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Ao professor formador

la, professor formador! Compartilhamos este

Produto Educacional com VOCé, pois

reconhecemos a importancia do seu papel ha
formacdo de professores que ensinam Matemdtica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e acreditamos dque este
material possa contribuir para o desenvolvimento
profissional de ambos (professor formador e professor que
ensina Matemadtica). O wmaterial foi desenvolvido no
contexto de formacdo continuada de professores que
ensinam Matemdtica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e que estdo sempre a aprender no exercicio de
suas proprias prdticas. Nosso propdsito é provocar
reflexdes, discussdes matemdticas envolvendo numeros
racionais e possibilitar o desenvolvimento profissional
docente a partir das chamadas Tarefas de Aprendizagem
Profissional (TAP). Vocé pode estar se perguntando: o que é
uma TAP? Com base nos trabalhos de Smith (2001), Ball e
Cohen (1999) e Ribeiro e Ponte (2019), Ribeiro, Aguiar e
Trevisan (2020) consideram que as TAP sdo tarefas
elaboradas com a finalidade de propiciar aprendizagens aos
professores em uma situacdo especifica e sdo
caracterizadas pelo uso de registros de prdtica docente, tais
como, protocolos de resolucdoes de estudantes, recortes de
propostas curriculares e de planos de ensino, didlogos entre
professores e entre professor e estudantes. Assim,
continuam Ribeiro, Aguiar e Trevisan (2020), ao combinar
tais registros na elabora¢cdo das TAP, tais tarefas se
constituem em ferramentas poderosas para que se leve,
para o contexto da formacdo de professores, aspectos da
prdtica da sala de aula.

Com uso de TAP com as caracteristicas supracitadas,
é possivel promover, por exemplo, discussOes e reflexdes
sobre o conhecimento matemadtico do professor, (re)pensar
a sua prdtica e as formas de aprendizagem do aluno. No



caso particular das TAP aqui apresentadas, também
desejamos promover reflexdes a respeito de um aspecto
importante para o trabalho docente: a colaboracgao.
Deixamos aqui uma sementinha para se trabalhar a
colaboracdo entre professores, pois entendemos que
“ninguém aprende sozinho, isolado. A formacgdo exige
partilha. A atividade docente necessita de dispositivos de
acompanhamento” (NOVOA, 2003, p. 13).

Entdo, convidamos vocé, que se preocupa com a
formacdo (inicial ou continuada) de professores e que busca
trabalhar de forma colaborativa, a explorar as TAP que
foram intencionalmente e carinhosamente elaboradas para
que, de algum modo, possam proporcionar reflexdes e
aprendizagens para contribuir com o desenvolvimento
profissional de professores formadores e professores que
estdo em formacdo.

Boa leitura!
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APRESENTACAO

Compreendemos que o trabalho docente é complexo e
exige mais do que o dominio do conteudo a ser ensinado, é
preciso conhecimento especifico sobre como ensinar, por
que ensinar e para quem ensinar. E importante conhecer
seus estudantes, o contexto em due se trabalha e os
documentos curriculares que orientam sua pratica em sala
de aula. Mas, também néo é “apenas” isso. E importante que
se tenha compreensdo do papel social de sua profissao e as
discussdes politicas e econdmicas que envolvem o trabalho
docente. Essas e outras varidveis incidem diariamente no
exercicio da docéncia e, por isso, entendemos que uma
formacdo que visa promover o desenvolvimento profissional
docente deve trazer a profissdo para dentro da discussdo,
sendo uma formacgdo baseada na pratica. O conjunto de
Tarefas de Aprendizagem  Profissional (TAP) aqui
apresentado ndo aborda todas as dimensodes do trabalho do
professor que ensina Matemadtica, mas visa abarcar alguns
aspectos.

O Produto Educacional (PE) proposto é destinado a
professores que ensinam Matemdtica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, tendo como contexto uma proposta de
trabalho colaborativo, de trocas de experiéncias, de ideias e
de conhecimentos da/sobre a prdtica docente. O tema
matemadtico levado em consideracdo envolve o conjunto dos
nhdmeros racionais, particularmente, a comparacdo e a
ordenacdo de numeros racionais na forma fraciondria e as
diferentes formas de representar um numero racional
(fracionaria, decimal, porcentagem, grafica).

O PE é resultado da pesquisa de mestrado profissional
intitulada “Aspectos de colaborac¢do entre professores que
ensinam Matemadtica durante o planejamento de uma aula”



vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Matematica (PPGMAT) da Universidade Tecnoldgica Federal
do Parana (UTFPR), cadmpus Cornélio Procopio e Londrina. O
objetivo da pesquisa foi analisar aspectos de trabalho
colaborativo manifestados durante o planejamento coletivo
de uma aula realizado em um processo formativo com
professoras que ensinam Matemdtica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e identificar componentes do processo
formativo, que assumia o Estudo de Aula como processo de
desenvolvimento profissional, que possivelmente
favoreceram a manifestacdo desses aspectos de trabalho
colaborativo.

A pesquisa foi desenvolvida no contexto de um
processo formativo que envolveu professores que ensinam
Matemadtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
ocorreu de abril a novembro de 2019, com encontros
presenciais uma vez ao més com 4 horas cada, totalizando
oito encontros e 60 horas de formagdo (incluindo horas de
atividades ndo presenciais). Tal processo formativo contou
com a participacao de professoras de diferentes escolas de
redes municipais de ensino, duas mestrandas do PPGMAT
(sendo uma delas autora deste material) e dois professores
formadores (sendo um deles autor deste material). A
intencdo da formacgdo continuada foi contribuir para o
desenvolvimento profissional das professoras participantes
a partir da prdtica de sala de aula e realizando um trabalho
colaborativo por meio dos Estudos de Aula (PONTE;
BAPTISTA; VELEZ; COSTA, 2012).

A concepcdo de desenvolvimento profissional docente
assumida foi aquela apresentada por Ponte (1998), quando
diferencia  Modelos  Tradicionais de  Formagdo e
Desenvolvimento Profissional, a saber: (i) a formacdo esta
muito ligada a ideia de “frequentar” cursos, jda ho
desenvolvimento profissional, a ideia de frequentar cursos



acontece, mas vem acompanhada de outras atividades e
trocas de experiéncias; (ii) na formag¢do, o movimento
acontece de fora para dentro na assimilacdo dos
conhecimentos que |hes sdo transmitidos, ja no
desenvolvimento profissional, o movimento é de dentro
para fora, “cabendo ao professor as decisOes fundamentais
relativamente as questdes que quer considerar, aos
projectos que quer empreender e ao modo como o0s quer
executar” (PONTE, 1998, p. 2); (iii) a formacdo visa atender
aquilo em que o professor é carente, enquanto o

N

desenvolvimento profissional direciona sua atencdo as
potencialidades do professor; (iv) a formagdo é
compartimentada por assuntos ou disciplinas, ja “o
desenvolvimento profissional implica o professor como um
todo nos seus aspectos cognitivos, afectivos e relacionais”
(PONTE, 1998, p. 2); (v) a formacdo parte da teoria e,
geralmente, ndo chega a sair da teoria, enquanto o
desenvolvimento profissional busca considerar a teoria e a

prdatica de forma interligada.

