. Todas, no entanto, fagkatos interessantes sobre seus saberes
construidos a partir da pratica, intitulado pordiiaf2002) saberes experienciais. Percebe-se,
dessa maneira, uma maior inseguranca nas profesgoeaestdo em fase inicial de oficio,
mas também uma coragem e uma grande vontade dara@Gomo ja disse anteriormente,
nem todas expdem abertamente sobre as suas difi@sldem ensinar matematica, mas séo
unanimes em afirmar que a pratica auxilia a mudaleaelacdo com essa disciplina. A
maioria admitiu também ter passado por dificuldadasgiuanto alunas ou no inicio da
carreira docente, o que hoje ndo mais ocorre. edaccom Tardif (2002), o saber é
experienciado por ser experimentado no trabalhomasmo tempo em que modela a
identidade daquele que trabalha.

Ja vimos, em relatos anteriores, a afirmacao devedg professoras em relacao ao
aprendizado pessoal de determinados conteudos; ezat, gles s6 foram efetivamente
aprendidos por elas quando as mesmas tiveram éeasisar aos seus alunos, e por isso,
muitas vezes precisaram se ocupar individualmesedsedestudo. Isso reflete uma mudanca
na forma como a matematica vem sendo tratada rassiaitiais do Ensino Fundamental.
Segundo as professoras, da-se somente importaacia g alfabetizacdo nesse periodo,
enquanto a aprendizagem matematica é deixada aemar§or varias vezes, ouvi
comentarios sobre issa:direcdo da escola e 0s pais acham que o0 menmajtes saber ler
e se esquecem que a matematica também € impor@anteobra-se tanto do professor que
0 menino tem que saber ler que ele acaba deixandatamatica de lado.

No entanto, Eunice percebe que ja ocorre uma madamcrelacdo a esse fato.
Ao falar sobre os problemas enfrentados por elaantq estudante di& minha professora
de terceira e quarta série gostava muito de ciéciastoria, geografia e portugués. A
matematica ela quase nao aprofundava. Parece agsienela escolhia somente aquelas

coisas que ela gostava e dava. Hoje tem professsimaainda. S6 que na Rede Municipal
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quem esta fazendo isso esté “dancando”, porquenmEassado veio um cronograrfama
relacdo de contetudogya nos, de portugués e matematica mostrando tusko dgvia ser
trabalhado durante o ano porque os meninos iamrfazBrovaoe aquilo tinha que estar
tudo trabalhad®’. Eunice conclui que, pelos resultados dos alun@eaaetaria Municipal

de Educacédo tem condi¢cdes de perceber qual doagaeteu ndo de acordo com as normas
curriculares. Isto é, atualmente a mateméatica m&e der esquecida em sala de aula pelos
professores, e eles enfrentam essa demanda usandsetratégias explicadas na secéo
anterior, isto €, construindo eles mesmogos saberes.

Um ponto suscitado pelas professoras mais expesierte uma forma ja
esperada, € que a experiéncia acarreta uma mudampatodologia que € utilizada em sala
de aula. Elas afirmam que, no principio, simplesmeaproduziam metodologia e, com o
tempo, perceberam que essa forma de ensinar jarad@equada. Assim, era inconveniente
oferecer modelos prontos para que os alunos repss#un, 0 que permitiu adotar novas
metodologias e dar oportunidades aos discentestratresn seus saberes, a partir de
situacOes do cotidiano, como no caso da divisaoalz, bolo, etc., para explicar a nocao de
fracdo. Nem todas citaram, a principio, o aluno@sendo o principal agente para leva-las a
essa mudanca; citaram a cobranca da escola, dongpweconscientizagdo nos cursos que
faziam e, somente depois, mencionaram que as maslaecfizeram necessarias, porque a
antiga metodologia ja ndo estava adequada ao d@amtanto, os alunos séo vistos no centro
do planejamento de algumas professoras. Uma delgaca se emocionar ao falar sobre
eles:a minha sala, eu dou o sangue por‘éla

Conforme Tardif (2002), os saberes oriundos dargépsea de trabalho cotidiano
parecem constituir o alicerce da pratica e da ct&npe profissionais, pois essa experiéncia
€, para o professor, condicdo de aquisicao e pandde seus proprios saberes profissionais.
A questdo do saber construido na pratica ja ford#sla nas secdes anteriores, por quase
todas as professoras. Em momentos diversos, algdim@s que aprenderam o conteudo
guando tiveram de ensina-lo aos seus alunos; ocbrasideram que ao passar dos anos a
inseguranca se dissipou. Um fato que fica claresagerspectiva, € a importancia dada a
essa pratica profissional, quando as docentesanmeladmo, muitas vezes, pedem ajuda a seus
colegas mais experientes para simplesmente valmiaito que fizeram em sala de aula. A
professora Eunice chega a dizer que demorou muata pxperimentar um trabalho em

turmas de 3e 4 séries, e isso atrasou seu desenvolvimento pmfas

0 Relato da professora Eunice em 26/06/2007.
“! Relato da professora Eunice em 26/06/2007.
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As professoras pesquisadas estabelecem uma rekstéeita entre o seu
desenvolvimento profissional e a sua experiénciapridica docente. No entanto, em
determinados momentos, como veremos a Sseguir, agjueconhecem que, apesar da
experiéncia, algumas dificuldades ainda subsis@mestiono, assim, até onde a experiéncia
é suficiente para resolver todos os problemas difeesildades enfrentadas na pratica de
ensino em sala de aula. Moreira e David (2005¢traa tona essa questao:

A literatura da area, quando examinada sob a peEigpale analise dessa
problemética, oferece ampla fundamentacdo a tespiel@ pratica escolar
ndo pode ser considerada uma instancia capaz dariadproducdo de todos
0s saberes associados a acdo pedagdgica do profégKoREIRA e
DAVID, 2005, p. 43)

Na segunda etapa da pesquisa, percebi claramgm@samento de Moreira e
David (2005). Apesar da experiéncia e do esfongpakyuns momentos, que serao relatados
nas proximas secdes, 0s saberes construidos adaafratica ndo sdo suficientes; muitas
vezes, falta a essas professoras ou saberes gafean ao conhecimento da matematica
escolar (Bromme, 1984) ou saberes que se referamrdm@cimento pedagdgico do conteudo
(Shulman, 1987).

3.5. Perfil das professoras da segunda ptada pesquisa

Como nesta etapa da pesquisa pretendia acompanpanfassoras mais de perto
e 0S encontros seriam mais frequentes, foi formadop subgrupo do grupo de oito
professoras. Vale lembrar que foi também oferecofmrtunidade para que todas
participassem dessa nova etapa. Apesar de a mafori@ar que gostaria de permanecer,
apenas trés possuiam o perfil de que eu precipadf@ssor que ensinava matematica para 3
e 4 séries. Foi com esse grupo de trés professorasiegenvolvi o trabalho pretendido
nessa etapa. Para melhor conhecimento dessas sprafese compreensdo de nossas

conversas, tracarei o perfil de cada uma delagurse
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3.5.1. O perfil da professora Ana

A professora Ana tem um pouco mais de trinta annabalha em uma escola da
rede estadual de educacao ha seis anos. Casoujatherde 2007, durante a realizacdo da
primeira etapa da pesquisa, mas, ndo deixou deipartde nenhum encontro proposto. Ela
iniciou sua carreira profissional trabalhando cathu¢acao Infantil, em uma escola particular
de Governador Valadares e, nessa época, fez cnas&scola Baldao Vermelho em Belo
Horizonté”. Sua formacao inicial se deu no curso de Mag@#riposteriormente, graduou-
se em Pedagogia. Ana demorou alguns encontros rparadizer que, as vezes, tem
dificuldade no ensino de matematica, mas, aos ouadquiriu confianca em mim,
mostrando-se muito receptiva para a discussdoalprética e consciente de suas limitacdes.
Ela tem preferéncia por trabalhar com criancas mespgoorém, atualmente, atua como
professora da®3série do Ensino Fundamental. Afirma que ndo treva com a 4série,
porque tem muitos conteidos matematicos ainda ip@msiveis para ela; além do mais, é
uma fase com a qual ela ndo se identifica. Enquesttalante do Ensino Fundamental, revela
gue enfrentava conflitos freqlientemente, pois, asuitezes, tomava caminhos diferentes
para resolver as atividades, o que ndo agradapeoéessor. Por ter vivido essa experiéncia,
entende que é muito importante considerar a lod@aluno ao fazer um exercicio. Diz
também gue somente comecou a entender a matergadacdo comecou a ensina-la. Ana
ratifica que hoje suas dificuldades sdo menoreandmp comparadas as do inicio de sua
carreira profissional, gois ja compreende a logica da matematica e a paiBssa
compreensao, teve mais condicéo de buscar forniasedies densinar”.

Ana afirma que se encontra em um momentduisca por uma maneira mais
significativa de ensinar matematica. Sua postuma,sala de aula, € firme. Os alunos se
sentam separadamente e ndo trocam de idéias damravidades. Porém, ela escuta as
questbes levantadas por eles e nunca oferece spasta pronta; sempre devolve uma
pergunta feita, fazendo o aluno refletir mais umguoa respeito do que foi perguntado, a fim

de ele mesmo alcancar inferéncias. A escola edtadda Ana trabalha se localizada em um

42 Na década de 1990, as consideradas renomadassesuaintis de Governador Valadares enviavam seus
professores para fazer esses tipos de cursosindpaent enfoque na alfabetizacdo, mas que tambénrawast
algumas experiéncias em matematica.
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bairro préximo do centro de Governador Valadaremsfituicdo é bem organizada e permite
acesso a material didatico pedagdgico suficiente @aealizacdo de um bom trabalho.
Percebi a organizacdo da escola, por exemplo, agueeexiste uma distribuicao
de cotas entre os professores, ao fazer copiasivigades para os alunos em maquinas
copiadoras. A escola possui duas especialistasimo,tuma que da assisténcia s I
séries e outra para a$e84 séries. Parece-me que Ana foi a professora que seasentiu a
vontade, quando eu assistia e filmava suas aulpareAtemente era como se eu nao a
observasse; ela nunca determinou a qual aula eridessistir, 0 que me garantiu completa
liberdade. Ela somente se aproximava de mim enguamtobservava as suas aulas, ou
objetivando fazer algum comentéario sobre os alunopara comentar o perfil daquele que a

surpreendia com respostas bem elaboradas.

3.5.2. O perfil da professora Rosa

A professora Rosa € muito experiente. Ja esta aoseem um dos cargos na
rede publica. Conversando com as suas colegasiukdito e com a direcdo pedagdgica da
escola, percebi que é muito respeitada e é coasidemma boa docente. Rosa € a professora
de matematica da®4série em que todos confiam. Trabalha apenas codisaplina
matematica em uma escola da rede estatln@loito anos e, antes disso, ja havia trabalhado
com quarta série em outra escola da rede estadteitd dez anos. Leciona apenas em um
turno, na mesma escola em que se encontra a paEessa. Rosa ndo se imagina
alfabetizando, trabalhando com criancas deud 2 séries, mas diz que se precisar, ela
cumpre o oficio. Prefere ensinar criancas maioresomo pude perceber, tem um bom
relacionamento com seus alunos.

Em sala de aula, apesar de os alunos se sentapamad@mente, Rosa permite
troca de idéias entre eles durante as atividadade¥a sempre para as suas aulas atividades
gue colocam desafios. Gosta também de ouvir aséegidos discentes, incentivando-os a
chegarem a resposta certa sozinhos. Sempre epperantemente, que a resposta correta
apareca, a partir das dicas oferecidas. Gauthi@88jl ao analisar a forma como o0s

43 Nessa escola, n& gérie os professores se dividem em &reas.
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professores agem nessas situacfes, diz que esse ératica docente recorrente entre
professores consideradeficazes cita:

Véarios estudos mostram que os professores que zgodws ganhos de
aprendizagem mais elevados em seus alunos sadvaelahte mais
inclinados a sustentar a interacdo com o primai®rgsponde repetindo-lhe
a pergunta, simplificando-a, dando-lhe pistas depreensado, esperando que
ele dé uma resposta substancial, que peca ajudactarecimentos, ou que
diga abertamente que ndo sabe a resposta, ao dweésuspendé-la
fornecendo ele mesmo a resposta ou designando nnaduno. (BROPHY,
BROPHY e GOOD, apud GAUTHIER, 1988, p.228)

Em relacdo ao estilo de avaliacdo adotado por Relsame confirma que a
supervisao escolar a considera tradicional. Emttetando compreendo essa critica, pois
Rosa trabalha com o mesmo estilo e nivel de difamld que as provas externas aplicadas
anualmente. As avaliagOes escritas contém quesliessificadas, com interpretacdo de
gréficos, de tabelas e de situacdes problema. Alémais, apds a avaliacdo, ela sempre
retorna aos erros cometidos, questionando os nsogjwe levaram os alunos a errar.

A formagéo inicial de Rosa se deu no antigo cursoridl. Fez ainda o curso
adicional de Ciéncias, que a habilitou a dar adiasnatematica e ciéncias até®série do
Ensino Fundamental, o que, acredito eu, contrilpaita a maior seguranca nos conteudos
matematicos que demonstra ter. PosteriormentegwwiNsermal Superior e, no momento da
pesquisa, cursava pés-graduacdo em Psicopedafiuga. parece ser bastante estudiosa e,
mesmo estando j& aposentada em um cargo public@std@cionou seu investimento em sua
formacdo continuada. Disse-me que enquanto alsrapre apresentou dificuldades na
disciplina matematica, mas, no cursiffhcsuperou essa inabilidade. Afirma também que
nunca teve dificuldade para ensinar matematicainmAssa foi a Unica professora que disse
ter tido dificuldades com a matematica enquantnaatindo ter tido enquanto professora.

