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RESUMO

O professor que organiza seu ensino, de acordo com os preceitos da Teoria Historico-
Cultural (THC) e da Atividade Orientadora de Ensino (AOE), alinha-se com a
humanizagédo dos sujeitos envolvidos, sendo a escola o ambiente adequado para a
apropriagao dos conhecimentos construidos ou organizados pela humanidade. No
processo de organizagdo do ensino (por exemplo, de numeros racionais) espera-se
que o professor considere as necessidades historicas que desencadearam esta forma
de conhecimento, proporcionando ao estudante o encontro com uma necessidade e
motivos que desencadeiem sua atividade. Entretanto, percebe-se que os professores
adotam diferentes critérios para escolher ou elaborar a situacédo de ensino, e por isso
destaca-se a pergunta desta pesquisa: que critérios os professores utilizam para
organizar o ensino ou situagdes de ensino dos numeros racionais? Neste sentido,
surge o objetivo: analisar os processos de elaboragdo e escolha de situagdes de
ensino de numeros racionais por professores em formagdo continuada.
Metodologicamente, os dados foram constituidos a partir de um curso ofertado a
professores da Educagéo Basica, com carga horaria total de 35 horas, distribuidas em
um ambiente de apresentagao da plataforma moodle e cinco unidades. Neste curso
foram propostas tarefas diversas e Situagdes Desencadeadoras da Aprendizagem
(SDA) do conteudo de numeros racionais para que, nos féruns de estudo, os
participantes revelassem suas compreensdes a respeito do tema, nos registros
escritos e publicados na plataforma, aliados a discusséao de textos académicos, videos
educacionais de acesso publico e outros recursos que possibilitaram a discussao
coletiva por meio da plataforma virtual. Mediante um processo de analise baseado no
materialismo histérico-dialético, composto por trés momentos, foi possivel identificar
oito critérios que os participantes da pesquisa consideraram, no decorrer do processo
de formacéao, para escolha ou elaboragdo de situacbes de ensino dos numeros
racionais na Educacao Basica. Dentre os resultados da pesquisa, observou-se que a
maioria dos participantes valorizaram positivamente a possibilidade de organizar o
ensino dos numeros racionais a partir do seu significado enquanto numero na reta
numeérica, € da consideragcdo do movimento légico-histérico do conceito. Como
perspectivas de pesquisas futuras, considera-se importante, dentre outros estudos,
acompanhar o processo de formagao de professores que participam de experiéncias
formativas como a desenvolvida nesta pesquisa. Para finalizar, diante as evidéncias
e reflexdes realizadas, esta dissertagdo se complementa com um produto, sendo
especificamente um caderno pedagdgico com o intuito de ser uma orientagéo para os
professores da Educacdao Basica no momento de organizar o ensino de numeros
racionais, apresentando reflexdes e guias para tanto.

Palavras-Chave: Teoria Histérico Cultural; Atividade Orientadora de Ensino; Situacdes
Desencadeadoras de Aprendizagem; Numeros Racionais; Ensino de Fragoes.



ABSTRACT

The teacher who organizes his teaching according to the precepts of Historical Cultural
Theory (THC) and Teaching Guiding Activity (AOE) is in line with the humanization of
the subjects involved, with the school being the appropriate environment for the
appropriation of the knowledge acquired by humanity. Based on these ideas, the
organization of teaching (for example, of rational numbers) must consider the historical
needs that triggered it, a certain form of knowledge. Therefore, the teaching activity
needs to be organized and thought in a way that provides the student with the meeting
with a need, that triggers his activity. In this sense, the development of this research is
guided by the intention of analyzing the processes of elaboration and choice of
situations of teaching of rational numbers by teachers of basic education. In response
to the following question: what criteria do teachers use to teach rational numbers? In
response to the following question: what criteria do teachers use to organize the
teaching of rational numbers? This analysis will be based on the understanding
acquired from the study of the AOE principles and the survey of works in this theoretical
perspective on the teaching of rational numbers. Methodologically the data will be
constituted from a course offered to teachers of basic education, with a total workload
of 35 hours distributed in a presentation environment of the moodle platform and five
units/modules. In it, several tasks and Triggering Learning Situations (DAS) with
content of rational numbers were proposed so that, in the study forums, the participants
revealed their understandings about the theme, in the written and published records
on the platform, together with the discussion of texts academics, publicly accessible
educational videos and other resources that enabled collective discussion through the
virtual platform. Through an analysis process based on historical-dialectical
materialism, consisting of three moments, it was possible to identify eight criteria that
the research participants considered, during the training process, for choosing or
elaborating situations for teaching rational numbers in Basic Education. Among the
research results, it was observed that most participants positively valued organizing
the teaching of rational numbers, on the one hand, from its meaning as a number in
the number line, and on the other, from the consideration of the logical movement-
concept background. As perspectives for future research, it is considered important,
among other studies, to monitor the process of training teachers who participate in
training experiences such as the one developed in this research. Finally, in view of the
evidence and reflections carried out, this dissertation is complemented with a product,
being specifically a pedagogical notebook with the aim of being an orientation for Basic
Education teachers when organizing the teaching of rational numbers, presenting
reflections and guides for this.

Keywords: Cultural Historical Theory; Teaching Guidance Activity; Triggering Learning
Situations; Rational Numbers; Teaching Fractions.
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1 INTRODUGAO

Desde a tenra idade ja manifestava em mim’ um forte desejo de tornar-me
professora. Aos 10 anos acompanhava, cotidianamente, os trabalhos de casa da
minha tia mais proxima, que era professora. Como uma conselheira, ela me dizia
que quando eu terminasse o ensino fundamental, poderia me matricular em uma
escola que oferecia a formagao do magistério no mesmo municipio onde residia. Ao
ingressar no Ensino Médio, ndo consegui vaga para o magistério. Ao invés disso,
formei-me em um curso técnico.

O sonho de ser professora persistia e, em 1996, fiz vestibular e ingressei no
curso de Licenciatura em Pedagogia. No mesmo periodo, comecei a trabalhar como
inspetora escolar em uma instituicao particular de ensino em uma cidade vizinha de
onde eu morava. No segundo semestre do curso, comecei a desempenhar a fungao
de Coordenadora do que, atualmente, € denominado primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, na mesma instituicdo que trabalhava como inspetora. Nesse cargo,
além das primeiras impressdes sobre o real valor da pedagogia, vivi experiéncias
riquissimas por conseguir aplicar, no dia a dia, as teorias que eram apresentadas e
discutidas no curso, o que me levou a desenvolver um senso de observacao e
pesquisa salutar a minha formacao profissional. Por meio de uma inquietacao
intelectual e de entrevistas informais frequentes com os colegas de trabalho, eu
conseguia construir gradativamente uma visdo abrangente dos conhecimentos
necessarios aos diversos cargos de apoio pedagogico.

Entretanto, muitas vezes observava a desinformacgao dos colegas quanto as
suas responsabilidades educacionais. Quanto a isso, predominava no planejamento
escolar o uso de técnicas aleatdrias, improvisadas e derivadas da criatividade dos
professores. O embasamento tedrico intencional estava ausente e os profissionais
se consideravam impotentes diante das suas tentativas. O senso comum no qual
estava imerso o cotidiano daquela escola em nada acrescentava ou se revelava de
positivo, € a minha inquietude em relagdo ao aprimoramento necessario para uma

pratica pedagdgica consciente persistia inevitavelmente.

T A escrita da introdug&o sera realizada na primeira pessoa do singular para descrever a trajetéria de
vida pessoal e profissional da pesquisadora. Nos demais capitulos sera utilizada a terceira pessoa do
singular.
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Naquele instante eu ja buscava uma pedagogia mais coerente e me
perguntava: Por que os professores ndao confiam no que planejam para as suas
aulas? Por que resistem as mudangas necessarias para uma pratica mais
consistente? O que nos, os coordenadores pedagdgicos, devemos fazer para
melhorar a relagado entre professores e alunos?

Gostaria de exaltar, antes de prosseguir, 0 encantamento que tive ao longo
do curso de Pedagogia, pelas mais variadas teorias pedagodgicas e suas
possibilidades, principalmente quando visitava escolas que tinham uma pratica muito
proxima a elas. Mas, também, minhas decepg¢bes, por quase nunca conseguir
reconhecé-las ou desenvolvé-las no periodo em que trabalhava como coordenadora,
como se tentasse romper um sistema fechado, incluindo professores, pais e direcao
da escola.

Apos um ano de estudo no curso de Pedagogia, transferi-me para uma
faculdade em outra cidade, na qual tive acesso a livrarias, bibliotecas, cursos,
palestras, docentes de outras universidades, ou seja, um circuito intelectual e cultural
mais vasto e com mais possibilidades para aprender.

As atividades profissionais me propiciaram ampla e diversificada experiéncia
nas areas pedagogica e administrativa, bem como em projetos especificos por ter
atuado na sua elaboragao, no seu acompanhamento e desenvolvimento e na sua
avaliacdo, tanto com professores, alunos e coordenadores, como com a
comunidade.

Mais tarde, no ano de 2009, ingressei na educacgao publica e percebi que os
alunos tinham muita dificuldade para a aprendizagem de matematica. Entao, tive o
interesse de ajuda-los, mas, também tive dificuldades na orientagdo aos professores
de matematica, ja que ndo era minha area especifica de conhecimento.

Nesse contexto, as inquietagdes aumentaram, assim como a necessidade
pessoal de auxiliar, de alguma forma, aos professores na sua formacado e,
consequentemente, contribuir com o processo de aprendizagem dos alunos,
culminando na apropriacdo de conceitos da matematica.

A ideia de apropriacdo esta fundamentada na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural (THC), em que o conhecimento é apropriado através de processos
sociais e de um movimento interpsiquico, ou seja, na interagédo entre pessoas. Isso
acontece de tal modo que se transformam em ideias do pensamento humano

provenientes dessa interagdo, em outros termos, processos intrapsiquicos. Nesse
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sentido, a emergéncia de ressignificar os meus conhecimentos e de colegas
professores desafiados frente a ndo aprendizagem dos alunos impulsionou-me a
ingressar em um programa de pesquisa.

Como aluna externa cursei a disciplina “Professor em Atividade de Ensino -
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos”, e ali entrei em contato com a linha de
pesquisa da THC, interessando-me em pesquisar a Atividade Orientadora de Ensino
(AOE) para embasar meu projeto de pesquisa. Constatei que o contato com a THC
e com a Teoria da Atividade me instigava a pensar sobre as praticas vivenciadas no
contexto de minha atuagao profissional.

Ao entrar no mestrado, fiz parte do projeto de extensédo Oficina Pedagdgica
de Matematica (OPM). A partir dele, entrei em contato com a pesquisa que estava
vinculada ao Projeto Universal intitulado “Situagdes de ensino de conteudo
matematico: estabelecendo parametros e critérios de analise”, financiado pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq),
desenvolvido por integrantes do Grupo de Estudos em Formacdo de Professores
(GeForProf), vigente de 2017 a 2020 e coordenado pela Profa. Dra. Maria Lucia
Panossian, orientadora desta dissertacdo. No ambito desse Projeto Universal, e
atendendo as demandas tanto desta pesquisa quanto da pesquisa da doutoranda
Nelem Orlowski, orientanda da Profa. Dra. Luciane Ferreira Mocrosky, Vice-
coordenadora do projeto, foi elaborado o curso de extensdo “Entre ensinar e
aprender: os numeros racionais em foco”. Esse curso de extensao foi o locus para a
constituicdo dos dados da minha pesquisa de mestrado, produzidos no processo de
formacao coletiva com os professores que participaram dele.

Assim, no envolvimento com o Projeto Universal, fui instigada a buscar os
fundamentos tedricos desta dissertagdo, por constatar que poderiam atender a
demanda vivenciada na pratica, com o fim de responder ao seguinte
questionamento: que critérios os professores em formacgao utilizam para organizar o
ensino dos numeros racionais?

O referido curso de extensdo, ao mesmo tempo que se configurou como
espaco de formacao, também se constituiu um campo de pesquisa em que foi
possivel atingir, a partir da analise dos episddios de formacao, o objetivo principal
desta pesquisa: analisar os processos de elaboragdo e escolha de situagcbes de

ensino de numeros racionais por professores em formacgao continuada.
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A pesquisa estd fundamentada nos pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural (VYGOTSKY, 1998), da Teoria da Atividade (TA) (LEONTIEV, 1978, 2001),
da Atividade Orientadora de Ensino (MOURA et al., 2010), além de tedricos que
abordam pressupostos sobre 0s numeros racionais e o ensino do conceito
(CARACA, 1989; CEDRO; MORAES; ROSA, 2010), na perspectiva do movimento
l6gico historico (KOPNIN, 1978), entre outros.

Para dar resposta a pergunta e atingir o objetivo da pesquisa, este texto esta
organizado da seguinte forma. O segundo capitulo esta dedicado aos fundamentos
da THC, da TA e da AOE, assim como dos fundamentos das situagoes
desencadeadoras de aprendizagem e da importancia da formacédo docente. O
terceiro capitulo reflete sobre o ensino dos numeros racionais na formacao de
professores e sobre a organizacao de situacdes de ensino de numeros racionais. O
quarto capitulo corresponde ao percurso metodolégico da pesquisa, em que se
descrevem o contexto, os participantes e tarefas do curso de extenséao realizado,
bem como a organizagao e analise dos dados. No quinto capitulo se apresentam os
resultados da analise dos dados da pesquisa, em funcdo de um conjunto de
categorias explicadas no percurso metodoldgico. Por fim, no sexto e ultimo capitulo
sdo colocadas algumas reflexdes finais, em que sédo retomadas a pergunta e o

objetivo da pesquisa, e se elencam perspectivas de pesquisas futuras.
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2 AFORMAGAO CONTINUADA DO DOCENTE: CONSIDERAGOES A PARTIR DA
ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO

Este capitulo tem como foco discutir a formagao docente e a organizagao do
ensino a partir dos fundamentos tedricos da THC, destacando os conceitos de
atividade, ensino e aprendizagem. Entendem-se os conceitos de atividade e
consciéncia como categorias centrais e indissociaveis na THC. Buscam-se aportes da
TA de Leontiev (2001), com o fim de explicitar as relagdes entre a atividade enquanto
processo psiquico e a atividade pedagogica, com destaque sobre a organizacao da
atividade de ensino, com vistas a promog¢ao das condigdes para a realizagdo da
formacéo educacional humanizadora. O capitulo e suas subsecdes estao delineados
pelos temas: aprendizagem, ensino e formacao do pensamento tedrico, o conceito de
Atividade Orientadora de Ensino (AOE) e das Situagdes Desencadeadoras de
Aprendizagem (SDA).

A elaboracdo deste capitulo, com base tedérica na THC, referenda a
importancia dos processos de formacado docente pelo entendimento de que a
humanizacéao se faz pela apropriacéo de elementos da cultura e ratifica a fungao social
da educacéo formal. De acordo com Sforni e Galuch (2006), ressalta-se que ter como
base os pressupostos da THC implica o reconhecimento da necessidade da
participagdo do sujeito em situagdes de ensino sistematizadas, direcionadas a
internalizagcdo dos conteudos, uma vez que esses potencializam o pensamento

tedrico.
2.1 Atividade e atividade pedagédgica

A discussao em torno da atividade pedagodgica perpassa pela compreensao
acerca do papel da escola como lugar privilegiado a apropriagao dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade, o que requer assumir que a agao do
professor deve estar organizada intencionalmente para esse fim (MOURA et al.,
2010). A apropriagdo dos elementos da cultura, pela crianga, da-se em diversos
espacos; contudo, a forma intencional e social € a que garante legitimidade a
organizacao do ensino, ponderam os autores.

Assim sendo, a atividade pedagdgica esta relacionada com a organizagao do

ensino, em um processo articulado entre teoria e pratica e se materializa na atividade
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de ensino. Esse processo articulado entre a teoria e a pratica pedagogica permite a
transformacado da realidade escolar, por meio da transformagdo dos sujeitos:
professores e estudantes (MOURA et al., 2010).

Com essa base inicial, ressalta-se que a atividade principal do professor é a
organizacgéo do ensino. Esse pressuposto se relaciona com o conceito de atividade
segundo Leontiev (2001), para quem, estar em atividade implica na busca por
satisfazer intencionalmente uma necessidade.

Para o autor, ndo é qualquer processo que se constitui atividade e ratifica que
a atividade é o processo que, realizando as relagdes do homem com o mundo, permite
satisfazer uma necessidade especial correspondente a ele (LEONTIEV, 2001),
esclarecendo que processos como a recordagdo nao se configuram como uma
atividade, uma vez que a recordacdo, por si mesma, ndo reflete nenhuma relagao
independente com o mundo e nao satisfaz qualquer necessidade especial.

A atividade se configura, portanto, como “os processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade,
isto €, o motivo” (LEONTIEV, 2001, p. 68). O motivo é, portanto, um dos aspectos da
atividade que é considerada pelo autor como fundamental para o entendimento sobre
a formacao do psiquismo e que deve ser considerado a partir das condigdes histéricas
concretas.

Nas analises de Leontiev (2001), a compreensédo das forcas motoras do
desenvolvimento da psique infantil implica em analisar a atividade das criangas em
suas condic¢des reais de vida e, por consequéncia, compreender o papel da educagao
e da criacdo na conducao do desenvolvimento. Nesse contexto, o autor assinala que
ha mais de um tipo de atividade, considerando a atividade principal e ndo a atividade
de um modo geral.

A atividade principal nao é, necessariamente, aquela que a criangca (e
qualquer outro individuo) realiza com maior frequéncia ou a qual dedica maior tempo,
mas “[...] a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes
NOS Processos psiquicos e nos tragos psicolodgicos da personalidade da crianga, em
certo estagio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2001, p. 65).

O autor supracitado caracteriza trés atributos da atividade principal, a saber:
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a) E a atividade que proporciona o surgimento de novos tipos de atividades e

dentro da qual s&o diferenciados;

b) E a atividade na qual processos psiquicos particulares tomam forma ou sdo

reorganizados;

c) Atividade da qual dependem, de forma intima, as principais mudangas

psicologicas na personalidade infantil (LEONTIEV, 2001).

Nesse sentido, € na atividade principal que ocorre o desenvolvimento e
mudancas mais importantes para a constituicdo da personalidade da criancga, alias,
em qualquer pessoa que esta em um momento de aprendizagem. S6 que, na medida
que as pessoas vao crescendo, a brincadeira se formaliza como estudo e na idade
adulta ja se torna o trabalho. A atividade principal vai se alterando conforme o
desenvolvimento da pessoa, na medida que se encontra com novas tarefas que vao
potencializando tal desenvolvimento, gerando assim mudancas e novas percepgdes
nas pessoas.

Outro dado importante assinalado pelo autor refere-se ao fato de que “as
condigdes histdricas concretas exercem influéncia tanto sobre o conteudo concreto de
um estagio individual do desenvolvimento quanto sobre o curso total do processo de
desenvolvimento psiquico como um todo” (LEONTIEV, 2001, p. 65).

De acordo com Leontiev (2001), em principio, toda atividade € gerada por uma
necessidade que pode ter uma natureza material ou simbdlica e direciona o conjunto
de acdes que constituem a atividade.

As acdes sao dirigidas por objetivos conscientes que n&o se relacionam
diretamente a necessidade geradora da atividade, cuja satisfagdo esta ligada a
concretizagcado desses objetivos de forma articulada. Outro aspecto importante sobre
as acdes é que uma mesma acao pode ser realizada de diferentes formas e, ao se
considerar as condicdes de realizagdo de uma agao, a forma como ela é realizada
concretiza-se em operagdes.

Leontiev (2001) identifica uma estrutura para a atividade, processo constituido
por um conjunto de agdes. Nesse contexto, a estrutura da atividade, proposta por
Leontiev (1978), pode ser descrita da seguinte forma: a necessidade que gera a
atividade é dirigida a um objeto que € o motivo da mesma; as agées sao processos
subordinados por objetivos conscientes que se vinculam ao motivo/objeto né&o
individualmente, mas por meio de sua realizagao conjunta; as operagoes expressam

as condicbées humanas e instrumentais de realizagao das acdes. De acordo com
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Moreira, Pedrosa e Pontelo (2011), € possivel indicar que a atividade sempre se
relaciona a um motivo/objeto, as agdes aos objetivos e as operagdes as condigdes

humanas disponiveis. Conforme Leontiev (2001),

Por operagbes, entendemos o modo de exce¢cdo de um ato/agdo. Uma
operagao é o conteudo necessario de qualquer agdo, mas nao é idéntico a
ela. Uma mesma acdo pode ser efetuada por diferentes operacdes e,
inversamente, numa mesma operagao podem-se, as vezes, realizar
diferentes agoes: isto ocorre porque uma operagao depende das condigoes
em que o alvo da agao é dado, enquanto uma agao é determinada pelo alvo
(LEONTIEV, 2001, p.74).

A exemplo, o autor coloca o objetivo de decorar versos, em que a agao
consiste em memorizar os versos, e 0 caminho para isso sera configurado por
operagdes, ou seja, € possivel escrever tais versos ou repetir, recitando-os varias
vezes. Nas duas situagdes ira ocorrer a acao de memorizagdo, mas, os caminhos ou
0s meios de executar a agao, isto é, as operagcdes de memorizagao, sao diferentes. A
forma como essas acoes serao executadas dependera das condi¢des disponiveis. Em
outras palavras, a forma como as acdes propostas serao realizadas dependera das
condigbes dispostas pela situagdo objetal, ou seja, em operagbes especificas
dependentes do conhecimento prévio do grupo envolvido e dos instrumentos
disponiveis para a realizagao das ac¢des.

Retomando a relagao entre atividade e consciéncia, proposta por Leontiev,
pode-se afirmar que esta constitui-se a partir da percepgéo da realidade objetiva e de
uma reflexao sobre ela, motivada pela atividade do ser humano sobre o mundo. A
atividade gera transformacdées e, em uma dinamica de reciprocidade, provoca
alteracdes na representacdo consciente do mundo.

Nesse contexto, ha de se considerar que, se o foco da atividade pedagdgica
ou de ensino for no sujeito racional, descolado do objeto que o constitui, ha o
esvaziamento da praxis e a naturalizagcdo dos condicionamentos a agao do sujeito,
que adquire um carater adaptativo e nao transformador, ou seja, o foco no objeto leva
a acao sem reflexao e destituida de uma base dada pela interpretacdo da realidade.
Sem a relacdo teoria-pratica, € impossivel que acontega a praxis, uma unidade
dialética evidenciada pela transformacao, que se configura na condi¢ao para ir além
da realidade imediata e produz a superacao dos mecanismos de dominacao.

E nesse sentido que Leontiev (2001) considera que a atividade possibilita a

formacao do ser social a medida em que ocorre a apropriacdo dos elementos da
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cultura. A dimenséao coletiva se concretiza na comunicagao entre os participantes da
atividade, na produgdo e uso compartihado de signos e ferramentas, na
representacdo das acgdes e seus objetivos, na reflexdo sobre essas agbes e sobre
suas determinacdes. Trata-se de uma compreensdo que explicita a convergéncia
entre os significados das agdes e o sentido pessoal atribuido a atividade.

Leontiev (2001) destaca, ainda, a importancia de diferenciar o significado
objetivo do significado para o sujeito, que ele nomeia como sentido pessoal (personal
sense). Com respeito a isso, Duarte (2004), em uma relagdo com os pressupostos de
Leontiev (2001), salienta que o significado é uma atividade com expressdo do
conteudo articulado as ag¢des que constituem as atividades e os objetivos explicitos
dessas agdes. Como ja assinalado, ao participar de uma atividade, entendido segundo
Leontiev, o sujeito realiza agdes, conscientes de seus objetivos e, portanto, apropria-
se de alguma forma do seu significado. Por sua vez, o sentido que o sujeito atribui as
acdes, ao seu conteudo e objetivo tem relagdo com as necessidades que o levam a
participar dessa atividade. As necessidades envolvem expectativas pessoais e 0 que,
realmente, espera-se obter com o resultado da atividade e as determinagdes das
relagdes sociais do sistema de atividade no qual se insere, ocorrendo assim a
apropriagao.

A apropriagdo de um significado € um processo ativo que reproduz tragos
essenciais, mediante a utilizagdo do objeto ou reprodugdo de sua atividade de
producdo. De acordo com Duarte (2004), esse processo também ocorre a medida em

que se constituem, no individuo, as aptiddes e funcdes historicamente formadas.