Autores como Fiorentini e Crecci (2013) consideram
que algumas prdaticas podem ser indutoras do
desenvolvimento profissional, sendo que uma delas é o
trabalho colaborativo por meio do Estudo de Aula.
Abreviadamente, o Estudo de Aula envolve o interesse
comum entre um grupo de professores que, em conjunto,
planeja com detalhes uma aula sobre um tema matemadtico
escolhido e, em seguida, um integrante do grupo desenvolve
a aula com seus alunos enquanto os demais membros
observam e registram a aula. Apds a aula efetivada, o grupo
se relne e analisa a aula coletivamente, promovendo
reflexdes com vistas ao desenvolvimento profissional dos
professores envolvidos. Uma nova aula pode ser planejada a
partir das andlises e avalia¢des feitas e o processo pode ser
repetido por outro professor do grupo, com outros alunos.
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No trabalho com o Estudo de aula, ha dois aspectos
bastante importantes: um é a investigag¢do sobre a propria
prdatica docente e o outro é o contexto colaborativo.
Segundo Boavida e Ponte (2002), a colaboragédo é um termo
apropriado para o trabalho em conjunto, sem hierarquia,
com base na igualdade de relagcdes, com ajuda mutua, em
comum objetivo e que todos tenham beneficios. No trabalho
colaborativo, é interessante que se tenha um grupo
heterogéneo, com integrantes de diferentes contextos e
realidades: professores em formacdo inicial, professores da
Educacgado Bdsica, estudantes de pOs-graduacao,
pesquisadores. Dessa forma, busca-se diminuir o
distanciamento entre a prdtica profissional docente e a
investigacao educacional, entre a escola e a universidade,
entre a teoria e a prdtica.

Dentro das etapas que envolvem um ciclo de Estudo de
Aula (planejamento, desenvolvimento e andlise de uma
aula), na pesquisa de mestrado, focamos o planejamento
coletivo de uma aula, dada a importancia desse momento
para o ensino e a aprendizagem da Matemdtica e por ser
uma ocasido que propicia o compartilhamento de
experiéncias, prdticas, reflexbes e expectativas dos
professores envolvidos. Akyuz, Dixon e Stephan (2013)
apontam dque o planejamento do professor influencia
significativamente a criacdo de oportunidades para os
alunos aprenderem com compreensdo, abrange o conteudo
a ser ensinado, o gerenciamento da transi¢dao de uma tarefa
para outra e fornece o objetivo geral dos processos de sala
de aula. Esses mesmos autores destacam a importdncia que
a literatura atribui a relacdo entre planejamento e
colaboragdo na pratica docente. Tricoglus (2007) relata os
beneficios que um planejamento colaborativo pode oferecer
ao desenvolvimento do professor que desenvolverd a aula e
aos demais, defendendo que as prdticas de planejamento e
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de colaboracdo devem fazer parte da cultura de formagédo
dos professores.

Sob essas perspectivas, desenvolvemos a pesquisa de
mestrado. Como resultado desse processo, elaboramos o PE
aqui apresentado. Tal PE é constituido por um conjunto de
TAP. Segundo Ribeiro e Ponte (2019), as TAP sdo tarefas
elaboradas para propiciar a aprendizagem docente em
eventos especificos a partir de dados da propria pratica do
professor. Para explicar melhor o que sdo essas TAP,
dedicamos a proxima secdo a detalhar o processo de
construcgdo das cinco TAP propostas neste PE.
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TAREFAS DE APRENDIZAGEM PROFISSIONAL

Segundo Ball e Cohen (1999), as TAP sdo tarefas que
envolvem professores no trabalho do ensino e que podem
ser desenvolvidas a fim de encontrar um objetivo especifico
para a aprendizagem do professor, levando em consideracao
0 conhecimento prévio e as experiéncias que os professores
trazem de sua atividade.

Para Smith (2001), as TAP sdo elaboradas a partir de
amostras auténticas da prdtica, que sdo materiais obtidos
de situacoOes reais que envolvem o trabalho docente, tais
como: tarefas matemadticas selecionadas e utilizadas por
professores, didlogos entre estudantes e professor em sala
de aula, protocolos de resolugcdo de estudantes,
planejamentos de aula feitos por professores. Tais materiais
possuem potencial para auxiliar o0s professores a
desenvolverem compreensdes a respeito de um conteudo
especifico, de questdes pedagdgicas ou, ainda, de
conhecimentos sobre a aprendizagem dos estudantes
(SMITH, 2001).

As amostras auténticas da prdtica ndo sdo auto-
organizadas, mas fornecem a matéria-prima em torno da
qual uma TAP pode ser concebida. Isso significa que as
amostras auténticas da prdtica precisam ser organizadas de
acordo com determinado objetivo a fim de se tornarem TAP
e fazerem parte de um curriculo para a formagdo de
professores (SMITH, 2001). Para Smith (2001), uma maneira
de delinear uma TAP é considerar o conjunto de ag¢des que
comumente envolve o trabalho docente: planejar,
desenvolver, analisar e replanejar uma aula. Dentro dessas
etapas do ciclo do trabalho docente, as TAP apresentadas
heste PE foram produzidas a partir de amostras auténticas
da prdatica obtidas durante a acgcdo de planejar
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(coletivamente) uma aula, realizada no quarto encontro do
processo formativo mencionado anteriormente.

Selecionamos e organizamos amostras auténticas da
prdtica e elaboramos perguntas para promover discussoes e
reflexdes entre professores em formacdo, compondo, assim,
cinco TAP. Para as escolhas das amostras auténticas da
pratica, fizemos uso dos momentos que envolveram alguma
das seguintes caracteristicas: i) tarefas matemdticas com
potencial para gerar discussGes matemadticas; ii) dialogos
(entre as professoras no grupo ou entre as professoras e
professores formadores no grupo) que dapresentassem
discussbes matemadticas; e iii) momentos em que aspectos
da colaboracdo (BOAVIDA; PONTE, 2002) foram mobilizados.

As tarefas matemadticas selecionadas foram duas e
elas estiveram presentes nas discussdes ocorridas no quarto
encontro do grupo. Tais tarefas haviam sido escolhidas pelas
professoras participantes do processo quando foram
solicitadas a indicarem tarefas matemadticas utilizadas em
suas prdticas. Uma tarefa é a que chamamos de “Tarefa dos
Arremessos do Basquete”, de Ponte e Quaresma (2014), e a
outra é a “Tarefa da Malha Quadriculada”, cuja fonte ndo
encontramos na internet.

Com relagdo aos didlogos selecionados e os momentos
de colaboracdo recortados e utilizados na elaboracdo das
TAP, foram trechos submetidos a andlise no trabalho de
dissertacdo que deu origem a este PE. Os trechos de didlogos
apresentados nas TAP sdo momentos criticos de discussdo
entre o0s participantes do processo formativo, com potencial
para proporcionar reflexdes e debates acerca de ideias
matemadticas consideradas e de aspectos do trabalho
colaborativo.