Nas primeiras conversas, Rosa se mostrou um pouealiisa mas esteve
constantemente muito disposta a cumprir com os & Admitiu que mesmo sendo
experiente, algumas vezes ja encontrou dificuldente resolver determinados tipos de
atividades, que aparecem nos livros didaticos stelagquando isso aconteceu, buscou ajuda
com um colega da area especifica de matematicaeintros, Rosa sempre se mostrou
disposta a passar a experiéncia ja adquirida. Rmiotessora mais freqiente em nossos

encontros, nao faltando a nenhum deles. Aproveitimina presenca em sua sala de aula para

4 Rosa fez cursinho para tentar vestibular paracieiem idade regular.
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saber minha opiniédo a respeito de situacoes qgesurPor exemplo, em uma das aulas, um
aluno gostaria de saber como calculava a areaddai as areas do quadrado, do tridngulo
e do retangulo ja eram dominadas por ele. Rosaatéimnim e indagou-mepmo eu faco,
ele ainda nem conhece m? Nesse momento, orientei-a a explicar como cal@sgan area

sem utilizar o valor dex.

3.5.3. O perfil da professora Eunice

A professora Eunice se sente uma vitoriosa frentanéas dificuldades que
sempre encontrou em sua formag&o. Tornou-se posées®mente aos 27 anos, pois foi
dificil seu retorno aos estudos, apdés uma intefop&la € muito experiente. Hoje, conta
com 54 anos, porém, sempre preferiu alfabetizar tporinseguranca ao trabalhar a
matematica. Eunice pode ser considerada professonaperfil de mée, uma vez que quer
resolver os problemas de todos os seus alunos.casaeteristica vem ao encontro do que
Tardif (2002) coloca:

Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivocional. Baseia-se
em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somem@shr os alunos, mas
igualmente de perceber e de sentir suas emocdmsstesrores, suas alegrias,
seus proprios bloqueios afetivos. (TARDIF, 200230)

Eunice se emociona ao falar de seus alunos, aor exp problemas que
enfrentam, a forma como séo tratados pelas fafil@gesenvolvimento do aluno vai muito
do professor, eu estou conseguindo alguma coisminaa sala porque, como eu falei, os
nossos alunos estdo cansados de receber xingosasaj) &&m pai que mora com outra
pessoa, tem mae que mora com outra mulher, entdwit® dificil e vocé precisa, tem que
ter muita luta(nesse momento emociona-se e choifal falei mesmo com a minha diretora,
se Deus quiser ano que vem se eu tiver que fiaait pgrque eu sou contratada até hoje, se
eu tiver que ficar aqui, no ano que vem eu quesa ssala. Porque eu vou fazer dessa sala o

melhor que eu puder. Essa sala foi rejeitgdalos outros professorgs).) Eu ndo sabia que

4 Apesar de as trés professoras trabalharem naptadiea, a escola de Eunice se situa em uma refgigmder
aquisitivo mais baixo e tem menos recursos fisiétssa diferenca é claramente vista no tipo de rahter
utilizado pelas trés.
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eu ia gostar tanto dessa sala como eu estou gostad ndo troco essa sala de jeito
nenhum, pode chegar qualquer pessoa e falar: Ewioo€ troca essa sala?... Pode ser a
melhor sala da escola (...) Eu falei mesmo, eu wewmcer porque esses meninos serao
amadog(por ela)(...) Eles sdo muito carinhosos, tem uma que macabtanto, ela é criada
pelo pai, a m&e mora com outro homem. O pai cuiddanbem dela, mas ela sente falta da
mae... O aluno, as vezes, ndo tem coragem de fm& coisa com 0 pai, mas com 0
professor ele fala... A gente ser rejeitado é murige*®.

Como podemos perceber pelo relato, Eunice trabathauma escola que se
localiza em um bairro periférico de Governador dates e disponibiliza acesso limitado a
materiais que seriam necessarios para um bom haleah sala de aula. Apesar de essa
limitacdo com o material, Eunice é muito respeitgdda equipe pedagogica, por ter
conseguido muitos avangos com essa turma que @sidecada “problema” dentro da
escola. Apds trabalhar varios anos alfabetizaml@, tle lecionar para essa turma Usésie,
pois ainda ndo é efetiva. Eunice afirma que, acfpia, teve muito medo de trabalhar com
essa série, devido a disciplina matematica, masd@s bastante e percebeu que consegue
trabalhar qualquer conteudo.

A formacéo inicial de Eunice se deu no antigo cidsomal, em nivel médio e,
posteriormente, no curso Normal Superior. Afirmae qgempre teve problemas com a
matematica na escola, em todos os niveis. Rec@gida dos irmaos ou dos colegas. Nos
primeiros encontros, teve muita preocupacado comu® iga expor, porém, ela nunca
demonstrou receio em revelar suas limitacdes e difiasldades. Em alguns momentos,
permanecia calada, somente ouvia; depois, coniiaaene que tudo era novidade para ela.
Sempre participou dos encontros com uma grandeadentde aprender e de trocar
experiéncia com as colegas, pois, era o segundquentrabalhava nesse nivel.

Foi Eunice quem primeiro manifestou o desejo dégyaar da segunda etapa da
pesquisa, fazendo com que eu revisse minha pastaia@ quanto a escolha das professoras.
Ela também demonstrou preocupag¢do com minha pr@esangsuas aulas. Faltou ainda a
alguns de nossos encontros, pois precisou substitira professora em horarios que

coincidiam com 0s de n0Ss0S encontros.

“® Relato da professora Eunice em 26/06/2007.
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3.6. Retomando a questao do livro didét

A questdo do livro didatico € uma questdo que somyeo relevante desde o
inicio da pesquisa.

Em nosso primeiro encontro coletivo dessa segutagea €03 de outubro de 2007,
propus para as professoras a discussdo de um fiemghe uma conversa que tive com uma
professora, na primeira etapa da pesquisa, coomgentimento da mesma. Esse fragmento
trata o livro didatico como uma ferramenta o quatilea o professor em sua formacgéo.
Considerei esse fragmento de suma importanciauppapesar de, a principio, essa funcéo
especifica ndo ter sido focada na pesquisa, el@@pa com muita frequiéncia, em nossas

conversas, em quase todos os encontros. Segue abaagmento:

Eu tenho um livro muito bom, eu estou estudandeenkgro (preparando-se para ensinar
fracdes) vocé busca material para vocé trabalhar. Quandgeate ja estudou, j& tem um
embasamento, fica mais facil a gente entender teddo que esté ali, mas a verdade €, vocé
aprende o que esta ali, tem muitas outras coisas @ugente precisaria entender pra
realmente estar trabalhando. Isso aqui funcionasdderma por causa disso, disso e disso.
As vezes falta aquela... os porqués. Vocé passtoame esta ali. A técnica. Se o livro n&o
te da é... te limita, se o livro te limita, vocédfilimitado e vocé da o seu limitado. E a
primeira vez que eu vou trabalhar com o nameroifmad@rio com os meus alunos, primeira
vez... E a primeira turma que chega pra mim que amos que multiplicam e dividem.
Bem, porque, eu ndo sei se estou correta, mas esopgue ndo adianta nada trabalhar
fragdo com meninos que nao multiplicam e divideorgye envolve isso tudo. Divisao
principalmente, muita divisdo, entdo se nao tiveralbase vocé nunca chega nesse conteudo
vocé sempre vai trabalhando a base, a base, a b&sesso aluno hoje quer ir além, ele nédo
aceita tudo pronto e acabado... Eles acham solugdesnunca tinham passado pela minha
cabecd’.

Veja o ponto de vista das professoras a respeituddndréia disse:

A fala de Ana:A matematica, eu acho assim, é muito complicada. é&Eum
conteudo mais complicado, porque vocé jA tem queute raciocinio légico mais

desenvolvido, entdo, se vocé ndo tem um raciotdgico mais desenvolvido, porque tem

" Relato da professora Andréia num encontro indaliém 29/08/2007.



75

gente que tem ele mais desenvolvido ou menos adbsdov Se vocé tem elgaciocinio
l6gico) bem desenvolvido, consegue trabalhar a matembgoa mas se vocé ndo tem, vocé
ja tem uma dificuldade. Entdo, quando vocé da ada cam ela(matematicap dificuldade
aumenta. Entdo, por exemplo, o livro, € pouco,voolié pouco eu lembro quando eu
trabalhava com aula de reforco da quarta série, mesgquando eu ndo lembray@o
contetdo)o livro pra mim era pouco, € limitado realmentée E s6 um apoio, vocé ndo pode
contar com ele realmente. Ele € s6 um apoio, v@®vai contar com ele, eu corria, me
lembro, eu perguntavfpara outros professorespmo € isso aqui mesmo?(...) No final ela
(professora Andréiafala que varios meninos davam respostas que efaimaginava que
poderia, que ela nem pensava, entdo, assim eu gukoa matematica a gente deveria
trabalhar com ela isso: quanto mais dificuldade &dem no raciocinio l6gico, mais
dificuldade vocé tem de trabalhar com ela, por igs@ tanta gente fala que ela é bicho

papéao.

Ana conclui que o problema néo € a limitacdo dmli¢..) quando o professor é
limitado também, & mais dificil (...) o livro te dén basico, mas é um basico porque voceé ja,

ele acredita que vocé ja tenha encontrégoe vocé ja esteja preparado para ensinar)

A fala de EuniceEu estava pensando: Quando a gente d4 um problera @
aluno, ai vocé vai trabalhar em grupo, como elasdjso livro € limitado, entdo eu procuro
preparar minha aula antes, porque se eu tiver diflade, igual eu te falei, se eu tiver
dificuldade, eu ndo vou passar pro meu aluno queeeho dificuldade, primeiro eu vou
atrds de alguém, eu vou mesmo, vou atras de algus#a me tirar aquela duvida, uma
pessoa que esta trabalhando ha mais tempo na esoolaa quarta série, porque tem muita
gente que trabalha ha muitos anos s6 com quartie,sgue te ddo uma base mais sélida e
outra coisa quando vocé esta trabalhando um prolleom o aluno ai vocé passa o
problema ali, cada um tem uma maneira de resolgiyezes vocé s6 pensou um jeito e ele
achou outras maneiras de resolver aquele problemshegou na resposta certa, ai se vocé
nao tiver muita certeza, vocé fica, como € queeadelveu isso, como € que eu vou perguntar
pra ele, e se ele descobrir que eu nao tinha pédoelsso? Entdo, vocé precisa estar muito

segura (...)

Em relacdo a isso, Rosa intervé@oncordo, sé que tem situacdes que a gente
aprende com o aluno, por exemplo, se ele diz: psoi@ eu ndo resolvi assim, entdo fala

pra mim: como vocé resolveu?Vamos ver se estato@@al que € o caminho?Eu penso
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gue hoje esta tendo muita diversidade, ndo seip&ara € essa mesmo, da maneira de se

ensinar, principalmente na matematica (...)

Rosa entdo cita um exemplo de uma soma de fragdms denominadores
diferentesque, segundo ela, pode ser resolvido de duas falifeaentes, que ela chama de

resolucdo por fatoracébe resolucdo por fracdo equivaléfit® problema matemaético era:
: 1 . . ~ 1 1 :
Se um menino bebe17:| do litro de leite pela manha, bebe§1 a tarde e= a noite. Que

fracdo do litro de leite ele bebeu?

Ela mesma explicaEu resolvo isso usando fragdo equivalente... Tentegque
faz por fatoracdo. Agora a gente ndo ensina maisfagimracdo porque 0 menino tem uma
grande dificuldade de saber nimeros primos, issouéo abstrato pra ele... ele vai saber
gue numero primo soé divide por ele mesmo e peldade? O menino tem que estar muito
firme na matematica pra saber isso. Ha tempos atmsalunos sabiam na quarta série,
agora nao, agora eu acho que esta muito complicadméo sei o que esta acontecendo (...)
nao sei se é porque na nossa época era “decoredajente decorava e sabia o que é
namero primo, o que era divisibilidade, mas néopdéa entender, porque eu sei isso até
hoje, ndo d& para entender (...) Eu, professoray méu ensinar por fatoracdo, porque vai
fazer bagunca na cabeca do menino, eu tenho unmaat@qgui que € um pouquinho mais
centrada, das trés turmas e outro dia eu expliques pode fazer assim por fatoracdo, que
tem esse processo, que na quinta série vocé vandpr assim, porque o professor de quinta
série ensina assim, o que é um grande erro tamipémque o professor deveria dar
continuidade ao que aconteceu na quarta. Quandestiger mais maduro, ele vai descobrir
que tem a fatoracdo. Entédo, voltando |a no nosssum@®, eu penso que os livros sao
limitados sim, mas quando vocé esta no procesdivym hoje te da muitas alternativas,
porque, porque eu aprendi através dos livros, dissemeu processo e achava meu processo
facilimo pra mim, como que o menino ndo aprendefeh que aprender, eu aprendi. Ai eu
voltei para o livro e pelo livro hoje, porque quansiocé acha os multiplos, vocé acha os

divisores, que tudo é um processo. Agora quandé &oba por fragdo equivalente vocé tem

“8 Fatorar todos os denominadores, calcular seu m.gue sera o denominador da soma das fracéesplinalt
cada numerador pelo resultado da divisdo do mencontrado antes por esse numerador, e achar ad®ma
todos esses produtos, que sera o numerador dadsanficacdes.

9 Encontrar os conjuntos de fracdes equivalentesrades dadas, multiplicando seus numeradores e
denominadores pelo mesmo nimero, ordenadameri?e42 etc., até descobrir 0 primeiro denominadar sgli
repete, que sera o denominador da soma das frag8emar os numeradores das fracdes equivalentizslas,
com esse mesmo denominador, que sera o numeradonadas fracdes.
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gue saber os multiplos, entdo é uma sequénciaj peaso que é mais facil, €kelivro) esta
trazendo maneiras mais faceis que eu, por exemmplaca havia pensado... Vod¢ée
dirigindo a uma das colega®z uma colocacao ai, o professor de quarta séstd mais
preparado, porque, houve muitas mudancas, se efginca ali, ndo tem como ele
permanecer naquele tempo atrds, até mesmo para tealmlhando com esses livros, ndo
tem como... Eu penso que os liv(astores dos livrodoje estdo buscando, correndo atras,
eles tém limitacdes sim, as vezes, tem poucadadi®$, os livros mais antigos tinham mais
atividades,( ...), mas as diferentes maneiras tir émbalhando, foi no livro didaticgatual)
gue eu aprendiAo se referir as atividades, na verdade, Rosasestéferindo as listas de

exercicios que os livros mais antigos sempre tmazia

Ana interfere na fala de Rosa e colob#as eu tenho que saber que o livro &

limitado... eu preciso saber que ele tem algum lerob.