A apropriagao da cultura é o processo mediador entre o processo historico de
formagao do género humano e o processo de formagédo de cada individuo
como um ser humano. [...] O processo de objetivagao faz essa mediagao, pois
ndo ha apropriagdo da cultura se nao tiver ocorrido a objetivagdo do ser
humano nos produtos culturais de sua atividade social (DUARTE, 2004, p.
50).

A apropriagdo, no contexto escolar, relaciona-se com o processo de
apropriagao do objeto do ensino, ou seja, os objetos cientificos (os conteudos ou
temas) que precisam ser apropriados pelos sujeitos. Esse processo implica a
descoberta de um principio interno do objeto e, dai, reconstruidos sob forma de
conceito na atividade conjunta entre professores e estudantes. Nesse processo ocorre
a interagao sujeito-objeto, que envolve o uso de mediag¢des simbdlicas encontradas

na cultura e, particularmente, na ciéncia.
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Diante disso, tem-se 0 que se conhece como atividade de ensino, que
representa um processo no qual o educador tem como tarefa zelar pela sintonia entre
o significado objetivo e o0 sentido subjetivo da atividade. Quanto a isso, Libaneo (2004)
constata que a reconstrugcédo e a reestruturagdo do objeto do estudo constituem o
processo de interiorizagao a partir do qual se reestrutura o proprio modo de pensar
dos sujeitos aprendizes, assegurando, com isso, o seu desenvolvimento. O
engajamento em uma atividade de ensino, a percepgao e concretizagao de objetivos,
o dominio de meios e operacdes relativos a uma acao especifica sdo elementos que
dado forma a sua existéncia e que se relacionam a satisfagcdo de necessidades
materiais e intelectuais. Essas necessidades sao objetivadas no motivo/objeto da
atividade.

Considerando-se a relacdo entre o conceito de atividade e a atividade de
ensino, pode-se inferir que, em uma atividade em que meios e fins aparecem
desconectados ou quando a atividade adquire um valor em si mesma, pode nao
ocorrer a atividade no sentido em esséncia, de apropriacdo dos conteudos, conceitos
e compreensao dos elementos. Nesse contexto, uma tarefa pode ter alto grau de
engajamento e participagao dos sujeitos; pode ser atraente, provocativa e até mesmo
divertida, mas, se o entendimento da mensagem - o conceito ou a teoria - ndo se
efetivar, se o resultado alcangado n&o promove o desenvolvimento do ser,
provavelmente ndo houve a atividade no aluno, no sentido indicado por Leontiev
(2001). A relagéao entre atividade e atividade pedagdgica reflete o fato de que, no
contexto escolar, € importante valorizar e reconhecer o desafio de se organizar o
ensino direcionado por uma atividade orientada para o ensino.

Nesse contexto, reconhece-se a importancia de se assumir o conceito de
atividade como referéncia fundamental para a organizacédo das acbes de ensino
considerando os objetivos e as expectativas dos sujeitos aprendizes e intervir de
forma sistematica, buscando fazer com que ocorra a aproximacao entre significado —
objetivo e sentido - subjetivo.

O movimento da atividade, as agdes e operagdes, desvela-se em um
processo continuo de desenvolvimento do sujeito. Entretanto, a ideia de continuidade
nao pode ser confundida com naturalidade, uma vez que a atividade se caracteriza
como uma forma de relacionamento dialético entre sujeito e objeto, onde o ser

humano, ao transformar o objeto, transforma-se a si mesmo; a relagcédo com o objeto
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se apresenta ao sujeito justamente como tal, como relagdo e, portanto, regula a
atividade.

Ao se considerar a relagdo sujeito-objeto, é importante destacar que os
elementos constituintes da atividade sado: (i) a orientagcdo que se relaciona a
determinadas necessidades, motivos e tarefas; e (ii) a execugdo, que compreende as
agdes e operacgdes relacionadas as necessidades, aos motivos e a tarefa. Em toda
atividade humana, deve-se ter em mente a intencionalidade e o propdsito, bem como
a realizagao e o éxito.

A teoria da atividade humana encontra respaldo nos estudos de Vigotski sobre
a psicologia histoérico cultural e alguns de seus fundamentos: o social, como a esséncia
do desenvolvimento psiquico, o carater mediatizado da psique humana por meio dos
instrumentos e signos (instrumento psicolégico) e a sociogénese de formas
superiores de comportamento, as chamadas Fungdes Psicoldgicas Superiores (FSP).

No processo de desenvolvimento, o sujeito ndo assimila apenas o conteudo
da experiéncia cultural da humanidade, mas os meios de pensamentos, 0s recursos,
os procedimentos e as formas de comportamento cultural. A apropriagao da cultura
se da primeiro no movimento interpsiquico para o intrapsiquico em que o
desenvolvimento das fungdes elementares e superiores sempre comegam com agdes
externas, ou seja, na interagcdo com o meio com o0s objetos do conhecimento é que o
sujeito aprende e se desenvolve. A atividade se consolida como a forga motriz que
impulsiona o desenvolvimento do psiquismo.

Assim, ao organizar o ensino por meio de agcbes que visam favorecer a
aprendizagem de seus estudantes, o professor objetiva em sua atividade o motivo que
o impulsiona (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010). Dessa forma, ao se assumir a
atividade de ensino a partir da TA de Leontiev, entende-se que a atuagao do professor
deve estar carregada de intencionalidade. Com base em Moura et al. (2010), a
intencionalidade é entendida de acordo como a definicido de acgdes, escolha de
instrumentos e a avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem.

E com base nessa concepcao tedrica que se adota nesta pesquisa, o papel
da atividade pedagdgica como um conjunto intencional, consciente e que tem um
proposito especifico. As agdes de ensino, a intencionalidade e o propdsito precisam
estar relacionados entre si, visando um processo de humanizagao em que os sujeitos,

historicamente situados, aprendem e se desenvolvem. Nesse sentido, a Atividade
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Orientadora de Ensino é considerada como uma base tedrica e metodoldgica para a

organizacgao do ensino.
2.2 A atividade orientadora de ensino: principios para a organizagao do ensino

Considera-se que as ideias centrais da atividade na perspectiva de Leontiev
(2001), apresentadas na subsecao anterior, podem guiar o caminho para o
entendimento da atividade de ensino, que tem o professor como sujeito (MOURA et
al., 2010).

Organizar o ensino, na perspectiva da THC, significa questionar a pratica, a
fundamentacdo tedrica de seu desenvolvimento, a organizagdo das agdes,
considerando as experiéncias para a criagdo de novos caminhos que levem a
satisfacdo de necessidades e dificuldades de apropriagdo do conhecimento (MOURA,
2011). Portanto, nesta pesquisa, para a organizagdo do ensino, em especifico do
ensino de numeros racionais, considera-se a atividade humana e os motivos historicos
que geraram a necessidade de sistematizacdo deste conceito. Considera-se que a
atividade de ensino necessita ser organizada e pensada de forma que desencadeie
no estudante a necessidade e o motivo de apropriagcdo do conceito, aproximando-o
da necessidade e motivos que 0 geraram em seu movimento historico e légico, tal e
como é sugerido pela AOE.

E sabido que o papel da escola consiste em ensinar contetidos e conceitos
cientificos, filosoficos e artisticos ou, nos dizeres de Saviani (2000), cabe a escola
ensinar conteudos classicos, aqueles historicamente construidos pela humanidade,
ou seja, aquilo que é fundamental ou esséncia. A escola tem a fungcédo social de
garantir que as criangas e jovens possam se apropriar das formas mais elaboradas e
desenvolvidas de conhecimento.

Nesse contexto, trata-se do ensino dos conhecimentos teoricos, o
conhecimento que contribui para a formacao integral do sujeito. Trata-se de levar o
sujeito a apropriacdo de conhecimentos teodricos, indo além dos limites do
conhecimento cotidiano. Ultrapassar os limites do conhecimento cotidiano implica a
possibilidade da compreensdo da totalidade (o que abarca suas contradicbes e
historicidade) e, ao entendé-la, possam ser construidas as condigbes para a
emancipag¢ao humana da sociedade do capital, como postula Saviani (2008).
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Ha, portanto, o desafio de se organizar um ensino que possa produzir
mudangas qualitativas no desenvolvimento do pensamento dos estudantes, no
sentido da formagao do pensamento tedrico e da apropriacdo do processo logico e
histérico que revelam a necessidade e a elaboragao dos conceitos cientificos a serem
apropriados.

Os conceitos, na sua forma elaborada, foram um dos temas centrais de estudo
de Vigotski (2009). O autor debrugou-se na explicitagado sobre o processo de formagéo
das fungdes psiquicas superiores. Tais fungdes sao entendidas pelo autor como
funcdes especificamente humanas e, por se constituirem no processo de interagoes
e relagdes sociais, sao mediadas pelos signos e constituidas pela internalizagao das
acoes realizadas, no plano social, para as ag¢des realizadas no plano psiquico.
Conforme analisa Vigotski (2009, p. 114),

[...] as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso
do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas; a segunda, nas
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento da
crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas.

Por compreender a importancia da formacdo do pensamento conceitual ao

desenvolvimento psiquico dos sujeitos, 0 mesmo autor esclarece que:

[...] O vinculo interno das coisas descobre-se com ajuda do pensamento
conceitual, ja que elaborar um conceito sobre algum objeto significa descobrir
uma série de nexos e relagcbes do objeto dado com toda a realidade, significa
inclui-lo no complexo sistema de fenédmenos (VIGOTSKI, 2009, p. 79).

Nos seus estudos e experimentos, o autor tinha como uma questao importante
compreender como se desenvolviam os conceitos cientificos na mente da criancga.
Para tanto, realizou estudos sobre a génese e o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos e cientificos.

Segundo Vigotski (2009), os conceitos espontdneos s&do formados no
cotidiano, na comunicacao direta da crianga com os adultos, com bases estritamente
empiricas dos objetos e fendmenos. Nessa forma de pensamento ha um obstaculo
cognitivo. No tocante aos conceitos cientificos, o autor esclarece que esses sao
formados na escola, por meio de um processo intencional, organizado e sistematico.
A apropriacao desses conceitos, por parte da crianga, comega com a conscientizacao
das caracteristicas essenciais presentes na definicdo do objeto, em uma atividade de

carater consciente e intencional.
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Na Atividade Orientadora de Ensino, entendida como um processo coletivo no
qual ocorre uma interacao entre professores e alunos enquanto solucionam, juntos,
situacbes-problema, considera-se que para a formacdo e apropriagdo do
conhecimento cientifico pelos alunos ndo basta apenas conhecer o conceito; € preciso
que o aluno se aproprie do processo logico e historico que produziu a necessidade e
a elaboragcdo daquele conceito, e para isso o professor deve criar as condi¢des
necessarias para que acontega esse processo.

O movimento logico historico, conforme Kopnin (1978), € uma das formas de
pensamento elaborada pelos homens. Esse movimento relaciona-se aos conceitos
de: totalidade, realidade, praxis, movimento, fluéncia, interdependéncia, mutabilidade,
imutabilidade, momentos de permanéncia, relatividade, logica, histéria, processo,
conhecimento e pensamento; e das categorias: concreto e abstrato, conceito, juizo e
deducao, estudados por Kopnin (1978) e Kosik (2002), bem como os fundamentos da
teoria materialista dialética do conhecimento.

O movimento logico-historico relaciona-se com o conhecimento e com o modo
como o homem entende, em sua subjetividade, tudo aquilo que apreende da realidade
que contém leis objetivas, elaboradas no ato da atividade cognitiva de si proprio
(KOPNIN, 1978). O pressuposto do aspecto historico foi também preocupacao de
Leontiev (2001), quando ele tratou de explicitar mais especificamente de que modo o
homem constréi significados nas atividades motivadas por alguma necessidade.

Sousa, Panossian e Cedro (2014) reiteram que o movimento histérico se
relaciona com as necessidades que se apresentam ao humano e a solugao para os
problemas advindos dessas. Entdo, trata-se de um movimento histérico porque o
homem, ao satisfazer suas necessidades, transforma a si e a natureza, ou seja, todo
conceito ou fendmeno traz consigo o historico de sua produgdo na relagdo com o
humano. E nesse processo que repousa o significado de um dado conceito ou
fenbmeno.

Nessa direcdo, a compreensdo do logico-historico se relaciona com o
reconhecimento da relacdo entre a mutabilidade e a imutabilidade das coisas, bem
como compreender que o légico e o histdrico da vida estdo inseridos na lei universal,
que é o movimento (SOUSA, 2018). E compreender que a totalidade do conhecimento
€ o préprio movimento da realidade objetiva que sempre estara por vir a ser. O légico

reflete ndo apenas o proprio objeto, mas a histéria do conhecimento no seu todo. O
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que reflete a unidade l6gico-historico ser a base necessaria para a compreensao do
processo de movimento do pensamento.
Moura (2014, pp.10-11) ratifica que:

[...] ensinar é ato consciente do educador que assume para si de forma
intencional o papel de organizador de situagdes de ensino que possibilitem a
apropriagado de conceitos de modo que estes sejam ferramentas simbdlicas
capazes de munir os sujeitos de instrumentos e modo de usa-los para
aprimorar cada vez mais 0s seus processos de construgao da vida.

Assim, ndo se pode ensinar qualquer conteudo e nem de qualquer maneira.
A acao do professor em atividade de ensino supde, portanto, a selegao e estudo dos
conceitos a serem apropriados pelos estudantes, o que requer que a atividade seja
“orientadora do ensino”.

Na AOE, os motivos, objetivos, acbes e operagdes dos estudantes estao
articulados aos objetivos do ensino e se mobilizam, inicialmente, por meio da situagéo
desencadeadora de aprendizagem (SDA). Logo, as agdes do professor, em principio,
devem colocar em movimento a construgdo da solugdo do problema contido na
situacado desencadeadora de aprendizagem. Nesse processo, ha de se considerar que
nao ha uma linearidade causa e efeito, pois as agdes, por sua vez, ao serem

desencadeadas,

[...] considerar&o as condi¢des objetivas para o desenvolvimento da atividade:
as condi¢des materiais que permitem a escolha dos recursos metodoldgicos,
0s sujeitos cognoscentes, a complexidade do conteudo em estudo e o
contexto cultural que emoldura os sujeitos e permite as interagcées sécio-
afetivas no desenvolvimento das a¢des que visam o objetivo da atividade — a
apropriacédo de certo contetudo e do modo geral de acdo de aprendizagem.
(MOURA et al., 2010, p. 222).

Portanto, torna-se fundamental entender os motivos que os professores
langam mao na organizagdo do ensino de um conceito como, por exemplo, 0s
numeros racionais. Diante disso, € possivel perceber a importancia do trabalho
pedagogico do professor, em colocar os estudantes em situagdes de ensino que
proporcionem a compreensdao do movimento histéorico do conceito e,
consequentemente, o aprendizado do conceito proposto pelo professor.

Ao considerar a dindmica da AOE, que tem como acgao central a SDA, o
professor também se coloca em processo de aprendizagem e formacao, na medida
em que ha uma via dupla de satisfacao de necessidades: a do aluno pela necessidade

de aprender, e a necessidade do professor em promover o ensino. Com efeito,
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[...] o professor que se coloca, assim, em atividade de ensino continua se
apropriando de conhecimentos tedricos que lhe permitem organizar agbes
que possibilitem ao estudante a apropriagdo de conhecimentos tedricos
explicativos da realidade e o desenvolvimento do seu pensamento teérico, ou
seja, agdes que promovam a atividade de aprendizagem de seus alunos
(MOURA et al., 2010, pp. 213-214).

Logo, o papel do professor no ensino € de extrema importancia. Nessa
empreitada, o professor € o mediador de todo o processo, pois além de dispor de
maior nivel de experiéncia na relagdo com o aluno, sua agao requer planejamento e
intencionalidade educativa (FREITAS, 2002).

Nesta pesquisa, o foco esta sobre “o ensino” considerando o processo de
escolha, elaboracao e analise das situacdes de ensino pelo professor em formacgao.
Conforme Moura et al. (2010), na perspectiva da AOE, as ag¢des do professor em
atividade de ensino pressupdem: eleger e estudar os conceitos a serem apropriados
pelos estudantes; organiza-los e recria-los para que possam ser apropriados;
organizar o grupo de estudantes, de modo que as agodes individuais sejam providas
de significado social e sentido pessoal na divisédo de trabalho do coletivo; refletir sobre
a eficiéncia das agdes, no intuito de valorizar se essas realmente conduziram aos
resultados inicialmente idealizados.

Esse direcionamento visa o desencadear do sentido e do significado atribuido
ao conceito, por parte do aluno, e consolidar a apropriagdo da experiéncia historica
acumulada, pela via do pensamento tedrico e dos conceitos cientificos, visando o
desenvolvimento do psiquismo. Os postulados tedricos da AOE ratificam que a
maneira como 0 ensino esta organizado intervém no desenvolvimento intelectual do
sujeito, propicia praticas coletivas sociais, desenvolve as fungdes psicologicas
superiores (VIGOTSKI, 2007) e direciona ao desenvolvimento do pensamento tedrico
(DAVIDOV, 1988).

Para tanto, o encaminhamento de uma AOE, segundo Moura (1996), devera
explicitar trés pontos fundamentais: a “sintese histérica”, o “problema desencadeador”
e a “sintese coletiva” da solugéo. Segundo Moura et al. (2010), a sintese historica se
refere a compreensdo do movimento logico-histérico do conceito, considerando as
razdes e necessidades que levaram a utiliza-lo; isso representa-se em um
acontecimento que possibilita a compreensao das mudangas advindas da época em
que esse conhecimento foi produzido para satisfazer a necessidade do momento. Por
sua vez, o problema desencadeador se materializa na presenga de um problema cujo

desafio possibilita a interagao do aluno, da turma com o objeto do conhecimento rumo
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a compreensfes mais elaboradas, permitindo a apropriagdo do conceito. A sintese
coletiva refere-se ao momento em que, coletivamente, buscam a solugdo para o
problema proposto.

A AOE é um processo coletivo em que os sujeitos s&o os professores e os
estudantes e, via problema desencadeador da aprendizagem, ocorre a interagao entre
os sujeitos enquanto solucionam coletivamente situag¢des-problema, em fungdo do
conteudo e atribuindo sentidos as suas ag¢des enquanto se apropriam dos significados
da experiéncia da humanidade. Referente a apropriacdo de experiéncias da
humanidade, a AOE esta sempre sujeita a transformagdes, a medida em que
necessidades, motivos e objetivos se alteram e, por esse aspecto, uma AOE é um
elemento de formacéo do estudante e, também, do professor.

Moura (2001) apoiou-se na base da compreensao do conceito de atividade,

segundo Leontiev (1984), para evidenciar a AOE como tendo:

[...] uma necessidade: ensinar; que tem acdes: define o modo ou
procedimentos de como colocar os conhecimentos em jogo no espago
educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino: os recursos
metodologicos adequados a cada objetivo e agéo (livro, giz, computador,
abaco, etc.). E, por fim, os processos de analise e sintese, ao longo da
atividade, sdo momentos de avaliagdo permanente para quem ensina e
aprende (MOURA, 2001, p. 155).

Pensar na organizagdo do trabalho pedagodgico neste entendimento implica
conceber que o estudante, a partir de uma necessidade, motiva-se para executar
acgdes direcionadas ao objeto. Os objetivos de suas agdes implicam em operacoes, as
quais ele executara para atender ao objetivo e satisfazer sua necessidade inicial
proposta na situacdo desencadeadora de ensino.

Assim, ao selecionar ou elaborar situagcdes de ensino orientadas pelos
pressupostos da atividade orientadora se “[...] imprime uma responsabilidade impar
aos que organizam o ensino” (MOURA, 2001, p. 146). Logo o professor, ao olhar o
ensino de um conceito a partir da compreensao da AOE, podera proporcionar ao
estudante o movimento de apropriagao e vivéncia da atividade proposta por Leontiev

(1978), trazendo assim a necessidade do conceito. Neste sentido,

[...] a acdo educativa como uma situagao-problema [requer] assumir que
formar-se é uma agao constante ja que, na dindmica das relagbes humanas,
os problemas produzidos exigem a cada momento novas solugdes onde o ato
educativo se faz necessario (MOURA, 1996, p. 32).
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Assim sendo, as agdes educativas propostas na escola podem garantir aos
sujeitos o conhecimento previamente acumulado, assim como os modos de produgao
desse conhecimento construido historicamente, sem desconsiderar que, no processo
de aprender, ha a inter-relacdo da dimensao objetiva e subjetiva, ou seja, a atividade
de ensino pode impulsionar o processo de aprender, mas o sujeito da aprendizagem
precisa se por em agado para tanto. E nesse contexto que a proposicdo da SDA pode
ser significativa. Assim, a organizagao do ensino deve ser planejada e adequada de

modo que se desencadeie e concretize:

A formagéo do estudante, que ao ser sujeito na atividade de aprendizagem
se apropria do conhecimento teérico, desenvolvendo-se, transformando-se,
humanizando-se, no movimento de analise e sintese inerente ao processo de
solucdo do problema de aprendizagem da AOE; A formagdo do professor,
que tem por objetivo ensinar o aluno e que, entretanto, nas discussdes
coletivas, no movimento dos motivos de sua atividade, das agdes, operagoes
e reflexdes que realiza, aprende a ser professor aproximando o sentido
pessoal de suas agdes da significagdo da atividade pedagdgica como
concretizadora de um objetivo social (MOURA et al., 2010, p. 226).

Ao pensar na organizagao do ensino de numeros racionais € necessario este
olhar atento ao seu movimento histérico e logico, visando incorporar nas diferentes
situagdes problema as necessidades dos sujeitos e o0 ensino do conceito. Moura et al.
(2010) denominam esse processo de SDA, ou seja, que almeja colocar “em agao os
varios conhecimentos presentes em sala de aula no processo de construgao de novos
conhecimentos” (MOURA, 1996, p. 32).

As SDA tém por objetivo, conforme aponta Cedro (2004), levar o
estudante/crianga a dar solugdes tedricas aos problemas em uma situacdo de
aprendizagem, denominados “problemas de aprendizagem”. Portanto, o professor
que langa mao das SDA para organizar o ensino assume verdadeiramente seu papel,
bem como o compromisso de efetivamente trabalhar, em sua pratica pedagdgica, o
objeto do conhecimento como algo mais que um simples “siga o0 modelo”, um arme e
efetue, por exemplo.

Os pressupostos da THC pontuados nesta pesquisa sao explicitos em tratar
de seres humanos em aprendizagem, em desenvolvimento. Logo, entende-se que o
professor também esta em constante processo de aprendizagem. Se o conhecimento
enquanto sintese histérica € sempre provisoério, ha de se supor que a aprendizagem
da docéncia também precisa ser um processo constante. Nesse sentido, os

fundamentos tedricos da THC, ratificados nas proposi¢cdes sobre AOE e SDA, séo
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coerentes nesta pesquisa por elucidar que, ao organizar o ensino, o professor também
se pdée em formagcao, em novas aprendizagens. Esse fato se da quando existe a
proposta de que os sujeitos professores olhem para sua pratica e avaliem suas
préprias agdes, oportunizando-os a repensarem seus modos de organizar o ensino
para efetivar a aprendizagem dos estudantes.

Uma atividade de ensino estruturada, considerando os elementos propostos
pela AOE, possibilita ao professor interagir com ferramentas que lhe permitem tornar
a sala de aula um espaco efetivo de aprendizagem.

Conforme apontado anteriormente, um pressuposto importante da acgéo
educativa € a intencionalidade do professor, sem a qual ndo ha verdadeiro processo
de ensino. E pela intencionalidade que o processo de aprendizagem pode ser
desencadeado e, consequentemente, as habilidades psiquicas para o plano da
atividade intelectual podem ser desenvolvidas. A intencionalidade, por sua vez, €
substanciada por fundamentos tedricos metodologicos que envolvem a compreensao
tanto do processo de ensinar e aprender quanto do movimento légico-histérico do
conceito.

Ha que se considerar que o processo da aprendizagem nao se faz de forma
isolada ou individual, se ndo pelo processo de compartiihamento e coletividade.
Vigotski (2007), na obra Formacgao Social da Mente, esclarece que a interagdo tem
funcao central no processo de internalizagdo, de modo que o caminho do objeto até a
crianga e desta até o objeto passa por outra pessoa.

