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Resumo

O presente texto constroi-se a partir de uma pesquisa desenvolvida no dmbito de um projeto
interinstitucional, vinculado ao Observatorio da Educacdo (OBEDUC/CAPES), cujas agdes
estavam voltadas ao ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ancorada
na Teoria Historico-Cultural, na Teoria da Atividade e na Atividade Orientadora de Ensino, o
objetivamos discutir sobre as manifestagdes de uma professora em relagdo ao seu processo
formativo no contexto de organizacdo do ensino de fracdes. Para a analise dos dados utilizamos
os episddios formativos entendidos como aqueles que evidenciam momentos que permitem a
apreensdo de possiveis indicadores de mudanca de qualidade nos modos de acdo do docente a
partir da sua participacdo nas agdes do projeto, extraidos de seus relatos e registros escritos.
Como resultados, consideramos que a possibilidade de organizar o ensino por meio de uma
proposta que visa ensinar o conteudo matematica de um modo que supere aquele em que as
fragdes vém sendo tradicionalmente ensinadas, mostrou-se como um elemento relevante para a
professora. Nesta perspectiva, estudar, planejar e avaliar acdes de ensino colocou-a num
movimento formativo de aprendizagem da docéncia.

Palavras-chave: Atividade Orientadora de Ensino; Educacdo Matematica; Formacdo de
professores que ensinam matematica; Ensino de fragdes.

Abstract

This text is constructed from research developed within the framework of an interinstitutional
project, linked to the Observatory of Education (OBEDUC/CAPES), whose actions were
directed to the teaching of mathematics in the initial years of Elementary Education, anchored in
the Historical- Cultural, Theory of Activity and Teaching Guiding Activity. We aim to discuss
the formative movement of a teacher in organizing the teaching of fractions. For the analysis of
the data we used formative episodes as those that evidence moments that allow the
apprehension of possible indicators of quality change in the mode of action of the teacher from
her participation in the actions of the project, extracted from their reports and written records.
As a result, we consider that the possibility of organizing the teaching by means of a proposal
whose objective is to teach the mathematical content in a way that overcomes the way in which
the fractions have been traditionally taught, has proved to be a relevant element for the teacher.
In this perspective, studying, planning and evaluating teaching actions put her on a formative
learning movement of teaching.
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INTRODUCAO

Pesquisadores como Campos et al. (2009) discutem que as questdes relativas a
construcao dos conceitos sobre os niimeros racionais pelos estudantes, principalmente a
sua representacdo fraciondria, apresentam dificuldades em todos os niveis de
escolarizagdo. Assim como eles, Canova (2006) e Silva (2007) também destacam que os
alunos egressos da Educacdo Bésica t€ém pouco ou nenhum dominio das nogdes
fundamentais relativas as fracdes. Para Campos et al. (2009), este fato pode ser
corroborado pelas avaliagdes em larga escala, realizadas no Brasil pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), como a Prova Brasil, por exemplo,
sendo que a analise do desempenho dos alunos nessas avaliagdes, segundo os autores,
indica pouco avango com relagdo ao ensino e aprendizagem dos niimeros racionais nas
suas representagdes fracionarias.

Entendendo que as dificuldades elencadas podem estar presentes ndo somente
em relacdo a aprendizagem dos alunos, mas também nos processos de ensino, em
especial no que se refere aos anos iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvemos uma
pesquisa voltada a formagdo de professores que ensinam matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental na organizagcdo do ensino de fragdes para o quinto ano. A
investigacdo foi desprendida no dmbito de um projeto interinstitucional vinculado ao
Observatorio da Educagao (CAPES) denominado “Educagdo Matematica nos ano
iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizagdo do ensino”
(PPOE/OBEDUC), cujas acdes estavam voltadas ao ensino de matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. O projeto ancorou-se na Teoria Historico-Cultural, em
especial nas diversas obras de Vigotski! (1996; 2009), na Teoria da Atividade de
Leontiev (1978; 1983) e na Atividade Orientadora de Ensino proposta por Moura
(1996). Durante seu desenvolvimento, foram planejadas, desenvolvidas e avaliadas
acoes de ensino em escolas da rede publica estadual no municipio de Santa Maria/RS
envolvendo professores da Educagdo Bésica, professores universitirios e futuros

professores.

! Nas obras do e sobre o autor aparecem diferentes grafias para o seu nome. Neste texto fizemos a opgdo
por usar “Vigotski”, exceto nas referéncias, em que o texto original sera mantido.
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Especificamente neste artigo, que ¢ um recorte da pesquisa citada, discutir sobre
as manifestagdes escritas de uma professora em relagdo ao seu processo formativo no
contexto de organizacdo do ensino de fragdes. Para isto, inicialmente apresentaremos,
de forma breve, os elementos tedricos e metodoldgicos da pesquisa. Posteriormente,
trazemos, a partir das manifestacdes da professora, algumas discussdes sobre as
possibilidades de superacdo do que ela denomina de “ensino tradicional” de fragdes,
como um elemento que pode contribuir para a sua formac¢do docente. Por ultimo,

apontamos consideracdes sobre o estudo realizado.

PRESSUPOSTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA PESQUISA

A luz da Teoria Histérico-Cultural, mais especificamente da Teoria da
Atividade, buscamos aporte teérico e metodoldgico para desenvolver uma proposta de
ensino de fragcdes na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino (AOE), no ambito
da pesquisa aqui apresentada. O enfoque Historico-Cultural nos auxilia, em especial, a
compreender as relagdes do singular com o geral no fendmeno formagdo docente e a
AOE nos orienta tedrico-metodologicamente na organizac¢ao do ensino de Matematica.

Vigotski (2009) considera que a relagdo do Homem com o mundo nao ¢ direta,
mas mediada por sistemas simbolicos da cultura em que vive. Dessa forma, a atividade
humana e a mediacdo assumem papel primordial no desenvolvimento das fungdes
psicolodgicas superiores. No ambiente social em que o sujeito estd inserido, ele participa
de atividades coletivas e, na medida em que interage com os demais, mediado pela
linguagem e pelos signos, ele vai se apropriando de certos conhecimentos e
instrumentos. Nessa perspectiva, a atividade, antes coletiva, agora passa a ser
individual. Desde modo, consideramos que ¢ por meio da mediagdo, oportunizada pelo
carater coletivo das atividades desenvolvidas, que o sujeito adquire formas de
comportamento e conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade.

Segundo as palavras de Vigotski (1996, p. 179, tradu¢do nossa) “nos tornamos
ndés mesmos através dos outros”. Desta forma, para apropriar-se das aquisi¢cdes do
desenvolvimento historico das aptiddes humanas, a crianga precisa relacionar-se com o
mundo circundante através dos outros sujeitos em um processo de comunicagdo entre
eles, por meio de atividades relacionadas ao seu processo de desenvolvimento.
Pressuposto da Teoria Historico-Cultural, a escola ¢ entendida como o local social
privilegiado para a apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela

humanidade e, para Moura et al. (2010), compreender isso significa assumir que a a¢ao
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do professor deve ser intencionalmente organizada para esse fim. Assim, entendermos o
conhecimento matematico como parte da cultura humana implica compreendermos “o
encaminhamento tedérico-metodoldgico do ensino de Matematica deve respeitar o
aspecto logico-historico” (ROSA et al., 2010, p. 135) desse conhecimento.

Em se tratando da Educagdo Matemadtica, compreendemos o seu objeto de
ensino — o conhecimento matematico — como parte da cultura humana presente na
educagdo. Neste sentido, ao estudarmos, eclaborarmos e avaliarmos situagoes
desencadeadoras de aprendizagem sobre fracdes, entendemos como relevante levarmos
em consideragdo o aspecto loégico e o historico desse conhecimento matematico. Nas
palavras de Kopnin (1978, p. 183) “o logico reflete ndo s6 a histdria do proprio objeto
como também a histéria do seu conhecimento”. Para o autor, a unidade entre o l6gico e
o histdrico ¢ premissa necessaria para a compreensao do processo de desenvolvimento
do pensamento e da criagdo da teoria cientifica. Ele considera que

[...] a base do conhecimento dialético do historico e do logico resolve-
se o problema da correlagdo entre o individual e o social, em seu
desenvolvimento intelectual individual o homem repete em forma
resumida toda a historia do desenvolvimento humano. (KOPNIN,
1978, p. 183)

Tal concepg¢do implica em investigar a historia da Matematica como forma de
proporcionar ao professor subsidios para organizar o seu ensino de modo que a
apropriacdo do conhecimento matematico do seu aluno se aproxime da forma com que o
Homem desenvolveu-o historicamente. Neste sentido, investigar o aspecto logico e
historico do conceito de fragdo — uma das ac¢des desenvolvida durante a pesquisa — nos
permitiu elaborar uma Situagdo Desencadeadora de Aprendizagem (SDA) que tinha por
objetivo ensinar fragdes para os alunos de uma turma de quinto ano do Ensino
Fundamental. Essa organiza¢do pautou-se nos pressupostos da AOE, proposta por
Moura (1996) a partir da Teoria da Atividade, na qual professor e aluno tém papéis bem
definidos, mas cabe ao professor a intencionalidade de sua organizacgao e cuja finalidade
¢ a apropriacdo, por parte do aluno, da cultura produzida historicamente pela
humanidade na forma de contetidos escolares. Uma caracteristica fundamental da AOE
¢ a sua dupla dimensdo formadora, pautada na relacdo dialética entre ensino e
aprendizagem.