Na proxima secdo, sdo apresentas as cinco TAP que
organizamos.
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AS CINCO TAP

As cinco TAP foram pensadas para serem utilizadas em
um contexto formativo de trabalho colaborativo com
professores e futuros professores que tenham um objetivo
comum. Antes de apresentd-las, descrevemos das TAP
destacando a caracteristica que a deu origem (tarefa
matemadtica, didlogo com discussbes matemadticas e
didlogos que evidenciam aspectos da colaborag¢do) e os
objetivos esperados para cada uma delas. Esses objetivos
ndo sdo fixos e podem ser adaptados de acordo com a
intencdo de quem vai fazer uso da TAP em um contexto
formativo. Além disso, as TAP sdo independentes umas das
outras, podendo ou ndo serem trabalhadas juntas e em
sequéncia. A escolha vai depender da intencionalidade de
quem for utiliza-las.

O conteudo matemdtico que estava sendo abordado
nhaquele quarto encontro era o conjunto dos hnhumeros
racionais, em especial, a comparacdo e a ordenacdo de
humeros racionais na forma fraciondria e as diferentes
formas de representar um numero racional (fracionaria,
decimal, porcentagem, grafica). Por isso, entendemos que as
TAP possuem potencial para promover discussoes
matemadticas a respeito desses temas.

A primeira TAP foi elaborada a partir de uma tarefa
matemdtica, a “Tarefa dos Arremessos de Basquete”, que
procurava trabalhar as ideias de comparacdo e ordenacdo
de fracdes. O uso dessa tarefa matemdtica proporcionou
didlogos com discussbes matemadticas e, também, didlogos
com aspectos da colaboracdo sendo mobilizados entre as
professoras participantes e um dos professores formadores.

A TAP contém seis itens. Nos trés primeiros itens, o
objetivo é trabalhar a pratica de antecipar formas de pensar
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dos estudantes e identificar potencialidades da tarefa
matemadtica utilizada. Na sequéncia, sdo apresentados
trechos de didlogos entre professoras participantes e um
professor formador sucedidos por outros trés itens com o
objetivo de promover reflexdes sobre a forma como uma
professora estava pensando a tarefa matemdtica e,
principalmente, reconhecer o papel do trabalho colaborativo
na mudanca da forma de pensar da professora.

A segunda TAP foi elaborada a partir de uma tarefa
matemdtica (“Tarefa dos Arremessos do Basquete”) e de sua
reformulacdo (“Tarefa do Festival da Matematica”). Além
disso, também foram utilizados didlogos com discussdes
matemdticdas entre as professoras participantes e um dos
professores formadores, cujo foco estava no debate acerca
do enunciado da tarefa.

A TAP contém seis itens. Nos trés primeiros itens, o
objetivo principal é discutir a forma de pensar de uma
professora e problematizar o0 enunciado da tarefa
matemadtica. Em particular, sugere-se debater sobre a
hecessidade de se modificar o enunciado de uma tarefa,
tornando-a wmais “fechada” (PONTE, 2005) para evitar
possiveis dificuldades apresentadas por estudantes. O
quarto item tem por objetivo promover uma discussdo a
respeito da importancia da divergéncia de ideias no grupo
de professoras, estimulando a reflexdo sobre maneiras de
contrapor uma determinada forma de pensar apresentada.
Em seguida, é apresentada a tarefa matemdtica com o
enunciado  reformulado (“Tarefa do  Festival da
Matemadtica”) sucedida por dois novos itens que visam
propor reflexdes a respeito do novo enunciado e do papel do
contexto de uma tarefa matematica (PONTE; QUARESMA,
2014).

A terceira TAP foi elaborada a partir de uma tarefa
matemdtica, a “Tarefa dos Arremessos de Basquete”, que
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procurava trabalhar as ideias de comparag¢do e ordenagdo
de fracdes. O uso dessa tarefa matemdtica proporcionou
didlogos com discussbes matemadticas e, também, didlogos
com aspectos da colaboracdo sendo mobilizados entre as
professoras participantes e um dos professores formadores.

A TAP contém oito itens. |nicialmente, é apresentada
a tarefa matemdtica seguida por um trecho de didlogo
envolvendo as professoras participantes. Sdo apresentados
quatro itens com o objetivo de avaliar a resposta dada por
uma professora, reconhecer o erro matemadtico presente na
resposta, refletir sobre possiveis abordagens para superar
esse erro e analisar o potencial da forma de pensar
manifestada por outra professora. Em seguida, outro trecho
de dialogo, agora incluindo um professor formador, é
utilizado e quatro novos itens sdo apresentados com o
objetivo de oportunizar aprendizagens a respeito da
importdncia da discussdo coletiva nha promocdo de reflexdes
que suscitem mudang¢as na forma de pensar da professora.

A quarta TAP foi elaborada a partir de uma tarefa
matemdtica, a “Tarefa dos Arremessos de Basquete”. Além
disso, essa TAP é composta por um quadro (Quadro 6) que
contém dez diferentes formas possiveis de pensar a tarefa
que surgiram no encontro formativo dedicado ao
planejamento de uma aula para o 5° ano do Ensino
Fundamental.

A TAP contém sete itens. Nos dois primeiros itens, o
objetivo é analisar as diferentes formas de pensar
apresentadas ho Quadro 6, discutindo se,
matematicamente, essas formas de pensar e resolver a
tarefa estdo corretas ou ndo. Os quatro proximos itens
visam trabalhar as praticas de antecipar, selecionar,
sequenciar e estabelecer conexdes propostas por Stein et al.
(2008) e trazidas para o contexto do Ensino Exploratodrio
(CANAVARRO, 2011) para promover discussdes matemadticas
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produtivas. O ultimo item tem por objetivo gerar debate e
reflexdes acerca do potencial do trabalho colaborativo para
planejar uma aula e promover discussdes matemdticas em
sala de aula.

A quinta TAP foi elaborada a partir de uma tarefa
matemdtica, a “Tarefa da Malha Quadriculada”, que
procurava trabalhar as ideias de representar um numero
racional na forma fraciondria, decimal, percentual e
pictdrica. O uso dessa tarefa matemadtica proporcionou
didlogos com discussbes matemdticas, e o surgimento de
didlogos com alguns aspectos de colaboracdo sendo
mobilizados entre as professoras participantes.

A TAP contém oito itens. Nos dois primeiros itens, o
objetivo é propor uma reflexdo, individual, a respeito da
resolucdo da tarefa e o uso do recurso “malha quadriculada”
no ensino das diferentes representa¢cdes dos nulmeros
racionais. Na sequéncia, é apresentado um trecho de didlogo
entre duatro professoras participantes com discussoes
matemadticas sucedido por trés outros itens com o objetivo
de gerar reflexdOes coletivas sobre como as professoras
estavam pensando a tarefa matemadtica. Em seguida, um
novo trecho de didlogo - agora com alguns aspectos da
colaboracdo sendo mobilizados entre as professoras
participantes - sucedido por trés hnovos itens cujos
objetivos sdo promover discussdes matemadticas sobre o uso
da wmalha quadriculada no ensino das diferentes
representacdes dos numeros racionais e, também, gerar
reflexdes sobre o papel da colaboracao para contribuir com
o planejamento de uma aula.