A internalizagcado € um processo individual e reflexivo por definicdo. Vigotski
(2007, p. 103), afirma que "o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pée em movimento varios processos de desenvolvimento
que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer". O aspecto anterior desvela a
dialeticidade do processo em que, por meio de atividades coletivas, o estudante tera
a possibilidade de refletir sobre os encaminhamentos efetuados e adquirir novas
internalizagdes.

Pode-se assumir que algumas ag¢des do ensino sdo mais eficazes para o
desenvolvimento do psiquismo dos sujeitos que outras. Ndo se pode perder de vista
o fato de que, no processo de apropriagao, ocorrido por meio da SDA, pretende-se
intensificar a formacao do pensamento tedrico. Essas operacoes, intelectuais,
enquanto objeto da aprendizagem, permitem o movimento de anélise e sintese em

que a apropriagao se da do geral para as partes ou do abstrato ao concreto. Nessa
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linha de analise, pode-se inferir que os fundamentos da TA, base de formulagao da
AOE (MOURA, 1996), devem fundamentar a formulagao da SDA.

A SDA intencionalmente planejada deve cumprir alguns requisitos como:

e Proporcionar ao estudante a necessidade de apropriagao de conceito. Para
tanto, suas acdes devem ser orientadas na busca da solucdo de um
problema, que o mobilize para a atividade de aprendizagem e,
consequentemente, para a apropriagao dos conhecimentos;

e Contemplar a génese do conceito na sua esséncia, explicitando a
necessidade que levou a humanidade para essa referida construgao,
evidenciando com isso 0 movimento l6gico-historico;

e Propor situagcbes que podem se concretizar pelo jogo, situagdes
emergentes do cotidiano, historia virtual do conceito, dentre outros.
Conforme Moura et al. (2010), a SDA é o mecanismo do ensino prenhe das
necessidades de aprendizagem.

O jogo, indicado como uma das estratégias pedagdgicas de uma AOE
proposta por meio de SDA, é um mediador interessante, visto que coloca o estudante
em acgao, na busca por solucionar um problema. Essa ideia coaduna com os
pressupostos de Moura (1991) ao ressaltar que, para o aluno imergir no processo de
aprendizagem, € fundamental que ele se veja diante de uma necessidade premente
do conhecimento, de modo que, através da agao, possa se apropriar do conteudo que
€ o objetivo final.

O jogo possibilita colocar o estudante na busca pelo resultado e,
consequentemente, ao aprendizado, integrando o motivo com o objetivo. Esta
estratégia, nas proposi¢cdes de Moura (1991), € um recurso didatico que pode tomar
a funcdo de desencadeador do processo e ocorre como resultado almejado a
aprendizagem do conceito matematico envolvido nas estratégias vencedoras a ele
ligadas. Também tem o potencial de articular varias habilidades, sejam operacionais
ou conceituais, de modo que “combinar jogo e resolugdo de problemas, nas séries
iniciais € muito mais que uma simples atitude, € uma postura que deve ser assumida
na condugao do ensino” (MOURA, 1991, p. 52).

A utilizagado do jogo em sala de aula pode representar a superagao de praticas
de ensino mais conservadoras para um processo mais dinamico, na medida em que
“a caracteristica do trabalho com jogos € que néo se ensina os conteudos escolares

de Matematica de maneira tradicional, mas se procura explorar as situagdes com o
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sujeito, buscando favorecer o processo de abstragao e construgdo do conhecimento”
(GRANDO, 2000, p. 201).

A superagao do plano concreto para o plano tedrico € um desafio no ensino
de matematica e, por isso, Moura (1994) ratifica a importancia dos jogos afirmando
que, “para nos, a importancia do jogo esta nas possibilidades de aproximar a crianga
do conhecimento cientifico, vivendo ‘virtualmente’, situagcdes de solugéo de problemas
que os aproxima daquelas que o homem ‘realmente’ enfrenta ou enfrentou” (MOURA,
1994, p. 24).

Outra possibilidade para promover a AOE, a partir de uma SDA, é a estratégia
pedagogica definida por Moura et al. (2010) como “situagdo emergente do cotidiano”.
Essa situagdo emergente pode ser assemelhada ao problema em movimento, uma
vez que essas situacdes podem ser expressas por desafios presentes no cotidiano
que podem auxiliar na solugdo de problemas e, portanto, é definida pelos autores
como uma SDA. Pode-se inferir que essa estratégia metodoldgica pde o estudante
em confronto com a realidade social da humanidade e, desse confronto, a
investigacao cria oportunidades para que possam fazer seus questionamentos a partir
de situagdes do dia a dia.

Uma terceira estratégia € a “histéria virtual do conceito”, a qual é definida

como:

[...] uma narrativa que proporciona ao estudante envolver-se na solugéo de
um problema como se fosse parte de um coletivo que busca soluciona-lo
tendo como fim a satisfagdo de uma determinada necessidade, a semelhanga
do que pode ter acontecido em certo momento histérico da humanidade
(MOURA et al., 2010, p. 105).

A histdria virtual do conceito é uma estratégia que coloca o estudante diante
de uma situagao-problema semelhante ao que o homem enquanto espécie vivencia
(MOURA; MOURA, 1998). Dai o nome de historia virtual.

Nesse sentido, trata-se de um recurso que também considera o movimento

|6gico-historico do conceito, na medida em que:

Uma histdria virtual, constitui-se de situagdes-problema colocadas por
personagens de histérias infantis, de lendas, ou da propria histéria da
matematica como desencadeadoras do pensamento da crianga, de maneira
a envolvé-la na construgao da solugao do problema, que faz parte do contexto
da histdria, suscitando nela uma necessidade real, mesmo sendo uma
situagado imaginaria. A histéria € denominada virtual por n&o estar relacionada
a realidade, embora ela represente uma situagédo problema real vivenciada
pela humanidade (LOPES; VAZ, 2014, p. 1005).
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A histéria virtual, como recurso na SDA, contempla ao mesmo tempo o
movimento histérico que o homem passou até desenvolver determinado
conhecimento, como também o contexto concreto real do estudante, com o fim de
permitir a apropriagdo dos conhecimentos e resolver problemas sociais do seu
contexto. Esse fato enseja maior interagcao frente ao objeto do conhecimento, de tal
forma que se movimente para resolver o problema desencadeador proposto.

Essa estratégia envolve certa ludicidade e, por isso, permite a relagdo da
realidade com a fantasia ou vice-versa, possibilitando utilizar a imaginagcédo como
forma de relacionar o que esta se apropriando com a realidade que se vive. Essa
dinamicidade, quando vivenciada por meio de uma SDA, permite ao estudante
articular a imaginacéo para relacionar os fatos e sua experiéncia cultural, no intuito de
resolver o problema.

A formacdo do pensamento tedrico e da conduta cultural, que resulta da
propria atividade do homem, decorre que tao importante quanto a atividade de ensino
do professor € a sua prépria atividade de aprendizagem, que se configura em
processo de formagdo docente, sob a perspectiva da THC, em que o homem
transforma e transforma-se a si mesmo. A importancia da formagao docente, a luz do

referencial da THC, é abordada na préxima subsecao.

2.3 Formagao docente: a aprendizagem do fazer docente

As consideragdes explicitadas nos referenciais ancorados na THC advogam
que a atividade de ensino se articula ao processo de aprendizagem, uma vez que sem
ensino, é provavel que nao haja aprendizagem. Entretanto, o desafio consiste em
como ensinar matematica de modo que haja a apropriagao por parte do aluno. Em
uma de suas inumeras entrevistas, D’Ambrosio (2015) esclarece que responder a

esse desafio implica reconhecer que essa questao esta sintetizada no:

Trindmio porque ensinar, o que ensinar, como ensinar [...]. Insisto no principio
basico de ancorar a pratica educativa nos objetivos maiores da educagéo,
que sao essencialmente responder aos anseios do individuo e prepara-lo
para a vida em sociedade, isto &, para a cidadania. O grande desafio &,
portanto, combinar o individual e o social. Nao priorizar um sobre o outro, mas
trata-los como dois aspectos do comportamento humano, nao excludentes,
mas mutuamente essenciais. Talvez esse seja um dos temas mais
fascinantes no estudo da condigdo humana, isto é, conciliar o individual e o
social (D’AMBROSIO, 2015).
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Para o autor, o professor ndo deveria usar sua condigdo de professar ou
“ensinar uma disciplina para fazer proselitismo, isto é, converter o aprendiz a sua
doutrina, ideia ou disciplina, mas sim usar a sua disciplina para cumprir os objetivos
maiores da educacao” (D’AMBROSIO, 1986, p. 15). De acordo com D’Ambrosio
(1986, p. 113), “alunos e professores devem crescer, social e intelectualmente, no
processo”. Com essa afirmativa, advoga-se favoravel a importancia da formagao
docente: um processo em que os conteudos do ensino ndo sejam configurados
apenas por conceitos desconexos e técnicas repetitivas.

Estar em processo de formacao pode significar estar em atividade, ao passo
gue elementos multiplos vao se delineando em um processo formativo, possibilitando
ao professor reconhecer-se como uma singularidade em formacéo, permitindo-lhe
uma nova percepcao da atividade formativa, ndo mais como uma agao para
cumprimento de tarefas, mas como um momento privilegiado do seu proéprio
desenvolvimento.

Na perspectiva de Leontiev (2001), a analise sobre o desenvolvimento do
psiquismo infantil evidéncia que um dos primeiros aspectos observados, com relacéo
as forcas motoras do desenvolvimento do psiquismo infantil, € a mudanga do lugar
que a crianga ocupa nas relagdes humanas e, nessa relagao, ocorre a alternancia na
atividade principal. Notadamente, essa relagdo nao se restringe ao desenvolvimento
infantil, mas a todo o movimento de formacédo docente, implicada na mudanca de
lugar: o professor que ensina e que, ao mesmo tempo, aprende. Nesse processo,
novas acgdes sao necessarias a realizagao da atividade docente.

O avango mais importante ocorre quando a docéncia passa a ser uma
atividade, tal como a concebe Leontiev (2001). A docéncia, assim, passa a ser uma
atividade quando se assume o ensino como um projeto, uma necessidade particular.
A partir desse momento, o compromisso docente n&o se volta mais apenas para as
exigéncias pessoais de estudante/académico, mas para as varias criangas que
expectam pelo bom desempenho do professor. Portanto, os motivos sé&o
consideravelmente outros.

No seu processo de formacao inicial ou continuada as necessidades do
professor de compreender a docéncia, realizar leituras sobre a docéncia ou fazer
estagio podem se configurar como motivos “apenas compreendidos”, por exemplo
quando realizados para se adquirir uma certificagao. Ou “realmente eficazes” quando

0 que move o professor em formacado “produz uma nova “objetivacdo” das suas



36

necessidades, isto quer dizer que elas se elevam de um grau” (LEONTIEV, 1978, p.
315).

Nesse contexto, a formagao inicial ou continuada que incorpora elementos da
realidade objetiva, da pratica, propicia ao professor, entdo, uma qualidade superior de
analise, corroborando a afirmativa de Kopnin (1978, p. 140) de que “a medida de
racionalidade de nossas ideias é determinada pelo grau de dominio sobre os
fenbmenos e processos da realidade objetiva”.

A necessidade de dominar os fenbmenos da realidade objetiva tem outro
aspecto pontuado por Leontiev (1978) de igual importancia. Esse diz respeito aos
sentimentos e as emogdes com que se vivencia a atividade de ensino, isso €, também,
revelador de sua atividade. Segundo Leontiev (1978, p. 316), “um outro traco
importante da atividade é que ela estd associada a uma classe particular de
impressdes psiquicas: as emogdes e 0s sentimentos”.

Importa destacar que essas impressdes e sentimentos nao existem em si
mesmo, mas dependem em grande medida da atividade da qual fazem parte. Essa

situagao é exemplificada pelo autor na seguinte proposicao:

[...] o sentimento com que eu caminho na rua nao determinado pelo facto de
andar nem pelas condicbes exteriores em que ando ou pelo facto de
encontrar ou ndo obstaculos no meu caminho, antes depende da relagao vital
em que se insere a minha agdo. Razao por que pode acontecer-me andar
alegremente a chuva ou estar interiormente deprimido quando faz bom
tempo; num caso qualquer entrave me desesperara, no outro qualquer
obstaculo imprevisivel que me obrigue a entrar em casa pode encantar-me
interiormente (LEONTIEV, 1978, p. 316).

Na atividade de ensino, 0 compromisso € com a aprendizagem dos alunos.
Nesse contexto, dificuldades e angustias vivenciadas no processo de formagao para
a docéncia nao deixam de existir e, agora, sdo mobilizadoras de novas agdes. Estar
em atividade de ensino tende a ser mais exigente com o que se Ié ou se ouve,
correndo-se 0 risco de supervalorizacdo da pratica e a desvalorizacdo da teoria.
Segundo Kopnin (1978, p. 128), “é relativa a autonomia, a independéncia do
pensamento, como atividade intelectual, em face da atitude pratica do homem ante o

mundo objetivo”. No entanto, destaca o autor que:

A forga principal que dirige a evolugdo do pensamento € em ultima instancia
a pratica, mas s6 em ultima instancia. O pensamento tem sua légica interna
de desenvolvimento, vinculada a pratica, mas relativamente auténoma.
Ademais, o movimento do pensamento, centrado na légica interna deste,
pode ocorrer quer nos limites dos conceitos e teorias antes formadas, i. e.,
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pode ocorrer, em verdade, sem a obteng¢ao de resultados basicamente novos,
quer ultrapassando os limites desses conceitos e teorias e criando novos. Sé
no segundo caso verifica-se o desenvolvimento real do pensamento
(KOPNIN, 1978, p. 129).

Notadamente, ao ressaltar que a forga principal que dirige o pensamento €,
em ultima instancia, a pratica, Kopnin reporta o assinalado por Kuenzer (2004, pp. 75-

76), que alerta sobre o lugar da reflexdo acerca da pratica no processo de formacgao.

[...] & preciso considerar que a pratica nao fala por si mesma; os fatos praticos,
ou fendmenos tém que ser identificados, contados, analisados, interpretados,
ja que a realidade nao se deixa revelar pela observagao imediata; € preciso
ver além da imediaticidade [...].

A autora supracitada reafirma, entdo, que a pratica em si ndo representa
potencialidade de desenvolvimento do pensamento. Em outras palavras, o ato de
conhecer nao prescinde do trabalho intelectual, tedrico. Assim, € nesse movimento
que o pensamento se inicia e se amplia ao mesmo tempo, constituindo novos
significados, pois novos saltos vao sendo possibilitados pela unidade teérico-pratica.
A ruptura com o pensamento inicial exige novas formas de apreensao das questoes
educacionais e, em um movimento eminentemente dialético, forma-se uma nova
qualidade de pensamento.

Nessa mesma linha, Pimenta (2002, p. 26) ressalta a importancia da formacao
docente e o importante papel da teoria nesse processo, o qual permite ao professor
uma agao contextualizada, cujos “[...] saberes teodricos propositivos se articulam, pois,
aos saberes da pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados”.

O processo de aprendizagem do professor, em processo formativo, possibilita
0 conhecimento tedrico para apreender o empirico. Sem o dominio do conhecimento
acumulado pela humanidade, sem o dominio do movimento légico-historico dos
conceitos, exclui-se de suas “maos” os instrumentos necessarios a sua autonomia
profissional. Ressalta-se, contudo, que o dominio da relagdo entre conhecimento
tedrico e pratico, por si s6, nao revoluciona o aprendizado do professor em formacéo,
nem resolve os problemas encontrados na hora de ensinar. Entretanto, ao se delinear
essas relacbes, como necessaria a formacdo docente, esta-se de certo modo
admitindo a complexidade de ser professor, reconhecendo como é dificil apreender a

teoria e pensar sua legitimidade na pratica.
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O reconhecimento da complexidade da profissdo docente nega-se a sua
simplificacéo, o que, por sua vez, desdobra-se em uma ressignificacao da formacéao,
haja visto que, se tal profissdo € complexa, exige-se uma formagao correspondente.
Nesse contexto, os fundamentos da THC s&o pontos fundamentais para o agir do
professor, uma vez que a docéncia, segundo Valdemarin (1998, p. 80), € uma
“atividade complexa que tem como ponto de referéncia geral a possibilidade do
conhecimento pelo ser humano como atividade que deve ser dirigida, direcionada,
ensinada”.

E nesse contexto que o papel do professor, na organizacdo do ensino, torna-
se relevante, uma vez que a sua pratica docente se desenvolve ao longo de um
processo histérico e, nesse mesmo processo, pode ir se modificando a partir de
processos que lhe possibilitem aprender a ser professor. Assim, os espagos de
formacao inicial e continuada desencadeiam aprendizagens que vao sendo ratificadas
no processo de interagdo com o mundo, com os colegas e com seus alunos. Em outras
palavras, ele aprende seu trabalho na sua atividade de ensino. Esse processo de
interagdo tem implicagbes no ensino de conceitos matematicos. A organizagdo do
ensino direcionado, intencional, que possibilite ao aluno o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores, como a memoria e a abstragao, é indispensavel para
a formacgao de conceitos.

Como ja assinalado na aprendizagem da docéncia, o professor também se
coloca em situagdes de desafios a si proprio, instigando-se a romper com a légica de
um ensino complexo, com regras e procedimentos desconexos, memorizagao, entre
outros desafios presentes no ensino de conceitos matematicos. Conduzir as agdes
educativas na matematica, de forma intencional e planejada, tendo claros os objetivos
a serem alcangados, permite ao professor estabelecer melhores estratégias e
procedimentos que contribuam para a aprendizagem e proporcionar o0
desenvolvimento do pensamento. Esse € um desafio também do processo formativo.

O processo formativo, na AOE, é "o conjunto articulado da intencionalidade
do educador que langara mao de instrumentos e de estratégias que |he permitirdo
uma maior aproximacgao entre sujeitos e objeto de conhecimento" (MOURA, 1996, p.
19). A premissa de que ao fazer a atividade o sujeito se revela e que a qualidade
dessas acdes depende de sua finalidade, do contexto e das interdependéncias € um
indicativo da THC no que se refere ao desenvolvimento dos processos psiquicos, uma

vez que deixa explicita as acbes e/ou atividades que evidenciam um processo de
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apropriagao de conceitos, qual a natureza do conhecimento e qual o papel das
interacdes (MOURA, 2003).

A perspectiva da THC permite inferir que o processo de formacéao €, também,
um processo de desenvolvimento profissional e pessoal. As interacdes do professor
com o seu objeto de trabalho imprimem na sua atuagcdo uma dimensao politica e
coletiva, na qual o ensino, cujo componente principal € o conhecimento e, esse, por
sua vez, possibilita ao professor lidar analitica e sinteticamente com seu instrumento
de trabalho -a atividade- em que esta subjacente o ensinar. Com respeito a isso,

Sampaio e Moura (2003, p. 4) assinalam que a:

[...] qualidade profissional se assenta ndo apenas no saber ensinar, mas, na
relacdo dialética entre o aprender e o ensinar. Légica expressa em
Guimaraes Rosa, em “Grande Sertdo: Veredas”, quando diz: "Mestre n&o é
aquele que sempre ensina, mas aquele que de repente aprende" e que nds,
ousadamente, reforcamos: mestre é aquele que de repente aprende, aquele
que muito aprende, porque o de repente é quase sempre.

A formagao continuada de professores, fundada na THC e na AOE, desvela
uma forma diferenciada de lidar com os conceitos, € nessa dimensao se configura,
assinala Moura (2001), como um campo de possibilidades para o desenvolvimento do

pensamento teorico, tanto para quem ensina quanto para quem aprende.
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3 SITUAGOES DE ENSINO DE NUMEROS RACIONAIS: UMA APROXIMAGAO AO
TEMA

Este capitulo tem por intuito apresentar a compreensao sobre os numeros
racionais nesta pesquisa. Entretanto, dado que a THC é o referencial tedrico desta
pesquisa, sustentada pelo materialismo dialético, tem-se que o movimento légico-
historico € em esséncia o meio para analise e compreensao do conceito matematico.
Desta maneira, este capitulo inicia com uma breve incursao sobre o movimento loégico-
historico, destacando-se a necessidade dos numeros racionais na experiéncia
humana, para em seguida relatar alguns “significados” que eles podem assumir. Por
fim, sdo apresentados resultados de outras pesquisas no tema, que versam sobre o

processo de ensino do conjunto dos numeros racionais.
3.1 O movimento histérico e légico: aproximagdes ao conceito

A apropriagao do conceito, por parte dos sujeitos envolvidos no processo de
ensinar e aprender, tem-se configurado em um desafio a escola. Uma das premissas
da THC é que o ser humano sempre aprende em interacdo com o outro e por um
processo de mediagao sistematizada e intencional. Entretanto, a qualidade daquilo
que se aprende € um fator de reflexdo quando o assunto é o ensino e aprendizagem.
Aprender algo teoricamente implica ultrapassar os limites do concreto imediato e
compreender que a teoria se origina da pratica e a pratica se explica a luz da teoria.

Nesse contexto, aprender um fendmeno teoricamente implica engendramento
de esforgos para além do aparente e requer o aprofundamento das nuances que
envolvem um fendbmeno ou conceito, na perspectiva do movimento légico-historico

que permeia o conhecimento historicamente acumulado. Para Saito e Dias (2013),

O légico do histérico refere se a légica dialética, mais ampla que a légica
formal. A relagdo desta com o conhecimento matematico tem sido tao estreita
que, muitas vezes, toma se uma pela outra. A logica formal se interessa pela
prépria forma linguistica da expressdo de uma ideia como, por exemplo, de
uma definicdo matematica. Entretanto, a Idgica dialética, por sua vez, estuda,
sobretudo, o conteudo mental que se expressa por meio da forma linguistica,
dando atencéo especial a relagado desse conteudo com a realidade objetiva
no processo de pensamento, ou seja, no processo de aquisicdo do
conhecimento. A relagao dialética entre o logico e o histérico no pensamento
conduz a compreensao do objeto de estudo na sua forma tedrica (p. 93).
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Nesse sentido, tedricos como Dias (2007) e Moura e Sousa (2005)
referendam que a perspectiva do l6gico-histérico, sobretudo em relagéo aos conceitos
matematicos, representa a possibilidade de apreensdo do objeto no processo do
movimento, que vai desde a génese do conceito a sua identificagdo com o contexto
das demandas sociais, ou seja, o processo de desenvolvimento do conceito na forma
mais aprofundada.

Os autores fundamentam seus pressupostos em Kopnin (1978), para o qual o
histérico do objeto compreende seu processo de mudanga, isto €, etapas do seu
surgimento e desenvolvimento, enquanto o aspecto légico refere-se ao meio pelo qual
0 pensamento realiza a reproducao do processo histérico desse objeto, ou seja, 0
pensamento logico, elaborado, apropriado e passivel de novas aplicagdes.

Apropriar-se de um conceito significa sua apreensao na forma mais completa,
ou seja, ultrapassa os limites da cdpia da realidade e da historia. Em uma logica
dialética, assume-se que a origem do conceito esta na pratica/atividade/trabalho e,
em uma ascendéncia do abstrato para o concreto pensado. Em outras palavras, € a
materializagcdo da busca pela esséncia, a origem e o desenvolvimento do objeto de
conhecimento.

A esséncia, a historia e a légica do conceito tornam-se alvo do professor que,
por meio de uma aprofundada analise do conteudo, apropria-se das suas
particularidades, identifica suas formas de manifestacdo e estabelece situagdes de
aprendizagem em que o estudante seja envolvido nesse percurso do conhecimento.

Assim, no processo de ensino, supde-se que por meio da identificacdo das
leis gerais expressas na manifestagcaéo do conceito, o estudante possa apropriar-se do
mesmo. Este movimento caracteriza o duplo movimento do ensino proposto por
Hedegaard (2009, cap. 6):

Na abordagem do duplo movimento, o plano de ensino do professor deve
avangar de caracteristicas abstratas e leis gerais de um conteudo para a
realidade concreta, em todo a sua complexidade. Inversamente, a
aprendizagem dos alunos deve ampliar-se de seu conhecimento pessoal
cotidiano para as leis gerais e conceitos abstratos de um conteddo. O
professor orienta didlogo da classe e constréi as tarefas de aprendizagem a
partir de conceitos gerais do problema-chave, tal como formulado em um
modelo nuclear. Um modelo nuclear cria uma estrutura para o plano do
professor das tarefas instrucionais. A mediagdo instrucional de relagdes
gerais no modelo por meio de tarefas educativas praticas implica que os
requisitos e o contetdo das ferramentas sédo orientados para tornar as leis
gerais do tema visiveis para as criangas.
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Nesse contexto, ratifica-se que o pensamento tedrico ndo € um conteudo a
ser memorizado ou descrito, mas explicitado e apropriado. Libaneo (2009) esclarece

que:

[...] o pensamento tedrico se desenvolve pela formagdo de conceitos e pelo
dominio dos procedimentos logicos do pensamento que, pelo seu carater
generalizador, permite sua aplicagdo em varios ambitos da aprendizagem.
Em outras palavras, para pensar e atuar com um determinado saber, é
necessario que o aluno se aproprie do processo historico real da génese e
desenvolvimento desse saber (p. 70).