Nesse momento, 0 que Ana queria ressaltar é a iampi de se reconhecer as
limitagdes do livro didatico e reconhecer quais es&as limitacdes para que o professor faga
um bom uso desse instrumento. Ela complega@ra que quem néo lida com a matematica
tem um blogueio, tem sim, eu vejo professores spagoii da nossa escola, tipo assim, na
hora de dar um reforco encontram dificuldade dexesh trabalhando com a matemética.
Quer dizer, trabalham a vida toda, mas tém difiadle, a gente até brinca aqui: ano que
vem eu ndo vou trabalhar na quarta série ndo, veédspara a quarta, mas ninguém quer ir

para a quarta seérie.

As trés professoras entdo fazem comentarios ait@spe professores, colegas,
gue se acomodamaquilo que fazem, ndo preparam aulas produtivas, buscam novas
metodologias. Na visdo delas, o livro didatico deike ter valor na formacdo desses
professores, uma vez que eles sempre querem redelsercolegas algo pronto para

trabalharem.

Varios sdo os aspectos que pude perceber na falaédaprofessoras e, um que
deve ser destacado, foi o fato de elas citaremfiasldades de alguns colegas, salientando
que essa dificuldade n&o pode ser atribuida aperiasitacdo do livro didatico, mas a
propria limitacdo do professor. Segundo elas, agntes ainda ndo conseguiram vencer suas
inabilidades para trabalhar a matematica principatena 4série, que envolve o ensino de

fracbes e de numeros decimais. Vale lembrar qussenenomento, essas professoras
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destacam os ndo saberes referentes ao conhecidemt@atematica escolar dos colegas de
oficio, que existem em funcdo de ndo terem tidortop@ade, na formacdo inicial e

continuada, de estudar esses contetidos.

Apesar de, a principio, o livro didatico ndo seetdimente objeto de meu estudo,
achei relevante cita-lo por ter aparecido nas falas professoras e por constituir um
elemento polémico utilizado na construcdo de difime saberes das professoras, tanto
saberes que se referem ao conhecimento da matareatiolar quanto saberes referentes ao
conhecimento pedagdgico do contetdo. Digo poléndiewido as diferentes impressdes que

as professoras tém a respeito de seu papel e édiciEa na formagédo de cada uma.

3.7 Retomando os diferentes saberes e ndo salsedas professoras sobre os

ndmeros racionais

Na secdo anterior, as professoras expressarana peeceberam, em seus colegas

de profissdo, ndo saberes referentes ao conheci@mhatematica escolar.

Saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de mamaeinal € ser capaz de
responder as perguntas “por que vocé diz issopbe due vocé faz isso?”,
oferecendo razdes, motivos, justificativas suseejstide servir de validagéo
para o discurso ou para a acdo. Nessa perspenficapasta fazer bem
alguma coisa para falar de “saber-fazer”: é pregis® o ator saiba por que
faz as coisas de uma certa maneira. Nessa pergpedo basta dizer bem
alguma coisa para saber do que se fala. (TARDIFAOTHIER, 2002,
p.198)

Nessa perspectiva, penso ndo ser prematura a saochle que as proprias
professoras reconhecem que tém tanto ndo sabEr@smados ao conhecimento pedagdgico
do contetido — que Rosa, Ana, e Eunice assumemigemsanomentos, quando falam sobre
as diferentes formas que o livro usa para aprasesteontelidos ndo conhecidas por elas — e
que também tém ndo saberes relacionados com oaior@mo da matematica escolar — 0s

quais Eunice e Ana assumem, quando dizem que @racaolegas mais experientes para
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sanar suas duvidas relacionadas aos conteudosa,Aiadrés percebem, com muita clareza e

freqliéncia, que outros colegas de profissdo possgeas ndo saberes.

Mais especificamente, percebo uma dificuldade i@i@acla a compreensdo dos
conceitos matematicos, por exemplo, quando a mofadfRosa expde as diferencas entre as
duas formas de resolucdo de uma soma de fracoedermmminadores diferentes. Parece-me
que para ela ndo esta muito claro que, utilizanddgger uma das duas formas de resolugéo,
ela esta transformando fracbes dadas em fracO@smbsguies. A Unica diferenca € na forma
de se encontrar o0 minimo multiplo comum: em umanfraplica-se um algoritmo para
fatorar os denominadores conjuntamente e encamtr@nimo multiplo comum entre eles e,
em outra, escreve-se alguns dos multiplos de cadantinador e observa-se qual € o menor
multiplo comum entre eles. Pelo menos, Rosa nagacheexplicitar essa relacdo entre os
dois procedimentos em sua exposicao.

Em grande parte dos encontros conjuntos, convesawiore um artigd que
trata das distintas representagfes de um numerioridaio. Os encontros funcionaram da
seguinte forma: as professoras nao tiveram nenlmntato prévio com o artigo, pois tive o
cuidado de me certificar de que ndo o conheciammb$ juntas, parte por parte. Ficou
combinado que elas teriam liberdade para interrompeitura, em qualquer momento, para
expressarem suas idéias, mas, quando essa infardeqorava, eu mesma interrompia com
algum questionamento. Nessas conversas, as pnaEsss@ram oportunidade de expor, com
muita liberdade e respeito as colegas, tanto daveldimitacbes, quanto experiéncias
vivenciadas ao longo da carreira docente, trabdllhanom a matematica e, mais
especificamente, com 0s nimeros racionais.

Para mim, durante toda a pesquisa, esses foranowemios mais ricos, o que
serviu para minha coleta de dados e também paracresaimento cientifico-profissional.
Desenvolvi um grande respeito e admiracao por gssésssoras, pois notei a forma como
conduziam as conversas, buscando ajudar umas &s,0080 tendo receio de se expor
enquanto profissionais. Percebi ainda o amor goe @éla profissdo que escolheram e o
carinho e a preocupacéo que tém para com seussaldatra coisa que me levou a atencao
foi a vontade que as docentes tém de aprendemrs@ibnovos conhecimentos para aplicar

em suas aulas e aprimorar a pratica.

¥ DAVID, Maria Manuela M. S.; FONSECA, Maria da Ceigdo F. R. Sobre o conceito de Nimero Racional e
a Representacdo Fracionaiaesenca Pedagogic&elo Horizonte; Dimenséo; v. 1; n.1; 2005, p.581-
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Nas primeiras palavras do artigo utilizado, a@st citam a importancia e a
complexidade do conjunto dos nimeros racionaisdidld.7 de outubro de 2007, ao indagar
sobre a importancia que os numeros racionais téysa Rlestaca que esses numeros sao
muito usados no cotidiano. Ela expde situacOess rdai divisdo em partes iguais, que
acontecem em sala de aula, e que deveriam serestputas pelo professor. Completa ainda
com uma situacdo hipotética da divisdo de um coniga, que ndo pode ser tomado inteiro:
Eu penso que no dia-a-dia os numeros racionaigraeggconvive com eles o tempo todo (...)

Eunice, apoiando-se no pensamento da professoedabentaE... eu penso que
sim também, cada dia a gente esta usando ele,z&s \&assim, nem € todo dia, mas a gente
esta sempre usando.

E conveniente destacar ainda a continuacdo daléaRosavocé ndo acha que
na pratica mesmo, se vocé parar pra pensar, voaéeustodo momento? Por exemplo, uma
pitada de sal que vocé d4, se vocé tem uma criangecé vai dar um medicamento pra ela,
vocé da uma medida, se for comprimido, as vezésaata o comprimido em quatro partes
um comprimido de adulto e da uma parte, se vocétadionaquela hora um medicamento
infantil. Eu ndo sei se estou certa, mas eu acteoé&ypor ai.
vida da gente! Eu as vezes fico com medo de resperfadlar “abobrinha”, mas a Rosa tem
razao, ele faz parte da vida da gente. Tanto eatéstola, como esta na casa da gente, igual
a Rosa citou ai. Até dentro da sala de aula mesmmenino vem com um medicamento pra
gente: tia a minha mae pediu pra colocar aqui, aesedida (.3

Nessa oportunidade, percebo que nossos encontrosnfiguraram, em varios
momentos, ndo somente como espac¢o de coleta de gadm essa pesquisa, mas também
como espaco de reflexdo e de formacdo para esséssswras, diante do quadro que
acabamos de ver.

Outra discusséao surgida foi sobre a énfase que @adla aos algoritmos. Rosa
diz acreditar que a inseguranca que alunos e paiEstém, para trabalhar com os niameros
racionais se relaciona a isso. Eunice se compaciomas palavras de Rosa e diz de sua
experiéncia: a primeira vez em que olhou para @gafraassustou-se com as variadas regras,
pois ja ndo se lembrava nem mesmo do ensino stiperfior que passou quando era

estudante. Ela ainda reforca a idéia de que haviacemodado, trabalhando apenas em

*1 Didlogo entre as professoras Rosa e Eunice end/PnQ7.
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turmas de alfabetizacdo. Para a docente, ela wivenamento de descobertas, no final de sua
carreira profissional.

Rosa, no entanto, traz a tona uma nova discusafi@z o medo do numero
racional seja por causa da énfase nos algoritmasitmarios, porque quando as pessoas, 0
profissional olha, j& fala assim: nossa! Isso é tnplicado Eunice completaA primeira
hora que a gente V&, a gente assusta e, as vegeste@nao tem ... como eu ja falei, a minha
vida toda eu alfabetizei e agora é que eu estoaneg a terceira série e quarta, entdo, a
gente tem aquela inseguranca porque a gente ddéxatras, o que a gente aprendeu la no
tempo da escola da gentenquanto estudante nos anos iniciasyjjente ndo colocou em
pratica(...) Eu ndo tive a oportunidade de exerdentro da minha sala. Eu fiquei dezoito
anos, mais ou menos, sé alfabetizaAdBntdo, quando eu peguei a terceira série, eu:fale
nunca mais quero ficar em outra série, porque agorpe eu aprendi (...) Eu tinha um medo
da matemaética (...) Agora eu fui descobrindo osinbos (...) L& na alfabetizagdo, como
vocé ndo é obrigad¢a dar énfase a matematicaptdo vocé larga pra la. Vocé fica na
primeira série, na primeira série, vocé nao passguilo. No meu caso foi comodismo, eu
poderia bem ter lido mais, nesses vinte anosEu.gstou vivendo um tempo da minha vida,
esta tdo bom, é tanta descoberta, eu estou conofu@ eu estou velha, eu estou em final
de carreira (...J°

Como observamos, faltam poucos anos para que espoyh Eunice se aposente,
por isso ela se expressa dessa forma. Ela diz agtarg de viver o inicio de sua carreira
docente agora, depois de ter trabalhado cbm £ séries. Ao pensar na questido do saber
experiencial que as professoras colocaram na paneéhpa da pesquisa, chego a conclusao
de que realmente, como Tardif (2002) coloca anteeote, € na pratica que o trabalho do
professor se aperfeicoa. Poderia dizer que € res#dme pratica que o saber construido na
academia se modifica, fazendo do profissional decagho um docente mais seguro. Isso se
clarifica quando comparo a participacdo de cada dam trés professoras em nossas
conversas. Nesse caso, Rosa é a que mais tem esenhpldia-a-dia, que demonstra
entendimento ao ler o texto e que mais oferecer@&qmea em trabalhar com fracbes e
nameros decimais. Em varios momentos, percebergommsas professoras Ana e Eunice sO
conseguem compreender o que esta sendo dito, dppmiRosa da algum exemplo do seu
dia-a-dia em sala de aula.

*2 Eunice ficou um pouco confusa em relacéo a esseaePelos seus relatos, concluo que ele se apacas
vinte e cinco anos.
>3 Dialogo entre as professoras Rosa e Eunice end/PnQ7.
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Prosseguindo com a leitura do artigo, suscitamssdifarentes idéias que devem
ser trabalhadas e associadas a representacdméndaja comecar pela fragdo como medida.
Rosa sempre utiliza as situagdes que experimentaknte aula para exemplificar o texto e,
mais uma vez, as professoras concordam que € adoesroveitar as oportunidades
surgidas, para, aos poucos, introduzir diversoxaitns. Nao se faz importante, assim,
introduzir as fragdes apenas rfas@rie; ao contrario, 0 quanto antes isso ocomethores
serdo os resultados. A respeito disso, convém Ritesa: Eu, quando vou trabalhar com
meus alunos, tudo que eu sei, que eu posso estalifsando eu passo. Eu falo assim:
matematica vocé escreve pouco, é diferente do gu&s) entdo eu dou os sinais, 0S
simbolos pra ele e falo o que representam. E oagtié falando aqu{no artigo que esta
sendo estudadahetade e um quarto, ele ja terd conhecimento digsbo quando ele chegar
la na terceira e quarta série, ele ja tera nocaerdsmais facil.Pode-se também completar
essa idéia com a fala de Euni@a mesma forma que a gente fala, no caso da prameir
série, que a alfabetizacdo é que pesa mais, a gempre fala oralmente, a gente usa esses
termos(metade, um quart@om a crianga, a gente precisa é registrar.