O autor define que a Atividade Orientadora de Ensino “¢ o conjunto articulado
da intencionalidade do educador que lancard mao de instrumentos e de estratégias que

lhe permitirdo uma maior aproximagdo entre sujeitos € o objeto de conhecimento”
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(MOURA, 1996, p. 19). Assim, professor e aluno interagem na busca da solucgdo
coletiva de uma situagdo problema em que ambos sdo mediados por um conteudo e
negociam significados possiveis. Na AOE ambos tém papéis bem definidos, porém,
cabe ao professor a intencionalidade de sua organizacdo com vistas a apropriagdo
historica da cultura, em forma de contetidos escolares, pelo aluno. Assim, ¢ o professor
que indica a diregdo na qual a atividade de ensino sera conduzida, respeitando a
individualidade de cada um dos sujeitos envolvidos e definindo o objetivo da formagao
como problema coletivo, de modo que o estudante se aproprie do conhecimento por
meio da busca da solucdo deste problema. Este modo de organizag¢do do ensino permite
tornar coletivos os conhecimentos adquiridos pelos sujeitos em suas realidades sociais
“de modo que todos possam perceber o conhecimento como um bem comum e mais util
quando assumido coletivamente como conjunto de saberes que permite leitura e
intervengdo objetiva nas naturezas fisica e social” (MOURA, 1996, p. 33).

Como encaminhamento metodologico, a AOE se desenvolve a partir de trés
elementos que buscam aproximar a organizacdo do ensino do professor e a organiza¢do
l6gico-histdrica do conceito a ser trabalhado: a sintese historica do conceito, o problema
desencadeador de aprendizagem e a sintese da solucdo coletiva. A sintese histdrica do
conceito refere-se a origem do conceito matemdtico no percurso da historia da
humanidade, cuja compreensdo implica a apropriagdo — por parte do professor — do
movimento logico e historico de construgdo dos conceitos e dos objetos matematicos
desenvolvidos pela humanidade ao longo dos anos. A organizagdo da situagdo
desencadeadora de aprendizagem (SDA) compreende um problema desencadeador de
aprendizagem, cuja solugdo se aproxime da sintese do conceito matematico
historicamente construido. A SDA ¢ criada pelo professor, a partir da sintese histdrica
do conceito — que pode ser uma histéria virtual, um jogo ou uma situagdo emergente do
cotidiano.

Neste artigo trazemos, especialmente, dois momentos da nossa pesquisa: a
elaboragdo de uma sintese historica do conceito de fragdo ¢ a criagdo de uma situagdo
desencadeadora de aprendizagem. Professores e futuros professores engajaram-se nessa
elaboracdo, assim como na avaliacdo da situacdo proposta, antes dela ser levada para a
sala de aula. Como nosso foco ¢ a formagdo de uma das professoras envolvidas, ndo
traremos as discussOes sobre a elaboracdo da sintese da solu¢dao coletiva — momento

contemplado na resolu¢do da SDA pelos estudantes em sala de aula.
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A ORGANIZACAO DO ENSINO DE FRACOES

Com a preocupacdo voltada ao ensino de fragdes e com o intuito de realizar
acOes de ensino nas escolas, junto as turmas das professoras que participavam do
projeto citado anteriormente, identificamos que uma delas, professora Beatriz?, atuava
em turma de quinto ano e desenvolveria esse conteudo em sua sala de aula. Salienta-se
que o projeto como um todo, ao longo dos seus quatro anos de duracdo, desenvolveu
acOes envolvendo outros conteudos, tanto na escola dessa quanto nas das demais
professoras participantes. Com base nas caracteristicas peculiares do tipo de
organiza¢do de ensino baseada na AOE, as agdes coletivas da pesquisa dividiram-se em
etapas de estudo, planejamento e avaliagdo de uma SDA para o ensino de fragdes,
inicialmente com todos os participantes do projeto (a pesquisadora, a orientadora,
pesquisadores colaboradores, professoras da Educacdo Bésica e futuros professores) e,
posteriormente, com a pesquisadora e a professora Beatriz. Assim, do geral para o
particular, buscamos investigar sobre a formacdo desta professora no processo de
organizagao do ensino de fragdes.