O autor esclarece ainda que a perspectiva de formacao dos conceitos e sua
generalizagao tem estreita relagdo com as tarefas de aprendizagem. Desse modo, em
um processo complexo, pressupde-se que as SDA, por meio de acdo da AOE,
direcionem o processo a fim de que os estudantes analisem o conteudo e desvendem
a relacao geral do conceito em suas diversas manifestagdes; identifiquem o “nucleo”
do conceito com vistas ao dominio da légica estabelecida na histéria do conceito nele
cristalizado. Em outras palavras, trata-se do dominio das a¢des mentais que estao
contidas no objeto (LIBANEO, 2009).

A formagdo do conceito, expressa no histérico do objeto refletido no
pensamento, constitui o conteudo do pensamento e o logico, reflexo desse conteudo,
reproduz "a esséncia do objeto e da histéria do seu desenvolvimento no sistema de
abstragdes" (KOPNIN, 1978, p. 183). Nesse direcionamento, a formacéo do conceito
matematico pelos sujeitos do processo implica a proposi¢cao de atividades de ensino
capazes de desencadear, no pensamento, a dialética entre o historico e o Iégico.

Como assinalado, a reproducdo do conceito, no pensamento, reflete o
desenvolvimento desse conceito e, além disso, compreende-se sua necessidade e as
aptidées humanas nele sintetizadas, elaborando novos aspectos e relagbes do
movimento do objeto no pensamento. Portanto, a ideia de reprodugdo nao deve ser
tomada como coépia similar, mas como capacidade humana, conforme sintetiza

Rubinstein (1976, p. 47):

Tal como a retengédo ndo é apenas uma conservagao passiva, muito menos
a reproducgao & uma reprodugédo mecanica do que foi inculcado ou aprendido.
No processo de reprodugao, aquilo que se deve reproduzir ndo se reproduz
apenas, mas forma-se de certo modo. Nesse viés, o préprio conteudo
significativo se forma por meio da formulagéo linguistica e da mesma forma,
0 pensar esta comprimido na reprodugao capta o conteudo de uma forma
mais primorosa, generaliza-o, sistematiza-o, aperfeicoa-o e reconstréi-o.
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Nesta dissertagcdo, explorar o potencial do movimento logico-historico do
conceito nas propostas de ensino de numeros racionais € um pressuposto que ratifica
a base teorica deste estudo.

Os conceitos matematicos surgem da necessidade humana de sobrevivéncia
e preservacao da espécie. O desenvolvimento destes conceitos aconteceu de forma
gradativa, ou seja, conforme a necessidade que os individuos de um grupo ou uma
tribo sentiam em relagdo com o meio em que estavam inseridos (BOYER, 2010).
Silvestre e Silva (2019, p. 5) mencionam que “o pensamento tedrico construido
historicamente foi criado por varias civilizagdes. Alguns conceitos tiveram maior nivel
de aprofundamento junto a determinados povos e, por isso, foram a eles atribuidos”.

Neste sentido, refletir sobre os numeros racionais implica em entender o
surgimento do seu conceito diante de uma necessidade humana social e o percurso
de seu desenvolvimento, tendo como base a historia, pois “estudar algo
historicamente significa estuda-lo em movimento” (VYGOTSKY, 2003, p. 67), uma vez
que “ao articularmos histéria da matematica e ensino, ndo procuramos fazer a historia
guiar o pensamento de tal modo a impor o processo historico, mas permitir que a
formacédo das ideias componha a loégica do movimento do pensamento” (DIAS;
SAITO, 2009, p. 94).

3.2 Numeros racionais: o movimento légico-histérico e os significados

atribuidos

Conforme assinalado, o movimento légico-histérico do conceito estuda a
relagdo mutua entre o curso do conhecimento I6gico e o curso do desenvolvimento
historico da sociedade em geral e a histéria do conhecimento em particular.

As analises dos numeros racionais, balizadas pelo movimento Iégico-histérico,
implicam o reconhecimento do processo de producdo e desenvolvimento desse
conceito como objeto de satisfacdo das necessidade humanas de um dado momento
historico. Assim como o conjunto dos numeros naturais surgiram da necessidade
humana da contagem, o conjunto dos numeros racionais expressam a necessidade
humana da medida (CEDRO; MORAES; ROSA, 2010). Boyer (2010) corrobora essa
afirmativa assinalando que tal necessidade humana surge em um contexto social

dado. Portanto, ha um argumento histérico na producao deste conceito.
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Medir esta presente na vida do ser humano, desde as atividades corriqueiras
do dia a dia de uma dona de casa, no preparo da terra para o plantio pelo agricultor,
na construgdo civil pelo pedreiro, até os grandes inventos de um cientista.
Perscrutando na histéria, pode-se mencionar que os impostos, no Egito, tiveram a
necessidade de medir, ja que os terrenos nas mediagdes do Rio Nilo deviam ser
divididos na mesma proporgéao de terra, a fim de que pudessem ser cobrados impostos
referentes a sua area util. Entretanto, com as cheias do referido rio, por¢des de terras
ficavam submersas, diminuindo a area util do terreno, o que ocasionava a
necessidade de nova medi¢cao (CARACA, 1989).

A unidade padrao da época era o cubito do Farad — distancia entre o cotovelo
ao dedo médio —, o qual era representado em cordas com nds. Para fazer a medicao,
comparava-se quantas vezes o comprimento da medida padrdo cabia dentro do

comprimento a ser medido.

Porém, a unidade de medida nem sempre cabia uma quantidade inteira de
vezes na parte a ser medida. Houve a necessidade de dividir o inteiro para
conseguir maior precisdo nas medicdes, foi necessario entdo criar as
subdivisbes. Assim surgiram as primeiras representagdes dos numeros
fracionarios (ROMEIRO; MORETTI, 2016, p. 7).

Frente ao exposto, pode-se afirmar que estas tentativas culminam em
numeros e suas representacdes, dentre eles os numeros racionais, que surgiram da
necessidade pratica da medida. Nas palavras de Romeiro e Moretti (2016, pp. 6-7),
“O conjunto dos numeros racionais, assim como o conjunto dos numeros naturais
surgiu de uma necessidade humana socialmente colocada. O conjunto dos numeros
naturais da necessidade humana da contagem e o conjunto dos numeros racionais da

necessidade humana da medida”. Para Cedro, Moraes e Rosa (2010, p. 434),

Medir consiste em comparar duas grandezas da mesma espécie. Ha uma
variedade de unidades de medida, porque ha uma variedade de grandezas;
o0 comprimento, a area, o volume, a altura, a massa, o trabalho, a intensidade,
a pressdo de ar e o valor monetario sdo algumas das nog¢des que se
transformam em quantidades pelo procedimento de medicao.

Gerados a partir da necessidade humana de medir, hoje os niUmeros racionais
estao presentes em um amplo espectro de contextos e “expressa diversas e distintas
ideias, relagdes, principios, operacdes e procedimentos matematicos e condiciona o
trabalho docente a expressar uma variedade de principios ou estratégias

metodoldgicas” (ROMANATTO, 1999, p. 47).
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No meio educacional, na visdo de Guerreiro e Serrazina (2017, p. 182), os
numeros racionais “se constituem em um dos temas matematicos mais complexos e
mais importantes com que os alunos se deparam ao longo do ensino basico”.
Geralmente, quando esses numeros sio trabalhados em sala de aula, sua construgao
nem sempre é apropriada pelos estudantes.

Na opiniao de Ohlsson (1991, apud ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 81), “a
dificuldade associada aos numeros racionais € de natureza semantica, consequéncia
da natureza composta dos numeros racionais”. O autor exemplifica questionando a
dificuldade do aluno em compreender como os significados de 2 e 3, combinados,
podem dar origem ao significado de 2/3. O autor acrescenta que essa dificuldade é
consequéncia de “um emaranhado de ideias, relacionadas e parcialmente
sobrepostas, que circundam os numeros racionais. Em marcante contraste, ndo ha
uma clara concordancia sobre como facilitar a aprendizagem desses conceitos”
(OHLSSON, 1991 apud ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 81).

Assim, entender de que maneira os elementos numéricos podem ser escritos
se constituem um desafio ao processo ensino-aprendizagem durante o periodo de
escolarizagao. Estudiosos como Caraca (1989, p. 36), explicitam que o conjunto dos
numeros racionais, ou campo racional, “compreende o conjunto dos numeros inteiros
e mais o formado pelos numeros de fracionarios”. Segundo o autor, a sua criagao
apresenta como vantagens: a possibilidade de sempre exprimir a medida de um
segmento tomando outro como unidade; e a divisdo de numeros inteiros m e n pode
sempre ser expressa simbolicamente pelo numero racional m/n.

Caraca (1989) menciona que o campo racional expde as seguintes
propriedades: a igualdade; a desigualdade e as operagbes (adicdo, subtragao,
multiplicacdo, divisdo, potenciagcao de expoente inteiro, radiciacdo e potenciacado de
expoente fracionario). Para o referido autor, dois nimeros racionais r = m/n e s = p/q
dizem-se iguais quando exprimem a medida do segmento com a mesma unidade
inicial. Ja na desigualdade de dois numeros racionais r e s, diz-se maior aquele que,
com o0 mesmo segmento unidade, mede um segmento maior.

Dias e Moretti (2011) alertam que “embora a fragdo esteja na génese do
numero racional, fazendo parte da formagao do pensamento numérico, conhecer
fracdo nao significa conhecer o numero racional’. As autoras explicam que, no
contexto da medida, a qualidade do numero esta relacionada a unidade, ao seu

fracionamento e a quantificagdo no processo de comparacao.
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De acordo com Onuchic e Allevato (2008), o ensino dos numeros racionais
esta formando alunos que constroem concepgdes simplistas e estratégias mecanicas
para resolver problemas. Além disso, destacam que 0s numeros racionais podem
adquirir diversas personalidades, expressao utilizada pelas autoras para se referirem
“aos numeros racionais associados aos diferentes significados que eles podem
assumir” (p. 81). Onuchic e Allevato (2008, p. 85) acrescentam, ainda, que as
diferentes personalidades ou significados que os numeros racionais podem assumir
constituem campos semanticos distintos e que na compreensdo dos numeros
racionais € necessario “considerar a teoria matematica a qual eles estao submetidos,
a classe de situagdes do mundo real a que eles se aplicam e a relagéo entre a teoria
e estas situacoes”.

Cumpre destacar que na teoria histérico-cultural, o termo ‘significado’ é
relevante, e Vigotski entende que o significado da palavra se constitui como a unidade
de anadlise entre pensamento e linguagem. Conforme Asbahr (2014, p.268) “Para o
autor, os significados sao produtos historicos e transitorios e as relagdes sociais neles
se refletem; s&o produtos das condi¢des objetivas que Ihes deram origem e refletem
a realidade objetivamente existente de um modo especial, por meio de uma
generalizagao.”

Assim, ndo se reconhece conflito na compreensao que as autoras Onuchic e
Allevato (2018), atribuem como personalidades ou significados assumidos pelos
numeros racionais. Essas autoras apresentam seis significados do numero racional
que podem ser trabalhadas mediante a resolugcdo de problemas: ponto racional,
quociente, fracdo, operador, razdo e proporcionalidade. Reconhecem-se estes
significados como compreensdes possiveis sobre 0s numeros racionais, que se
aproximam de alguma forma do significado historicamente elaborado de numero
racional. E espera-se que o estudante que se apropria do conhecimento de numeros
racionais, domine estas diferentes compreensoes.

O Quadro 1 sintetiza esses diferentes significados do numero racional.

Quadro 1 - Significados dos numeros racionais segundo Onuchic e Allevato (2008)

Significado Caracteristica
Ponto racional Todo numero racional ocupa um ponto bem definido na reta e, reciprocamente,
a todo ponto racional da reta corresponde um nimero racional.
Quociente E percebido quando um numero de objetos precisa ser repartido igualmente

num certo numero de grupos. Ele aparece mais frequentemente nas aplicagbes
do que as outras e se refere ao uso dos numeros racionais como solugao para
uma situacéo de diviséo.
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Fragao E uma relacdo da parte com o todo.

Operador Tem significado semelhante ao de “encolher” ou “esticar”, de “reduzir’ ou
“ampliar” e define uma estrutura multiplicativa de nimeros racionais.

Razao E uma comparagdo multiplicativa entre duas grandezas e suas propriedades

séo fundamentalmente diferentes daquelas da fragéo.

Proporcionalidade | A compreensao de proporcionalidade € um ponto critico no desenvolvimento
mental. O raciocinio proporcional tem sido considerado como ponto crucial do
ensino elementar e a pedra angular da algebra e do que vem depois.

Fonte: Adaptado de Onuchic e Allevato (2008)

Por sua vez, Romanatto (1997), em sua tese de doutorado intitulada

“‘Numeros racionais: relagbes necessarias a sua compreensao”, menciona que 0O

numero racional deve ser entendido como uma teia de relagdes nas quais nogoes,

principios e procedimentos matematicos distintos sdo construidos por meio de

diferentes contextos e que relagdo como medida, quociente, razao, operador

multiplicativo, probabilidade e um numero na reta numérica sédo significados que os

numeros racionais assumem, representadas por notacdes da forma a/b, decimal e

percentual (Quadro 2).

Quadro 2 -Significados dos nimeros racionais conforme Romanatto (1997)

Significado

Caracteristica

Relagdo como medida

Na relacdo parte/todo, a nogdo de nimero racional pode expressar a
sintese de duas ideias matematicas?, a medida e a quantidade (fragdo).

Quociente um numero de objetos precisa ser dividido igualmente num certo
numero de grupos.
Razao E uma relagao de comparagao multiplicativa entre duas quantidades de

mesma medida.

Operador multiplicativo

Da uma ideia de maquina: um todo que vai ser transformado e tal
transformacgao esta relacionada a notagdo a/b. Define uma estrutura
multiplicativa dos numeros racionais e € a mais algébrica das ideias
basicas desse tipo de nimero

Probabilidade

E a relagdo entre o possivel e o necessario (ou favoravel); comparagao
entre chances favoraveis ou necessidades e as chances possiveis.

NuUumero na reta numérica

Envolve a ideia de que a notagéo a/b expressa, em algumas situagoes,
um numero na reta numeérica.

Fonte: Adaptado de Romanatto (1997)

Romanatto (1999, p. 44) acrescenta que o “estudo dos numeros racionais,

ampliado com assuntos tais como razao, proporgao, regra de trés e percentagem,

poderiam ajudar o assunto a desenvolver ideias essenciais da Matematica”.

2 As ideias matematicas referem-se ao conteudo, isto €, aos assuntos especificos da Matematica. O
conteudo, por sua vez, € descrito em termos de linhas ou sequéncias e ideias unificadoras e as
sequéncias sdo categorias de assuntos que garantem tanto a logica, assim quanto a profundidade e a
amplitude gradativas (ROMANATTO, 1997, pp. 58-59).
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Na sequéncia, tracou-se uma comparagao entre os significados assumidos
pelos numeros racionais, na visao dos autores anteriores. Pode-se perceber que
alguns possuem semelhancas, como pode ser observado na Figura 1. E mister
salientar que essas semelhancas se dao devido a concepcgédo de cada autor sobre
estes significados e que ndo ha uma unica interpretagéo sobre os numeros racionais,
de modo que outras interpretagdes podem ser obtidas a partir de leituras de outros

pesquisadores.

Figura 1 -Semelhangas entre os significados dos nimeros racionais propostos por Onuchic e
Allevato (2008) e Romanatto (1997)

Relacdao de medidas > Pontoracional
Quociente Quociente
Razao Fracao
Operador multiplicativo Operador
Probabilidade Razao
NUmero na reta numérica < Proporcionalidade

Fonte: Autoria prépria (2022)

Conforme se pode observar a partir da leitura destes autores, podem ser
destacados oito significados como assumidos pelos numeros racionais, quais sejam:
relagcao de medidas, quociente, fragao, razdo, operador, probabilidade, ponto racional
e proporcionalidade.

Para Romanatto (1997), um dos primeiros contextos em que se pode iniciar o
estudo dos numeros racionais € aquele em que esta presente a relacdo de medida,
referida a parte/todo. Por exemplo: 2/3 de uma pizza (unidade/todo: uma pizza) ou 2/3
de um grupo de nove pessoas (unidade/todo: 9 pessoas). O autor esclarece ainda que
“as duas situacdes representam uma relagao parte/todo (medida) em que as ideias de
quantidade e medida estdo presentes. Devemos dividir o todo, o inteiro, o grupo,

enfim, a unidade em partes iguais e tomarmos um determinado numero delas’
(ROMANATTO, 1997, p. 102). No entanto, Romeiro e Moretti (2016, p. 9) alertam que:

Problemas envolvendo a relagéo parte-todo, como por exemplo, “meia pizza”
ou “desenhe a fragao referente a 2/6 do chocolate”, limitam o conceito de
fracdo apenas a contagem discreta, na qual o aluno utiliza recursos ja
conhecidos para resolver problemas. Restringe-se a analise ao campo dos
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Numeros Naturais, ndo potencializando o desenvolvimento do pensamento
tedrico do conceito na relagdo com a sua génese e a esséncia das relagdes
que o constituem. Assim, ndo se chega ao entendimento que a fragdo
pertence a outro conjunto numérico e ndo se estabelecem as relagdes
aritméticas, algébricas e geométricas pertinentes ao conceito de fragoes.

Quanto ao quociente, segundo as duas referéncias utilizadas, este
corresponde a um numero de objetos que devem ou precisam ser divididos de igual
forma entre um grupo, por exemplo: repartir 3 pizzas entre 4 pessoas. Aqui o resultado
da divisdo de 3 por 4 é igual a 3/4, ou seja, o numero 3/4 representa o quociente de
uma divisao exata. Romanatto (1997, p. 103) esclarece que, enquanto no caso medida
(parte/todo) a ideia é de comparagao, no quociente a ideia presente € a de particao.
No caso da fracdo € uma divisdo, em que o numerador e denominador sdo numeros
positivos.

Para razao, Romanatto (1997; 1999) e Onuchic e Allevato (2008), coincidem
ao referirem-se a esta como uma relagdo de comparagdo multiplicativa, sendo tal
comparagao entre duas grandezas da mesma medida, mas, também com medidas
diferentes; quando s&o diferentes, a segunda medida depende da primeira e a razao
se chama taxa. Para o caso da grandeza da mesma medida, pode ser a relagao 13/15
para referir-se a uma situacdo em que hipoteticamente, numa determinada escola
existem 13 meninos para cada 15 meninas; ja para as grandezas de diferente medida,
Romanatto (1999) apresenta o exemplo da densidade que se expressa em kg/m3.

Para probabilidade, Romanatto (1999, p. 44) a apresenta como “a relagao
parte/todo em uma probabilidade que deve ser entendida como uma comparagao
entre chances favoraveis ou necessarias e as chances possiveis”.

Um outro significado que os numeros racionais podem assumir conforme os
autores aqui discutidos envolve a ideia de que a notacao a/b expressa, em algumas
situagdes, um numero na reta numérica. Romanatto (1997, p. 106) menciona que “é
imprescindivel que no inicio dos trabalhos com os numeros racionais, principalmente,
nas atividades que envolvem as ideias de medida e de quociente, seja feita a
localizacdo desses numeros na reta numérica”.

A proporcionalidade, Onuchic e Allevato (2008, p. 99) apresentam-na como
uma comparagao multiplicativa, destacando que “fazer operagdes mecanicas com
propor¢des nao significa necessariamente compreender as ideias subjacentes ao
pensamento proporcional. A compreensao de proporcionalidade € um ponto critico no

desenvolvimento mental”. Deste caso, tem-se o exemplo apresentado por Mocrosky
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et al. (2019, p. 1449): “se com 3 dodlares podiam-se comprar duas libras esterlinas,
quantas libras poderiam ser adquiridas com 21 ddlares?”.

Como se percebe, os numeros racionais assumem diferentes significados e
estes dependem dos contextos nos quais eles séo utilizados e a compreensao a eles

atribuida. Assim,

Desenvolver o pensamento teérico sobre numero racional e sua
representagao fracionaria, a partir da compreensado da produgao histérica,
entendendo o conjunto dos nimeros racionais como uma representagéo de
numero, parte-todo, medida, quociente e operador multiplicativo, inter-
relacionando as situagdes aritméticas, geométricas e algébricas, pode
possibilitar ao professor uma transformagdo da organizacdo e pratica de
ensino (ROMEIRO; MORETTI, 2016, p. 10).

Na subsecao a seguir serdo explicitados estudos sobre o ensino dos numeros
racionais, em que foram considerados artigos cientificos sobre o tema abordado em

seu desenvolvimento.

3.3 Reconhecendo critérios de escolha de situagdoes de ensino de numeros

racionais em pesquisas

Para atingir o objetivo desta pesquisa e situa-lo frente a outras producgdes
académicas, achou-se necessaria a busca de artigos que versassem sobre o
processo de ensino do conjunto dos numeros racionais. Entendendo que escrever
exige que se fagam escolhas, nesta dissertagdo optou-se por pesquisar apenas em
periddicos da area da Educacdo Matematica. A busca foi realizada a partir de palavras
vinculadas ao tema deste estudo, ou seja, critérios que os professores utilizam para
selecionar ou elaborar situagdes de ensino dos numeros racionais. Em concordancia
com o tema escolhido, a procura nos artigos se deu pelos vocabulos “Fragbes” e
“Racionais”. A operacionalizagado do levantamento se organizou em trés momentos:
() busca, (ii) organizacao e (iii) selegao.

Quanto a busca, foi realizada no dia 15 de margo de 2020, considerando os
periddicos que constam na Plataforma Sucupira. Os critérios de inclusdo para a
pesquisa foram: a revista ter obtido Qualis A1 e A2 na area de Ensino, no quadriénio

2013-2016 e constar a palavra Matematica na se¢ao do titulo da revista na plataforma.
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Os periddicos considerados para a busca estao apresentados no Quadro 3, segundo

as informagdes que fornece a Plataforma Sucupira® sobre cada um deles.

Quadro 3 -Periédicos considerados para a busca dos artigos

ISSN Titulo Classificagao
1980-4415 BOLEMA: Boletim De Educacéo Matematica (Online) A1
23175125 ,(Aol\/rl],ﬁfeO)NlA - Revista De Educacao em Ciéncias e Matematicas AD
2317-904X | Educacdo Matematica em Revista A2
1517-3941 | Educagéo Matematica em Revista (Sao Paulo) A2
1518-8221 | Educagao Matematica em Revista — RS A2
1516-5388 | Educagdo Matematica Pesquisa (Impresso) A2
1983-3156 | Educagédo Matematica Pesquisa (Online) A2
2176-5634 | Jornal Internacional de Estudos em Educagado Matematica A2
1887-3987 | PNA: Revista De Investigacion En Didactica De La Matematica A2
2014-3621 REDIMAT— Revista De Investigacion En Didactica De Las AD

Matematicas
1981-1322 | REVEMAT: Revista Eletrénica De Educagdo Matematica A2
2238-2380 | Revista de Educacao, Ciéncias e Matematica A2
1665-2436 | Revista Latinoamericana de Investigacién en Matematica Educativa A2
Revista Latinoamericana De Investigaciéon En Matematica Educativa
2007-6819 (RELIME) A2

Fonte: Autoria prépria (2022)

Para o levantamento, considerou-se a temporalidade de 2015 até 2019, pois
assim é possivel ter um parametro atualizado das pesquisas que estao abarcando
este objeto neste grupo de periddicos. Uma vez selecionados tais periddicos e
acessado no seu site na web, foi realizada a busca dos artigos usando as palavras
“‘Fragcbes” e “Racionais”. Os artigos que tivessem alguma dessas palavras no titulo
eram selecionados como parte dos artigos a serem estudados. Neste levantamento,
foram encontrados dezenove artigos que cumpriam os requisitos estabelecidos. Na

sequéncia apresentam-se os resultados selecionados (Tabela 1).