Em dialogo com Eunice, Rosa intervéBu ndo sou alfabetizadora ndo, e acho
gue nunca vou ser, porque o meu perfil ja ndo &mpara a primeira série, mas eu acho que
0 que acontece quando vocé esta alfabetizando & eaté falando em metade e um quarto,
isso também faz parte da alfabetizacBanice, por sua vez, retoma a fala inicial de Rosa
fecha a discussdo desse polt@ mesma coisa que vocé pegar uma laranja, uméa ipae
o aluno te pede pra partir e ali ndo € errado vegioveitar e falar isso € a metade, entado
ele vai tendo consciéncia de que ali tem um intgire foi dividido em partes iguais. Vocé
aproveita para questionar: isso € a metade mesmficou um peda¢co um pouco maior para
o dono da fruta? E a gente pode fazer esse registrguadro (...) Eu estou descobrindo isso
tudo esse and

Mais uma vez, a professora Eunice se manifestdiy@sente em relacdo aos
NOSSOS encontros no momento em que expde suaddeaso E interessante perceber que
ela sempre comeca seus exemplos se reportandabatadcéo; isso vem reforcar que, como
sua area de maior experiéncia € a alfabetizachesge nivel que ela se sente mais segura
para se expressar através de exemplos.

Dentro da idéia de fragdo como medida, o artigundesto mostra as diferentes

situacbes em que a fracdo representa a divisdandéodio em partes iguais. Como € a

>4 Dialogo entre Rosa e Eunice em 17/10/2007.
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representacdo mais utilizada pelos professoressadande aula, e mais comum nos livros
didaticos, as professoras fizeram poucos comestafbsa cita como exemplo uma
atividade que usa em sala de aula: ela divide wiea fde papesulfite em varias partes
iguais, sempre comparando com o todo. Aproveitaesnma atividade, em outros momentos,
também para trabalhar fragcdes equivalentes. Perdelsea forma, na professora Rosa, uma
grande preocupacdo em aproximar as diferentesc¢8#gaque envolvem o0 numero
fracionario do cotidiano dos alunos. As experiéceitadas por ela foram muito
significativas para o grupo. Eunice me confidencapds o encontro, que havia aprendido
muito com Rosa.

Entretanto, Eunice aponta algumas fragilidadesropgsta de Rosa. Ela marca a
dificuldade do aluno de trazer o material necegsgara a sala no momento em que Rosa
coloca a importancia de se usar a régua tambémmsiooede fracbessu sempre trabalhei
com alunos muito pobres, entdo eu sinto uma ddadg muito grande dos alunos em
relacdo ao material necessario para usar na saleadi (...) teve uma vez que eu comprei
com meu dinheiro régua pra todo mundo, trinta 8 séguas, dei uma para cada um e falei:
guem quebrar vai ficar sem, porque cada um vaqtex usar. No final da aula eu recolhia e
guardava, para ver se a gente tinha algum rendiméni®

Essa fragilidade que a professora Eunice aponts#ite oportuna, pois a falta
de material adequado para se fazer um bom traBatibmstante em determinados ambientes
escolares. Fica obvia a diferenca, em relacdo Gdassque as duas professoras trabalham,
apesar de ambas pertencerem a rede publica. Chama-miencdo a necessidade de
considerar essas diferencas na formacéo do professo

Em determinado momento, levantei um questionameotore o porqué da
resisténcia das pessoas em trabalhar o numero alecdmprofessora Rosa discorda e
salientaMas como ha rejeicdo se a nossa moeda € decima®dpuwocé fala em dinheiro,
rapidinho as pessoas conseguem entender. E so tvaaéformar o nimero decimal em
dinheiro que rapidinho os meninos conseguem, seufornimero racional comum, por
exemplo, tantas partes do bolo, do leite, setditmob de leite; 0 menino tem uma grande
dificuldade, agora se vocé colocar que sete cemigsié sete centavos de dinheiro,
rapidinho ele consegue... Ele sabe como lidar cesn.iAgora me fala: o que explica essa

situacao?

% Relato da professora Eunice em 17/10/2007.
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A fim de prolongar a discussdo, coloquei uma nownteriogativa: VvOCés
consideram que seus alunos tém consciéncia de @fee centavos e sete centésimos
correspondem a mesma coisa? Rosa volta atras ewpkcacdo e dizEle ndo tem essa
consciéncia. E verdade, eu concordo com vocé plenwn é tdo abstrato esse sete
centésimos. Olhe s6, eu estou trabalhando com ptagem, gente, porcentagem € o que?
Fracdo de um numero. Eu acho assim, quem ndo salgéof de um numero ndo sabe
fracdo. Fracdo € a parte de um todo, entdo, fraédparte de um numer@e referindo a
fracdo de uma quantidadé&e vocé néo sabe isso, vocé ndo sabe fracdo.nienHOS NAo
sabem. Gente, eu comecei pela fracdo de um numsson, depois de explorar o concreto,
parti mais foi de fracdo de um numero. Na hora quefui trabalhar a porcentagem,
“professora eu nao consigo fazer’. Como vocé naosegue? Vamos transformar para
decimais, a porcentagem em uma fracdo decimal,tprqmorque que vocé ndo consegue
fazer? Eu dei 14 uma tabela de frag&do: sapato, pneg@l de certos objetos, custou R$45,00 e
obtive 10% de desconto, qual foi 0 meu desconto&l @w preco real do sapat(gssa
atividade deveria ser feita em cas#dje os meninos vieram assim... mae me ligou de
manha: “Rosa meu filho esta chorando, ele ndo cguisefazer o dever e eu ja ndo sei mais
fazer isso”. Nao se preocupe ndo, mae, fique tiidagjue eu vou corrigir o dever e ai nos
vamos tentar, né, passar. Hoje eu expliquei, fugaadro, fiz de varias maneiras, ai esse
menino virou para mim e falou assim: “professoraupai falou que hoje ele vai chegar a
noite, vai me ensinar e rapidinho eu vou aprendena maneira mais rapida, um processo
mais rapido que rapidinho eu aprendo”. Entdo quenhse vocé aprender, tudo bem. Entéo
fui, corrigi, corrigi, falei, ‘olha vocés vao levanais esses daqui pra casa e vao tentar fazer
e amanha vai trazer a duvida. Quem tiver davidasgpe sexta-feira eu vou dar uma
atividade nesse estilo para avaliar, entdo amanbég vao trazer a davida. Tem alguém
que ainda tem duvida?’ Ai eu tenho uns gémeos odamtasticos, um deles virou para
mim e falou: “professora eu j& sei que eu tenho eneontrar a fragdo de um numero” (...)
Se ninguém aprende fico frustrafia

Mais uma vez, percebo, na fala da professora, aséiagde néo ter conseguido
ser clara o suficiente para que todos os alunopmendessem 0 que ela estava tentando
ensinar. Somente aqueles que se sobressaem, @aéorélanaioria, conseguiram aprender.
Ela faz quase um pedido de socorro: “e agora, cequaco?”, “J4 esgotei meus recursos e

nNao consegui atingir meu objetivo”. Penso se etagwaria se preocupando demais, ja que,

* Relato da professora Rosa em 17/10/2007.
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na 6 série, o aluno mais uma vez estudara esse contblay ao mesmo tempo, reflito,
pois, os discentes seriam avaliados pela Proval Brasessa prova, vieram algumas questbes
envolvendo porcentagem, segundo informacéo postsi@rofessora Rosa. E conveniente,
assim, citar Tardif (2002), que salienta que oditato docente € muito complexo; realiza-se
um trabalho que ndo é simples nem previsivel, magpExo e enormemente influenciado
pelas préprias decisdes e acoes.

Considerando essa complexidade do trabalho docéntprevisivel que os
professores nem sempre consigam obter sucessdmggei ensinam. E também aceitavel
que essa insegurancga surja em alguns momentase jang sala de aula o que prevalece séo
suas decisdes. Vejo entdo a importancia de estmtardemente em conversa com Seus
colegas, trocando experiéncias, para de algumaafgaidar essas decisées que sado tomadas
individualmente.

Outra idéia trazida no artigo sustenta a fracatadeacomo medida feita com
subunidades dos inteiros. O artigo cita o exemplaligtisdo de uma area em quatro partes
iguais, uma parte para o plantio de uma horta eutgs partes para o plantio do milho.
Interrompi a leitura e perguntei o que acharam xEnglo dado, qual a vivéncia que tém
dessa situacdo de medidas em sala de aula. A goodeRosa argumentoBra gente que é
adulto, da até para visualizar essa situacdo, npasa a crianca isso € muito abstrato. Vocé
faz até o desenho |4 das areas, canteiro dissaegandaquilo, mas € muito complicada
essa visdo de uma medida como subunidade de uiroThtda Ana disseeu acho que a
grande dificuldade é essa: pra ele saber, por exentue dois tercos, para ele saber o que
é dois tercos, primeiro ele precisa saber o quaréterco. E essa, ndo sei como a gente
chama isso, eu acho que ele tem mais dificuldddejuer logo saber o que é dois tercos, ele
n&o quer saber antes o que é um terco. E igual do@ngente da um problema que primeiro
vocé fala assim: duas canetas séo tanto, quantpagaria por sete canetas? Nao da para
multiplicar porque sete € impar e dois € par. Al ir que primeiro ele precisa saber
guanto custa uma caneta para depois multiplicar pete... Entdo vocé tem isso néo é
somente na fracdo, vocé tem isso em toda a matamati na fracdo ainda é pior, porque,
as vezes, na matematica eu falo que duas canesaantuR$5,00 e eu quero comprar seis
canetas eu nao preciso saber quanto custa uma &gra@h eu saber quanto eu vou gastar.
Mas, na fracdo, eu preciso saber o que &(guer dizer uma partedim ter¢co, um quarto, um

quinto, para depois saber o que é dois tercos ag doartos. E € essa dificuldade que

*" Relato da professora Rosa em 24/10/2007.
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depois que ele descobre, ele faz qualquer contanttiltiplica depois que ele descobre, ele

s6 aprende depois que ele descobre isso. Enquntd@e consegue perceber a necessidade
de saber o que € um ou uma parte, ele ndo consaer isso. E hoje vocé faz de cabeca
porque, 0 que vocé sabe, porque que de trezerdisstallcos sao duzentos, porque vocé logo
faz a divisdo mental para saber o que é um e ntigkipor dois®.

A experiéncia tdo citada por Tardif (2002) revel@aa mim um saber das
professoras ainda nao identificado: elas sabems @& as maiores dificuldades que os
alunos encontram para resolver determinadas atiegjanas acompanhado desse saber vem
um nao saber: como ajuda-los a vencer essa difidaf

Nesse momento, a professora Rosa abre outro debasedo como divisddzu
penso assim que esse lado de vocé colocar praeséesdivisdo, que a fracdo é uma diviséo,
eu acho tao dificil o menino enxergar isso... Eat@ fiz um comentario aqui que quando eu
fui comecar fracdo eu perguntei o que é fracdoyweé? E o menino me falou: “é diviséo e
eu ndo gosto porque eu ndo gosto de dividir nadaitédo realmente vocé fala com ele, vocé
mostra, a gente pega o concreto, uma folha e wadlidido em partes iguais e mesmo assim
ele ainda tem dificuldade.

A professora Ana interveioE consequentemente se ele tem dificuldade em
divisédo ele vai tefna fracdo) mas ndo por estar dividindo, € porque ele ja tificuldade
em divisdo. Para ele achar que o unitario daquekate € uma divisdo. Ele ja tem
dificuldade em dividir, jA vem ai também de, porgusormal a crian¢ca na educacao infantil
ter dificuldade na divisagela esta se referindo a crianca na fase do egesen) (...) até a
primeira série, segunda, ele tem essa dificuldaaelinisdo, mas, ndo na divisndo na
operagdo de divisdoificuldade de dividir alguma coisa com alguém) (Vejo essa
diferenca muito clara, vocé consegue trabalhar @acreto multiplicando, somando, mas,
tirando e dividindo € uma luta porque ele ja tensaedlificuldade de estar dividindo as
coisas, de dar alguma coisa para alguém, de estadgndo alguma cois@®ara trabalhar
isso com mais naturalidad&na explica:lsso € proprio dele, mas a gente vai trabalhando
questbes até eu me lembro de um curso que eudinpa problemas que vocé vai fazer nas
continhas de divisédo, que sejam bem elaborados gae ele ndo se sinta perdendo para o
colega, que ele ndo se sinta prejudicado... Agarmais pra cimdela esta se referindo a 32
e 42 sériesgle ja deveria estar com isso vencido. Agora oedotfamiliar, eu acredito que

pode influenciar nessa situacao.

*8 Relato da professora Ana em 24/10/2007.
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Observo como a discussao, nesse topico, tomou mwwo, revelando a questao
do egocentrismo. Para mim, esse caminho surgiteypder insistido para que relatassem a
vivéncia sobre esse ponto da fracdo como mediti dem subunidades dos inteiros. Essa
situacdo vem confirmar que ndo é comum o trabatimo esse subconstruto, em salas de
aula, o que aponta um nao saber referente ao dor@o da matematica escolar e um
conhecimento pedagdgico do conteudo limitado, pagundo Shulman (1987), essa é uma
categoria de conhecimento do professor o qual lbssipilita compreender como os
conteudos devem ser adaptados a fim de alcangaeadizagem do aluno.

Durante a discussao do artigo, Ana demonstra canpé® desse subconstruto,
mas em uma situagao de sala de aula semelhantejyguneiei ao assistir a uma de suas
aulas, ela mostra certa confuséo na situacao theacseguirSe eu comi trés oitavos de uma
pizza que custa dezesseis reais, minha parte seréitavo de dezesseis mais um oitavo de
dezesseis mais um oitavo de dezesseis ou eu pddeeiaum oitavo de dezesseis vezes
trés?®

Entretanto, ao corrigir uma atividade de casa eensgudeveriam encontrar 2/7 de
42 borrachas, um aluno disse a professora Aganiultipliquei primeiro e depois dividi, e
deu errado”. A professora Ana respondew gue € uma fragdo? Fracao é dividir, é repartir.
Entdo, a primeira coisa que vocé tem que fazewididi pra depois multiplicar. Tem gente
multiplicando primeiro. Vai dar um resultado mai6f”

Nessa situacdo, a professora Ana se limitou a faonzo o livro didatico trouxe
a resolucédo do exercicio, talvez ela nunca tenh@neiado uma situacdo em que o aluno
fizesse diferente e obtivesse a mesma respostt@anRyrela nunca havia pensado nessa
possibilidade de inverter a ordem das operacoedatp de ter dado errado para esse aluno,
reforgcou ainda mais a sua crenca de que o0 procathnesta errado. Essa situacdo vem ao
encontro de sua propria fala quando, ao conversasoiore o livro didatico, ela mesma diz
que o problema né&o é a limitacdo do livro didatioas € o professor ndo conhecer essas
limitacdes e ndo conseguir ir além delas. Foi g queedito eu, ocorreu nessa situagédo. O
livro didatico ndo foi suficiente para embasar desareferente ao conhecimento da
matematica escolar desse tipo de operacdo conofrpgiia professora Ana precisou nesse
momento.