Como dissemos, as TAP sdo independentes, mas
também podem ser trabalhadas conjuntamente. Sugerimos
que 0s itens de cada TAP sejam apresentados
individualmente, evitando que itens posteriores oferecam
respostas antes do esperado. A seguir, apresentamos as TAP.



Primeira TAP

- -
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Primeira tarefa de aprendizagem profissional

O Quadro 1 apresenta a “Tarefa dos Arremessos de
Basquete”, discutida por um grupo de professoras durante o
planejamento coletivo de uma aula para o 5° ano do Ensino
Fundamental.

Quadro 1 - Tarefa dos Arremessos de Basquete

Num treino de basquetebol dois jogadores estiveram a
fazer lancamentos ao cesto e Henrique conseguiu marcar
4 dos 6 lancamentos enquanto Tomé conseguiu marcar 7
dos 12 lancamentos.
a) Represente sob a forma de fracdo os lancamentos
concretizados por cada um deles.
b) Indique quem deveria ser escolhido para representar
a equipe e por qué.

Fonte: adaptado de Ponte e Quaresma (2014)

a) Antes de ouvir os demais integrantes de seu
grupo, reflita e registre como vocé acredita que seus alunos
poderiam resolver aos dois itens da tarefa.

b) No grupo, compartilhem as respostas dadas no
item anterior (Como vocé esperaria que os alunos
resolvessem a tarefa?). Justifiquem suas decisbes e
registrem, se houver, as diferentes formas de resolver que
surgiram no grupo.

c) Que oportunidades para aprender matematica
sdo oferecidas pela tarefa?

No grupo de professoras que ensinam Matemdtica no
Ensino Fundamental em dque essa tarefa foi discutida,
diferentes formas de pensar e de resolver a tarefa surgiram.
Um trecho da conversa estd transcrito a seguir. Nele,
participaram as professoras Ely e Deise e o Professor
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formador. Ao resolver a Tarefa do Basquete, a professora
Deise concluiu dque quem deveria ser indicado para
representar a equipe deveria ser Tomé e seu argumento era
de dque, em um jogo de basquete, quem cria mais
oportunidades para arremessar na cesta e quem acerta mais
deve ser o escolhido. Esse argumento surge para Deise
depois de tentar buscar, sem sucesso, fracdbes com mesmo
denominador para fazer a comparacdo. Vejamos o didlogo:

Ely: [essa tarefa] da margem para muita coisa, né? Se nds, como
professoras, ja quebramos um pouco a cabega, imagina um
aluno. Vai do direcionamento do que vocé quer que o aluno...
onde vocé quer que o aluno chegue.

Deise: Ou uma fragdo, duas fragoes, que vocé consiga chegar
em uma equivaléncia, para vocé poder comparar. Pode até dar
duas fragoes com denominadores diferentes, ndo tem problema.
Mas, que tenha alguma forma de ele fazer uma comparagdo,
achar um [denominador] comum e desenhar e ver..., sabe?
Professor formador: Mas, nesse caso ndo daria para fazer
isso? Com essas fragoes?

Deise: E, ndo! Eu acho que ndo. Ndo por causa do 7.
Professor formador: Por qué? O 7 é...

Deise: Porque aqui [nessas fragdes] eu ndo vou conseguir, por

exemplo, nem simplificar e nem ir... ah, aqui dda, mas...
[referindo-se a fragdo %, que ¢ possivel simplificar].

Professor formador: Uma vocé consegue simplificar, a outra
ndao?

Deise: Ah, ndo! E... aqui também dd para chegar no 12

. . . 4
[referindo-se ao denominador da fracao g], se eu fizer por 2.
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A professora faz as contas, multiplicando numerador e
denominador por 2 e conclui:
Deise: oito doze avos. Ai eu vou... Ah, ai vai ser o Henrique.
[contrariando sua primeira resposta dada anteriormente]
Ely: E verdade! [também surpresa com a nova conclusio]
Professor formador: Ai essa compara¢do de fracoes agora
vocé fez como?
Deise: Al essa comparagdo... E! Ndo, eu queria achar um
denominador comum. Entdo, eu achei agora, com a
multiplicagdo. Deu oito doze avos para o Henrique e 7 doze
avos para o Tomé. Entdo, ai o Henrique, nessa comparagdo,
teve mais ... Eu consigo mostrar para meu aluno, ele consegue
ver que o Henrique foi melhor. Mas, na situa¢do do jogo... eu
estava pensando nisso, mas ai eu apaguei tudo e falei: Ndo, mas
¢ jogo. Se o cara langou mais e fez mais, é ele. [esse era o
argumento inicial da Professora 2 para escolher o Tomé e ndo o
Henrique]
Professor formador: Sim, é uma forma de pensar. Em um jogo,
quem consegue mais oportunidades de fazer gol, pensando no
futebol, eu prefiro esse cara que consegue gerar mais
oportunidades do que alguém que gera menos.
Deise: Sim, entdo, mas agora que eu achei uma equivalente...
eu ndo estava conseguindo achar um jeito por causa do 7, eu
fiquei parada no 7. Mas, agora, comparando, o Henrique estd
melhor. [...] Mas, eu ainda acho que na situagdo de basquete,

quem arremessa e faz mais, ganha.

Com base no didlogo acima, discutam em grupo os
seguintes questionamentos:
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d) No inicio do trecho, a Deise sugere uma
impossibilidade de fazer a comparacao de fracdes. Por que
vocés acreditam due isso aconteceu? O que a motivou a
pensar dessa forma? Os numeros utilizados no enunciado
deveriam ser modificados para evitar um pensamento como
o0 apresentado pela Deise?

e) Aos poucos, a Deise parece ir modificando sua
compreensdo a respeito da comparacdo daquelas fracoes. A
que vocés atribuem essa mudanca?

f) Ao final do didlogo, é possivel perceber que Deise
levanta duas possibilidades: 1) Fazer a comparacdo entre as
fracOes e escolher o Henrique; 2) Levar em consideragdo que
se trata de um jogo de basquete e escolher o Tomé, pois ele
criou mais oportunidades de arremesso e fez mais pontos.

Comente com seu dgrupo sobre essas duas
possibilidades. Seria necessario fazer alguma reformulacgdo
no enunciado para evitar alguma dessas possibilidades?



Segunda TAP

- -
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Segunda tarefa de aprendizagem profissional

O Quadro 2 apresenta a “Tarefa dos Arremessos de
Basquete”, discutida por um grupo de professoras durante o
planejamento coletivo de uma aula para o 5° ano do Ensino
Fundamental.

Quadro 2 — Tarefa dos Arremessos de Basquete

Num treino de basquetebol dois jogadores estiveram a
fazer lancamentos ao cesto e Henrique conseguiu marcar
4 dos 6 lancamentos enquanto Tomé conseguiu marcar 7
dos 12 lancamentos.
a) Represente sob a forma de fragdo os langamentos
concretizados por cada um deles.
b) Indique quem deveria ser escolhido para representar
a equipe e por qué.