Entendemos que olhar para o passado e buscar o contexto histérico e as
necessidades humanas que proporcionaram a criagdo de determinados conhecimentos
matematicos permite-nos, além de conhecermos a histéria da Matematica, apropriarmo-
nos do contexto histdrico-cultural de algumas civilizagdes. Assim, de acordo com o
estudo realizado a partir das obras de Boyer (2001), Cajori (2007), Caraga (1984), Ifrah
(1998) e Lima e Moisés (1998) concluimos que o surgimento das fragdes teve origem
no problema de medida, mais especificamente a partir da necessidade de representar
medidas decorrentes de situagdes em que a unidade de medida utilizada ndo cabia um
numero inteiro de vezes naquilo a ser medido, o que levou o Homem a fracionar a
unidade inteira. Os registros mais antigos das fracdes sdo atribuidos aos egipcios, que
foram os primeiros a desenvolver uma nota¢do ndo inteira, baseada na sua escrita
hieroglifica para os numeros naturais.

No caso das medigdes das terras no Egito, a medida padrdo era o cubito,
conhecido como a unidade do Farad, pois correspondia ao comprimento do seu cotovelo
ao seu dedo médio esticado. O instrumento de medida era uma corda com nds, cuja

distancia entre um nd e outro era a medida do comprimento do cubito. Nesse mesmo

2 Nome ficticio escolhido pela professora atendendo as recomendac¢des do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP/UFSM).
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periodo, ocorre a necessidade do surgimento da profissdo de “estirador de cordas”
(agrimensor), aquele que utilizava cordas com nés para medir.

A partir dessa sintese, produzida conjuntamente pelos participantes da pesquisa,
foi elaborado um problema desencadeador de aprendizagem apresentado por meio de
uma SDA que pretendia levar os alunos a sentirem a necessidade de fracionar a unidade
de medida para resolver uma situacdo-problema apresentada a eles. A unidade de
medida padrao escolhida foi o cubito e a SDA foi uma histéria virtual, cuja personagem
central era a Cledpatra. Seriam medidos quadros, representados por pinturas em tecido,
confeccionadas pelos estudantes e o objeto que serviria para medir era uma corda, com
dois nos, representando a medida do cubito de uma das futuras professoras que
representaria a Cledpatra na encenagdo da SDA. O comprimento de cada quadro era de
dois cubitos e um quarto (uma de quatro partes do cubito).

A historia virtual ¢ uma histéria ficticia criada ou adaptada de outras historias
existentes (lendas, fabulas ou contos infantis) que serve como estratégia de apresentacao
do problema desencadeador. Seus personagens precisam resolver algum problema que
recria, de certa forma, as situagdes vivenciadas historicamente pelo Homem cuja
necessidade de resolugcdo deu origem ao conhecimento matematico que ¢ parte do
conteudo escolar, como as fragoes.

De acordo com a SDA elaborada, Cleopatra pagaria aos estudantes oito moedas
de ouro por cada cubito de comprimento do quadro pintado por eles. Esta quantidade de
moedas foi estabelecida devido ao fato de ser divisivel por dois, quatro e oito. As
criangas teriam que medir seus quadros utilizando a corda e, ap6s, teriam que encontrar
a quantidade de moedas referente a esta medida. Historicamente, o conceito de fragdes
estd relacionado a medida, com a continuidade. J& a definicdo posterior de numero
racional tem estreita relagdo com o discreto. A SDA proporcionava possibilidades de
contemplar diferentes significados da fracdo e as relagdes entre eles, na medida em que
foram apresentadas tanto a fracdo que representa a medida como resultado da
compara¢do de grandezas continuas, ao medir o quadro utilizando a corda, quanto
grandezas discretas, ao encontrar a quantidade de moedas equivalente a quantidade de
cubitos medidos anteriormente. A medi¢do de quadros fora escolhido como possivel
para aquele momento, embora tenham discutido que a medi¢ao de terra contemplasse,

de forma mais aproximada, a sintese histdrica do conceito de fragao.
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OS EPISODIOS FORMATIVOS DA PESQUISA

Os dados da pesquisa foram produzidos dos encontros com a professora Beatriz
— sujeito da pesquisa — principalmente a partir do seu didrio de registros sobre as agdes
do projeto e de um relato escrito, realizado pela professora, como avaliagdo, ao final do
projeto. A opcdo pelo relato escrito — organizado a partir de algumas questdes
norteadoras sobre as vivéncias e experiéncias do sujeito da pesquisa, tanto antes quanto
durante as agdes ocorridas — foi da propria professora, que declarou preferir expressar-
se por escrito ao invés de oralmente. Para a andlise dos dados utilizamos episddios
formativos no sentido caracterizado por Moura (1992) como “aqueles momentos em
que fica evidente uma situa¢do de conflito que pode levar a aprendizagem do novo
conceito” (MOURA, 1992, p. 77). A escolha dos episddios formativos analisados se deu
no sentido de evidenciarmos aqueles momentos que permitiam a apreensdo de possiveis
indicios de mudanca de qualidade nos modos de acdao da professora, apontando para a
sua aprendizagem da docéncia, principalmente naqueles voltados a organizagdo das
acoes de ensino. Esta escolha vem ao encontro do que diz Moura (2004): “os episodios
poderao ser frases escritas ou faladas, gestos e acdes que constituem cenas que podem
revelar interdependéncia entre os elementos de uma a¢ao formadora” (MOURA, 2004,
p. 276, grifos do autor).