Na seqiéncia, o artigo estudado apresentou aind#ia de fracdo como

quociente ou como divisdo indicada. Foi uma panteadigo que causou muita divida nas

%9 Relato da professora Ana em 24/10/2007.
6 Aula da professora Ana em 20/11/2007.
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professoras. Segundo elas, seria muito dificil raosisso para o aluno, pois é uma
dificuldade metodoldgica que envolve o conhecimg@eitagdgico do conteudo.

A principio, houve um siléncio por parte das preéeas apos a leitura de todo o
topico que trata a fracdo como quociente. Entamvago-me da ultima parte do texto que

mostra a diferenca existente entre a fracdo conthdae a fracdo como quociente:

(...) queremos ver 0 hamero racional como um pEIGEMO uma acao a ser
executada: dividir 3 por 4. Mas a a¢do ai sugegidema acado diferente da
acdo envolvida na interpretacdo do numero raciaoaho medida, pois
dividir uma unidade em 4 partes e tomar 3 é diterele dividir 3 unidades
por 4, embora o resultado de ambos os processa sgiesmo. (DAVID,
FONSECA, 2005, p.66)

Insisto perguntando se elas conseguem enxergaeerdja existente entre as
duas fracOes. Ana entdo vence o siléncio, dizeBdaeenho dificuldade de enxergar como
uma divisao(...) Nao sei... eu sei que o0 queijo eu divido ele entrquaeu tenho que dar um
pedaco para ca outro para la e outro e outro..oéplicado, mas aqui eu tenho trés queijos
para dividir para quatro pessodsela esta se referindo a fracéo trés quarkErgfio eu tenho
que dividir os trés para quatro pessoas, ha mirdgica eu vou fazer o que, vou partir no
meio esses dois queijos, vou fazer de trés sea;pec sempre vai faltar. Eu sei que vai dar
0,75. Eu acho que eu nao fui bem trabalhada nissofui sempre pela minha logica, eu
aprendi sempre pela minha logica. Quando eu tenais facilidade para ensinar € quando
eu consigo perceber a minha l6gica. Mas essa Iogiaamim é falha, porque a minha logica
é fazer mentalmente todas as divisdes que eu cofadgr para chegar a metade. A resposta
para mim é facil, 0.75. Eu sei que trés quartosés tividido por quatro, mas enxergar no
concreto, eu tenho dificuldade de enxergar essesabvno concreto. Enxergar o 0.75 no
concreto.Ana, nessa situacao, aludia a dificuldade que emishalizar 3 queijos divididos
para 4 pessoas, ou seja, quanto cada pessoa raceber

Rosa, muito confusa, deixa seu pareEernao consigo ver por esse lado ai, ndo
sei, eu estou aqui pensando e nao consigo verlpebque a Ana esta colocando. Presta
atencao! Eu ndo consigo ver por esse lado, masédamdu estou aqui pensando como é que
eu vou falar como é que eu vejo isso. Como euessja separa¢do, eu ndo vejo assim.

Retomemos AnaZomo é que vocé vé?Porque a minha dificuldadea pssque
eu acredito que eu tenho que mostrar 0 menino utunacéo, eu tenho que mostrar a ele

uma visdo para ele ter a dele, eu tenho que danralgxemplo. Sei l4 para ele entender o
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gue eu estou falando. Bosa tambémEu ndo vejo da mesma forma porque para mim € tudo
igual, eu ndo vejo separagdo nisso aqui. Vocé femlacagdo de que vocé nao consegue
colocar trés para quatro...

Ainda na mesma discusséo, é possivel detectarfgdalae Ana:No concreto, a
minha dificuldade € porque eu néo fui trabalhadacoacreto, ndo me deixaram pensar, ai
de repente, quando eu fui fazer magistério, quagudui trabalhar, tem dez, foi em 1992,
tem quinze anos que eu escuto que eu tenho quahealroncreto, que eu tenho que partir
do concreto, que eu tenho que comecar do concpai@ ele conseguir entender o que €,
compreender 0 processo, ai eu penso que semprewjueu fazer alguma coisa eu penso
gue eu tenho que partir do concreto, por minha aantrisco, porque eu nunca aprendi a
trabalhar assim. Ai eu fico pensando trés queijasagividir para quatro pessoas, como que
eu posso estar fazendo ali. Ai eu estou pensandioeaigdivido 0s queijos em quatro, quatro
e quatro, ai eu tenho doze dividido por quatro, dai uns pedacinhos para cada um, vai
ficar igualzinho. Entdo na minha cabeca eu consaggblver essa situagcdo. Mas esse
concreto ndo da para explicar para eles porque @ ligica minha.

Rosa, em relacdo a duavida de Ana, expdarmalmente o que eu penso e falo
com 0S meninos, por exemplo, dependendo do nuragressoas, igual nds estamos aqui em
trés pessoas, se chegasse uma pizza aqui, o gadaraa? Como vocé dividiria essa pizza
para ser igual, as partes iguais para cada um?/Apiesta inteira, ndés estamos em trés,
vamos medir rapidinho? Ou serdo trés partes do memmanho ou nés podemos dividir
metade da metadéna indagakE se a pizza veio partida em oito?Résa busca solucionar:
Mas normalmente vocé nao vai pedir uma pizza de BitAna, novamente, pde em relevo
sua dificuldadeVocé pode escolher, de quatro, seis ou de oitazi€decom oito, como eu
vou dividir oito por trés?E isso que eu estou tarfdo, no concreto isso néo funcion...

Pareceu-me nesse exemplo, que realmente, como rResmo disse, ela nao
percebe a diferenca entre a fragcdo usada como anedal fragdo usada como quociente.
Acredito que essa dificuldade em trabalhar o cdaacigue a professora Ana coloca, da-se
porque sempre se trabalha com decimais exatos: 3, fiopor 3, 7 por 2, etc. e essa Ultima
divisdo que citaram, 8 por 3, tera como resultada dizima periddica simples. Vejo assim,
mais uma vez, um ndo saber referente ao conheanpaatagdgico do conteldo, que a
préopria professora Rosa tem dificuldade de adn@tirando estamos querendo um trabalho

%1 Dialogo entre as professoras Ana e Rosa em 24Q0/2
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investigativo, que desperte no aluno a curiosidegigamente situacdes como essa, que saem
do formato esperado para se trabalhar no con@tgirao.

Outro item trabalhado, no artigo, trata da frac@ma razdo, comparando
grandezas de mesma natureza e grandezas de nstdifezantes. Rosa afirma, no que diz
respeito a esse conceitéu particularmente penso assim, que para trabalkao nas séries
iniciais € complicado, eu acho bastante, assim, pgtg&a vocé estar falando isso com os
meninos, talvez isso seja uma vivéncia mesmo dieslia-a-dia, mas para estar
sistematizando mesmo essa situacao, eu acho .diiéiha completaEu acredito que ele
tem que estar a frente, com raciocinio para poddar eu acho que para a idade mental
deles mesmo eu acho que eles ndo ddo conta desfsssecomparacia

Nesse momento, lanco uma hipétese. Suponhamossquefassoras dessem um
problema desse tipo que foi citado: comparacdo oetupcbes de dois times num
campeonato de futelfdl Quando elas dizem ser dificil, é porque ou pengaenos alunos
dariam conta de resolver, usando um raciociniorrd@eles, ou acham que eles realmente
nao dariam conta de resolver uma situacdo como Asazentdo salient#&le iria resolver a
situacdo de acordo com o0 que, do jeito d&esa também complet&le resolveria de
acordo com o conhecimento que ele tem. Ele vaiatheegesposta. Nao sédo todos ndo, mas
alguns resolveriam sim... Eu acho que eles podéndat a resposta correta, mas, se eu
pedir: registra isso para mim entdo. Eu acho queseido dariam conta de registrar... Nao
estou subestimando néo, porque, as vezes, a géataskim: nossa esse menino nao vai ter
condicdo, e ele é capaz. As vezes ele acha um cartmmho que n&o seja aquele, que pode
ser até dificil pra mim, mas, para ele nao é difidéo sei se seria subestimar a capacidade
deles, n&do sei se seria isso... Essas situa¢Oesita@gdes do dia-a-dia deleadna, finaliza:

E mesmo, todo intervalo de jogo eles mostram gréfitazem comparacées, isso para quem
gosta, que fica ligado, consegue percéber

As professoras reconhecem que os alunos podemapareas de aplicar esses
conceitos, mesmo que possam ter alguma dificulgacee explicar e registrar o pensamento.
Isto é, se lhes permitirmos usar o préprio raciogide forma intuitiva, eles conseguem,

embora ndo enquadrem o pensamento em um procedinfiemhal. A opinido das

%2 Dialogo entre as professoras Ana e Rosa em 31Q0/2

3 4
%3 Suponhamos a seguinte situacdo: Time A: 3 vité@as jogo{gj; Time B: 4 vitérias em 6 jogo{gj .

Qual time esta com o rendimento melhor?
% Opinido das professoras Ana e Rosa emitida en020Q7.



91

professoras vem ao encontro do que as autorastigo analisado dizem: a preocupacgao
excessiva com 0s procedimentos para operar CONUMErNS racionais e os algoritmos, é
apontada como um dos principais motivos que levamalonos a ter dificuldade de

aprendizagem e de aplicacdo dos conceitos de namarionais.

Nessa perspectiva, utilizo a fala de uma das ofas para levantar um
guestionamentdvocé nao acha que a dificuldade é essa, a gentdard@ssa visdo de que
vocé precisa dar oportunidade para o aluno? Naaéveai logo a forma, a maneira de
matematizar, talvez a dificuldade seja ai, eu aitoe(..) Eu penso que a gente tem que estar
sempre estudando, porque as mudangas acontecemodon ot momento, Sdo muitas
descoberta.

No que tange ao aprendizado real dos alunos qugache 8 e 4 séries, as
professoras citaram ndo conseguir mais trabalhdostms conteldos, os quais seriam
necessarios para a crianga enfrentar os anos @éindisisino Fundamental. Nesse momento,
percebo, na fala delas, um saber sobre a organiz@;éonteddos. Dizem que ndo alcangam
bons resultados, porque os contetidos néo foransdaan na Asérie, nem na®2entéo, os
alunos ficam com urdéficit de conteudos. A professora Ana dieu-se uma autonomia ao
professor, € muito bom, muito legal, muito bonitdeu-se uma autonomia muito grande ao
professor e ele ndo sabe o que fazer com ela.&flgarcebeu, talvez a gente ndo perceba a
importancia disso, o quanto vale iss®\na estava dizendo da forma como os professores
simplesmente escolhem o que ensinar em matemadicpie ndo ensinar, simplesmente pela
afinidade que tém ou ndo com determinados conteldsacordo com o dominio dos
mesmos. Ela completasso vale uma vida, vale uma infancia, vale a fagg@dmade uma
crianga®.

O dltimo paragrafo presente no artigo em debatejaatrata da fracdo como
razdo. Chama-nos a atencao e expde a necessidadproiessor gerar oportunidades para
que os alunos vivenciem alguns contextos nos degdo denote raz&o. A professora Ana
se lembra da citacdo de Behr (1983), logo no irdoi@artigo, que diz que o numero racional
€ um dos conteudos mais importantes e complexosaué&abalhados nos anos iniciais. E a
professora Rosa completa:a gente ndo se da conta dissksse foi mais um momento em
que ficou muito claro para mim o espaco de formagéeflexdo que se formou nos nossos

encontros semanais.

% Professora Rosa em 31/10/2007.
% professora Ana em 31/10/2007.
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A proxima idéia tratada no artigo € a de fracdo @@perador. Como sempre, a
professora Rosa se lembra de uma situacao deesalalalpara compartilhar com as colegas:
Hoje apareceu uma atividade, eu estou trabalhanoilm eiimeros decimais, dai apareceu

uma atividade que eu nunca tinha pensado niss@ bém, tinha um inteiro e sete vinte

: . : . 7 ~
avos. Eu tenho dois caminhos para eu ir, eu voastiamar o nimero mlsmﬁ em fracao

. Lo 2T . . : . : . .
Impropria %I vinte vezes um |gual, vinte, mais sete, |guaiteve sete, vinte avos. Dal eu

vou dividir vinte e sete por vinte e eu vou enamnir,35. Mas, eu posso pegar também
apenas a parte fracionaria e dividir. Eu nunca tinbpensado nisso, vocé acredita? Vai ficar
zero virgula trinta e cinco, eu somo com um inteua dar a mesma coisa. Eu nunca tinha
pensado nisso... Eu nunca tinha pensado nessaelBgohao sabia jamais que poderia ser
resolvido dessa forma. Isso foi um desafio que eg®r no livro e o aluno resolveu dessa
forma. Nesse momento, Ana, que nunca trabalhou cbséde e que, portanto, ndo ensina
namero misto disséEngracado, se fosse eu fazendo, eu acho que teididd primeiro, é
bem mais facil.