Fonte: adaptado de Ponte e Quaresma (2014)

O didlogo apresentado abaixo foi retirado do seguinte
contexto: a professora Deise acredita que o contexto do jogo
de Basquetebol pode levar os estudantes a escolherem o
jogador Tomé porque, em um jogo de Basquetebol, quem
consegue drremessar e dcertar mais vezes em um mesmo
intervalo de tempo deve ser escolhido. Como ela diz, trata-
se de uma duestdo de “qualidade do jogador”, pois ele
consegue criar mais oportunidades durante uma partida.
Como saida para esse problema, Deise sugere modificar o
enunciado. Vejamos o didlogo que envolveu trés professoras
(Deise, Ely e Maria) e um Professor formador.

Deise: Se eu fosse escolher, eu escolheria o Tomé. Acho que ele
deveria ser escolhido, porque conseguiu o dobro de

lancamentos, que foram 12, né? E ele marcou mais que o
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Henrique, sete. Do que ele conseguiu, ele ainda marcou, o
Henrique conseguiu so 4 e ele [Tomé] conseguiu 7. Entdo, pra
mim, eu escolheria o Tomé. Porque aqui fala que é num jogo de
basquete ...entdo num jogo de basquete é quem consegue
langar. Ndo é um jogo onde todos tinham a mesma quantidade
de langcamentos. Ndo! Entdo, eu escolheria o Tomé, porque ele
conseguiu 12, o dobro de langamentos de Henrique e o
Henrique fez 4 pontos nesse jogo e ele fez 7. Eu escolheria o
Tomé.

[...]

Professor formador: Entdo, essa forma de pensar, que leva em
consideragdo que um conseguiu fazer 12 arremessos e o outro
conseguiu fazer 6, é...se a gente ndo quiser que leve a essa
forma de pensar, o enunciado ele da margem para isso, né? A
gente teria que mudar alguma...

Ely: Teria que reformular... tem que ser reformulado esse
enunciado, porque da margem para muita coisa, se nos, como
professoras, ja quebramos um pouco a cabega nesse sentido,
imagina o aluno, ai vai do direcionamento do que vocé quer
aonde o aluno chegue.

Ely: Para que ndo dé margem para ele pensar na questdo dos
12 lancamentos e dos 6. E que eu ndo sei qual é a inten¢do ai.
E fazer ele entender que...

Maria: E fazer ele entender equivaléncia de fragées, quatro
sextos e sete doze avos. Vai fazer o aluno buscar? O objetivo é
esse?

Deise: Eu acho que é.

Maria: Reconhecer qual é maior e menor? O objetivo seria

esse?
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Ely: Acho que tem que mudar a questdo. |...] Uma coisa mais
objetiva, que ndo dé tanta margem para ele pensar nessa
questdo ai do...

Deise: Da qualidade do jogador... Eu acho que teria que mudar
esse negocio ai de esporte, de ser uma coisa mais...

Ely: Mais objetiva.

Deise: Em vez de basquete, ser ..o numero de questoes de
prova. Como que eu posso comparar quem foi melhor se uma
prova ele tinha 6 questoes e ele acertou 4, e a outra tinha 12
questoes e ele acertou 7? Ai a prova ndo tem como ser
“aproveitar o momento”, igual o langcamento, entdo seria uma
coisa mais fixa [referindo-se ao fato de que, em um jogo de
basquete, o nimero de arremessos depende das chances que sdao
criadas, enquanto em uma prova, o nimero de questoes ¢ dado].
Ely: E, é objetiva né, é aquilo ali, né?

Deise: Ai eu consigo comparar, e eu vou ter que comparar uma
prova com 6 questoes acertou 4 e outra com 12 questoes e

acertou 6, quem seria? entdo eu trocaria por uma questdo mais

fechada.

Com base no didlogo apresentado, discuta com seu
grupo as seguintes questoes:

a) Como vocés consideram a intepretacdo
apresentada pela professora Deise para a tarefa
matematica?

b) Suponha que wvocés levem essa tarefa
matemadtica para seus alunos. Vocés consideram que eles
também podem interpretd-la da mesma forma que a
professora indicou? Por qué?
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c) Vocés consideram que uma questdo mais direta

do tipo “compare as fracdes % e % e diga qual é a maior”
seria malis adequada aos estudantes? Justifique.

d) No trecho do didlogo, ndo é possivel perceber
divergéncias de ideias entre as professoras envolvidas. Se
vocés estivessem presentes no dia em que o didlogo ocorreu,
que perguntas fariam para a professora Deise para

contrapor sua intepretacdo da tarefa e fazé-la repensar?

A professora Deise reformulou o enunciado, conforme
indicou no didlogo visto.

Quadro 3 - Tarefa reformulada: o Festival da Matemdtica

Para o desempate do Festival da Matemadtica, a professora
precisou lancar mais desafios para as equipes. Ao corrigir,
percebeu que o0 dgrupo que mais pontuou no primeiro
desafio foi o grupo da Emanuelle. Eles marcaram 4 pontos
dos 6 possiveis no primeiro desafio. Ja no segundo desafio,
a equipe dque mais pontuou foi a da Clara, pois
conseguiram acertar 7 dos 12 pontos possiveis. E agora?
Com base nessas informacodes, djude a professora a
calcular a equipe due deveria ser escolhida para
representar a nossa sala na Etapa Escola do Festival da

Matematica. Justifique a sua resposta.
Fonte: dados da pesquisa

e) Se o objetivo da tarefa matemadtica for trabalhar
a comparacgdo de fragcdes, vocés consideram dque O nhovo
enunciado, proposto pela professora Deise, elimina a
possibilidade de intepretacdo que ela indicou no didlogo
acima? Discuta com seu grupo o hovo contexto da tarefa

matematica.
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f) Vocés acreditam que o contexto da tarefa seja
apenas um mobilizador do conteudo matemadtica a ser
ensinado? Ou que o contexto oferece potencialidade na

interpretacdo da matemadtica abordada?



Tercelira TAP

- -
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Terceira tarefa de aprendizagem profissional

O Quadro 4 apresenta a “Tarefa dos Arremessos de
Basquete”, discutida por um grupo de professoras durante o
planejamento coletivo de uma aula para o 5° ano do Ensino

Fundamental.

Quadro 4 — Tarefa dos Arremessos de Basquete

Num treino de basquetebol dois jogadores estiveram a
fazer lancamentos ao cesto e Henrique conseguiu marcar
4 dos 6 lancamentos enquanto Tomé conseguiu marcar 7
dos 12 lancamentos.
a) Represente sob a forma de fracdo os lancamentos
concretizados por cada um deles.
b) Indique quem deveria ser escolhido para representar
a equipe e por qué.
Fonte: adaptado de Ponte e Quaresma (2014)

O trecho de didlogo a seguir mostra que, em certo
momento da discussdo, uma professora, aqui chamada de
Angela, sugere que houve empate entre os jogadores
Henrique e Tomé. O didlogo envolve as professoras Angela,
Deise e Maria.

Angela: Se for ver, olha... 0 7 em relacdo ao 12 é metade mais

1. Aqui também [referindo-se ao fato de que 4 ¢ a metade de 6

mais 1]/ Os dois fizeram igual, entdo.

Deise: Como assim?

Angela: Porque olha, 7 é a metade mais 1, ele fez. Aqui

também, a metade desse [6] mais 1. Se for ver, os dois.