Tabela 1 -Total de artigos encontrados no primeiro momento

Palavras-chave A1 A2 Total
Fragdes 1 8 9
Racionais 3 7 10
Total 4 15 19

Fonte: Autoria prépria (2022)

No momento da selegcdo dos trabalhos foram realizadas as leituras dos
resumos de cada trabalho para identificar se, de fato, esses estavam vinculados a
formacao de professores no ensino de fragdes ou racionais. Portanto, aqueles artigos

cujas informagdes estivessem vinculadas a esses temas foram considerados e os

3 Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/. Acesso em 15 mar. 2020.
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outros, excluidos. Inicialmente foram selecionados e encontrados dezenove trabalhos
envolvendo o tema de busca. Contudo, ao realizar-se uma leitura mais criteriosa,
percebeu-se que somente oito trabalhos envolviam a intencionalidade posta. Uma vez
lidos os resumos de cada artigo, foram destacados os contextos nos quais foram
desenvolvidos esses trabalhos, com o intuito de identificar se eram sobre formacgao
inicial ou continuada de professores. No Quadro 4 sao apresentados os trabalhos

estudados, em uma ordem cronoldgica de publicagdo, com seu respectivo contexto.

Quadro 4 -Artigos que correspondem ao corpus do levantamento
N° Referéncias dos artigos revisados Contexto
MOREIRA, P. C.; DAVID, M. M. M. S. Nimeros Racionais:
conhecimentos da formacao inicial e pratica docente na | Formagéo inicial e continuada
escola basica. Bolema: Boletim de Educagdo Matematica, v. | de Professores de Matematica
17, n. 21, p. 1-19, 2015.
PROENCA, M. C. de. O ensino de fragdes via resolugao de
problemas na formagéao de futuras professoras de pedagogia.
Bolema: Boletim de Educag¢do Matematica, v. 29, n..52, p.
729-755, 2015.
RANGEL, L.; GIRALDO, V.; MACULAN FILHO, N.
Conhecimento de matematica para o ensino: um estudo
3 | colaborativo sobre numeros racionais. Jornal Internacional de
Estudos em Educagdao Matematica, v. 8, n. 2, p. 253-260,
2015.
VAZ, R. F. N. Divisao de Fragdes: Explorando Algoritmos Nao
4 | Usuais. Educagdo Matematica em Revista, n. 52, p. 59-66,
2016.
ELIAS, H. R.; SAVIOLI, A. M. P. d. D. S; RIBEIRO, A. J.
Numeros racionais e estrutura algébrica corpo:
5 | problematizando o curriculo da formagado inicial de
professores de matematica. Educacao Matematica Pesquisa,
v.19,n. 3, p. 182-208, 2017.
ROGERI, N. K. de O.; PIETROPAOLO, R. C.; PRADO, M. E.
B. B. Conhecimentos de Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental Sobre os Numeros Racionais € Sobre Formacéao continuada de
seu Ensino na Educacdo Basica. Jornal Internacional de Professores de Matematica
Estudos em Educacdo Matematica, v. 11, n. 3, p. 253-260,
2018.
SILVA, A. F. G.; CARVALHO, V. C de; CAMPOS, T. M. M.
Divisado entre fragbes: resolugéo e discussao de tarefas e de
7 | caso de ensino em um curso de Licenciatura em Matematica.
Revista Eletronica de Educagdo Matematica. v. 13, n.1, p.
202-218, 2018.
PROENCA, M. C. de. Uma proposta de ensino-aprendizagem
das operagdes aritméticas com fragbes via resolugdo de | Formagéo inicial e continuada
problemas. Educacdo Matematica em Revista, v. 2, n. 63, p. | de Professores de Matematica
5-17, 2019.

Formagéo inicial em Pedagogia

Formacgéao continuada de
Professores de Matematica

Formacgéao continuada de
Professores de Matematica

Formacéo inicial de
Professores de Matematica

Formacéo inicial de
Professores de Matematica

Fonte: Autoria propria (2022)

Apos o levantamento realizado, elaborou-se uma sintese dos trabalhos
selecionados. Para tal, utilizaram-se as ideias de Fiorentini e Coelho (2012) sobre
“‘metassintese”, que corresponde a um tipo de revisao bibliografica que consiste na
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produgao de sinteses qualitativas que séo extraidas de cada pesquisa acerca de um
problema, fendbmeno ou foco, as quais, na sequéncia, passam a ser relacionadas
(confrontadas ou contrastadas) com o intuito de produzir outras interpretacées que
permitem compor uma nova sintese de interpretagbes. A seguir, apresentam-se as
sinteses interpretativas dos trabalhos®.

Proenca (2015) objetivou favorecer a compreensao do ensino de fragdes em
estudantes de um curso de Pedagogia, a partir da resolugédo de problemas. O autor
destacou que as participantes da pesquisa nem sempre consideravam o problema
como ponto de partida para apresentar uma situacédo de ensino de fragbes. Em lugar
disso, suas escolhas estiveram vinculadas ao uso de dobraduras, desenhos,
conceitualizacdo das fragbes e o uso do material Cuisenaire®. Apoiado nas ideias de
Magina e Campos (2008), o autor comenta que o ensino de fragbes por parte das
futuras pedagogas se limita ao uso de desenhos e de materiais concretos.

Rangel, Giraldo e Maculan Filho (2015) desenvolveram uma pesquisa que
objetivou contribuir para a reflexdo sobre o conhecimento de matematica para o
ensino, com foco no conhecimento do conteudo para o ensino, proposto por Ball,
Thames e Phelps (2008). Para o desenvolvimento da pesquisa, utilizou-se a estrutura
de Concept Study de Davis e Renert (2014) para organizar os professores de uma
universidade publica do Rio de Janeiro em grupos de estudo, para compartilhar seus
conhecimentos e experiéncias, no intuito de promover reflexdes sobre o tema. Dentre
os resultados obtidos, evidenciou-se a identificacao de topicos relacionados com o tema
de ensino dos racionais, representando as percepgdes iniciais dos professores na
discussao. Por um lado, foram destacadas questdes sobre representacao, equivaléncia
e igualdade no ambito das fragcdes e a reflexdo sobre as operagbes envolvendo
numeros racionais. Por outro lado, foram realizadas discussdes em torno das relacoes
dos numeros racionais com grandezas e a constru¢cdo de numeros reais. Os autores
explicitam ter percebido uma mudanca na atitude dos professores quanto ao estudo das

certezas, sem perder de vista a perspectiva do ensino.

4 Salienta-se que o trabalho de Moreira e David (2015) terminou sendo desconsiderado para a
realizagdo das sinteses. Isso aconteceu porque embora a revista Bolema indique em seu site que o
artigo foi publicado no ano de 2015, verificado no rodapé do texto esta escrito que sua edigao se
realizou no ano de 2004. Portanto, o trabalho saiu dos critérios da escolha dos artigos.

5 O material Cuisenaire, também conhecido como Escala Cuisenaire, € um material manipulativo
utilizado com criangas e adolescentes para o estudo de quantidades.
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Vaz (2016) fornece reflexdes sobre a pratica pedagogica de um professor de
matematica que supervaloriza a memorizagao de regras e procedimentos da
matematica em sala de aula e, além disso, coloca de lado a compreensdo dos
conceitos, dos significados e das relagbes de grandezas para o ensino das fragdes.
Para tal, o autor apresenta algumas discussdes sobre divisdo de fragdes, considerando
aspectos vinculados ao ensino por parte do professor, destacando a importancia da
promogao de estratégias que privilegiam o conhecimento conceitual e néo
procedimental. O autor destaca que os professores utilizam os procedimentos
operatorios para o ensino de fragcdes, especialmente para a multiplicagao e a divisao,
com o uso de algoritmos convencionais. Embora essa questido represente um
problema para Vaz (2016), a escolha de estratégias nas quais predomine o processual
pode ser considerado como um critério de escolha de situagdes de ensino por parte
do professor, ja que podem considerar que na pratica algoritmica os alunos possam
desenvolver suas habilidades com as operagdes.

Elias, Savioli e Ribeiro (2017) discutem a importédncia de problematizar o
espaco outorgado aos nimeros racionais e a estrutura algébrica corpo® em curriculos
de cursos de Licenciatura em Matematica e propor uma alternativa para repensar o
lugar dessa estrutura algébrica na formacgao inicial de professores. Para tanto,
realizaram uma analise documental, em que foram analisadas as ementas das
disciplinas obrigatérias em 14 cursos do Brasil. Segundo a andlise dessas ementas,
0S numeros racionais, seus significados, suas representagdes e os conhecimentos
para seu ensino ndo sao o foco de estudo nas disciplinas. Além disso, os autores
destacam a existéncia de casos que consideram esse tema como ja conhecido pelos
académicos, razdo pela qual n&o se prioriza seu ensino ao longo do curso.

Rogeri, Pietropaolo e Prado (2018) apresentam uma interpretagdo sobre os
conhecimentos referente aos niumeros racionais e seu ensino, com destaque em suas
representacdes decimal e fracionaria, que foram mobilizados por professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental que trabalham em escolas publicas de Séao
Paulo. Ao questionarem os participantes da pesquisa sobre aspectos ligados ao
conhecimento do conteudo, pedagdgico do conteudo e curricular, os autores
obtiveram respostas diversas, dentre as quais destacam que os professores: (l)

SNesta dissertagdo a estrutura algébrica corpo nio sera analisada, mas em geral o conjunto dos
numeros racionais € considerado como um ‘corpo’ e consiste em seus elementos e as operagdes de
adi¢do e multiplicagdo. Tal estrutura € em geral aprofundada em cursos de nivel superior.



55

entendem o numero racional como sendo sindbnimo de fragdo como parte-todo e de
numero decimal; (ii) iniciam o ensino dos racionais pelos numeros naturais e fragoes,
e depois abordam os decimais; (iii) utilizam as fragdes decimais por meio de malhas
quadriculadas ou material dourado como estratégia de ensino; e (iv) lecionam as
fragcbes por ser um dos conteudos mais cobrados em avaliagbes e presente em
diferentes livros didaticos.

Silva, Carvalho e Campos (2018) objetivaram identificar os conhecimentos
profissionais, quanto ao significado da divisdo entre fragbes, de 11 académicos da
Licenciatura em Matematica de uma universidade particular de Sao Paulo, mediante
a analise de uma atividade composta por trés situag¢des: duas tarefas e um caso de
ensino. Os autores apontam que durante a resolucao das tarefas foi possivel realizar
observacobes, sobretudo nas representacdes pictoricas, onde os académicos nao
apresentavam dificuldades para resolver a situagao a partir de parte-todo. No caso
das resolugdes aritméticas, um dos professores, além de apresentar os calculos a
partir do representado geometricamente, transformou a expressdo aritmética em
equacdo. No caso de ensino, os autores destacaram novamente o uso de
representacgdes pictoricas para a resolugao do problema, mas em algumas respostas
dos futuros professores, realizadas a partir de calculos, apresentaram inconsisténcias.
Como se percebe, a questdo do uso do calculo aritmético e a representagao
geométrica continuam sendo critérios para o estudo ou ensino das fragdes.

Proenca (2019) apresenta uma proposta para o ensino-aprendizagem das
operacoes aritméticas com fracdes, a partir da resolugao de problemas. Este autor se
fundamenta nas ideias apresentadas pelos Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998) para justificar sua escolha pela
resolucdo de problemas, para a construcdo de sua proposta didatica, mas
atualizando-a com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018). Essa
abordagem didatica esta composta por cinco agdes que estruturam a resolucao de
problemas em sala de aula: escolha do problema, introdugao do problema, auxilio aos
alunos durante a resolugao, discussao das estratégias dos alunos e articulagdo das
estratégias dos alunos ao conteudo. Como se percebe, o critério de escolha da
resolucao de problemas, como base para o ensino dos racionais, fundamenta-se nos
parametros curriculares que orientam o ensino dos conteudos matematicos. Neste

caso, por ser um trabalho bibliografico, os critérios identificados correspondem aos



56

utilizados pelo pesquisador, ja que ndo conta com indicios empiricos que apresentem
esse tipo de escolha por parte de professores.

A partir das sinteses anteriores, apresentam-se algumas convergéncias entre
elas. A primeira refere-se ao uso de critérios para a selecédo de situacées de ensino
dos numeros racionais. No tocante a isso, os trabalhos de Proenca (2015, 2019) e
Vaz (2016) coincidem ao apresentar o porqué das suas escolhas de determinadas
formas de ensino dos numeros racionais. Contudo, dentre as razdes dos autores
existem divergéncias. No primeiro caso, o autor se baseia nas bases curriculares
como critério de escolha. No segundo caso, o critério de selecdo de Vaz (2016) foi a
natureza da tarefa, preferindo aquelas que promovem o estudo conceitual e nao
apenas o processual desse tema. Neste caso, esses critérios correspondem aos
utilizados pelos pesquisadores para o desenvolvimento dos seus trabalhos.

A segunda convergéncia percebida entre os trabalhos se refere ao uso de
critérios para escolher o tema dos racionais, neste caso, para a formagao do professor.
Nessa linha encontram-se os trabalhos de Rangel, Giraldo e Maculan Filho (2015),
Elias, Savioli e Ribeiro (2017) e Rogeri, Pietropaolo e Prado (2018). No entanto, as
divergéncias entre os autores aparecem ao aprofundar as ideias.

Rangel, Giraldo e Maculan Filho (2017) usam uma pergunta desencadeadora
para gerar discussdes entre os professores sobre o tema. Por sua parte, Elias, Savioli
e Ribeiro (2017) encontraram que o ensino dos racionais nas ementas de certas
Licenciaturas em Matematica ndo considera esse tema como foco de estudo, mesmo
sendo importante para a Educacédo Basica. No caso deles, Rogeri, Pietropaolo e
Prado (2018) realizam perguntas norteadoras para a formacao dos professores, as
quais se apoiaram nas ideias de Shulman (1986) com o intuito de identificar se os
professores contavam com esses conhecimentos que, segundo sua referéncia, eles
deveriam ter.

No entanto, um dos artigos apresentava relagdes com as duas convergéncias
mencionadas nos paragrafos anteriores. Silva, Carvalho e Campos (2018), além de
apresentarem um critério para a selegcao de situacdes de ensino dos racionais,
também apresentaram um critério para escolher o tema dos racionais —ambos
pertencentes as escolhas das autoras para o desenvolvimento de sua pesquisa. Em
relacdo ao primeiro, elas comentam que é necessario apresentar situacbes que
promovam o significado do conteudo, sendo esse seu critério de escolha das

situagdes que apresentaram para a formacado dos professores. As pesquisadoras
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comentam que consideram pertinente fornecer uma formacado sobre esse tema,
devido as lacunas que ainda se apresentam quanto ao conhecimento que se deve ter
sobre o tema. As especificidades das situagdes de ensino promovidas pelas autoras
estdo em que, além das reflexdes sobre o conteudo, também promoveram discussdes
quanto ao conhecimento préprio do professor para o ensino desse tema.

Dentre todos os trabalhos estudados existem critérios para o desenvolvimento
de suas pesquisas, tanto para escolher as situagbes para o ensino dos numeros
racionais quanto para justificar o porqué da escolha do tema. Todavia, estes critérios
estdo direcionados a formacgao do professor e nem sempre podem ser considerados
para serem utilizados no ensino dos numeros racionais com alunos da Educagéao
Basica. Em uma analise geral, dentre os artigos apresentados perceberam-se trés
dificuldades que permeavam os trabalhos e que se consideram relevantes para
apresenta-las, ja que estas influenciaram durante a selecdo ou a elaboragao de
situacdes para o ensino de numeros racionais:

1. Limitagdes nas representacdes, compreendidas como formas de

linguagem para expressar o significado sobre o conceito;

2. Tipo de abordagem realizada as situagdes envolvendo numeros racionais

era a partir da memorizagao ou resolvido de forma mecanica;

3. Nos casos em que os professores deviam elaborar alguma situagao, eles

tendiam a desconsiderar o papel dos estudantes no momento da resolucéo.

4. Desconsideragédo do ensino de numeros racionais na formagao inicial dos

professores.

Na proxima subsecao sera apresentada a AOE como um caminho para a
organizacgao de situacdes de ensino dos numeros racionais e um levantamento sobre
pesquisas desenvolvidas na perspectiva da AOE no ensino dos racionais, por ser o

fundamento tedrico aqui adotado.

3.4 Situagoes desencadeadoras de aprendizagem e atividade orientadora de

ensino: um caminho para organizag¢ao do ensino de numeros racionais

Nesta subsecdo foi realizada uma pesquisa bibliografica que objetivou
elucidar evidéncias tedricas acerca do processo de ensino de numeros racionais, na
relacdo com a AOE, com as SDA e com a formagao de professores. Desse modo,

foram consultados um total de onze produgdes entre artigos, dissertacbes e material



58

de comunicacao académica cientifica. O critério de escolha desses trabalhos foi o fato
de utilizarem a AOE com SDA, ja que o propédsito dessa revisao foi sintetizar as
contribuigdes realizadas por trabalhos, cujos referenciais tedricos, assemelham-se
aos adotados nesta pesquisa.

Assim sendo, para a escolha das publicagées foram analisados cada um dos
titulos relacionados aos descritores mencionados. Foram lidos os resumos, com o
intuito de analisar se, de fato, correspondiam aos trabalhos sobre a AOE, e se
consideravam as fragbes ou 0s numeros racionais, com base nos seguintes critérios
de selecdo: (i) que apresentasse a tematica, (ii) que estivesse estruturado na forma
de trabalho de anais de evento, artigo cientifico, dissertacdo ou tese, e (iii) que
correspondessem ao periodo de 2010 até 2019. Como indicado, desta busca,

analisou-se um total de onze trabalhos, os quais s&o apresentados no Quadro 5.

Quadro 5 - Publicagdes referentes a AOE e o ensino de nimeros racionais

TiTULO AUTOR/ANO TIPO DE TRABALHO
A necessidade historica da criagdo das | Patricia Perlin e Anemari | Comunicagao cientifica
fragbes e a organizagdo do ensino do | Roesler Luersen Vieira Lopes
professor dos anos iniciais (2014)
A formagdo do professor dos anos | Patricia Perlin (2013) Dissertacao de
iniciais do ensino fundamental no Mestrado

movimento de organizagao do ensino de
fragbes: uma contribuicdo da atividade
orientadora de ensino

O ensino de fragdes para o 6° ano do
ensino fundamental com o olhar da teoria
historico cultural

Carolina Innocente Rodrigues,
Maria Teresa Menezes Freitas
e Fabiana Fiorezi de Marco
(2014)

Comunicacao cientifica

Uma proposta de ensino de fragdes no
6° ano do ensino fundamental a partir da
teoria histérico-cultural

Carolina Innocente Rodrigues
(2015)

Dissertacao de
Mestrado

Pensamento tedrico sobre numero
racional e sua representagao fracionaria:
implicagdes para a formagao docente

Iraji de Oliveira Romeiro e
Vanessa Dias Moretti (2016)

Comunicacao cientifica

ensino: um estudo com professores de
quartos e quintos anos do ensino
fundamental

O movimento do pensamento tedrico de | Iraji de Oliveira Romeiro (2017) | Dissertacao de
professores sobre o conceito de fragéo e Mestrado

0 sentido atribuido aos materiais

didaticos na atividade de ensino

Aprender a ensinar fragbes a partir do | Lidiane Chaves Zeferino (2016) | Dissertagao de
conceito de atividade orientadora de Mestrado
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O conhecimento de professores dos | Lidiane Chaves Zeferino e | Artigo
anos iniciais do ensino fundamental | Vanessa Dias Moretti (2017)
sobre fragcao: implicagdes para o ensino

Modo de organizagdo do ensino | Luciane Corréa do Nascimento | Dissertagédo de
desenvolvimental de fracao: o | Isidoro (2019) Mestrado
conhecimento revelado por académicas
de pedagogia

Movimento formativo de professores dos | Aparecida Ferreira Lopes Dissertagao de
anos iniciais sobre diferentes | (2017) Mestrado

significados de fracdes e suas relagbes
com o0 ensino

Professora dos anos iniciais em | Rosana Martins Mattiuzzi dos | Dissertagédo de
formagao continua sobre fragbes: uma | Santos (2017) Mestrado
analise a partir da perspectiva
Historico-cultural

Fonte: Autoria prépria (2022)

Perlin e Lopes (2014) objetivaram apresentar discussdes sobre a constituicao
historica do conceito de fragdes, a partir de uma analise desse tema no curriculo
escolar. A discussao proposta pelas autoras subsidiou o desenvolvimento de uma
unidade didatica, pautada na AOE, fundamentada na sintese histérica do conceito
matematico de fragbes. As autoras ratificam que a SDA deve considerar questbes
historicas essenciais do conceito para a constituicdo da experiéncia humana. O intuito
do texto direciona a uma revisao historica do conceito, relevante na AOE, o que pode
também representar um possivel critério para selegcdo, analise ou elaboragdo de
situacdes de ensino sobre os racionais.

Perlin (2013) teve por objetivo investigar a formacao de professores dos anos
iniciais que ensinam matematica, especificamente durante a organizagdo do ensino
de fragcdes. O estudo foi realizado a partir do acompanhamento de duas professoras
que participavam de um projeto, desenvolvido em trés etapas, sobre as praticas e
principios na organizagao do ensino da matematica nos anos iniciais, a partir da
perspectiva da AOE. Na primeira etapa foi elaborada uma AOE, na qual foram
organizados os momentos que compdem esse tipo de atividade, como a sintese
histérica do conceito e uma situacéo desencadeadora, em que se destacaram o uso
de aspectos historicos e de SDA para a elaboracdo de uma atividade para o ensino
de fragdes. Na terceira etapa, a AOE inicial foi reorganizada, considerando-se dessa
vez o curriculo da escola e a disponibilidade do espaco fisico, sendo esses aspectos

considerados critérios para a escolha de situagcdes de ensino dos numeros racionais.
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Rodrigues, Freitas e Marco (2014) expdéem parte de uma experiéncia piloto,
com foco no ensino de fragdes para o 6° ano do Ensino Fundamental desde a THC.
A proposta das autoras, fundamentada nas ideias da THC, foi organizada em quatro
momentos: (i) investigar o conhecimento dos alunos acerca das fragdes; (ii) a fracao
como divisao de partes iguais; (iii) grandeza sob o olhar de qualidade-quantidade; e
(iv) medida, para o qual foram utilizadas as ideias histéricas de medida no antigo Egito
para fazer medi¢gdes em sala de aula. Nos quatro momentos foram utilizadas diversas
estratégias para o ensino de fragbes: (i) uso de perguntas desencadeadoras, que
permitiram considerar as ideias prévias dos alunos para o ensino do tema; (ii) uso de
situagdo desencadeadora, que permitiu fazer reflexbes das ideias referentes ao
conceito; (iii) uso de propostas, que facilitaram as reflexdes sobre outros aspectos
relevantes do tema; e (iv) uso de questdes histdricas, para a compreensao do
surgimento do conceito.

Rodrigues (2015) desenvolveu uma pesquisa delineada por trés objetivos: (i)
investigar se o uso da histéria da Matematica nas atividades pode auxiliar na
aprendizagem do conceito de fragdes para os estudantes escolhidos; (ii) investigar os
vinculos conceituais, desse conteudo, que faciltam o desenvolvimento do
pensamento tedrico do estudante; e (iii) investigar se as atividades de ensino refletem
no saber pensar e fazer do estudante. Para tal, a autora desenvolveu cinco AOE, na
perspectiva de Moura (2002). Essas atividades foram: (i) medindo terras no Egito
Antigo; (ii) o que € continuo e o que é discreto?; (iii) o que é fragdo?; (iv) de volta ao
Egito Antigo: a necessidade de organizagdo em sociedade; e (v) equivaléncia de
fragcdes: utilizando as medidas do Egito Antigo.

Romeiro e Moretti (2016) objetivaram investigar como a organizagdo do
ensino de fragdes e a escolha dos instrumentos mediadores impactam o movimento
do pensamento empirico ao tedrico do professor que se encontra em atividade de
ensino. Para tanto, as autoras apresentam os resultados de uma pesquisa tedrica que
fundamentou a organizagdo de um curso de extensado, apoiado nas contribuigdes da
THC, com o fim de compreender as especificidades do pensamento tedrico na
atividade de ensino com o conteudo fragdes, a partir da THC. Para as autoras,
considerar os aspectos histéricos para a organizacdo de uma AOE, a partir de
situagdes desencadeadoras baseadas em recursos tedrico-metodolégicos como a
historia da matematica, pode contribuir no desenvolvimento do pensamento teérico do

estudante ao estudar os racionais, considerando sua génese e relacionando-o com
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outras situagdes mais cotidianas. Entre as ideias das autoras, pode-se destacar a
consideragao do uso de situagdes desencadeadoras que utilizem questdes historicas,
relacionando-as com situagdes cotidianas.