Cada um dos episodios formativos ¢ composto por cenas que nos apontaram
indicadores que a professora encontrava-se em um movimento formativo no que tange a
organiza¢do do ensino de fragdes. Na impossibilidade de, nesse espago, apresentarmos
todo o fendmeno investigado, destacamos trés episddios: referente ao ensino tradicional
no Ensino Fundamental, referente ao ensino “pratico” do Ensino Médio e referente ao
ensino por meio de situagdes desencadeadoras de aprendizagem, que nos permitiram
evidenciar o que denominamos de indicador da aprendizagem da docéncia referente a
superagdo da forma como as fragoes sdo ensinadas tradicionalmente, que mostrou-se
como relevante para a formagdo da professora.

Durante os momentos em que acompanhamos as ac¢des da professora Beatriz, em
especial aqueles nos quais nos apoiamos mais sistematicamente na constru¢do dos
episodios, por diversas vezes ela referiu-se a sua vida escolar e a como certas marcas
desse periodo em sua vida pessoal e profissional permaneceram, tanto positiva quanto
negativamente. Percebemos claramente a distin¢ao feita por ela a dois tipos de ensino de

Matematica, inclusive o de fragdes: aquele que vivenciou durante o Ensino Fundamental
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— duro, rigido, repetitivo e, até mesmo, traumatico — e aquele que vivenciou quando
cursou 0 Magistério em nivel de Ensino Médio — ludico e pratico. Os dois primeiros
episodios, a seguir, foram aqueles que conduziram a percepcao dessas duas formas de
ensinar Matematica. J4 o terceiro, diz respeito ao ensino de fra¢cdes organizado durante
as acdes do projeto, pautado nos principios de AOE, conforme apresentado

anteriormente.
Episodio 1 — O ensino tradicional do Ensino Fundamental

A fim de estabelecer um panorama da sua vivéncia com a disciplina de
Matematica, desde seu ingresso na escola até os dias atuais, algumas questdes
norteadoras do relato escrito foram intencionalmente planejadas para tal sujeito de
pesquisa. Quando inquerida sobre como foi a sua vivéncia com a disciplina de

Matematica na sua vida escolar, a professora Beatriz responde:

Quadro 1 — Cena 1: Como foi a Matematica na sua vida escolar?

A matematica na minha vida escolar foi praticamente feita com exercicios repetitivos. Lembro que era
muito exaustivo, os professores davam listas de calculos para fazer. Quando aprendemos os numerais,
tinhamos que encher folhas de caderno com grandes sequéncias de niimeros, na verdade, eu tirava boas
notas nessa matéria porque eu decorava os exercicios, fazia e refazia, até entender, mas aprender os
conceitos, nunca foi explorado pelos professores. Nos anos iniciais, ndo havia materiais concretos para
manipulacdo, os professores usavam apenas livro e quadro negro.

Fonte: Dados da pesquisa (Relato escrito da professora)
Segundo o relato da professora, ao ser questionada sobre suas lembrangas com
relacdo ao ensino das fragdes — foco de nosso estudo — ndo foi diferente como destacado

na Cena 2 (Quadro 2).

Quadro 2 — Cena 2: Vocé lembra como aprendeu fragoes?

Lembro que o ensino de fragdes foi de forma tradicional, com muitos exercicios, com o uso de livros
didaticos e sem nenhum material concreto.

Fonte: Dados da pesquisa (Relato escrito da professora)

Para ela, nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, o ensino da
matematica se deu por meio do que a professora Beatriz denominou de ensino
tradicional, termo normalmente usado para o ensino de Matematica desenvolvido por
meio de listas de exercicios com muita repeticdo, pautado principalmente na
memorizagdo de regras e formulas. Em relagdo a isso, ela afirma que, embora
considerada uma boa aluna, sempre obtinha boas notas porque decorava os exercicios.
Sobre as fragdes, alguns “macetes” e “regras” sdo comumente usados, tais como: na
divisdo entre fragdes basta multiplicar “em x”; na adi¢do de fragdes com denominadores

diferentes, obtém-se o Minimo Multiplo Comum dos denominadores, divide-se pelo
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denominador e multiplica pelo numerador. Compreendemos que tais modos de ensinar
fragdes ignoram a unidade logica e historica (KOPNIN, 1978) e apresentam-se na
manutengdo de uma légica que se mostra deficitaria e que pouco tem contribuido para a
aprendizagem sobre fragdes.