Deise: Ndo, mas a metade aqui é 3. Ah, entendi. Metade do qué?
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Angela: Metade dos lancamentos, 3 mais 1, aqui também, 6
mais 1.

Deise: E, também.

Maria: Se vocé for pensar... s6 que se vocé for fazer a divisdo
das fragoes? Pensando... Nao da, ndo da o decimal certo. Da
0,6 e o outro da 0,58...

Deise: Nao da pra achar, pela equivaléncia ndo da pra achar.
Maria: Eu ja coloquei o Henrique e eu pensei na equivaléncia

de fracoes. Eu peguei o denominador comum entre eles.

Com base no didlogo acima, discuta com seu grupo os

itens a seguir.

a) A ideia apresentada por Angela é adequada para a
tomada de decisdo para a escolha entre os jogadores
Henrique e Tomé? Por qué?

b) De que maneira seria possivel mostrar para a
professora Angela que, matematicamente, a ideia
apresentada por ela estd incorreta? Que argumentos
matemadticos podem ser utilizados nesse caso?

c) Maria duestiona a argumentacdo de Angela e
apresenta a comparag¢do utilizando numeros decimais
aproximados. Essa forma de pensar de Maria é adequada
para mostrar a Angela que sua maneira de pensar estava
matematicamente incorreta? Essa forma apresentada por
Maria seria adequada para alunos do 5° ano?

d) Apesar de ndo ser matematicamente correta, seria

possivel utilizar a resposta dada por Angela para promover
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discussbes matemdticas que favorecam a construcdo de

conhecimentos? De que maneira?

O trecho apresentado a seguir ocorreu ho mesmo
grupo de professoras pouco tempo depois que o trecho
anterior. O professor formador (Professor formador) se
aproximou do grupo enquanto Angela, Deise e Maria

debatiam a “Tarefa dos Arremessos de Basquete”.

Deise: E, eu queria achar um denominador comum. Entdo, eu

. e 8 .
achei. Agora, com a multiplicagdo, deu T parao Henrique e

7 , ~ . ~
para o Tomeé. Entdo, o Henrique, nessa comparagao, teve

mais. Eu consigo mostrar para o meu aluno e ele consegue ver
que o Henrique foi melhor.

Angela: Eu ainda acho que eles estdo empatados.

Professor formador: Vocé acha que eles estdo empatados por
qué?

Angela: Pelo mesmo tanto...ele [Henrique] teve 6 e acertou 3
mais 1. Ele [Tomé] teve 12, 6 mais 1.

Angela: Ele poderia ter errado se ele tivesse 12. [referindo-se &
possibilidade de Henrique ter arremessado 12 vezes ao invés de
6]

Professor formador: Como que é? Ele poderia ter? Desculpa.

Angela: Ndo, dai vai ficar meio confuso. Se ele tivesse 12, seria
a mesma quantidade, ndo seria?

Professor formador: Se esse cara aqui tivesse 12
oportunidades, se a gente considerar...

Angela: Nio, ia ser 8. [interrompendo o professor formador
Professor formador].

Professor formador: Ia ser oito?

Angela: Teria acertado mais.
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Professor formador: Mais. Aham! Entdo, quer dizer, ndo
estaria empatado?

Angela: Ndo, é o Henrigue.

Professor formador: Se o Henrique tiver a mesma quantidade
de arremessos que o Tomé teve....

Angela: Teria acertado 8.

Com seu grupo, discuta os seguintes itens.

e) Quando Angela afirma que os dois estdo empatados
“pelo mesmo tanto”, o que ela parece estar querendo dizer
com “mesmo tanto”? Expliquem o pensamento manifestado
por Angela.

f) Mesmo depois de Maria fazer a comparacdo por
humeros decimais aproximados e Deise afirmar, por meio de
comparag¢do entre as fracdes, que Henrique foi melhor,
Angela afirma que continua achando que houve empate. No
entanto, na sequéncia, ela modifica sua resposta. Com base
ho didlogo, o que pode ter favorecido essa mudancga de
pensamento da professora Angela? O que, aparentemente, a
fez mudar de ideia?

g) Vocés acreditam que a professora compreendeu o erro
matemdtico que hda em afirmar que ambos (Henrique e
Tomé) estavam empatados por terem feito “a metade +1”
ou ela mudou de ideia por outro motivo?

h) Qual foi o papel do Professor formador nesse processo?
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Quarta tarefa de aprendizagem profissional

O Quadro 5 apresenta a “Tarefa dos Arremessos de
Basquete”, discutida por um grupo de professoras durante o
planejamento coletivo de uma aula para o 5° ano do Ensino
Fundamental.

Quadro 5 - Tarefa dos Arremessos de Basquete

Num treino de basquetebol dois jogadores estiveram a
fazer lancamentos ao cesto e Henrique conseguiu marcar
4 dos 6 lancamentos enquanto Tomé conseguiu marcar 7
dos 12 lancamentos.
a) Represente sob a forma de fracdo os lancamentos
concretizados por cada um deles.
b) Indique quem deveria ser escolhido para representar
a equipe e por qué.
Fonte: adaptado de Ponte e Quaresma (2014)

As discussdes coletivas entre as professoras e
professores formadores geraram diferentes formas de
pensar e de resolver a tarefa apresentada no Quadro 5. Essas
diferentes formas que emergiram foram organizadas no
Quadro 6, com a intencgdo de exercitar algumas das prdaticas
para promover discussdes matemdticas produtivas em sala
de aula.

Por isso, sugere-se ao leitor o artigol! “Ensino
exploratorio da Matemadtica: Prdticas e desafios”
(CANAVARRO, 2011). Esse artigo apresenta as prdticas para
promover discussbes matemadticas produtivas, propostas
por Stein et al. (2008), que contribuem para o

1 CANAVARRO, A. P. Ensino exploratdrio da Matemdtica: Praticas
e desafios. Educagdo e Matemdtica, 115, pp. 11-17, 2011.
Disponivel em: http://hdl.Lhandle.net/10174/4265, acessado em 22
de abril de 2021.
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desenvolvimento do Ensino Exploratdério da Matemadtica
(CANAVARRO, 2011) e problematiza alguns desafios.

Relativamente as ideias representadas, podemos
exercitar a prdtica de antecipar possiveis formas de pensar
dos alunos e decidir de forma fundamentada sobre quais
aspectos matemadticos focar e como conduzir a discussdo
matemadtica com toda a turma. Manifestadas as diferentes
formas de pensar pelos alunos, podemos realizar a prdtica
de selecionar as ideias que o professor considera malis
pertinentes para serem compartilhadas com toda a turma,
de forma proporcionar o contato com uma diversidade de
ideias matemadticas. Essa selecdo pode ser feita a partir de
critérios adotados pelo professor, como: resolugdes com
diferentes estratégias matemadticas; resolucdes com
representacdes matemdticas diversas, sobretudo as mais
eficazes; resolucdes incorretas. Apos selecionar, o professor
pode sequenciar essas diferentes formas de pensar, isto é, o
professor pode estabelecer uma ordem a ser apresentada na
lousa e discutida com os alunos. Esse sequenciamento pode
ser feito, por exemplo, comecando pela resolugdo que o
professor julgar ser de mais fdcil compreensdo pelos alunos
e ir avancando para as consideradas mais dificeis. Por fim,
o0 professor pode estabelecer conexodes, buscando identificar
possiveis rela¢gbes matemdticas entre as resolugdes
apresentadas. Dessa maneira, é possivel conduzir a
discussdo matemadtica com os alunos até chegar no objetivo
pretendido pelo professor ao propor a tarefa matematica,
fazendo uso de variadas formas de pensar que emergiram
durante a aula.