Romeiro (2017) buscou investigar como o desenvolvimento do pensamento
tedrico de professores de matematica, em atividade de ensino sobre o conceito de
fracdo, impacta na escolha, na utilizagdo e na adequagao dos materiais didaticos, que
correspondem ao Curriculo Oficial de Sdo Paulo. A autora aplicou o materialismo
dialético como método de analise, a partir de um experimento formativo para
professores de matematica, mediante o qual se buscou analisar 0 movimento do
desenvolvimento do pensamento tedrico, e utilizou situagdes-problema e a historia
virtual como recursos tedrico-metodologicos para as situagdes desencadeadoras.
Para compreender o movimento do pensamento tedrico sobre fragdes, a autora
selecionou instrumentos que viabilizassem a compreensado das representagdes e
significados do conceito abordado. Na pesquisa, constata-se que a escolha, pela
autora, de um determinado material ou situacao foi relacionado ao conceito a ser
estudado, sobre fracoes.

Zeferino (2016) desenvolveu uma pesquisa que buscou indagar como a
organizacao do ensino da matematica, mais especificamente do conceito de fragdes,
a partir das contribuicdes da THC e da AOE, influencia e é influenciada pelo
desenvolvimento do pensamento tedrico do professor que ensina matematica, no
quarto e quinto ano do Ensino Fundamental. Para tal, a autora utilizou o materialismo
dialético como método de analise, mediante um experimento didatico em que foram
propostas situagdes-problema compreendidas como desencadeadoras de
aprendizagem docente. Durante a formagdo foram aplicadas trés situagbes
desencadeadoras, com o intuito de compreender os elementos dados em tais
circunstancias e entendé-las como uma possibilidade para a organizagdo do ensino.
Na pesquisa da autora, pode-se destacar a importancia de se contar com critérios
para a elaboracado ou a escolha de situacbes desencadeadoras, sendo que uma vez
dependente do que sera abordado sobre fragdes, uma determinada situagao permitira
a apropriagcao de um ou mais elementos do conceito. Portanto, contar com diferentes
situagdes para abordar diferentes questbes sobre fracbes € algo importante a se
considerar para a selecao e escolha.

Zeferino e Moretti (2017) objetivaram compreender como o conhecimento e a

compreensao que o professor tem sobre o conceito de fragdo impacta a forma como
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esse professor organiza seu ensino. A analise dos dados se fez a partir de um episddio
em que se buscou evidenciar alguns movimentos de formagéao do pensamento tedrico
do professor na reflexao, na analise e na planificagcdo das acdes. Dentre os resultados,
destacam-se evidéncias nas quais os professores comecam a questionar a
organizacao do ensino de fragdes a partir do pensamento empirico, apresentando a
necessidade de superar a quantificagao discreta como unica estratégia para o ensino
desse tema. Essas necessidades podem ser tratadas a partir da ampliacdo do
conhecimento de fragbes que permitam estabelecer SDA, além das abordagens
empiricas. Nesse sentido, as autoras destacam que a apropriagao cientifica do
conceito de fragdes deve ter presenga na organizagédo do ensino do conceito, pois o
ensino precisa vincular ao conteudo.

A partir dessas ideias, ratifica-se que, para que um professor tenha critérios
de elaboracao ou de selegcédo de situagbes de ensino, é necessario que possua o
conhecimento cientifico referido ao tema que vai ensinar. A auséncia do conceito
cientifico, na organizagao do ensino, é compreensivel, pois é dificil ministrar uma aula
sobre algo que nao se conhece profundamente, o que reporta a necessidade de que
o conhecimento cientifico supere o conhecimento empirico e, por essa razao, ressalta-
se a relevancia do conhecimento histérico e cultural do conceito, neste caso, sobre os
numeros racionais.

Isidoro (2019) teve como objetivo analisar o processo de conhecimento das
académicas de um curso de Pedagogia sobre o modo de organizagdo do Ensino
Desenvolvimental de fragdo. Para atingir esse objetivo, a autora utilizou um
experimento didatico desenvolvimental e foi analisado o processo de ensino e
aprendizagem de fragdo. O experimento didatico contemplou a génese e o
desenvolvimento do conceito de fracdo e a interrelagdo entre os significados
aritmético, algébrico e geométrico das fragdes, a partir da grandeza de comprimentos.
Através de um conjunto de tarefas, a autora buscou provocar as académicas a atitude
investigativa. Segundo a autora, a partir das reflexdes e das particularidades foi
possivel a revelagcado do conceito de fracdo no contexto das relacdes de multiplicidade
e divisibilidade de unidades. Nesse caso, destaca-se que o critério que levou a autora
a escolher as tarefas foi a possibilidade de envolver as académicas em atividades
investigativas. O critério de selecao foi a tarefa investigativa a qual, no entendimento

da autora, promove o transito do abstrato ao concreto.
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Santos (2017) analisou enunciados produzidos por professores dos anos
iniciais em ag¢des de formagao continua, uma vez que esses processos evidenciam
apropriagdes dos diferentes significados de fragbes. Para realizar suas analises, a
autora desenvolveu um experimento formativo sob a forma de curso de extensao.
Suas analises evidenciaram as apropriagdes de conhecimentos das professoras sobre
0S numeros racionais, em especial, sobre os significados parte-todo e medida. Além
disso, os dados empiricos apontam para a necessidade de reelaboragao e ampliagcao
do tempo de desenvolvimento da proposta, a fim de atender as demandas pontuadas,
especialmente com relagao aos significados quociente, operador multiplicativo, razédo
e numero. Por fim, a pesquisa demonstra a importancia da promog¢éo de espacos de
formacéo continua de professores dos anos iniciais que discutam matematica, uma
vez que interagdes coletivas contribuem de forma positiva para a aprendizagem do
professor e atribuem nova qualidade a formagao docente.

Lopes (2017) centrou suas analises sobre o movimento formativo de
professores dos anos iniciais e as relagdes acerca dos diferentes significados de
fragdes. Esse movimento foi investigado junto a vinte e dois professores do Ensino
Fundamental dos anos iniciais, por meio de uma formagdo enquanto curso de
extensdo semipresencial. As acdes propostas foram tarefas desencadeadoras de
aprendizagem que associaram concepcdes de numeros fracionarios dos seis
significados: medida, operador multiplicativo, parte-todo, quociente, razdo e numero.
A investigacao partiu do movimento légico-histérico do conceito de fragbes a partir da
ideia de medida. As analises foram realizadas a partir de trés unidades em cenas para
discussdo amiude dos olhares manifestados. A autora verificou que a formagao
docente em um processo coletivo, quando parte de necessidade comum e encontra
nessa o motivo individual, pode contribuir para que se compreenda a importancia das
relagdes estabelecidas, na perspectiva histérico-cultural, entre o conhecimento de
professores sobre fragcoes e seus diferentes significados e o ensino deste conteudo.

As pesquisas analisadas revelam indicios sobre diferentes critérios para
elaborar ou escolher uma situacdo de ensino de um conceito, sendo aqui o de
numeros racionais. Nesse sentido, o que tem sido destacado como relevante nas
produgdes académicas citadas € a necessidade da apropriagdo sobre o conceito de
racionais, a partir do pensamento tedrico e do trabalho com o conceito cientifico. Essa
questao é considerada fundamental, especialmente no momento de apresentar quais

foram os critérios de escolha ou de elaboragcdo de uma determinada situacao. Isso é
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importante porque o conhecimento sobre um determinado conceito € o que norteia a
organizagdo de seu ensino. Nessa diregcao, a apropriagao do conceito de numeros
racionais, no seu movimento logico-historico, perpassa também pela compreenséo e
exploragédo dos elementos que compdem esse conceito, configurado por diferentes
significados e representagoes.

Nesse sentido, fica evidente que o conhecimento histérico e cultural sobre o
conceito é relevante para o ensino, ja que oferece subsidios para o estabelecimento
de critérios tanto para a elaboracdo como para a selecdo das SDA. Além disso,
considera-se que os critérios que um professor utiliza podem estar condicionados ao
contexto no qual a situagao sera utilizada.

Os apontamentos constatados nas pesquisas consultadas evidenciam a
importancia de fundamentos tedricos consistentes no processo de ensinar e aprender,
ratificando a importante contribuicio da THC, de analises respaldadas no
materialismo dialético, no que tange ao movimento l6gico-historico como método de
analise, que permite a apreensdo do conceito na sua esséncia, em que as
necessidades humanas impulsionam a construcdo do conceito, uma vez que,
conforme Kopnin (1978), o légico reflete ndo apenas a histéria do objeto do
conhecimento, mas a historia do seu conhecimento, ou seja, 0 objeto e sua teoria.

Assim, nesse contexto, considerando as contribuigbes das pesquisas
analisadas e o objeto desta pesquisa, pode-se indicar um rol de critérios que podem
contribuir na organizagéo do ensino dos numeros racionais:

e Uso de resolucao de problemas;

e Uso de grandezas;

e Uso de desenhos;

e Uso de materiais concretos;

e Uso do conhecimento cientifico sobre os nUmeros racionais;

e Uso de situacdes que promovam além da repeticdo e memorizacao;

e Uso de diferentes situagdes em diversos contextos;

e Uso de estratégias e materiais baseadas no conhecimento cientifico;

e Uso de situacdes desencadeadoras, considerando aspectos histéricos do

conceito dos racionais;

e Uso de situacdes adaptadas as necessidades dos envolvidos;
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e Uso de situagdes que permitam o estabelecimento de relagbes entre

elementos essenciais do conceito e suas representacgdes;

e Uso da Histéria da Matematica, neste caso dos racionais;

e Uso de situacgdes investigativas de Matematica;

e Uso de situagcdes que encaminhem ao pensamento tedrico.

O motivo do uso do verbo transitivo direto “uso” esta no fato de que, nos
trabalhos analisados, esse modo foi utilizado com frequéncia para a elaboracao ou
selecao de situagdes de ensino de racionais. Entretanto, cumpre ressaltar que nas
proposi¢des apresentadas, alguns critérios estdo associados diretamente ao conceito
de numeros racionais e outros estdo associados a procedimentos metodoldgicos.
Logo, podem ser considerados como elementos que podem contribuir na
consolidacdo do que pretende ser apresentado neste trabalho.

Assim, a partir das contribuigdes dos trabalhos, ficou evidente a possibilidade
de se tecer caminhos para a conscientizacao pelo professor dos critérios adotados

para o processo de escolha e elaboracéo de situacdes de ensino de racionais.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresenta-se o caminho metodoldgico para atingir o objetivo
desta pesquisa: analisar os processos de elaboragao e escolha de situagdes de
ensino de numeros racionais por professores em formagdo continuada.
Especificamente, descreve-se a metodologia da pesquisa e o processo formativo que
foi realizado, para a coleta e producao dos dados, bem como os procedimentos para
a analise dos dados.

Ressalta-se que as sinteses realizadas dos estudos reportados na secgao
anterior tiveram um papel importante na constru¢ado do percurso metodoldgico desta
pesquisa, uma vez que permitiram subsidiar a identificacdo de categorias e critérios
de escolha ou elaboragado de situagbes de ensino de numeros racionais, a serem
utilizadas posteriormente no momento da analise dos dados da pesquisa. Em outras
palavras, os estudos trazidos na sec¢ao anterior foram necessarios para reconhecer, a
partir dessas pesquisas, alguns dos critérios que podem ser utilizados para escolher
ou elaborar situagdes de ensino de numeros racionais. Uma descricdo mais detalhada
sobre este assunto encontra-se na subsec¢ao dedicada a analise dos dados.

Esta pesquisa esta fundamentada nos pressupostos da THC, que esclarece
que a interagdo do sujeito com outros sujeitos e com 0 mundo é o meio para que se
ocorra a apropriacdo do conhecimento sobre todas as coisas que a humanidade foi
criando ao longo de sua historia. A abordagem Histoérico-Cultural pressupde o emprego
de um método préprio, que seja capaz de explicar o fendbmeno estudado, dentro de sua
totalidade, o que leva Cedro e Nascimento (2017) a ratificarem que, em se tratando da
THC, o método possivel e coerente € o materialismo histérico e dialético.

Esse método de analise requer que, ao se estudar um fenbmeno, nao se deve
apenas descrevé-lo, mas fornecer explicagbes de modo a possibilitar sua
compreensao. Nesse sentido, pressupde-se que a analise sob essa perspectiva
permite a apreensado do fenbmeno em seu processo de desenvolvimento.

A perspectiva de buscar compreender os critérios que o professor seleciona
para organizar situagdes de ensino de numeros racionais evidenciou a necessidade
de analises e reflexdes em contextos formativos. A atividade de formacdo pode
provocar uma transformacéao, a qual, por sua vez, pode inserir novas sinteses acerca

do conhecimento e, por consequéncia, alterar a propria acdo docente.
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De acordo com Nascimento e Moura (2012), o materialismo histérico e
dialético expressa uma concepc¢ao de todo que nao se faz sem as particularidades de
cada fato. Nesse direcionamento, conhecer a realidade, na perspectiva do método

dialético, implica conhecer a totalidade dos fatos, com sua propria e légica estrutura.

Por esta razdo, também, a realidade pode e deve ser conhecida em sua
totalidade, produzindo um conhecimento sobre a realidade que nos permita
uma agao consciente sobre ela. E é nessa agao consciente sobre a realidade
que reside a finalidade social de produgdo de conhecimento no interior da
Teoria Histérico-Cultural (NASCIMENTO; MOURA, 2012, p. 4).

Assim, os fundamentos da THC permitem analisar o fenbmeno, em pauta vez que
se busca compreender os critérios selecionados, pelos professores, para a elaboracao de
situagcdes de ensino de numeros racionais, permitindo apreender como ocorre 0

movimento de formagéo de professores a partir de uma perspectiva histérico-cultural.
4.1 Situando o espaco de constituicao dos dados

A constituicido dos dados desta pesquisa foi realizada no ambito de um curso
de extensao, desenvolvido de forma gratuita pela Universidade Tecnolégica Federal
do Parana (UTFPR), totalmente on-line através da plataforma Moodle institucional,
local em que se encontram os dados da pesquisa.

O curso esta vinculado ao Projeto Universal intitulado “Situagdes de ensino de
conteudo matematico: estabelecendo parametros e critérios de analise”, financiado
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq),
desenvolvido por integrantes do GeForProf e coordenado pela Profa. Dra. Maria Lucia
Panossian, orientadora desta dissertagdo. No ambito desse Projeto Universal, e
atendendo as demandas tanto desta pesquisa quanto da pesquisa da doutoranda
Nelem Orlowski, orientanda da Profa. Dra. Luciane Ferreira Mocrosky, Vice-
coordenadora do projeto, foi elaborado coletivamente o curso de extensdo “Entre
ensinar e aprender: os numeros racionais em foco”, o qual foi o campo de constituicao
de dados da pesquisa de mestrado e de doutorado e teve como foco central o ensino
dos numeros racionais.

O projeto deste curso seguiu os tramites processuais de analise do Comité de
Etica da UTFPR (Numero 13813619.0.0000.5547) e aprovado conforme parecer emitido

no dia 14 de julho de 2019. O design metodoldgico do curso descreve-se no Quadro 6.
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Quadro 6- Informacgoes relevantes no processo de inscrigao do curso

TITULO DA PESQUISA

ENTRE ENSINAR E APRENDER: OS NUMEROS RACIONAIS EM FOCO

Instituicdo Proponente

Universidade Tecnoldgica Federal do Parana

CAAE 13813619.0.0000.5547
Nl]mero~ do parecer de 3.453 544

aprovagao

Vagas ofertadas 50

Critério de inclusao

Professores que ensinam matematica na Rede Publica;
Estudantes de Licenciatura em Matematica ou Pedagogia;
Ser maior de idade.

Critério de exclusao

Nao ha.
As vagas serao preenchidas por ordem de inscri¢ao.

Hipotese

Nem sempre os professores tém consciéncia dos critérios relacionados
ao conteludo matematico especifico que adotam para escolha das
situagdes de ensino, e que, portanto, isso deve ser objeto da formagéo de
professores.

Objetivo (articulado aos
objetivos desta
pesquisa)

Analisar os processos coletivos de elaboragido, escolha e analise de
situagdes de ensino sobre numeros racionais.

Investigar modos dos participantes perceberem, interpretarem e
expressarem suas compreensdes acerca das situagdes de ensino e
aprendizagem estando em formacdo em ambiente virtual de
aprendizagem.

Fonte: Autoria prépria

A divulgagao do curso ocorreu por meio de postagem de um folder em redes

sociais institucionais (Figura 2), articuladas ao projeto e nas paginas pessoais das

docentes. Importante destacar que, ja na apresentagdo da proposta, explicitou-se a

intencao de pesquisa com o referido curso.

Figura 2 — Postagem da dlvulgagao do curso

Cursc EAD: Entre ensinar e aprender - Os niimeros racionais em foco

me oursa. € parte inegrante de uma pesquisa gue TEm . por objedvo

"‘-"‘”m‘ = "' Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFFR |

Tacodle |

\fagas: co- Seguindc aordem de ins‘criﬁo:

= 19 Professores atuantes na Educagio Bisica de redes piblicas de ensing;

as agies  expr

des dos  pr
coletivemente a discussZo sobre a organizacio para o ensino de nimeros

a0 vivenciarem kb ", p
= 22 Fsudantes de Licenciatura em Matemstica e Pedagogia.

radonais ent

de formagge comni

em virtusal.

Duragdo: 02/09 a 17/11/19 [100% EaR)

conteddos programaticos:

contexmualizagbes;

Serd i a distinch
Institucional da UTFPR, na modalidade extens3o académica & terd como

" AspeCtos conceituais e praticos do ensino dos nimeros mcinnais;
=  Diferentes significados das fragbes e suas possiveis

= Articulacfies enoe rEpresentagues [fragnﬁ derimais e
porcentagens) dos nimeros racionais.

Piblico; Professores atuantes na Educacio Bésica de redes publicas de
ensino e aluncs das licenciaturas em Matematica e Pedagogia.

pela plataforma  Moodle
Certificagdo: 35 horas

Inscriges: 12/08 a 23/08/19 no link abaixa:

link:https:/fdocs.google.com/fo 'd/e/IFAIpOLSANSLUGErK dwh
OzrOm 7 TPvRDgI-HhOEUX GO viewform?usp=sf link

ClsdZfuzs0

Documentagdo necessaria:

= Dacente: Declaragéo funcicnal atualizada. .
= Estudante de graduacdo: Comprovante de matricula atualizado.

Fonte: Autoria das proponentes’ do curso

7 O curso foi elaborado por uma mestranda e uma doutoranda e ambas dividiram os dados do curso
para a elaboracao das suas respetivas pesquisas.
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A inscricdo no curso foi realizada por meio da Divisdo de Cursos de
Qualificagao Profissional (DICPRO). Os participantes do curso tiveram acesso ao
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no qual se esclarecia que o
curso se tratava de uma pesquisa de mestrado e doutorado e que os dados seriam
utilizados para tal fim.

Os sujeitos que discordaram em participar da pesquisa néo precisaram
submeter o TCLE e seus dados nao foram considerados nesta pesquisa. Assim, apés
ampla divulgagao nas redes sociais, houve o seguinte movimento na validagao das

inscricoes, conforme Tabela 2.

Tabela 2 — Informacdes sobre a inscrigcdao do curso

Pedido no formulario (pré-inscrigéo) 181
Envio de documentagao e formalizagado da inscrigao 82
Inscrigbes efetivadas 50
Lista de espera (todos foram chamados) 21

Usuarios no sistema (4 eram docentes) 75
Nunca acessaram a plataforma 9

Fizeram a apresentacgéo e desistiram do curso 11
Desistiram ao longo do curso 26
Concluintes (75% presencga) 25

Fonte: Autoria prépria

Portanto, iniciaram e concluiram o curso um total de vinte e cinco (25) sujeitos
e, como ja informado, professores da disciplina de Matematica atuantes na Rede
Publica de ensino e académicos das Licenciaturas de Matematica e Pedagogia. O
curso foi certificado pela UTFPR e, para esse fim, considerou-se o cumprimento, com

éxito, de no minimo 75% das situagdes de ensino propostas.

4.2 Estrutura do curso

As condigdes preliminares para a elaboragdo das unidades seguiram as
referéncias explicitadas no projeto, com o conteudo programatico definido a priori, o
modo como foi proposto objetivava que fosse em continuidade aprofundado mediante
interacdo dos professores. No decorrer do curso, também foi necessaria uma
alteracdo nas datas de entrega das duas ultimas unidades, pois os participantes
solicitaram mais tempo para a realizacao das propostas.

A carga horaria do curso, como ja assinalado totalmente online, totalizou 35
horas distribuidas em um ambiente de apresentagao da plataforma e cinco médulos,

conforme o cronograma estabelecido, ilustrado no Quadro 7.
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~ ~ CARGA
DATA ORGANIZACAO/RECURSOS DESCRICAO HORARIA
Ambientagso | Forum: Ambientagéo Ambientacéo
02/9 a . . ~ moodle e
e Férum: Apresentagao ~ 4 horas
12/9 apresentaco apresentacao
p ¢ Tarefa: Postagem TCLE dos participantes
Férum: de discussao
Férum: problematizagdo Cordas mil
Arquivo: Texto obrigatorio da D'SCUSS?O e
13/9 a _ Unidade compartllhamento
27/9 Unidade 1 Arquivo: de situacdes 7 horas
rquivo: Texto Complementar e
_ _ voltadas a pratica
Link: Frag&o — Quiz Tv Escola de sala de aula
Tarefa: Unid 1 — Situagdes de Ensino
Férum: Problematizagdo Cordas mil
Férum: Unidade de Estudos 2 —
Conceito de Fragao, o que isso quer | Aspectos
dizer conceituais e
289a |\ iode 2 Link: Fragbes na Reta numérica praticos do 7 horas
12/10 L - . ensino dos
Arquivo: Materiais Obrigatorios .
) o nameros
Arquivo: Materiais Complementares racionais.
Tarefa: Unidade de estudo 2
Férum: Diferentes significados do
numero racional fragmento de uma Diferentes
complexidade significados das
13/10 a ; . . P ~
Unidade 3 Férum: Problematizagao — Tarefa fracbes e suas 7 horas
25/10 ; P
unidade 3 possiveis
Arquivo: Materiais obrigatorios contextualizagbes
Arquivo: Materiais complementares
Articulagd
Férum: Discussdes que ficaram e entlr(;u agoes
ficarao latentes representagoes
26/10 a . Forum: Reviséo Unidades anteriores | (fragbes
Unidade 4 T 7 horas
08/11 Arquivo: Textos da Unidade decimais e
Link: Fracciones, decimales y porcerlmtagens)
porcentaje 8 dos numeros
racionais.
09/11 a | Finalizagéo e o
17/11 Avaliagdo Avaliagao 3 horas
Discussdes,
postagens nos
féruns e
i Ari liagdo = 23
TOTAL 3 modos de avaliar para compor a carga horaria da avallagao 35 horas

certificagcao

horas.
Postagens das

tarefas = 12
horas

Fonte: Autoria das proponentes do curso
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Conforme se observa no Quadro 7, o curso foi configurado em um periodo
inicial, direcionado para ambientacdo na plataforma Moodle, postagem do TCLE,
quatro unidades e férum de apresentacdo, com o intuito de apresentar o curso e os
intuitos das pesquisadoras quanto ao desenvolvimento do curso, além de
apresentacao dos participantes.

Nas quatro unidades subsequentes, com conteudo especifico do curso,
articulado as pesquisas da mestranda e doutoranda, foram solicitadas acgdes
individuais de estudo, pesquisa e sinteses, iniciadas com exposicao da situacao
formativa inserida. Nas situagdes foram apresentadas, discutidas e compartilhadas
diferentes questdes sobre os numeros racionais, com o intuito de desencadear a
necessidade dos participantes, com o fim de que se colocassem em atividade ao longo
das unidades do curso. A ultima proposta foi direcionada a avaliagdo, pelos
participantes, do curso no moodle.