Considero interessante essa colocacéo da profe&sargois, como ela ndo esta
habituada a ensinar transformagédo de numero mistioagdo imprépria, tem mais facilidade
para aceitar outras formas diferentes das quer@ tiilgz. Ao contrario, a professora Rosa se
acostumou a resolver exatamente usando a “reggdséx na maioria dos livros. Isso me
aponta outro saber: o uso das regras trazidas lpalos didaticos. A experiéncia, portanto,
pode causar certos prejuizos, quando nos deixamosatar pelo que sempre fazemos. Mas é
interessante perceber que a professora Rosa, agesastar habituada a resolver os
exercicios didaticos sempre da mesma maneira, gettunidade para que seus alunos
fizessem tentativas antes dela apresentar a spagforma.

E interessante destacar outro exemplo citado peléegsora Rosa a fim de
ilustrar um novo caminho de resolucdo tomado palosos:Tem um aluno, o aluno José
Carlos®, que descobriu o seguinte também, acho que éessseplo: quatro quintos para
vocé passar para a forma decimal. Dai vocé teria dividir quatro por cinco. Ele me falou
assim: tem outra maneira para a gente achar, ndmos multiplicar o numerador e o
denominador por dois, vai dar oito décimos. Ent@o,ndo preciso fazer a divisdNesse

momento, Ana perguntaPor que eu vou multiplicar por doisRosa respondeEle

®" Dialogo entre as professoras Ana e Rosa em 00Q1/2
% Nome ficticio.
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multiplicou numerador e denominador por dois, entn quatro vezes dois que € igual a
oito e cinco vezes dois deu déna indaga novament&sta bem, mas por qué?Rbsa:E
porque a gente fez isso quando a gente estavalbh@ahdo a porcentagem, tinha uma fracéao
e a gente estava querendo chegar a forma de p@gent entdo o que a gente podia estar
fazendo, a gente encontrava um ndimero que mu#giembaixo e em cin(guer dizer,
multiplicava tanto o numerador quanto o denomingdds mesmo namerojesde que desse
cem no denominador, entdo ele, ao fazer a atividg@drouxe essa forma para mim.
Quando eu estava fazendo a correcéo eu fiz quawidido por cinco, entédo ele disse: nao
professora tem uma outra forma de fazer. E deplasasda fez uma outra, ele disse:
professora se eu dividir por dois, 0s sete vintesaeu vou encontrar vinte dividido por dois
é igual a dez e sete dividido por dois vai dar #&seio. Quando vocé divide trés e meio por

dez, vai dar zero virgula trinta e cinco. Eu acfaitastico o raciocinio dele. Esse menino
esta muito 14 na frente. Ai eu falei pra ele, olag& que o prlmelrog, até que eu coloquei

no quadro, nas trés turmas. Quando eu estava fazantbrrecdo do dever eu falei assim:
Olha gente um aluno quando estava fazendo o deveasa dele, descobriu isso, isso e isso.
A gente pode estar fazendo dessa maneira. Ao devéazer a divisdo, talvez possa aparecer

. . 7 A ~
uma outra atividade que possam estar pensando .n&saue nOZ_G eu nao fiz, eu néo

explorei isso com 0s meninos porque ja daria 3;6rao eles estdo iniciando agora eu penso
que iria fazer uma bagunca na cabeca deles. Euiactezessant®.

Nesse relato, observei como, muitas vezes, osgsafes ndo se dao conta do
trabalho que realizam e da aplicabilidade daquie ensinam. Rosa ja havia trabalhado com
os alunos as fracdes decimais. Visualizei issoia®% de novembro de 2007, quando assisti
a uma aula dela e a mesma, ao resolver uma ate/igrlguntou a turma se relembrava o
estudo de divisdo por dez, por cem e por mil. Aomaidos alunos disse que se lembrava,
participando todo o tempo da resolucdo da ativigadposta. Isso me leva a concluir que
esse tipo de divisdo foi bem trabalhado pela psofesRosa e que o aluno do problema
matematico utilizado por ela como exemplo, na viedaecordou uma situagcdo em que ele
pode aplicar um conhecimento adquirido em sala wla. &m um segundo momento,
também percebo um nao saber da professora relatveonhecimento pedagdgico do

conteudo. Essa € a mesma professora que da tafase éao trabalho com fracdes

% Dialogo entre as professoras Rosa e Ana em 00Q1/2
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equivalentes. Assim, o que o aluno dela fez foioatrar uma fragdo equivalente cujo
denominador fosse igual a 10.

Outra situacdo para a qual me atentei foi o fatoadprofessora Ana ter
perguntado a Rosa o porqué da multiplicacdo pas. dddto que inexiste um saber que se
refere ao conhecimento da matematica escolar dasaddcentes, pois uma ndo domina o
contetdo e a outra ndo consegue dar explicacGeealo ilustrado por ela mesma.

Ao final da leitura do artigo, no dia 07 de dezeontbe 2007, questionei sobre o
que ficou marcado no estudo para cada uma dasspovés. A fala delas foi muito
interessante e veio a confirmar, mais uma vez,pages de reflexdo, de formacao e de
construcdo de saberes de nossos encontros. A ,seguwilsdo geral de cada docente

participante do estudo.

- Professora Ros&lunca havia parado para pensar como € complexonoend racional e, a
cada dia, eu penso que a gente estad descobrindopartancia dele, existem maneiras e
maneiras de trabalhar o nimero racional. Nao tenmoonao trabalhar algumas dessas
situacdes que nds vimos, porque, la na frente gquidapouco, 0s meninos estao precisando
disso ai. Na propria Prova Brasil, apareceu umagfia que eu ndo sei do que se trédta
nao sabe de que se trata porque nao teve acesewaaepos alunos ndo souberam explicar
detalhadamente a questdo para elapareceu também uma questao de porcentagem. Como
estava bem recente que a gente esta trabalhandoepénos ja vieram logo para falar
comigo: Professora tinha la isso na prova. Entdo tém como vocé estar fugindo dela... Vi
varios exemplos novos e outros que se confirmar&mu.percebi algumas dessas idéias que
conversamos nos PCNs de Matemética do Ensino Fuetain. Pra mim, nesse texto,
assim, ainda além de tudo que a gente conversosl, RfENs, eu pude ver que varios
exemplos que foram dados aqui eu ndo conheciaueifgpnhecendo agora... sdo varias
situacdes que deu assim para estar confirmand® gumaneira que a gente esta
trabalhando esta correta... E bom saber que a gewte esta fora do que estd sendo

proposto.

- Professora Eunicd&Jma coisa que notei, vou ser muito sincera, euaindo dei fracao
pros meus alunos e o ano passado eu dei muito aggial a Rosa falou ali, a gente esta

descobrindo e eu agora eu tive que dar aula pro ‘BEXgora e tem um, um... chama

0 Ela estéa se referindo a uma substituicéo que pegosua escola.
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Pequeno Saber, que eles estdo estudando, um prejetolve tudo sabe, terceira, quarta
série e quinta. Envolve tudo assim, entéo eu tiedar fracdo pra eles, ai eu olhei pra eles
assim e pensei: € eu vou ter que dar fracdo pra el@ra adulto ainda € pior do que pra
crianca, porgue crianca a gente consegue tapears mdulto ndo. Ai eu até comecei a
conversar com a Herika porque ai eu fui descobrigde na hora de ensinar fragdo eu nao
preciso falar: Fragdo, matéria nova. Eu ndo precigin, porque ela ndo é nova na vida da
gente, ai o pessoal mais de idade comecou a falgrofessora, matéria nova, € dificil,
nunca ouvi falar fracdo. Ai eu falei com ela assiimas, se a senhora faz um bolo e vai
dividir com os filhos da senhora, ou com a vis#&,a senhora cortar o bolo em dez pedacgos
e cada um pegar um pedaco, entdo cada um pegoteaimal Se tiver um mais guloso que
comeu trés pedacos, entdo ele comeu trés décimeka fAlcou pensativa assim eu continuei,
e as medidas que a senhora usou para fazer o bholela falou: ah... € assim? Entéo, eu
estou com vontade de fazer com os meus al{gi@osérie regular com que traballagora,
antes de comecar fragcdo, eu quero fazer uma reteitea escola, com eles, fazer diferente.
Porque o adulto sabe trabalhar com as medidas e@ianga ndo, eu posso falar, igual
quando eles trazem algum biscoito, que é todo idilkdo certinho, eu posso usar esse tipo
de coisa também, porque eu vou explicar, vocédena@mn para o recreio, vocés ndo dividem
0s pedagos com os colegas? Ali € um contato deledevidem a merenda. Esses encontros
nossos contribuiu demais, demais para eu ter us@owviliferente. Eu comentei até com uma
colega, as vezes a gente da alguma matéria patarma, eu falo no meu caso, a gente nao
presta atencédo, igual agora, talvez seja por issfaculdade, os cursos, PCN, o PROCAP,
entdo a gente vai abrindo, eu vou explorar maisedglado do aluno, e antes néo, vocé nao,
nem presta atencdo naquilo que vocé esta ensin&sdes encontros estdo me esclarecendo
tanta coisa, e muita... Eu estou anotando num papeltanto de coisas que eu quero
trabalhar no ano que vem.

Segundo Ponte e Serrazina (2004), os professooesrpm cursos de formacgao
por necessidade de conhecimento para a concregizi@govos aspectos dos programas ou
por um desejale atualizacdo. E isso que a professora Eunicenatmbolocar; nesses cursos,
ela tem se despertado para varios aspectos que r@adhavia se preocupado, mesmo tendo
varios anos de experiéncia na profissdo docente.

Essa foi a primeira vez que a professora Euniceemuiu citar uma experiéncia
que teve em sala de aula, envolvendo a matemaAtiéantdo, as experiéncias que citava se
relacionavam sempre com a alfabetizacdo ou comgadi portuguesa. Percebo entdo um

crescimento no saber que envolve conhecimentogpgitas do conteddo.
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- Professora AnaEngracado, eu comecei a trabalhar com quinze anos @rimeiro ano
basico, eu ja era ajudante de sala na escola questudava. Terminei 0 magistério, e
continuei, comecei a trabalhar em sala sem curstacaldade e eu agia muito por intuicao,
sempre agi por intuicdo e fui ver a minha intuigd® teoria na faculdade. Entdo quando
vocé Vé na teoria aquilo que vocé faz, numa caisaldmentada que te mostra que o
caminho é esse mesmo, que vocé esta fazendo aenezes, sem saber que esta fazendo
certo, porque ninguém te ensinou a fazer o certwrgie a pratica ndo tem como ser
ensinada... Eu vi muita coisa aqui, a “minha fioteiu” em varios momentos da leitura da
gente, vocé vai reafirmando em varios momentososag, nossa € assim, ah é... entdo é
assim entdo, que vocé ja sabe que esta no camertm ®océ tem que ir tentando explorar
ainda mais, essas diferentes visdes foi 0 que maishamou atencdo. Algumas coisas do
que foi discutido eu ja havia trabalhado, porqueer algum livro e intuitivamente pensei
gue seria bom trabalhar, agora eu quero ir além..

Consigo identificar, nessa ultima fala das profemsoque existe um saber em
construcdo a partir de nossos encontros e do edtuddigo. O fato de as professoras Ana e
Rosa dizerem que o trabalho por intuicdo foi comido teoricamente, apenas em parte
podemos considerar que o mesmo se confirma. Issu@@ercebi, em varios momentos, a
expressdo de surpresa das professoras frenteuasdgis nas quais eram colocadas e, elas
proprias admitem ter visto novidades nesses emanirambém, ao assistir as aulas da
professora Rosa, observei que ela ja trabalhavamalg representacdes dos numeros
racionais, retratadas no livro didatico adotadoapescola e, ao presenciar as aulas da
professora Ana, identifiquei que a mesma ja buscawaoutros livros didaticos diferentes,
algumas atividades com outros subconstrutos do minaeional. Nas aulas da professora
Eunice, por sua vez, observei apenas atividadesmumviam a divisdo parte-todo.

Infiro que, em nossos encontros, o saber expeakfwiaperfeicoado pelo saber
referente ao conhecimento da matematica escodaidtr pelo artigo estudado e também os
meus saberes foram aperfeicoados com a praticasdgssfessoras. Vejo, portanto, a
necessidade de valorizarmos os diferentes sabafesmacao do professor.

Porque ja estava no final do ano, tive certa difi@de em observar e filmar as
aulas, como havia proposto inicialmente, mas, aiadaim, as filmagens trouxeram
informacfes Uteis para a pesquisa. Elas foram @sserpara que eu confirmasse e
esclarecesse alguns pontos colocados em nossasrsasvja citados ao longo desse

capitulo, e também para que eu pudesse tracar tihdessas trés professoras. Citarei, a
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partir de agora, outros pontos relevantes obsesvamizsas filmagens, que ajudardo a
esclarecer algumas situacdes citadas anteriormente.

Assisti a dez horas/aula e filmei nove horas/aelandtematica, ministradas pela
professora Ana ao longo do més de novembro de ZB®7varios momentos, constatei a
relacdo que ela tem com o erro cometido pelos aluBmquanto eles fazem alguma
atividade, ela circula pela sala, atendendo-os ws dlvidas e observando a forma como
resolvem os exercicios. Ana raramente fornece wmposta pronta a uma pergunta feita
pelos alunos; ao contrario, devolve a perguntar&ds a refletir um pouco mais. O mesmo
ocorre mediante um erro. Na maioria das vezes)a@acorrige o erro, pois prefere buscar a
andlise do problema. Porém, observei algumas 8iésague me intrigaram, ao trabalhar com

fracbes. Exemplificando:

[) Ao introduzir fragbes, Ana faz uma atividade em gaedividindo com os alunos uma

folha de papesulfite em partes iguais. A seguir, apresenta as fraggesaga parte do papel
representa%,%,}. A primeira divisdo é ao meio. Ela divide a folnaizontalmente e um

aluno a divide verticalmente e diza ‘minha ficou diferente Ela ndo aproveita a solugcao
diferente para mostrar outras possibilidades, sismpénte troca a folha do menino com a
dela ja dobrada e néo diz nada. Percebo que gherdigsa um momento para mostrar que a

metade pode representar um formato diferente, orasacmesma area.