Nessas duas cenas, a professora usa o termo “material concreto” referindo-se aos
materiais manipulaveis para o ensino de Matematica que eram ausentes nas aulas. Ja no
Ensino Médio, foi marcante a presenca desses materiais também para o ensino de
fragdes que, segundo ela, auxiliavam na compreensdo deste conteudo, como podemos

observar no Episodio 2.
Episodio 2 — O ensino por meio de materiais didaticos

Como boa parte dos professores dos anos iniciais da regido, onde se situa o
presente estudo, a formagdo para a docéncia da professora Beatriz aconteceu no Ensino
Médio no Curso Normal de Nivel Médio (Magistério). Em relagdo a sua formacgao

inicial, ela escreve (Quadro 3):

Quadro 3 — Cena 3: Descreva o seu Ensino Médio.

Minha formagao inicial no Magistério foi muito boa. Tinhamos muitas aulas tedricas e também muitas
aulas praticas. Confecciondvamos jogos de alfabetizagdo e também de matematica. Entre esses jogos,
fizemos dominds de operagdes e fragdes, abacos, tabuleiro de fatos matematicos, quebra-cabeca de
tabuada, bingo; fizemos também albuns de ciéncias, albuns de Educacdo Artistica e de Educagdo Fisica,
coletanea de imagens para produgdo textual, enfim, produziamos muito material que foram aproveitados
no nosso estagio. Aprendemos também a usar o mimedgrafo. O bom do magistério ¢ a parte pratica que é
bastante explorada e como aproveitar o material descartavel para a confec¢ao de jogos.

Fonte: Dados da pesquisa (Relato escrito da professora)
Especificamente no que diz respeito ao ensino de fragdes que presenciou durante
o Magistério, a professora escreveu (Quadro 4):

Quadro 4 — Cena 4: Como foi a sua experiéncia com as fragdes na sua formagao inicial para o
magistério?

O ensino das fragdes era feito através de jogos. No magistério sempre os contetidos foram trabalhados
utilizando material concreto e para as fragdes foi feito dominds e jogo da memoria e, para a compreensao
desse contetido, utilizdvamos modelinhos de pizza para a ideia da divisdo de um todo.

Fonte: Dados da pesquisa (Relato escrito da professora)

A partir do seu relato, percebemos que o ensino de Matemadtica vivenciado por
Beatriz no seu Ensino Médio aparece como antagonico aquele do Ensino Fundamental.
Além dos jogos e dos materiais manipulaveis, destacamos uma questdo para a
constitui¢do deste episddio formativo: a possivel relagdo entre a teoria e a pratica.
Durante Ensino Médio, ela deparou-se ndo apenas com a aprendizagem de fracdes, mas

também teve contato com algumas praticas realizadas por seus professores para ensinar
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fracdes, como a utilizagdo de jogos e materiais didaticos, bem como inser¢des na escola
na forma de estagio. Como retrata Moura (2001), “os elementos das praticas vividas por
professores, em exercicio, poderdo ser importante referéncia para os que ensinam. E
comum ouvirmos referéncias a certas praticas de ensino que sdo consideradas
eficientes” (MOURA, 2001, p. 159). Como mencionado pelo autor, em muitos casos, 0s
professores evocam “‘sabidamente” a teoria para aclarar as suas praticas pedagogicas.
Neste sentido, ¢ marcante a presenga das vivéncias da professora, consideradas “o bom
do magistério” como, por exemplo, quando ela afirma que sempre procura explorar o
conteido das fragdes com jogos e outros materiais (Cena 3), em que demonstra
estabelecer relagdes entre o modo pelo qual lhe foram ensinadas as fragdes nesse
periodo da sua vida escolar e a maneira como ensina aos seus estudantes como
professora. Nossos dados ndo nos permitiram evidenciar se o uso de jogos e materiais
manipulaveis tenham realmente proporcionado a apreensdo dos conhecimentos por
parte da professora. Contudo, ¢ notavel a sua aproximacgdo dos conteudos a partir do
momento em que evidencia a possibilidade de aprendizagem por meio destes materiais
que, até entdo, para ela, ndo estavam relacionados ao ensino de Matematica, fazendo
com que passasse a ver esse contedo de forma diferente.