Assim, foram propostas SDA envolvendo conteudos de numeros racionais,
para que nos féruns de estudo os participantes revelassem suas compreensdes a
respeito do tema, nos registros escritos e publicados na plataforma, aliados a
discussao de textos académicos, videos educacionais de acesso publico e outros
recursos que possibilitaram a discussdo coletiva. As situagbes de ensino
apresentadas nas unidades do curso tiveram como intengcdo desencadear a atividade
dos participantes, de modo que, nas suas exposi¢ées e compreensdes, 0s sujeitos
explicitassem seus critérios para a organizagéo do ensino de numeros racionais.

Nas situagdes de ensino e leituras no curso foram utilizados autores cujas
obras referendam diferentes abordagens acerca do conhecimento matematico, em
especifico, no que se refere a aritmética e numeros racionais, tais como Perlin (2014);
Rodrigues (2015); Zeferino (2016). O propdsito da abordagem dos textos teve por
funcao subsidiar reflexdes tedricas aos participantes acerca da tematica, contribuindo,
indiretamente, para o aprimoramento de sua propria pratica quanto ao ensino dos

numeros racionais, através de SDA e da AOE.

4.3 Descri¢ao das unidades do curso

Nesta subsegdo se apresenta uma descricdo detalhada de cada uma das
unidades do curso e seus desdobramentos, que iniciaram no planejamento do curso.

Neste ultimo se pensou em disponibilizar, em cada férum, imagens com uma tematica
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subjacente, com o objetivo de que os participantes entrassem em atividade mediante
reflexdes mais amplas, ou seja, ndo apenas relacionada aos conteudos, atividades ou
textos estudados.

Nesse contexto, no forum de ambientacio e apresentacao, a tematica esteve
relacionada com um estranhamento filoséfico, propondo pensar a formagao de
professores como “cultivo”, no sentido de cuidar de sua formacgéao. O intuito com esta
proposta foi desencadear um motivo, em busca de satisfazer uma necessidade que
levasse os participantes a realizarem determinadas a¢des e operag¢des que iriam 0s
colocar em atividade, além do fazer por fazer.

Nesse direcionamento, os féruns de ambientagao e apresentacao seguiram
esta tematica de imagens, a saber, relacionadas a natureza, ao cultivo (Figura 3), com
a pretensdo de chamar a atengdo dos participantes, por meio de imagens, frases e
citacdes que antecipavam a problematica que viria na unidade de estudo, com o fim
de sensibilizar para a necessidade da formagao da qual estavam participando.

No férum inicial foi apresentado aos participantes a intencionalidade
pedagogica e os materiais de estudo disponibilizados no curso, bem como os objetivos

relacionados a esta pesquisa.

Figura 3 — Forum de apresentagao

Vamos nos conhecer? (02/09 a 12/09)

Forum de ambientacdo e apresentacdo: O que esperamos cultivar?

MlCuide, cultive, queira o bem.
O resto vem!

M Caio Fernando Abreu

= FORUM DE APRESENTACAO &~

Y
. Postagem do documento TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) ~
02/9a12/9

Fonte: Autoria das proponentes do curso
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Mais que a apresentagcao dos participantes e do objeto da pesquisa, este
férum direcionou a acolhida dos participantes, de modo a conhecer suas experiéncias
profissionais, pessoais e principalmente conhecer suas expectativas em relacdo ao
curso e identificar os motivos pelos quais estavam mobilizados a participarem. Neste
momento ndo houve disponibilizacdo de materiais. Como assinalado, este forum nao
era uma unidade de estudo, mas contabilizava carga horaria, sendo solicitado aos
participantes que se apresentassem e que expressassem suas expectativas, mas
também que preenchessem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Na sequéncia a Unidade 1 conforme layout da Plataforma Moodle.

Figura 4 — Unidade de estudo 1
Unidade de Estudos 1: O que temos cultivado? (13/9 a 27/9)

Somente a semente
Semeada, sente
0 abraco carinhoso

Da terra molhada

Semente semeadora

Sente o ardor do sol,

0 suflar do vento nas pentes
E pensa, pensa, vive e fala

Adelino Gomes-nhaca

®

@ Férum de discussdo: O que temos cultivado?

®

@ Forum de problematizacdo: Cordasmil

®

E‘ Textos Obrigatdrios da unidade

®

I Textos complementares

®

a Fragdo - Quiz TV Escola

&

:\J;l Tarefa Unidade L: Situagdes de ensino (13/9 a 27/9)

&

@ Forum de problematizaggo: Cordasmil

Fonte: Autoria das proponentes do curso

Na sequéncia, apresenta-se a Unidade 1. Como ja apontado anteriormente,
esta unidade compés-se de dois féruns: (i) Férum de discussdo: O que estamos
cultivando?; e (ii) Férum de problematizagao: Cordas mil”, conforme Quadros 8 e 9,

respectivamente.

Quadro 8 — Informagdes no féorum de apresentacao
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O que esperamos cultivar?

A palavra cultura tem origem no latim, € um verbo e significa “ato de
plantar e cultivar plantas” ou “realizar atividades agricolas”. Com o
passar dos tempos passou a significar “cultivar a mente”. Esse termo tem
origem em outra palavra do latim, COLERE, que significa “cuidar de

plantas”.
Propomos pensar em plantio, colheita, o potencial de ser do que se planta. Ha um potencial que a
semente carrega. Uma semente carrega o potencial de vingar aquilo que foi plantado. O ser humano
€ além do potencial, ele é possibilidade, ndo ha apenas a possibilidade de ser uma coisa, mas é

preciso plantar também. Quando plantamos, cultivamos agbes, pensamentos, ha uma abertura de
possibilidade.

E nesta direcdo que trazemos a formagdo: como um cuidar de si para cuidar do outro. Ou seja, um
traco da formagéo é o cuidado. Cuidado que o formador deve ter para ofertar algo para outras
pessoas, mas, prioritariamente, o cuidado que a pessoa precisa ter consigo. Se nao estivermos
abertos para cuidar da nossa propria formagao, por mais que o outro prepare algo muito cuidadoso,
ndo havera abertura. Trata-se, antes, de receptividade, de abertura, de querer. E um cultivo! A cultura
da formacgao de professores tem a ver com aquilo que a gente cultiva. Pensemos: o que queremos
cultivar com esse curso? Fale um pouquinho de vocé e de suas expectativas em relagao ao curso.
Nos diga: nome, formagéao, tempo de magistério, escola, turma e fungao atual.

Fonte: Autoria das proponentes do curso (2022)

O segundo férum, “Férum de problematizacdo: Cordas mil”, teve como
proposta instigar os participantes a entrarem em atividade, com o fim de
compreenderem uma necessidade para o estudo dos numeros racionais, em particular

da fragao:

Quadro 9 - Féorum de problematizagao

Histéria Virtual do conceito de fragao (MOURA, 2015)

Cordasmil é um estirador de cordas encarregado pelo Faraé para medir os terrenos que foram
distribuidos aos suditos para o cultivo as margens do rio Nilo. Ele mede apenas a lateral dos terrenos,
pois a medida de frente que corresponde a margem do rio é fixa. O que Ihe interessa mesmo é o
quanto o Nilo tem de terra cultivavel as suas margens, pois os impostos serdo cobrados tendo em
vista esta porgao de terra. Ao medir a lateral do terreno de Unopapiro, o estirador contou n cordas
inteiras, mas percebeu que sobrava um tanto dessa lateral em que ndo cabia uma corda inteira.
Sabendo que o Farad exigira uma representagdo da medida do terreno de Unopapiro, de que modo
devera proceder Cordasmil para transmitir ao Faraé a dimensao da lateral do terreno medido?

Como proceder para representar a parte que néo € uma corda inteira?
Qual sua proposta para Cordasmil resolver este problema?

Faga uma representagao de uma situagéo que possa ter sido vivenciada por Cordasmil e ilustre a
sua solugao.

MOURA, M. O. Histéria Virtual do conceito de fragdo. Disponivel na Internet via
https://disciplinas.stoa.usp.br/mod/resource/view.php?id=155570.

Fonte: Autoria das proponentes do curso

Além desses féruns, esta unidade contou ainda com as seguintes
proposi¢des, apresentadas no Quadro 10 com uma situacido desencadeadora de
discussdes e reflexdes, em seguida a Tarefa da primeira unidade (Quadro 11), na qual

se sugeriu aos participantes a proposi¢cao de uma situagao de ensino.
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Quadro 10 - A situagdo desencadeadora de discussdes da primeira unidade

Sejam muito bem-vindos (as) a nossa primeira unidade de estudos!

O texto a seguir € um recorte de uma entrevista da professora Terezinha Nunes ao blogue Imaginario
Puro.

A entrevista completa esta disponivel em: “Imaginario Puro”,

< https://imaginariopuro.wordpress.com/tag/terezinha-nunes/>

Fracgao, divisdo e chocolates

Muitas professoras tém medo de ensinar fragbes para criangas pequenas, pois acham o assunto
complexo demais. Estao certas; o assunto € complexo, mas a professora pode usar nogdes intuitivas
para explicar o que sao fragdes. Terezinha conta que ao perguntar:

“Qual fragdo € maior: um tergco ou um quinto?”

A maioria das criangas responde um quinto, pois cinco & maior que trés. A professora logo pensa:
“Essa crianca ndo sabe nada de fragdes.” Na verdade, a crianga pensou com légica, porém no
contexto errado dos niumeros que ja conhece, os naturais. Terezinha reformula a pergunta assim:

“Imagine que vocé tem um chocolate para dividir por trés pessoas e um chocolate igualzinho para
dividir igualzinho por cinco pessoas. Em qual grupo cada pessoa vai ganhar mais chocolate?”

Toda crianga por fim responde:
“Ah! Quando vocé divide um por cinco, cada um ganha um pedago menor.”

Se a professora fala desde o inicio sobre fragdo no contexto de diviséo, a crianga adquire uma viséo
diferente: a de que a fragdo representa uma relagéo entre duas quantidades, uma que é a parte e a
outra que é o todo. E é bom que a professora nunca se esqueca: as fragdes impréprias, apesar do
nome, sdo objetos matematicos perfeitamente aceitaveis. Logo, a parte talvez seja maior que o todo.
{FIM}

Para abrirmos essa unidade, propomos discutir 0 modo como iniciamos o0 ensino dos numeros
racionais. Geralmente comegamos pelas fragdes, mas como fazemos isso?

Como propomos o primeiro contato dos estudantes com esse conteudo? Utilizamos definicbes?
Recorremos ao uso dos materiais manipulaveis, de objetos; quais?

O que pretendemos nesse primeiro momento? Ha a utilizacdo de algum livro didatico (poderia
compartilhar conosco como é proposto 0 momento inicial desse contetido).

Quais situagdes de ensino de fragdes vocé propde? Por que considera essa situagdo importante?
Como ela contribui para a aprendizagem dos estudantes?

O proposto em sala de aula tem aspectos comuns ao dialogo iniciado pela professora Terezinha
Nunes?

No caso dos licenciandos que ainda n&o tiveram a oportunidade de vivenciar a docéncia, pode
relembrar alguns aspectos que foram significativos da sua escolarizagdo, ou ainda, ha a
possibilidade de pensar em como realizar esse trabalho inicial com as fragdes.

Fonte: Autoria das proponentes do curso

Quadro 11 - Tarefa Unidade 1

Tarefa Unidade 1: Situacdes de ensino (13/9 a 27/9)
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Com base nos estudos dessa unidade e em suas experiéncias docente, as discussoes, as trocas e
as leituras dos textos, apresenta uma situagdo de ensino sobre numeros racionais. Indique os
motivos que pelos quais escolheu esta situagdo e como vocé considera que ela possibilita o trabalho
com a nogao de numeros racionais.

Possibilidades:

Se ja realizou isso com sua turma, pode descrevé-la brevemente como um relato, colocando ou nao
resolugdes dos alunos, fotos sem identificacdo de pessoas ou instituicées, transcricdo de alguma
fala significativa que observou no decorrer da sua atividade.

Os textos da unidade e livros didaticos trazem algumas situagdes de ensino que podem ajudar na
realizagdo da tarefa, também pode ser uma opcgao.

Obs. Ao realizar sua tarefa, por gentileza, salve seu arquivo (word ou pdf) com o nome: “nome
completo tarefa unidade1”. O prazo de entrega é 27/09 e a data limite de envio 06/10 (data que o
sistema n&o aceita mais arquivos). Qualquer duvida, estamos a disposigéo.

Fonte: Autoria das proponentes do curso

Nesta unidade foram disponibilizados, na pasta de leituras obrigatorias, os

seguintes materiais:

¢ O texto “O ensino de fragcbes para o 6° ano do ensino fundamental com o
olhar da teoria historico cultural” de Rodrigues, Freitas e Marco (2014), que
tinha como fio condutor da discussao a THC e a AOE e que aborda, por
meio de dialogos das estudantes, questdes relativas a conceitos de
fracoes;

e O texto “Crianca pode aprender fragdes. E gosta!” de Nunes (2003). Texto
que aborda o trabalho com as fragdes nos Anos Iniciais;

e Pasta de leituras complementares;

e O texto “As Fracdes em algumas Civilizagdes Antigas” de Celestino (2017),
que apresenta aspectos histéricos sobre as fragdes, seu surgimento e
notagdo em diferentes civilizagdes antigas;

e O Video “Fragdo - Quiz TV Escola’. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=Z0Wcmr_xWij4 . Acesso em: 07 set.
2019.

A elaboragao desta unidade, nessa estrutura, teve o intuito de desencadear,

também, discussbes sobre o0 “conceito”, posto como centro na unidade 2, a qual

apresenta o seguinte layout da Figura 5.

Figura 5 - Unidade 2


https://www.youtube.com/watch?v=Z0Wcmr_xWj4
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UNIDADE DE ESTUDO 2: Conceito de fracdo, o que isso quer dizer?( 28/9 a 17/10)

@m0 que significa conceito? O termo latino para

conceito é conceptus. Esse termo diz do verbo capere
= agarrar, juntar. Os gregos que evidentemente ndo
estavam totalmente desprovidos da possibilidade de
pensar, ndo conheciam o ‘concepto’. Mas isso ndo é
de todo vergonhoso, o caso de serem hostis ao
conceito. Como faziam os gregos? Como se
estabelece um conceito como conceito? Mediante
uma definicdo. O que é uma definicdo? (HEIDEGGER,
2013, p.206)

@ UMNIDADE DE ESTUDO 2: Conceito de fragdo, o que isso quer dizer?(28/9 a 17/10) ™
Bj FRACOES NA RETA NUMERICA &
'f_: Materiais Cbrigatorios &
E Materiais Complementares (%]
@ Tarefa Unidade de estudo 2 (28/09 a 30/10) &

Fonte: Autoria das proponentes do curso

O primeiro forum da unidade 2 teve como intuito instigar a reflexdo sobre o
que significa dizer “construir o conceito”, o que € um conceito de modo geral, um
conceito em matematica e, além disso, pensar na possibilidade de expressar um
conceito de numeros racionais. Esta questdo buscou explicitar a necessidade de
conhecer o objeto de ensino, além de procurar “construir o conceito”, tendo em vista
0 quanto isso influencia nas proposi¢cdes das situacdes de ensino por parte dos
professores.

Ainda nesta unidade foi postado um texto provocativo intitulado “conceito de
forma geral”, com base em uma discussao filoséfica extraida do autor Heidegger

(2013), conforme se apresenta no Quadro 12.

Quadro 12 - Texto sobre o conceito de forma geral

Comumente matematicos objetivam expressar, por meio de simbolos, o que é um conceito
matematico. Nesse sentido, buscam explicitar a viabilidade l6gica para dizer o que é uma fragéo e
assim dizer o que todas fragdes sao. E, nesse dizer, o que eles nos dizem?

Em um modo de pensar definicdes matematicas apenas pela perspectiva da légica, acaba-nos
parecendo que ha meramente uma troca de palavras por simbolos e/ou asser¢des légicas num
sistema procedimental no qual se derivam outros simbolos e/ou assergdes e por onde, finalmente,
resultam conclusbes em que a interpretagdo conceitual esta subjacente ao resultado encontrado.
Esse modo de interpretar o fazer do matematico apenas na perspectiva da logica, por sua vez, pode
ou nao fazer sentido a quem o interroga e ao mesmo tempo, 0 que esta “vazio” se mostra com a
possibilidade de, ao ser intencionalmente questionado, vir a ser preenchido como sentido para quem
o interroga.

E nessa diregdo que seguimos, qual seja ela, de questionar os sentidos que o conceito de fragéo
pode vir a fazer a nés que nos propomos a interroga-lo intencionalmente.
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Pensemos sobre o que Heidegger (citagdo na abertura da unidade) nos diz. Ele segue descrevendo
que aquilo que mais tarde € chamado de conceito em grego, é simplesmente logos. Aquilo que deve
ser atribuido a cada ente como algo que aparece desta ou de outra forma, como seu eidos, seus
aspectos. Essa atribuicao tem sentido de um deixar ver e um apreender conforme as representacoes.
“Em contraste com o logos, o termo latino conceptus implica sempre um proceder do homem em
relacdo ao ente. [...] toda formagao de conceitos € uma espécie de representar, um trazer a frente
de si” (HEIDEGGER, 2013, p.207).

Com o exemplo apresentado por Heidegger vai nos fazendo sentido o que significa tomar a
generalizagdo como orientadora na definigdo de um conceito, a saber, o fildsofo nos convida a pensar
0 conceito de arvore, que € um conceito genérico ou generalizado. Um conceito ao qual todas as
arvores podem pertencer:

Quando digo ‘arvore’, algo chega a ser presente para mim, algo me é representado. Com ‘arvore”
nao quero dizer um carvalho, um pinho, um ‘oyamel ’, senao ‘arvore’. O que se mostra la? Se disser
que a formagao de conceitos ocorre mediante abstracado? Se obtém realmente o caracteristico de
um conceito mediante abstragao? Abstragao significa subtracdo. O que é subtraido? S&o subtraidas
as caracteristicas especiais, o especifico, o que faz um salgueiro um salgueiro € um oyamel um
oyamel. Mas como se chega a um conceito mediante mera abstracdao? (HEIDEGGER, 2013, p.207).

Assim, com Heidegger, nos voltamos atentamente sobre o que quer dizer um conceito, e com ele
nos questionamos: como “chegamos” a um conceito? Se dissermos que compreendemos um
conceito apenas como algo geral, ou generalizado, como é que “chegamos” a esse conceito geral?
Pela abstracao? Entdo o que é abstrair?

Heidegger nos mostra como a experiéncia de pensar em um conceito genérico e generalizavel de
arvore se revela como um ciclo vicioso, como se fosse possivel “chegar” a um conceito partindo de
um conceito, uma vez que para abstrair as particularidades ja € necessario que se tenha previamente
uma ideia do que seja arvore.

Se compreendemos Heidegger podemos dizer que os conceitos nos dizem algo a partir do nosso
modo de estar no mundo e € no modo como as coisas do mundo se presentificam, no mundo vida
que precisamos visa-las. Pensando em como percebemos as fragdes, nos faz sentido questionar: O
que buscamos expressar (compreender) quando questionamos o conceito de fragdes?

Fonte: Autoria das proponentes do curso, elaborado a partir de Heidegger (2013)

Com base na leitura do texto do Quadro 12, foi explicitada a articulagdo desse
texto com um trecho sobre o0 ensino de matematica e ensino de numeros racionais,
extraido da BNCC (2018), conforme Quadro 13.

Quadro 13 - Articulacéo das ideias
Atentemos ao nosso mundo vida de professores que ensinam matematica na educagao basica. A
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) traz como proposta, desde o quarto ano, a reta numérica
como recurso ao ensino de fragdes. Posteriormente, como habilidade, “localizar fragdes na reta” e
“associar pontos a reta” no quinto, sexto e sétimos anos.

Fonte: Autoria das proponentes do curso, elaborado a partir da BNCC

Na sequéncia, novo trecho de texto extraido da BNCC, com énfase no excerto
que se relacionava ao ensino dos numeros racionais desde o quarto ano (primeira vez
que ha uma explicitacdo a nogbes elementares) até o sétimo ano, no qual se
apresenta a algebra. Em seguida, foi solicitado aos participantes o explicitado no
Quadro 14.
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Quadro 14 - O solicitado aos participantes

Tal como explicitamos acima, objetivamos discutir o conceito de fragdo, ndo s6 o conceito em si,
mas principalmente o que ele nos diz, quais sentidos ele nos faz como professores que ensinam
matematica na educagao basica.

Avancemos nesse objetivo, pensando que o documento oficial que orienta o ensino de matematica
traz enfaticamente um elemento que se faz presente ao longo de varios anos e que parece estar
sustentando o que se pretende ensinar sobre fragdes: a reta numérica como recurso, associar
fragdes a pontos da reta, localizar fragdes na reta, utilizar a reta como suporte. O que isso nos diz
sobre o conceito de fragdo? O que o documento da BNCC pretende ao colocar a partir do quarto ano
a reta numérica como recurso ao ensino das fragdes? Depois, do quinto ano em diante, a habilidade
de localizar fragbes na reta numérica, relacionar pontos as fragdes, é requerida. O que esta
subjacente a isso? Como fazer isso desde o quarto ano? O que é fracdo tendo como orientacdo a
reta numérica? Conseguimos expressar uma definicdo? E principalmente: o que ela nos diz? Quais
sentidos ela nos faz?

Para nos ajudar a expressar nossas compreensdes sobre o conceito de fragdo, trazemos como
leitura obrigatéria da unidade, o documento da BNCC e um artigo que apresenta um modo de
conceituar fragdbes com a reta numérica (“A fragédo representada como medida de comprimento de
reta”). Tal artigo foi construido com base em um livro do matematico Hung-Hsi Wu (2009), o qual
fizemos uma tradugéo adaptada (do capitulo correspondente) e colocamos na pasta de materiais
complementares. Neste texto ha o trabalho original do matematico e o que ele pretendia com o feito.
Também disponibilizamos o video “fragdes na reta numérica” voltado ao trabalho com as criangas
dos anos iniciais.

Entdo retomamos ao questionamento orientador da unidade: Qual o conceito de fragdo? O que ele
nos diz? Quais sentidos nos faz? Como ele se faz presente desde o quarto ano na BNCC? O que
entendemos que se pretende com isso?

Fonte: Autoria das proponentes do curso

O intuito apresentado no Quadro 14 foi propor aos participantes uma analogia
a resolugéo do problema do Cordas mil (forum problematizador da unidade de estudo
1), uma vez que aqui o problema se situa em objetos de conhecimento e habilidades,
relacionando ao proposto na BNCC sobre a utilizagao do recurso da reta numérica a
problematica conceitual dos numeros racionais. Neste caso, utiliza-se esse problema
como situagdo desencadeadora na qual surge um motivo para a utilizagcdo dos
numeros racionais. Tal situacao reflete um problema no qual é necessario utilizar esse
conceito e colocar a pessoa em atividade, utilizando um conhecimento necessario,
para resolver o problema apresentado. A partir destas reflexdes direcionou-se a

seguinte tarefa, conforme Quadro 15.

Quadro 15 - O solicitado aos participantes

Tarefa Unidade 2: Conceito de fragdes (28/9 a 12/10)

Escolha apenas uma das opgdes de tarefa. Independente da opgéo escolhida busque explicitar
também suas reflexdes acerca das leituras, discussodes e trocas no forum desta unidade.

O trabalho deflagrado nesta unidade ajudou, de alguma maneira, a refletir sobre o modo como ensina
ou como concebe o trabalho com as fragdes? Ficaram questionamentos acerca da tematica
solicitando por mais estudo? O que foi mais significativo para vocé nessa unidade?

1) Quais aspectos puderam ser confrontados com o seu fazer pedagégico no trabalho com
as fragées?




80

Com base nos estudos dessa unidade, as discussodes, as trocas, vocé se sentiu provocada(o) a
realizar alguma atividade ou explicagéo das fragdes em sala diferente do que realizava? O que a(0)
motivou? Se realizou com a sua turma, analise-a nessa tarefa (quais foram as dificuldades? Foi
produtivo do seu ponto de vista?). Pode descrevé-la brevemente como um relato, colocando ou ndo
resolugdes dos alunos, fotos, transcricdo de alguma fala significativa que observou no decorrer da
sua atividade.

2) O que a BNCC nos diz?

Aproveitando que nesta unidade partirmos da BNCC para pensarmos em como o ensino de fragdes
permeia dos anos iniciais aos finais. Faca uma breve apreciacdo do documento, expondo o que
considera avangos ou retrocessos em relagdo a proposta de organizagdo aos objetos de
conhecimento e habilidades.