) Num outro momento, nessa mesma situacdo, umacarian pergunta: € se 0
denominador for ufr'. Ela entdo devolve a perguntae“o denominador € um, em quantas
partes eu divifd”. A crianga respondé'em nenhuma parte” Ela completa*ndo existe

divisao por um”.

[I) Em outro dia, aparece a seguinte atividadewno:IFaca um retangulo, divida-o em 6
partes iguais e colora 2 dessas partes. Que fragoesenta a parte colorida?
Nessa atividade, Ana explora com os alunos asedifies possibilidades que existem para a

representacdo de uma mesma fracdo. Acao distiateitd na primeira atividade citada.

IV) Outra situacdo que ja foi ilustrada anteriomee equivocos que provavelmente séo
causados pelo habito de seguir a forma como o liNdatico mostra uma resolugédo. A

seguinte atividade foi feita em casa:
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Calcule em seu caderno:

) %de 42 borrachas

1de42:’?,pois ?:.?2=7

%de42:’?,pois’?: ?2=?eR="7

Uma crianga diz: Fiz diferente e o meu resultado deu diferent&ha coloca: “Oque é
fracdo? Fracgdo é dividir, é repartir. Entdo, a pr@ina coisa que tem que fazer é dividir. Tem

gente multiplicando primeiro, vai dar maior”.

IV)  Numa atividade avaliativa, escrita no quadro, Avlaca a questdo abaixo e avisa que
as questdes com desenho devem ser respondidassenhdes, em baixo do desenho, deve
ser escrita a fracao:

Resolva as operacdes fracionarias:

. 2 . .
Duas criancas responderam que a soma %eearepresentaram da seguinte forma:

1 2
+ = = =
3 6

Wl

Como a professora Ana nao havia percebido a soldiféente desses alunos, chamei-a a
atencdo, para que observasse 0 que esses dois dlme@mm. Eles consideravam o0s

desenhos como dois inteiros distintos, divididos teds partes iguais; somaram todas as
partes de cada um dos inteiros e as partes caodelaada um. Achei interessante por em
relevo tal fato, porque essa resolucdo apareci@msiemguando os alunos tinham de dar a

resposta em forma de desenho. Mas, ao envolvema em forma numeérica, por exemplo,

1 2 . S : o
=+—, eles usavam a regra que haviam aprendido: “quasddenominadores séo iguais,

conserva-se 0 denominador e somam-se 0S numerad@®®santo, —+— = Apoés

aln
olw

gl
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chamar-lhe a atencéo para o fato, ela intervergum¢ando aos alunos a forma como haviam
pensado para chegarem aquela resposta. Isso fatianso até que conseguiram
compreender que, na verdade, tratava-se de um mesteimo que se repetiu e,

conseqguentemente, a mesma regra deveria ser usada:

1 1 2
— + —_ = —_
3 3 3

Apesar disso, a professora ficou intrigada comradocomo os alunos haviam resolvido a
questdo. Ela ndo compreendeu que o raciocinieadih pelos alunos fazia sentido, pois,
quando eles somavam desenhos, nos numeros nateraigsse 0 raciocinio que eles
utilizavam. Na verdade, esses alunos nao haviaoelpelo que deveriam pegar um terco de
um inteiro e somar com outro um terco desse mesnteira. Ao conversarmos
posteriormente sobre o0 que havia acontecido, masmip explicado a ela que ja haviam
decorado a técnica para somar fracdes numericaraente utilizam um raciocinio diferente
para resolver com desenhos, ela me diSSagracado, como, eu fico pensando, eu fui
trabalhada nessa questdo do todo, das partes, sedu® eu nem me lembro mais como é
que foi, mas eu ndo consigo visualizar dessa foosdois juntogesta se referindo a: pensar
que € um terco de dois inteiros diferentes).

Cury (2007) corrobora a minha analise a respeitdoda@a como esses dois

meninos resolveram a atividade:

[...] destaco a idéia de que o erro se constitmiccam conhecimento, € um
saber que o aluno ja possui, construido de algwrmaaf e € necessério
elaborar intervencdes didaticas que desestabiliaencertezas, levando o
estudante a um questionamento sobre suas resgdstaRY, 2007, p. 80)

Realmente, ap0s mostrar a professora Ana a forma aos alunos estavam
resolvendo a atividade, ela fez a intervencdo, paea esses alunos questionassem suas
respostas. Porém, ela ndo aceitou a forma comdaleam resolvido. Havia nela, naquele
momento, um questionamento interno, de incompreemaeotivo de os alunos terem feito

de uma forma distinta da esperada. Percebi netsac&b, em especial, um ndo saber
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referente ao conhecimento pedagdgico do conteldmalh nesse caso, auxiliaria Ana na
compreensao do raciocinio dos dois alunos.

Foram cinco situacfes que chamaram minha atengdautes da professora Ana.
Nas situacdes Il e lll, Ana busca aproveitar os emiws de duvida dos alunos para avancar
no conteudo. Ja na situacdo |, permanece rigida, @ gostaria de transpor aquilo que
propds, talvez pela inseguranca ao introduzir usormonteddo. Na situacao IV, por sua vez,
fica claro, para mim, a existéncia de um nédo sdismiplinar, pois, a professora chegou a
uma conclusdo equivocada, desconsiderando a cawviddade que pode existir entre as
operacdes de multiplicagdo e divisdo. Outro naersakistente ocorre na situacdo V; Ana
nao percebe as diferentes habilidades que divatsadades podem exigir de uma crianga.
No entanto, lembro que essa docente ja é conscikenteecessidade de atentar para as
diferentes formas como as criangas resolvem aglati®s, porém, isso ainda nao € pratica

corrente em sala de aula.

A relacdo entre o saber do professor e sua atieiddd é uma relagdo de
transparéncia perfeita nem de dominio completa;a® &otidiana constitui
sempre um momento de alteridade para a consci@éaciprofessor. Nao
fazemos tudo aquilo que dizemos e queremos; nadwoagnhecessariamente
como acreditamos e queremos agir. Em suma, a éomszido professor é
necessariamente limitada e seu conhecimento digouds acao, parcial.

z

Agir nunca € agir perfeitamente e em plena consiE@éncom uma
consciéncia clara dos objetivos e conseqiiénciaacéda, das motivacdes
afetivas subjacentes, etc. (TARDIF e GAUTHIER, 200213)

Essa citacdo me ajuda a entender o porqué de espooh Ana agir de forma
distinta em situacfes semelhantes. Ela ja sabe c®we agir, porém, como ainda nao
internalizou esse saber, as vezes, as situacfeanpatespercebidas. Encarando por esse
angulo, penso que sempre havera nao saberes d@eotdos professores, até que ele tome
consciéncia de seu discurso e o coloque realmenfadica

Assisti nove horas/aula e filmei oito horas/aulantkgematica ministradas pela
professora Rosa entre os dias 14 de novembro e dézembro de 2007. As filmagens néo
acrescentaram muitas informacdes, apenas confinmalguns pontos de nossas conversas.
Nesse periodo em que estive assistindo as aulaa, @0 introduziu nenhum conteddo novo.
Fez revisdo do conteudo trabalhado na ultima ethpano letivo, aplicou avaliacdo e
retomou alguns conteddos que os alunos tiveranddl(diirante a prova. Em todos esses

momentos, sempre se mostrou muito segura. Pergepagsim como Ana, ela nunca oferece
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uma resposta pronta a uma pergunta feita pelosalm uma das aulas, esperou por cerca
de 30 minutos que eles raciocinassem sobre umegmabbkugerido, sempre devolvendo a

pergunta, fazendo-os pensar um pouco mais sobrgestap e perguntando o porqué da

conclusdo. O mesmo ocorre quando percebe um ermaioria das vezes, ela ndo o corrige,

procura sempre levar os alunos a refletir sobramirtho de resolugédo que tomaram. Por

exemplo: em uma atividade em que o aluno deveci@esr a resposta, em forma de fragcéo e
em forma de niumero decimal, aconteceu a situacggwitieabaixo.

Rosa perguntdcomo se escreve onze centésimos em fracao?”

Todos respondem em unissotunze sobre cem”.

Ela continua‘e em nimero decimal?”

Alguns respondeni0,11”, e outros;0,011".

Rosa refaz a pergunta e obtém as mesmas resp@atas.chama-os a atencdo e pergunta
novamente?quantas casas decimais tem um namero cujo denatoiné cem?”

Eles respondeniduas”, e completam?entédo o correto € 0,11 mesmo.”

Pude perceber que o saber experiencial fez cona quefessora Rosa adquirisse
seguranca e um bom manejo de classe. Ela tambasgitéarantre os conteddos matematicos
com muita tranquilidade, pois, nesse periodo emegtiee em sua sala, presenciei atividades
com porcentagem, geometria, nUmeros decimais eofi@ios, associados a graficos e
tabelas, em diferentes situacoes.

Sempre que aparece alguma questao em sala d&kaskaa expde para que todo
0 grupo possa resolvé-la. Veja o que Gautbial. (1998) diz a respeito da participacao de

todo o grupo:

Os professores eficientes consagram mais tempdiddades de grande
grupo do que as atividades em pequenos gruposehgese que as turmas
em que os ganhos de aprendizagem s&o elevados rtampoenos
atividades individuais ou independentes. (GAUTHIERI, 1998, p. 209)

Em relacdo a professora Eunice, ao contrario dasuauas professores, tive
dificuldades em assistir aulas ministradas porRlasenciei apenas seis horas/aulas e filmei
cinco horas/aulas durante o0 més de novembro. Aultiade se deveu a um curso que a
mesma estava fazendo, na época, a pedido da Secidtmicipal de Educagdo. Também
senti certa inseguranca, por parte da professarantq a filmagem das aulas. Isso se

evidencia em duas situacdes. Primeiro, porque Eusémpre apresentava obstaculos na
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marcacao de horario da filmagem; ela dizia queatidd preparar as atividades. Segundo,
porgue quando foi iniciar o conteudo sobre fragdarcou comigo uma data e descumpriu,
introduzindo a matéria antes de minha filmagemedito que essa inseguranca foi por ser a
primeira vez que trabalhava com fracdo, o que gparado, considerando a complexidade
desses numeros, como ja vimos nos capitulos ameri€itarei, a seguir, alguns pontos
observados e filmados que comprovam essa insegurang
A partir da segunda aula assistida por mim, iniagifilmagens. Ao chegar no

horario combinado, a professora ja havia comecadolaa A seguinte atividade estava no

guadro:

1) Siga o modelo:

a) - 1 um inteiro
2

b)

c)

d)

Fiquei intrigada ndo somente com o tipo de ativedad'siga o modelo” — mas
também com o erro que estava no quadro, principaéngorque nenhuma crianca o havia
percebido e questionado-o. Pedi entdo para vederma de uma das criangcas e constatei

que, no dia anterior, havia uma atividade semethemtn o0 mesmo equivoco.

= um inteiro

N
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= um inteiro

NN

3 o
— =um inteiro
3

=um inteiro

ol o

Esperei que, no momento da corre¢cdo, Eunice pessebe erro ou alguma
crianca chamasse aten¢cdo ao que estava escriton,ppada disso aconteceu. A correcao
acabou e ninguém se manifestou. Chamei a profedsorice e disse-lhe:Vbocé se
confundiu ao escrever o0 modelo da atividade, adhed quadro”.Ela olhou e ndo percebeu
0 erro, me perguntandtComo é que fica entdo?Respondi“E dois sobre dois”.Ela entdo
vai ao quadro, faz a modificacao e fala apef@snte, conserta isso aqui no caderno de
vocés.”

Essa atitude me leva a pensar que, provavelmenie,oode estudos usado por
Eunice estaria com esse erro de digitagdo e, cotnabalho com esse conteldo era novo
para ela, ndo conseguiu detectar o erro que cameteredito que a atitude das criangas em
nao questionar a atividade se deve a forma com@&se relaciona com as perguntas feitas
pelos alunos e com os erros cometidos por eles.s&fapre vai a mesa de cada um,
conferindo as atividades e, quando tem um errogapa atividade e ajuda o aluno,
indicando-lhe o que deve ser feito.

Durante todo o tempo em que observei e filmei easéss, Eunice trabalhou o
mesmo estilo de atividades. As vezes, apresenteraieios com figuras a serem pintadas
de acordo com a fracdo dada; outras, figuras clasrpara que os alunos escrevessem a
fracdo representada. Isso me mostra que a professoda ndo se sentia segura para
trabalhar outros subconstrutos do niamero raciamah vez que trabalha apenas a divisao
parte-todo.

Apesar do esforco e do cuidado que a professorec&gempre demonstrou ter,
em nossas conversas, pude constatar que realroemte,ela mesma ja havia relatado, ainda
existem ndo saberes referentes ao conheciment@idsndtica escolar e também, referentes
ao conhecimento pedagdgico do conteldo em suaaorati

Gostaria de resgatar os subconstrutos dos numactanais trabalhados pelas
professoras Rosa e Ana. Diferentemente de Eunicele pperceber que Ana e,
principalmente, Rosa trabalharam outros subcomstruto nimero racional. Observei
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atividades em que Ana trabalhou a fragdo como Jpadi® e como medida. Ainda observei
atividades em que a professora Rosa, além de lebalfracdo como parte-todo, também a
trabalhou como medida e como razdo. E por essevenafie elas dizem trabalhar
intuitivamente, pois, sequer sabiam o que estawm®ntlo. Apresentaram essas atividades,
porque as viram em um livro e acharam-nas intenéssa

Para finalizar este capitulo, quero, mais uma wegsaltar o meu crescimento
pessoal e profissional, tanto como professora quemtno pesquisadora, ao me relacionar
com as professoras participantes da pesquisa. remente demonstraram empenho,
disposicédo e interesse em participar do trabalhcen@olvimento das oito docentes na
primeira etapa da pesquisa e, principalmente, de, &Aunice e Rosa, participantes dos
encontros na segunda etapa, foi essencial paraaguanalises apresentadas tivessem
consisténcia e trouxessem a oportunidade de refledi de forma consciente, sobre os

diferentes saberes e ndo saberes sobre o nimenoalac
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, pretendi analisasalseres ndo saberesobre nimeros racionais
dos professores dos anos iniciais do Ensino Funolai© interesse por essa tematica surgiu
da minha préticaomo professora da disciplifaundamentos e Metodologia da Educacao
Matematicano curso Normal Superior, pois, foi muito comumumealunos e alunas,
professores ou futuros professores dos anos wmid@iEnsino Fundamental, principalmente
na rede publica, relatarem-me as dificuldades gotéan em ensinar matematica. Em minhas
leituras e mesmo em minha experiéncia como prafesde matematica, chamavam-me
atencdo, de forma especial, a complexidade dertesittmo dos numeros racionais, como ja
descrevi nos capitulos anteriores, a dificuldaderesisténcia que sempre percebi em meus
alunos, tanto na Educacao Basica quanto no Ensiperi®r, para resolver situacdes as quais
envolvem fragdo e numero decimal.