O Quadro 6 apresenta dez formas de pensar a “Tarefa
dos Arremessos de Basquete” emergidas e organizadas pelo
grupo de professoras e professores formadores.
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Quadro 6 -Dez formas de pensar a Tarefa dos Arremessos de Basquete

Forma A: “comparando as fracbes” e considerando numero de
arremessos em um mesmo intervalo de tempo.

Henrique

Tomé fez mais pontos, 7 acertos de 12 langcamentos. Jd o
Henrique fez 4 acertos de 6 lancamentos.

Conclusdo: a escolha é pelo Tomé, pois acertou mais em um
mesmo intervalo de tempo. Em um jogo de basquete, quem cria
mais oportunidades de arremessos e acerta mais cestas deve
ser escolhido.

Forma B: o0 foco estd na comparagdo entre o numero de erros
de cada jogador. A ideia estd na subtracdo do numero de
lancamentos e do ndmero de acertos.

Henrique: fez 6 langcamentos e teve 4 acertos. Errou so 2.
Tomé: fez 12 lancamentos e teve 7 acertos. Errou 5.

Conclusdo: a escolha é pelo Henrique, pois teve menos erros.

Forma C: proximidade do numero de acertos com o numero de
lancamentos.

O 4 estd mais perto do 6 do que o 7 estd do 12.

Conclusdo: a escolha é pelo Henrique, pois 0 4 estda mais perto
do 6 do que 0 7 do 12.
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Forma D: a referéncia foi a “metade”.

, 7 . . .
Tome: — e um pouco mdis que a metade, pois, como 12 +2 = 6,
. 6 ~ 7 ,
se fosse a metade dos lancamentos seria o Entado, - € um

. 1 .
pouco mais do que - ou um pouco mais que a metade.

. 4 2 2 ., 4 . .
Henrique: c=3- O 3 também é um pouco mais do que meio, mas
2 . . . . 7
0 3 é um pouco mais do que o um pouco mais de meio do >

2

~ 2 . . 4 . 7
Conclusao: a escolha é pelo Henrique, pois o 5 € maior do que >

Forma E: Comparacgdo de fragdes, utilizando a equivaléncia de
fracbes para tornar o denominador comum.

Henrique:

[N
NN
I

2. 7
= Tome: —
12

~ . . . 8 7
Conclusao: a escolha é pelo Henrique, pois TR

Forma F: a metade mais um.

Henrique: (3+ 1) arremessos certos de um total de 6
arremessos.

Tomé: (6 + 1) arremessos certos de um total de 12 arremessos.

Conclusado: empate, pois ambos acertaram a metade mais um.

Forma G: representacdo pictorica, retdngulos do mesmo
tamanho dividido em quantidade de partes diferentes.

P 4
Henrique -

.7
Tome —
12
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~ 4 . . . . . 4
Conclusao: a escolha é pelo Henrique, pois a figura indica que -

. . 7
é maior que —.

Forma H: comparacdo usando os numeros decimais
aproximados.

7

Henrique = (0,66 Tomé > =0,58

o

Conclusdo: a escolha é pelo Henrique, pois seu desempenho foi
melhor, ja que 0,66 > 0,58.

Forma I: comparando apenas os numeradores.

. 4 .7
Henrique " Tome o

Conclusdo: a escolha é pelo Tomé, pois 7 > 4.

Forma J: representacdo pictorica, as bolas de basquete
representando o numero de arremessos e os riscos indicando a
dquantidade de acertos.

Henrique @@@@@@ %

Tome D D DD DD
DDDDDD

Conclusdo: a escolha é pelo Tomé, pois foram 7 bolas riscadas
para Tomé e apenas 4 para Henrique.

7
12

Fonte: autoria propria (2021)

Com base no Quadro 6, discuta com seu grupo os itens
a seqguir.

a) Como vocés avaliam cada uma das dez formas de
pensar a “Tarefa dos Arremessos do Basquete” apresentadas?
E possivel dizer que hd resolucdes corretas ou incorretas?
Justifique.
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b) No caso de haver resolucdes consideradas
matematicamente incorretas, discuta o motivo de nado
estarem corretas.

c) Dentre as dez formas apresentadas, quais vocés
acreditam dque seus alunos manifestariam em sala de aula?
Por qué?

d) Suponha que, enquanto resolvem individualmente ou
em pequenos grupos, os alunos de suas turmas tenham
manifestado todas as formas de pensar apresentadas no
Quadro 6. Quais vocés consideram conveniente selecionar
para levar a lousa e promover uma discussdo com seus
alunos? Quais vocés excluiriam (isto é, ndo selecionariam
para levar a lousa)? Por qué?

e) Com base na resposta do item d), dentre aquelas
resolucbes que vocés selecionaram, que critérios vocés
usariam para seduenciar essas resolucdes para serem
apresentadas na lousa? Como ficaria esse sequenciamento?

f) Com base na resposta do item e), considerando o
sequenciamento estabelecido, quais as conexoes
matemdticas podem ser feitas entre as resolucdes
selecionadas e sequenciadas? Explique-as.

g9) O Quadro 6 apresenta o resultado de um trabalho com
caracteristicas colaborativas, na wmedida em que foi
construido a partir de didlogos, trocas de ideias,
divergéncias de formas de pensar entre professores. De que
maneira vocés avaliam que o trabalho colaborativo pode
contribuir tanto para o planejamento de uma aula quanto
ha aprendizagem da Matemdtica de seus alunos? Debata
com seu grupo.
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Quinta tarefa de aprendizagem profissional

O Quadro 7 apresenta a “Tarefa da Malha
Quadriculada”, discutida por um grupo de professoras
durante o planejamento coletivo de uma aula para o 5° ano
do Ensino Fundamental. Essa é uma tarefa que apresenta o
enunciado de forma direta, sem muitos detalhes e contexto.

Quadro 7 — Tarefa da Malha Quadriculada

Utilize a malha quadriculada para mostrar que:

% = 15700 = 0,50 = 50%, explique seu pensamento.

Fonte: autoria propria (2021)

Com base na “Tarefa da Malha Quadriculada”
apresentada no Quadro 7, responda individualmente aos
itens abaixo.

a) Vocé acredita que a representacdo geométrica
utilizando a malha quadriculada permite que o aluno
relacione os numeros racionais na forma fraciondria, na
forma decimal e na forma percentual? De que maneira isso
pode ser feito?

b) Vocé faz uso da malha quadriculada em sua pratica de
sala de aula para trabalhar com essas diferentes formas de
representar os numeros racionais? Se sim, de que maneira
a utiliza? Se ndo, por qué? Ndo conhece ou conhece, mas
prefere ndo usar?