Estes dois modos de ensinar Matemadtica, apontados e vivenciados pela
professora Beatriz fazem parte do cotidiano da educacdo escolar. Em relacdo a eles,
chamamos a atenc¢do para o fato de que se, por um lado, ha uma grande critica ao ensino
de Matematica pautado em decorar regras e formulas e resolver exercicios — o chamado
“ensino tradicional” — também devemos ser cautelosos ao esperar que a utilizagdo de
materiais didaticos garanta a aprendizagem dos alunos. Fazemos especial destaque a
esta utilizagdo, pois ¢ inegavel que o bom emprego de materiais didaticos favorece a
aprendizagem dos estudantes e, principalmente, desenvolve neles atitudes mais
positivas em se tratando da Matematica. Contudo, a aprendizagem ndo estd nos
materiais didaticos em si, pois, como nos coloca Passos (2006), “qualquer material pode
servir para apresentar situagdes nas quais os alunos enfrentam relagdes entre os objetos
que poderdo fazé-los refletir, conjecturar, formar solucdes, fazer novas perguntar,
elaborar novas estruturas” (PASSOS, 2006, p. 81). Ou seja, o modo como o material é
usado, materializado na intencionalidade do professor ¢ que vai caracteriza-lo — ou ndo -
como material didatico.

Com a finalidade de compreender de que modo a professora concebe a

Matematica ensinada por meio de acdes de ensino com énfase na apropriacdo do
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conceito de fracdo e do seu movimento logico e historico — proposta desenvolvida no
projeto — destacamos, do seu caderno de registros, algumas consideracdes que compdem

o terceiro episodio.
Episodio 3 — O ensino por meio de Situacoes Desencadeadoras de Aprendizagem

Apobs uma série de encontros, a professora Beatriz passou a envolver-se mais
efetivamente na proposta de organizar o ensino de fracdes a partir dos pressupostos da
AOE. Isso implicou em realizar estudos sobre a organizagdo ldgico-historica do
conhecimento e os principios tedricos da AOE: planejamento, desenvolvimento e
avaliagdo da situagdo desencadeadora de aprendizagem, que denominamos de Situagdo
Desencadeadora de Aprendizagem da Cleodpatra, descrita anteriormente. Coerentes com
os pressupostos teoricos adotados, a mesma pautava-se numa SDA que colocava os
alunos diante do problema de descobrir como fazer para determinar o valor de
comprimentos a serem medidos com uma certa unidade, uma vez que estes nem sempre
continham um numero inteiro de vezes a unidade utilizada. Para encontrar a solu¢ao do
problema fazia-se necessario que fossem realizadas diversas medi¢des em varios locais
da escola e discutidas as possibilidades de encaminhamento, primeiro em pequenos
grupos e depois coletivamente. Vejamos o que escreveu no seu caderno de registros

(Quadro 5):

Quadro 5 — Cena 5: Registros sobre a SDA da Cledpatra

Na Atividade da Cledpatra que participamos, foi notoria a importancia de trabalhar com a matematica de
forma construtiva, onde os alunos sao levados a pensar sobre o problema a ser solucionado e talvez, no
meu caso, que quando estudava no Ensino Fundamental ndo tive professores preocupados com isso,
simplesmente era uma educagdo bancaria, onde o conhecimento era depositado. Por isso a dificuldade que
muitos adultos tém na hora de pensar em achar uma solugdo para um determinado problema, porque
também foram instruidos dessa forma e hoje, cada vez mais, vejo a necessidade de fazer com que os
alunos sejam questionados, ndo devendo suas mentes serem “abafadas”, e sim instigados a pensar em
possibilidades. Nossas criangas sdo muito criativas e devemos, como professores, deixar fluir o
pensamento delas e dessa maneira fazer com que elas construam conceitos da forma como imaginam ser
e, a partir disso, mediar, instigando-os a chegar ao conceito formal. As Atividades Orientadoras de Ensino
permitem que isso acontega

Fonte: Dados da pesquisa (Caderno de registros da professora)

A professora afirma que nunca havia se detido a ensinar Matematica nos anos
iniciais com énfase nos conceitos matematicos, pelo menos ndo de forma
intencionalmente organizada, e considera que os alunos, ao serem instigados a
solucionar um problema, se engajam na constru¢ao do seu proprio conhecimento. Outra
importante caracteristica por ela elencada foram as acdes coletivas empreendidas

decorrentes da SDA (Quadro 6).
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Quadro 6 — Cena 6: Avaliando a SDA da Cledpatra

Sobre a atividade da Cledpatra, foi uma atividade muito interessante, comecando que nos envolvemos na
situacdo e acredito que os alunos também se envolverdo com o desenrolar da historia, eles se sentem
ativos na construgdo do saber. A problematica a ser solucionada sobre como medir o quadro, sendo que a
medida do quadro era de dois cubitos ¢ um pedago e como chegar ao conceito da fragdo, ¢ um desafio
para os alunos e para os professores conseguirem chegar a esse conceito e através dessa situagdo
incentiva-se o aluno a construir a ideia de fragéo, a refletir e tirar conclusdes de maneira coletiva.