Para realizar essa pesquisa, optei por invesfiganeiramente, um grupo maior
de professores. Nesse momento, resgatei, atraganeladrias das entrevistadas e de relatos
orais e escritos, a forma como cada uma se regooom a matematica enquanto alunas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, passaettis @mnos posteriores de estudo, até
chegar ao inicio da carreira docente, e a relag&ohgje tém com a matematica. Imaginei
que, por meio deste trabalho, poderia selecionagmumpo que atendesse o objetivo principal
da pesquisa: investigar, mais especificamente,esabrrelacdo dos professores com 0s
nameros racionais. De posse dessas informacOesimi@ina etapa da pesquisa, minha
intencao foi escolher quatro professoras, sends dua tivessem manifestado uma relagéo
dificil ou aversdo a matematica e outras duas dgsessem gostar muito dessa disciplina,
sem passar por problemas ao ensina-la.

Porém, no decorrer dessa primeira etapa, perce&bnga seria possivel agir da
forma como eu havia determinado. Acabei dando opmtade para que todas continuassem a
participacdo. Coloquei entdo as condicdes essengaia o0 bom desenvolvimento do
trabalho: disponibilidade para os encontros e Es@o da professora, da escola, dos pais e
dos alunos para que eu assistisse e filmasse adgaues. Com trés professoras, enquadradas
no perfil necessario a essa segunda etapa do a@dsemento do trabalho, dei continuidade ao
que estava proposto na pesquisa.

Nesse processo de interacdo com as professoragseavolvimento da primeira

etapa, construimos uma relacdo mutua de confi@lgaespeito e de liberdade, essenciais
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para o sucesso da pesquisa. Nesse clima, ja exgistonarraram suas experiéncias com a
matematica, fizemos leitura e discussdo de um teegtudamos juntas e elas deram-me
acesso as suas salas de aula. Além disso, consageber algumas situacdes relacionadas
aos saberes e ndo saberes das professoras, camdalaespectos mais gerais de formacao e
de relacdo com a matematica.

Algumas professoras relataram sobre a dificuldade sempre tiveram com a
matematica enquanto estudantes. Essas sao tambéyera, aprofessoras que disseram ter
apresentado muitas dificuldades com a disciplimajnicio da carreira docente. Podemos
considerar que é relevante o niumero dessas prodesgae continuam sem dominio para
repassar os conteudos, mesmo depois de algunsdanpfissdo. Isso acontece, segundo
elas, devido a matematica néo ter sido contempitganto disciplina especifica, no curso
de formacédo de professores. Acreditam ainda tedbdalhas de aprendizagem matematica
enquanto cursaram o Ensino Fundamental. Podemelaresomo ponto importante, que essa
disciplina Ihes foi ensinada de forma totalmentgevadeulada de situagdes reais, dando énfase
apenas a aplicacdo dos algoritmos.

Outra colocacéo feita pelas professoras, na qualiglicita mais uma critica a
formacao inicial das mesmas, refere-se ao fatdgienas terem aprendido alguns contetdos
matematicos somente quando se tornaram docentesjon@ento em que passaram a se
dedicar sozinhas a busca pelo aprendizado. Algatniisiem a eficacia dessa aprendizagem,
nesse outro momento de suas vidas, a vinculacé® @ntonceitos matematicos e o material
concreto, conforme se procura fazer hoje; ja owtrasibuem ao desenvolvimento natural do
préprio raciocinio, pela quantidade e variedadexgeriéncias acumuladas.

Uma colocacdo muito marcante na fala das professtzarespeito a forma como
enfatizam a importancia da experiéncia. Elas cenaid que o professor se torna “melhor
professor” a medida que 0s anos transcorrem e dpguiram mais experiéncia. A pratica da
sala de aula traz, para elas, mais dominio doseédos trabalhados, mais condicbes de
resolver problemas cotidianos e mais coragem pegoarienentar diferentes metodologias.
Para as professoras participantes da primeira etlpapesquisa, o desenvolvimento
profissional do professor esta diretamente ligagoaéica na profissdo docente.

As professoras explicam que, nesse processo devidégenento profissional,
alguns saberes sdo construidos, ao longo da earpeir meio do convivio com 0s colegas.
Entretanto, conferem importancia ao livro didatie@ual assume também um papel essencial
na formacéo dos professores que hoje ja ndo tém texmpo para trocar experiéncias com o0s

outros professores da mesma area e nivel de eddqonas dizem que recorrem aos livros
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didaticos mais antigos, ou mais tradicionais, pergles trazem explicacdo passo-a-passo.
Para outras, os livros didaticos atuais assumeapelgle fontes de pesquisa e de selecdo de
atividades mais criativas e significativas. Assemmatematica ensinada pelas docentes é
aquela aprendida ou na escola ou nos livros daatic

Vale destacar que as professoras as quais disseramportunidade de se reunir
com o0s colegas para planejar as aulas, tirar dehadaocar experiéncias, mostraram-se mais
seguras e satisfeitas. Esse fato ndo € de selestréendo em vista a seguinte colocagéo de

Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998):

Embora o saber seja pessoal e evolua com o tengp@xperiéncia, ele é
cultural, isto é, constitui-se “pela interacdo com os autneembros da nossa

cultura™. O nosso saber ndo é isolado, ele é lpado e transforma-se,

modifica-se a partir da troca de experiéncias eeflaxdo coletiva com os
outros. (FIORENTINI, SOUZA JUNIOR, MELO, 1998, 23

Na segunda etapa da pesquisa, com um grupo meipooféssoras, o trabalho foi
mais direcionado para a questéo dakeres ndo saberesobre os nimeros racionais e seus
diferentes subconstrutos. Relatarei, a partir dpes#o, 0s principais resultados obtidos. Em
alguns momentos, ficara dificil separar um do qupamis, as vezes, asberese 0Snao
saberesestao estreitamente relacionados e sao dinamicos.

A principio, percebi que, no trabalho com as fragd&€om os numeros decimais,
existe ndo saberesreferentes ao conhecimento da matematica escolaéioe saberes
referentes ao conhecimento pedagogico do cont€isi@rimeiros ficaram mais claramente
evidenciados por meio de determinados equivocositegpretacdo de algumas situacdes
reveladas pelas professoras tanto em sala de aatlogem nossos encontros coletivos. Em
algumas situacOes, achegaram a expressar, clagmgme ndo sabem trabalhar com
determinado conteddo ou que ndo entenderam o qtee subconstruto representa. Esses
equivocos, como vistos, foram tomados como indidesdo saberesobre os proprios
significados, associados ao conceito de fracaorgigeero racional.

Alguns ndo sabereseferentes ao conhecimento pedagoégico do contikcai@am
evidenciados quando as professoras, por exempio,coBseguiram superar a resolucao
trazida pelo livro didatico, ou seja, elas seguem@me o mesmo tipo de resolucao trazida
pelos compéndios e, as vezes, ndo percebem ontespretacées e solucdes apresentadas
pelos alunos, envolvendo fragdes e numeros decifBag auséncia de saber se evidencia

nao somente em minhas observagdes, mas tambéraprapala das professoras, pois dizem
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que o livro didatico ndo é suficiente para sandasoas davidas e que ndo conseguem pensar
em situagdes reais que aproximariam o conteudav@acia do aluno.

Notei, nessa perspectiva, que alguns subconstdtosiimero racional séo
trabalhados de maneira intuitiva. As professorasnafn que antes dos nossos estudos, nao
observavam a importdncia do ndmero racional padesenvolvimento da crianga, nem
tinham conhecimento da associacdo desse tipo neoreediferentes subconstrutos. Explicam
que apenas trabalhavam algumas atividades variaglasyntradas em outros livros,
simplesmente, por considera-las interessantes.ddto le vista do meu trabalho, interpreto
gue esse fato confirma a existénciande sabereselativos ao conhecimento da matematica
escolar e relativos ao conhecimento pedagodgico altteddo. O primeiro, porque 0S
diferentes subconstrutos deveriam ter sido apradest em alguma das disciplinas do curso
de formacdo dessas professoras e néo foi; o segyadgue essas mesmas disciplinas
deveriam abordar os conhecimentos pedagogicompa@tiancia do trabalho com os niumeros
racionais nesse nivel de ensino.

Acredito ser compreensivel que todos essEssaberesejam identificados nesta
pesquisa, tendo em vista o tratamento deste cantedi@scola, as experiéncias e a trajetéria
dessas professoras. A pratica com a matematiceoflEspor que a ensina nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, baseia-se na intuicdo, poignfacursos de formagédo continuada
capazes de dar embasamento tedrico para o trabalbprealizado em sala de aula. E esse
grupo de professores, diferentemente dos professpre ensinam conteudos especificos em
outros niveis da Educacao Basica, ndo recebeutagies de conteudos especificos em sua
formacéo.

Entretanto, convém ressaltar ssberesessenciais presenciados no perfil dessas
professoras. Alguns deles, tratados por Freire §L2®mo saberes necessarios a pratica
docente, correspondem a ética, a decéncia e ancaer€aso uma professora discordasse do
ponto de vista da outra, sempre o fazia com enagaspeito a0 pensamento exposto e a
pratica profissional. Caso ugaberse chocasse com umdo saberde uma colega, cada uma
procurava contribuir para a ampliacdo do saberudea.oPerceber essas caracteristicas foli,
para mim, um grande aprendizado.

Existe uma concepc¢éo solidamente estabelecida essges professoras de que €
necessario trabalhar, com afinco, as operac¢desutlisam numeros naturais, para soO
posteriormente se iniciar o trabalho com fracoegimeros decimais. No entanto, isso nao
impede, segundo elas, que o professor aproveiseledeedo, situacdes cotidianas para, aos

poucos, introduzir o vocabulério pertinente a caepsdo de fracdo e de niumero decimal,



109

tornando o trabalho na 32 e 42 séries muito maikdgrodutivo. Destaco entdo, um saber
referente ao conhecimento pedagdgico do conteudo.

Detectei ainda que as professoras entrevistadasnsalkatamente quais sdo as
verdadeiras dificuldades e limitacbes de seus aluapesar de nem sempre saberem como
surgem e como trabalhar para reduzi-las ou elifsisa-Além disso, as docentes tém
consciéncia de que as situacdes do cotidiano pddeifitar a compreensao dos conceitos
matematicos, mas se torna de dificil manuseio pordominarem técnicas de ensino dessas
situacoes.

As professoras, em sua maioria, utilizam adequandtss regras e os algoritmos
gue os livros didaticos apresentam, mesmo descentieco onde, 0 como e o0 porqué da
utilizacdo dos numeros racionais. Por isso, essgpsesenta como uma das limitagbes do
material pedagogico utilizado em sala de aula. daktacar que essas professoras se apdiam
nos livros didaticos mais antigos para aprendersmoateddos matematicos nao dominados
por elas, isto €, vao a buscaghberque se refere ao conhecimento da matematica escola
que nesse caso €, sobretudo, um saber fazer. Jévnossdidaticos atuais, as professoras
encontram a forma de ensinar certo contetdo, @guesponde ao conhecimento pedagogico
do conteudo.

Como ja coloquei inicialmente, a questédo do lividatco ndo seria objeto deste
estudo, porém, como percebi que ele tem uma pEtidd decisiva na construcdo dos
saberes dessas professoras, ndo poderia deix@adalguns aspectos basicos observados.
Um dos desdobramentos naturais desta pesquisdigareso papel dos diferentes estilos de
livro didatico na formacéo do professor dos andédais do Ensino Fundamental. Acredito
ter colocado em relevo, neste trabalho, algumascapdes importantes para essa
investigacdo, embora sabendo que muito ainda prees construido, a fim de realmente
compreender o papel desses compéndios na formagéof@ssores.

Para mim, a realizagdo desta pesquisa foi um grdesiafio e aprendizado, pois,
aventurei-me a investigar eaberese ndo saberesobre numeros racionais de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A primgifui advertida por muitos profissionais
da area educacional de que eu escolhera um temavestigacdo muito complicado e
complexo. Mesmo assim, propus-me enfrentar essdioles gracas as dedicadas professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental que trabath comigo e ao respeito que tenho pelo
trabalho delas, creio nao ter ferido nenhum princ@ico e acredito também qdeixamos

uma contribuic&o significativa para o campo da Bgéo Matematica.
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Alertamos para a necessidade de os professores dos angssirdo Ensino
Fundamental terem uma formacdo que contemple as$i&o sobre a Matemética Escolar e
sobre as metodologias mais adequadas ao ensinestaanquer essa formacao aconteca na
graduacédo, quer em cursos de formacao contindamtaditamosque somente assim 080
saberese as insegurancas dos professores com o ensimdinderos racionais podem ser
sanados, gerando mais claridade ao repassar oocom@mo e, consequentemente, mais
sucesso Nno processo ensino-aprendizagem da ma@matido desconsideramos a
importancia dos saberes experienciais dos professoras esta pesquisa revela que eles néo

séo suficientes para garantir uma pratica que tatghsatisfacdo aos proprios professores.
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