A partir da tarefa apresentada no Quadro 7, um grupo
de professoras (aqui chamadas de Deise, Ely, Maria e Angela)
inicia uma discussdo com base nos registros escritos feitos
por cada uma delas ao resolverem a tarefa individualmente.
Veja o dialogo ocorrido no grupo com as quatro professoras.
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Maria: Eu estou vendo que esta tudo diferente, so vocés duas
[Deise e Ely] aqui é que esta bem parecida. Eu ja pensei de
outra forma.

Ely: Eu levei em consideragdo isso aqui olha...

Maria: E, vocé levou em consideragdo o 100, né?

Ely: £/

Angela: Eu pensei assim.

Maria: E, vocé pensou em uma unidade dividindo em dois.
Maria: Cinquenta centésimos. Ta, fez uma malha quadriculada
de...com 100.... E, vocé [Angela] pensou em uma unidade
dividindo em dois. Eu ja peguei uma malha quadriculada
qualquer, eu peguei uma malha de 3 X 4 e tomei a metade, fiz a
representagdo. Vocé [Deise] também fez o mesmo que ela [Ely],
né?

Deise: Eu fiz, porque ele [professor formador] falou para usar
a malha quadriculada, e, para eu representar todos, achei que
era mais facil fazer assim.

Maria: Mas, era para representar todos?

Deise: Ndo. Utilize para mostrar que eles sdo equivalentes.
Maria: Ah, sim.

Deise: Entdo, para mostrar a equivaléncia deles, eu achei mais
facil fazer esse desenho assim e porque, assim, eu coloquei que
o inteiro é o mesmo, né? Para ficar mais facil falar que é
equivalente, mostrar para crianga, tem que mostrar um inteiro
igual, eu pensei. Entdo o inteiro é o mesmo, malha com 100
quadradinhos e metade deles ¢ 50 quadradinhos. E as outras
sdo apenas suas diversas maneiras de representar a mesma
quantidade do inteiro, ou seja, sdao todos equivalentes. Porque,

, 50 . ,
dai, quando eu represento Tog 44Ul que é esse verde, as outras
formas sdo so o jeito diferente de colocar no numero decimal e

na porcentagem, entendeu? Ai, o inteiro é o mesmo e fica facil
de mostrar a equivaléncia aqui.

A Figura 1 ilustra as formas de pensar de Deise, Ely, Maria
e Angela quando resolveram individualmente, antes de
debaterem no grupo.
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Figura 1 — Adaptacdo das diferentes representacoes de fracdes
equivalentes feitas pelas professoras

Ely Angela Maria Deise

sle

Fonte: dados da pesquisa

A partir do trecho de didlogo e da Figura 1, discuta com
seu grupo os seguintes itens:

c) No didlogo é possivel verificar que surgiram formas
semelhantes e formas diferentes de pensar/resolver a
tarefa, tal como apresenta a Figura 1. Como vocés avaliam
cada uma dessas formas?

d) Sobre as formas de resolucdo apresentadas no didlogo
e na Figura 1, podemos dizer que todas representam
“metade”?

e) O enunciado da “Tarefa da Malha Quadriculada” nédo
especifica o tamanho da wmalha, o que permite as
professoras escolherem o tamanho que preferirem, como
pode ser visto na Figura 1. Apesar de ser uma escolha
arbitrdria, é possivel dizer que ha alguma escolha mais
apropriada para o que se quer mostrar na tarefa? Ou tanto
faz a escolha do tamanho da malha?

Sobre esse item e), as professoras envolvidas no
planejamento coletivo da aula para o 52 ano do Ensino
Fundamental também conversaram. Veja o didlogo a seguir,
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dque envolveu as professoras Maria e Carla quando todas as
professoras do grupo pronunciavam suas formas de resolver
a “Tarefa da Malha Quadriculada”.

Maria: Eu fiz diferente. Eu fiz uma malha de 3 X 4, dai eu ndo
pensei no aluno, pensei como professora. Uma malha 3 X 4 sdo
12, dai eu peguei a metade, que é 50% e que é o mesmo que o

0,50.
Carla: Mas, e 0 50 de 1007

Maria: O 50 de 100, eu ia multiplicar por 50, o % eu ia

multiplicar por 50 o numerador e o denominador.

Carla: Hum!

Maria: Eu ndo pensei na hora de explicar para um aluno, eu
pensei no meu pensamento, entendeu. Logico que se eu for...
Carla: O problema é que vocé ndo consegue, em uma unica
malha, representar as quatro formas.

Maria: Ndo! Nao! Entdo, mas se eu for fazer essa tarefa com
meus alunos, eu logico que eu vou usar uma malha 10 X 10.

f) Por que vocés acham que a professora Carla diz para a
professora Maria que “o problema é que vocé ndo consegue,
em uma unica malha, representar as quatro formas”? Ela
estd correta ao apontar isso? O mesmo comentdrio valeria
para a representacdo feita pela professora Angela

(conforme Figura 1)?
50

1. 30
2 100
representadas hna wmalha quadriculada, ndo é dificil
visualizar e dizer 1 de 2 quadradinhos ou 50 de 100
quadradinhos, respectivamente. No entanto, como seria
possivel relacionar a malha quadriculada com a
representacdo decimal 0,5?

h) Os trechos de didalogo aqui apresentados, bem como a
Figura 1, mostram o trabalho coletivo que envolveu as
professoras Deise, Ely, Maria, Angela e Carla enquanto
planejavam uma aula a partir da tarefa matematica
apresentada. Discuta com seu grupo, com base nos dados

aqui apresentados, de que modo o trabalho coletivo pode

g9) Quando pensamos nas fracdes equivalentes



ter favorecido a discussdo matemadtica e, portanto,
enriquecido o planejamento da aula pretendida.
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COMENTARIOS FINAIS

7

Nossa expectativa ao apresentar essas TAP e
proporcionar a comunidade de professores que ensinam
Matemadtica uma possibilidade de se trabalhar em processos
formativos que trazem situacg¢des da pratica de sala de aula,
da mesma forma como experienciamos em nossa pesquisa.

Ribeiro, Aguiar e Trevisan (2020) dizem que o uso de
Tarefas de Aprendizagem Profissional permite aos
professores sairem do isolamento que vivem em suas
escolas e vivenciarem oportunidades de aprenderem uns
com o0s outros, favorecendo a mobilizacdo e o
aprofundamento de conhecimentos matematicos.

Segundo Ribeiro, Aguiar e Trevisan (2020), as TAP por si
s6 hdo certificam um ambiente favordavel para a
aprendizagem profissional dos professores, é preciso a
interacdo entre professores, futuros professores e
professores formadores para a construcdo de um contexto
que favoreca a wmobilizagdao e aprofundamento do
conhecimento docente.

No entanto, acreditamos que as TAP adqui elaboradas
tém potencial para contribuir com a formagdo de
professores a partir de situacdes que envolvem prdtica
docente, aprofundando o conhecimento matemadtico para o
ensino das fracoes, no sentido de promover uma formacao
voltada para a compreensdo de realidades pedagdgicas e nédo
a apresentacg¢do de modelos prontos e acabados.
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