Fonte: Dados da pesquisa (Caderno de registros da professora)

O aspecto coletivo das acdes desenvolvidas decorre da concepgdo tedrica que
amparou a pesquisa, pautada nas ideias de Vigotski (2009), de que ¢ a partir das
relagcdes com o outro que a crianga tera condi¢des de construir suas proprias estruturas
psicologicas. Olhando para os episodios evidenciados, temos indicativos de que a
proposta tedrica e metodologica adotada ¢ vista pela professora como uma forma de
superagdo do modo como a Matematica vem sendo ensinada, como aquela vivenciada
por ela nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e no ensino pratico do Ensino
Meédio, considerado por ela “bom”, porém “fraco”. Segundo Rosa et al. (2010), o ensino
de Matematica por meio da memorizacao e da repeticdo, como relatado pela professora,
limita o desenvolvimento do pensamento dos estudantes. Para os autores, “o
desenvolvimento do sujeito depende da qualidade dos vinculos que este estabelece com
o mundo, isto ¢, depende do grau de organizagdo das atividades em relagdo aos seus fins
e motivos” (ROSA et al., 2010, p. 137).

Sob esta perspectiva, o ensino que prioriza a apropriagdo do conhecimento a
partir de uma organiza¢do que leva em consideragdo o movimento de sistematizacdo
deste conhecimento e que ¢ apresentado aos alunos por meio de uma situagao-problema
a ser por eles resolvido, como no caso da SDA apresentada neste artigo, configura-se
como tentativa de ensinar Matematica no sentido de superar os modos como a disciplina
vem sendo tradicionalmente ensinada e que ndo promove a aprendizagem dos
estudantes. Assim, se o professor encontrar-se diante de uma situagdo em que tenha que
ensinar, por exemplo, fragdes, e seus conhecimentos decorrentes de sua formagao nao
forem suficientes para subsidiar esse ensino, faz-se necessario que ele os aprenda. Nesse
sentido, o estudo, elaboragdo e avaliagdo de uma SDA pode representar para o professor

a solucdo do seu problema de aprendizagem — aprender a organizar o seu ensino.
CONSIDERACOES FINAIS

Normalmente o contetido escolar referente ao conhecimento matematico sobre a
representacdo fracionaria dos niimeros racionais ¢ vista por estudantes e professores

como algo pronto e acabado, apresenta pouca ou nenhuma relagdo com sua a origem
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logica e historica e muitos professores acabam ensinando aos seus estudantes tal como
aprenderam. Neste artigo, ao discutirmos sobre as manifestacdes escritas de uma
professora em relagdo ao seu processo formativo no contexto de organizacdo do ensino
de fragdes, o fizemos a partir de uma pesquisa desenvolvida com uma docente inserida
em um projeto cujas agdes estavam voltadas ao ensino de Matematica nos anos iniciais,
envolvendo estudos, planejamento e avaliagdo de ac¢des coletivamente organizadas.

A partir dos episddios apresentados, foi possivel perceber que a professora
Beatriz destaca trés momentos relativos ao ensino e aprendizagem de fragdes que
fizeram parte da sua vivéncia, como aluna e como professora: o ensino por ela
denominado tradicional, o ensino com jogos e materiais didaticos e o ensino por meio
de situagdes desencadeadoras de aprendizagem, na perspectiva da AOE. Em nossa
investigacdo, a professora participou de uma proposta de ensino que se contrapde aos
modos tradicionais de ensino de Matematica ao levar em consideragdo, dentre outros
aspectos, o carater logico e histérico do conhecimento que norteiam a proposi¢do de
SDA. Tal processo, nas suas palavras, permite incentivar o aluno a “construir a ideia de
fracdo, a refletir e tirar conclusdes de maneira coletiva” (Cena 6). Esse movimento,
segundo ela, permitiu-lhe passar a organizar o ensino sob uma o6tica de nova qualidade,
de um modo diferente daquele pelo qual tinha se deparado no Ensino Fundamental, mas
sem deixar de lado os aspectos que tanto valorizou no Ensino Médio.

Como resultados, consideramos que a possibilidade de organizar o ensino por
meio de uma proposta que visa ensinar o conteido matematica de um modo que supere
aquele em que as fracdes vém sendo tradicionalmente ensinadas, mostrou-se como um
elemento relevante para a professora. Moura et al. (2010) apontam que a formagdo do
professor a partir dos pressupostos da AOE acontece quando este, tendo por objetivo
ensinar aos estudantes, acaba aprendendo a ser professor na medida em que aproxima o
seu sentido pessoal das suas agdes de significacdo da Atividade Pedagogica como
concretizadora de um objetivo social, no movimento dos motivos de sua atividade, nas
discussoes coletivas, acdes e reflexdes que realiza. E, no caso de nossa professora, a
possibilidade de organizar o ensino por meio de uma proposta que visa ensinar o
conteido matematica de um modo que supere aquele em que as fragdes vém sendo
tradicionalmente ensinadas, mostrou-se como um elemento relevante para sua

formagao.
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