Fonte: Autoria das proponentes do curso (2022)

O curso continuou com a Unidade 3. Esta unidade, apesar de importante, ndo
sera considerada na analise dos dados desta pesquisa, uma vez que esta unidade foi
elaborada com o intuito de atingir os objetivos da tese de doutorado da pesquisadora
que contribuiu na elaboracao deste curso. No entanto, esta unidade apresentou o

seguinte layout na Figura 6.

Figura 6 - Unidade 3

UNIDADE DE ESTUDO 3: Diferentes significados do numero racional: fragmentos de
uma complexidade (18/10 a 30/10)

A consciéncig dg complexidade nos faz compreender que néo paderemos escapar
lamais da incerteza e que jamais poderemos ter um saber tofal: 'a totalidade é a
ndio verdade’

Edgar Morin

Q]

E] Unidade 3: Diferentes significados do numero racional: fragmentos de uma complexidade

&

E] Forum de problematizagdo - Tarefa unidade 3 (18/10 a 05/11)

®

Lo - - L.
L Materiais obrigatdrios

Q]

= .
I Materiais complementares

Fonte: Autoria das proponentes do curso

O aspecto central desta unidade se assentou na questao dos significados do
nuamero racional. Para isto, foi postada novamente uma provocagao como leitura inicial
para a unidade, com o intuito de promover uma necessidade nos participantes, que
os levassem a realizar agbes e operagdes para o estudo desses significados,

conforme o Quadro 16.
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Quadro 16 - Leitura inicial da unidade
Unidade 3: Diferentes significados do nuamero racional: fragmentos de uma complexidade

FiLHO, ANTES DE /
CONCLUIR, OLHE POR
OUTROS LADOS...

) TRIANGULO!
E UM TRIANGULO!
QUADRADO! )i QUER
DE CERTEZA! CERTEZA DiZER... "
/ - ABSOLUTA!! 7/ &7\-2

Fonte: Autoria das proponentes do curso

Intentou-se, com esta proposic¢ao, elucidar entre os participantes os diferentes
pontos de vista e com eles os diferentes significados dos numeros racionais quando

contextualizados em exercicios escolares, como AOE, com base em situacdes

problemas ou mesmo em situagdes de uso social, conforme o Quadro 17.

Quadro 17 - Representagoes dos numeros racionais

Em nossos estudos, estamos percebendo que o numero racional pode assumir diferentes
significados e possui diferentes representacbes e mesmo “personalidades”, como destacam os
autores como Mauro Carlos Romanatto, Rafael Escolano Vizcarra, Lourdes de la Rosa Onuchic e
Norma Suely Gomes Allevato. Os textos, disponiveis nas pastas de materiais obrigatérios e
complementares, apresentam alguns desses “significados
foram sintetizamos nesta tabela.

, “representagdes” ou “personalidades” e

PERSONALIDADE

PROBLEMA

SIGNIFICADO

Ponto racional

Localize na reta numérica os
ndameros:

Todo numero racional “ocupa
um ponto bem definido nareta e,
reciprocamente, a todo ponto
racional da reta corresponde um
numero racional”.

Trés pizzas devem ser divididas
igualmente entre cinco pessoas.

Um numero de objetos precisa

sanduiches que tinham levado
igualmente entre as trés, mas
cobraram de Cris R$ 5,00 por sua
parte. Que parte dos R$ 5,00
recebeu J67 E Pat?

Quociente . ser repartido igualmente num
Quanto de pizza cada pessoa !
. certo numero de grupos.
comera?
JO, Pat e Cris resolveram fazer
um piquenique e combinaram
levar sanduiches para o almogo.
J6 levou 3 sanduiches, Pat levou | syrge a fracdo, que é uma
2 e Cris se esqueceu do | relagao da parte com o todo e a
B combinado e nd  levou | representagso pictorica.
Fragéo sanduiche algum. Assim,
resolveram repartir 0s

Envolve, também, a ideia de
quociente.
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O operador tem significado
semelhante ao de “encolher” ou
“esticar’, de “reduzir’ ou

Operador uatro maneiras diferentes. B - .

P a ampliar”. [...] O operador define
uma estrutura multiplicativa de
numeros racionais.

misturas de alcool e agua nas | myltiplicativa entre duas
razbes de (trés para cinco), na | grandezas
~ rimeira jarra e (trés para sete) na .
Razao P ) ( P ) (a:b, a esta para b).

segunda. Juntando-se 0s
conteudos das duas jarras, qual
sera a razao entre alcool e agua
na mistura resultante?

A razado é fundamental para a
compreensao de
proporcionalidade.

Proporcionalidade

Se com 3 dodlares podiam-se
comprar duas libras esterlinas,
quantas libras poderiam ser
adquiridas com 21 dolares?

Proporcionalidade:
comparacao multiplicativa.

Fonte:

Autoria das proponentes do curso (2022)

Com o fim de subsidiar as discussoes e reflexdes dos participantes sobre os

diferentes significados e representagdes, solicitou-se que os membros apresentassem

ao menos duas situagdes de ensino (podem ser de livros didaticos ou de materiais

disponibilizados pelas redes municipais, estaduais) que considerassem interessante

para discutir com os estudantes, os diferentes significados e representacdes das

fracdes.

Essa proposta intentou que os participantes vivenciassem situacdes-

problema com materiais e que trouxessem diferentes significados dos numeros

racionais quando dispostos em situagdes de ensino. A “tarefa” solicitada nesta

unidade de estudo foi em forma de férum, para que todos os participantes

compartilhassem diferentes modos de resolver e explicar como resolver o problema

em questao, conforme Quadro 18.

Quadro 18 - Tarefa da Unidade 3

Férum de problematizacao - Tarefa unidade 3 (18/10 a 05/11)

Professor, esta situagdo esta proposta no artigo ONUCHIC, L. R.; ALLEVATO, G. As diferentes
“personalidades” do numero racional trabalhadas através da resolugao de problemas. Bolema, Rio
Claro (SP), a. 21, n. 31, 2008, p. 79-102. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/pdf/2912/291221883006.pdf que também esta disponivel na pasta de
materiais complementares.

Como vocé organizaria a apresentagao e resolugéo desta situagdo com seus alunos?

Compartilhe a solugao comentada e também uma forma de ensina-la.



https://www.redalyc.org/pdf/2912/291221883006.pdf
https://moodle.utfpr.edu.br/mod/folder/view.php?id=422138
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Duas jarras iguais contém misturas de alcool e agua nas razoes de 3/5 (trés para cinco), na
primeira jarra e 3/7 (trés para sete) na segunda. Juntando-se os contetiidos das duas jarras
qual sera a razao entre alcool e agua na mistura resultante? (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008)

Fonte: Autoria das proponentes do curso (2022)

Esta proposta foi pensada em forma de compartilhamento, pois ao longo das
outras unidades de estudo, o que mais os docentes solicitavam e dialogavam eram
trocar experiéncias docentes. Foi latente, a necessidade entre os professores, para a
troca de experiéncias, o que evidenciou sujeitos em atividade, com motivos explicitos
por compartilhar seus conhecimentos. Assim, os diferentes “significados”, ou
“‘personalidades” dos numeros racionais nortearam a quarta e ultima unidade do

curso, cujo layout se observa na Figura 7.

Figura 7 - Unidade 4

Unidade de estudo 4: Formar-se, entre o aprender e ¢ ensinar (31/10 a 10/11)

Aprender é mais dificil do que

M ensinar; assim, somente quem pode
Maprender verdadeiramente - e
omente na medida em que tal
onsegue — pode verdadeiramente
fensinar. O verdadeiro professor
diferencia-se do aluno somente

[ norgue pode aprender melhor e quer
N aprender mais autenticamente. Em
todo o ensinar € 0 professor guem
mais aprende. (HEIDEGGER M. 1887,
p.80).

% Discussdes que ficaram e ficardo latentes.... [
Revisitando as unidades anteriores... &
E Textas da Unidade &
Bj Fracciones, decimales y porcentajes 8 &~

Fonte: Autoria das proponentes do curso

A Unidade 4 intuiu a continuidade das proposi¢des de situacbes de ensino,
atividades, jogos e relatos sobre o ensino dos numeros racionais. O norteador desta
unidade foi as diferentes representacbes dos numeros racionais, com vistas a
socializar diferentes formas de abordagem deste conceito, segundo as diferentes

necessidades e contextos.
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A provocacgao, nesta unidade, ficou subentendida na citacdo de abertura, que
buscava trazer as produgdes dos cursistas, os quais relatavam estarem apreendendo
sobre o quanto os professores precisam estar em processo de aprendizagem continua
para aprimoramento do processo formativo.

Nesse direcionamento, foram apresentadas propostas, situagdes envolvendo
diferentes representacées dos numeros racionais. As referidas situagcbes foram

retiradas de exames de larga escala, conforme o exposto no Quadro 19.

Quadro 19 - Situagao inicial da Unidade 4
Discussodes que ficaram e ficarao latentes...

Como na unidade anterior, nesta a contabilizagdo da carga horaria sera realizada a partir de nossas
interagdes nos dois féruns, em que propomos dois exercicios reflexivos.

O primeiro, este férum, diz respeito ao retomar do que foi estudado, revisitando aspectos que se
mantiveram causando incOmodo, ou que nos ajudaram a perceber outras perspectivas para o ensino
dos racionais. O segundo exercicio se refere a questdes que, ficaram latentes nas discussodes e que
ndo puderam ser abordadas ou aprofundadas e ficardo em debate, ainda que brevemente, para
finalizarmos nossas unidades de estudo.

Agora nos propomos a pensar um pouco no modo como algumas questdes sobre nimeros racionais
vem sendo apresentadas em provas como o ENEM e Prova Brasil, ilustramos com dois exemplos:

Carta da mesa ~ Cantag da m3o . 3/

Segundo as regras do jogo, quantas cartas da mé&o desse

jogador podem formar um par com a carta da mesa?

[A ]

o7

® 5

® 4

o3
Aprendemoes que fracionar é dividir, desta forma, observe as partes pintadas
das figuras, as quais estdo representadas na forma de fragdo, nimero decimal
e porcentagem. Verifique qual delas apresenta todas as igualdades e formas de
representacdes corretas.

1
= =05=—""_= 50%
a :
i 5 100
=1 051 _aom
b)
4 100
3 100

Como essas questbes trazem a discussdo sobre a integracdo das diferentes representagdes dos
ndmeros racionais?

Que representacdes sdo tratadas nessas questbes?

Quais as potencialidades desta abordagem?

Fonte: Autoria das proponentes do curso
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A tarefa, também em forma de férum, foi solicitada conforme indicado no
Quadro 20.

Quadro 20 - Tarefa da Unidade 4
Revisitando as unidades anteriores...

O que aprendemos?

Fazendo uma breve retomada do curso até o momento, iniciamos compartilhando o que temos
cultivado ao ensinar fragdes desde os anos iniciais, experimentamos a resolugdo de um problema
que trazia a génese historica do surgimento das fragdes na unidade de estudo 1.

Em seguida, na unidade de estudo 2, movimentamos pensamentos e conhecimentos, muitas vezes
estranhos a nés, com a presenga da BNCC e textos de apoio que apresentavam outro modo de
pensar o que entendemos por fracdes e consequentemente aspectos que precisariam ser
repensados na pratica pedagdgica diaria. Estdvamos atentos a uma discussao mais teérica. Entao
na unidade 3 intencionamos trazer os diferentes significados dos numeros racionais ao debate,
colocando em cena a grande diversidade e variedade de possibilidades em que as fragbes se fazem
presente nos anos iniciais, finais e médio.

Assim, a proposta desta primeira reflexdo é a de provoca-los a revisitar as unidades anteriores,
talvez rever algumas interagdes que considerou mais significativas e compartilhar conosco o que se
mostrou importante de ser revivido, destacado ou ainda o que permaneceu solicitando por mais
explicagoes.

Retomando a citagédo de abertura:

Aprender é mais dificil do que ensinar; assim, somente quem pode aprender verdadeiramente - e
somente na medida em que tal consegue — pode verdadeiramente ensinar. O verdadeiro professor
diferencia-se do aluno somente porque pode aprender melhor e quer aprender mais autenticamente.
Em todo o ensinar é o professor quem mais aprende. (HEIDEGGER M., 1987, p.80). O que
aprendemos?

Considerando sua participagdo no curso, e as possibilidades para o ensino de fragbes que foram
apresentadas associando os diferentes significados e representagdes de fragdes, conte-nos sobre
como isso impacta a sua forma de “escolher” ou “elaborar” situagdes para o ensino de fragdes.

Fonte: Autoria das proponentes do curso

A tarefa da Unidade 4 teve o intuito de fazer os encaminhamentos para o final
do curso. A intengcdo era de que os participantes relatassem mudangas mais
significativas que obtiveram ao longo do curso no forum. Para tanto, foram convidados
a revisitarem as unidades anteriores, buscando destacar o que careceria de mais
compreensodes, se houve alteragdes na forma como entendem e planejam as aulas.
Por fim, pode-se dizer que esta tarefa intencionou o entrelagamento de todo o curso,
visando a percepcao sobre se os participantes estiveram em atividade no seu
desenvolvimento e se conscientizavam sobre os critérios adotados para escolha,

elaboracgao e analise das situa¢des de ensino.

Figura 8 - Despedida e avaliagao
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Despedida e Avaliacao (10/11 a 17/11)

el

X

Néo se pode tocar sem ser tocado.
Pois o toque consente.
O gesto reciproco que € equivalente.

Sergio Farjado.

@! Avaliacéo e despedida (10/11 a 17/11) &
53 Formulério de Avaliacdo (10/11 a 17/11) &
Bj Morte e Vida Severina/Desenho animado &
53 Reinventar-se para se manter vivo &~

Fonte: Autoria das proponentes do curso

A ultima proposta do curso foi a avaliagao, que apesar de ndo ser um férum
de discussao, contabilizou carga horaria, e o participante que desejasse poderia
postar sua despedida. Além do forum houve outros recursos, conforme layout acima

(Figura 8) e exposicao no Quadro 21.

Quadro 21 - Texto de avaliacdo e despedida
Estamos chegando ao final do nosso curso, um final “cronolégico”, mas que pode ser uma abertura
para continuarmos trocando nossas experiéncias docentes da educagido basica em outros
ambientes.

Nesse tdpico, para cumprimento formal da carga horaria ha apenas o questionario de avaliagdo que
contabilizara 3h, para o seu preenchimento basta clicar no “formulario de avaliagdo” e preencher — é
um formulario do google docs.

Deixamos dois videos como despedida.

O primeiro é "O Morte e Vida Severina em desenho animado" que nos faz pensar em nossa trajetéria
docente, em como a vida do professor pode ser pensada como seguir sempre em busca de...
aprender para ensinar - em um continuo formar-se em formagéo com o outro. Com Severino retirante
revivemos muitos aspectos de nossa caminhada e com ele vamos nos angustiando ao nos
percebermos tdo carentes e com perspectivas de atuagao que parecem muitas vezes fechadas,
chegamos a repensar com ele, se “ndo vale a pena pular pra fora da ponte” do magistério, mas
Severino encontra com o mestre Carpina um novo horizonte — a resposta estaria na exploséo de
uma vida que esta viva.

[...] E n&o ha melhor resposta
Que o espetaculo da vida:
Vé-la desfiar seu fio,

Que também se chama vida,
Ver a fabrica que ela mesma,
Teimosamente, se fabrica, [...]
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Pensamos em formacédo, e a vocés temos que agradecer infinitamente pela possibilidade desse
encontro — ele nos é a explosao de uma vida em presenga.

O segundo video, “Reinventar-se Para Se Manter Vivo” ficara como mais uma das muitas
provocagoes...

Novamente reiteramos nossa gratiddo e agradecimentos pela oportunidade dessa experiéncia
formativa.

Ficamos por aqui a disposigao!

Fonte: Autoria das proponentes do curso

No formulario de avaliagao, via formulario do Google Docs, foi solicitado aos
participantes que emitissem opinido sobre o curso. Para tal, tinham como referéncia
as opgodes: 6timo, bom, regular ou outro e, na sequéncia, a possibilidade de emitirem
comentarios diretamente sobre o curso. O interesse no relato discursivo era as
consideragdes sobre o curso, no que se referia a abordagem dos conteudos que foram
trabalhados, a partir de varios critérios, sendo possivel justificarem suas respostas.
Outras perguntas estiveram direcionadas a avaliagdo do cronograma, distribuicdo dos
conteudos e sobre os textos propostos. O formulario finalizou com os seguintes

questionamentos:

e Aponte aspectos sobre o ensino e aprendizagem dos numeros racionais
gue considera importantes e que nao foram abordados durante o curso;

e O curso |he proporcionou contribuicdes sobre os conteudos de numeros
racionais? Explicite;

e O curso lhe proporcionou contribuicdes sobre estratégias de ensino e
aprendizagem dos numeros racionais? Explicite;

e O conteudo e as discussoes realizadas durante o desenvolvimento desse
curso lhe proporcionaram algum tipo de experiéncia pessoal com a
matematica? Quais foram os momentos mais significativos do curso para
VOCé?;

e Ajude-nos a compreender melhor o movimento de formacao! Comente
sobre o movimento formativo intencionado no curso. Como vocé
descreveria a formagao aqui deflagrada pelos numeros racionais e seu
ensino?;

e Que outros temas ou conteudos gostaria que fossem contemplados em
futuros cursos?

Como assinalado no inicio da metodologia, o campo de constituicao de dados

foi este curso. E, também como assinalado, os dados foram bases de analises para
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esta pesquisa de mestrado, sendo os dados da Unidade 3 objetos de analise apenas
da tese de doutorado da pesquisadora que colaborou na proposi¢cdo deste curso.
Finaliza-se esta subseg¢do com um quadro de sintese (Quadro 22) sobre as unidades
que compuseram o curso, as tarefas de cada um deles e os objetivos de formagéao e

desta pesquisa correspondente a cada unidade.

Quadro 22 - Sinteses das unidades do curso

Objetivo para a
pesquisa
Conhecer o modo em que
os participantes iniciavam
o ensino de fragbes com

seus alunos

Analisar 0s processos
coletivos de elaboragao,
escolha de situagbes de
ensino sobre numeros
racionais

Unidade Tarefas Objetivo da formagao

Férum de discussao: O que
temos cultivado?

Férum de problematizagao:
Cordasmil

1 Conhecer situagcbes que os
participantes realizaram com
seus estudantes ou
hipotéticas sobre o ensino de
fragdes

Impulsar discussdes sobre o

Promover nos participantes
a necessidade de realizar o
curso disponibilizado

Tarefa 1:
ensino

Situagbes de

Férum de discusséo: .
Analisar  os aspetos

Conceito de fragdo, o que
isso quer dizer?

Tarefa 2: Sobre o conceito
de fragcbes

conceito de fragbes a partir
de reflexdes filosoéficas, a
BNCC e perguntas
desencadeadoras

conceituais considerados
pelos participantes sobre
0s numeros racionais

Férum de discussao:
Diferentes significados do
numero racional:
fragmentos de uma
complexidade

Tarefa 3: As diferentes
“personalidades” do numero
racional trabalhadas através
da resolucéo de problemas

Promover nos participantes
a discussdao sobre os
diferentes significados do
numero racional

Conhecer os significados
do numero racional
conhecidas pelos
participantes

Férum de discusséo:
Discussdes que ficaram e
ficardo latentes

Tarefa 4: Revisitando as

Promover nos participantes
discussbes sobre situacoes
de ensino de numeros
racionais considerando as

Analisar o0s processos
coletivos de elaboracéo,
escolha de situacbes de
ensino sobre numeros
racionais desenvolvidas

unidades anteriores representacdes estudadas com as representagdoes

estudadas

Fonte: Autoria prépria

Cumpre destacar que enquanto formadores se tinha a intengcdo durante o
curso de promover a aprendizagem sobre a organizagdo do ensino de numeros
racionais, e assim, aproximacdes ao processo da Atividade Orientadora de Ensino,
podem ser reconhecidas na estrutura do curso. Destaca-se que em cada unidade
havia a preocupagado em colocar a necessidade para os professores da organizagao
do ensino; estabelecer acbes a partir de problemas propostos para os quais se
esperava a interagao no férum. A discussao e a interagao entre os professores e os

pesquisadores no desenvolvimento das tarefas e nos féruns, podem ser considerados
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fundamentais para revelar a manifestacao dos critérios dos professores para escolha

ou elaboracéo de situacdes de ensino.

4.4 Os participantes

Como ja indicado, o publico-alvo do curso é oriundo da Educagéo Basica que
atua de forma direta e indireta com o ensino e aprendizagem de matematica, ou seja,
Licenciados em Pedagogia (Anos Iniciais do Ensino Fundamental), Licenciados em
Matematica (Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio), Graduandos em
Pedagogia ou Matematica, conforme se pode observar no relato de alguns

participantes selecionados:

P9: Ola sou [...], sou professora [...]. Formada em Licenciatura Plena em
Matematica [...] Trabalho [..] com Ensino Fundamental e Médio. Pretendo com
0 curso poder adquirir conhecimentos para dar melhores bases as minhas
metodologias de trabalho e poder contribuir de alguma forma com os colegas.
P15: Sou [...] Licenciada em Pedagogia e Mestre em Educacgido Basica,
atualmente trabalho como professora dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e com a Educacéo Infantil [...]. Espero que ao longo do curso
ocorra o compartilhamento de diferentes situagdes-problema para o ensino
dos numeros racionais.

Conforme indicado nos excertos acima, os participantes da pesquisa estao
identificados como Participantes 1, 2, (P1, P2...) e, assim sucessivamente, para os 25
(vinte e cinco) participantes. Tal forma de identificagcdo cumpre os critérios éticos da
pesquisa sobre preservar a identidade dos sujeitos e manter o sigilo dos dados
coletados. Vale apontar que o curso iniciou com 50 (cinquenta) participantes, porém,
com o passar do tempo, estes foram evadindo, permanecendo para analise nesta
pesquisa, os dados produzidos pelos 25 sujeitos concluintes do curso.

Para compreender o universo e os sujeitos desta pesquisa, apresenta-se na
sequéncia o quadro onde se elenca informagao basica que permite descrever os

participantes da pesquisa (Quadro 23).

Quadro 23 - Perfil dos participantes da pesquisa

P# Formacao Atuacao Tempo~de Local de atuagao
atuacao
P1 | Licenciatura em matematica 6 ano € 3 ano do Nao Nao informado
ensino médio informado

Magistério, Licenciatura em | Anos iniciais Rede Municipal de

P2 Letras, especializagdo em (corregéncia de 3°, 4° e 10 anos Curitiba e Rede
Educacao Especial e 5° anos) e regéncia de Municipal de Sao
Inclusiva. 4° ano. José dos Pinhais
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Mestrando do Programa em

P3 | Educagdo em Ciéncias e Ens!no_ medp & tecnico Nao Nao informado
i profissionalizante informado
Matematica
Licenciatura - Matematica, Professor da Educacéao
mestre em Educacéao Basica, atualmente N&o
P4 | Basica e doutorando na trabalha com a informado Nao informado
area do Ensino de formacao de
Matematica professores
Rede Municipal de
P5 | Licenciatura em Matematica Profgssora das turmas 15 anos Curitiba & Rede
do 6° Ano Estadual do
Parana
Licenciatura em Sem
matematica, mestranda no experidncia
P6 | Programa de Poés- Nao informado err?sala de Nao informado
Graduagao no Ensino de aula
Ciéncias e Matematica
P7 | Engenharia Agricola Nao informado Nao Nao informado
informado
Rede Municipal 17 anos
Licenciatura em Pedagogia, | como professora dos Municipio de
P8 | com especializagao em anos iniciais. Rede 17 anos Araucériia
Coordenacao Pedagdgica Estadual 6 anos como
pedagoga
Licenciatura Plena em
Matematica,
especializagdes em
engenharia financeira, . o Rede estadual do
o . Professora do ensino Nao .
P9 | Educacao Especial e g . municipio de
. . ; fundamental e médio informado .
inclusiva, Tutoria EAD. Paranagua
Mestranda na area de
Ciéncia, tecnologia e
sociedade
P10 | Nao informado Profess’o.r ade Nao Em Curitiba
matematica informado
Licenciatura em Professora das turmas Prefeitura
P11 Matematica, especializagdo | do 6° ano e trés turmas | Nao Municioal de Séo
em Novas Tecnologias no do 7° ano Ensino informado Paulo P
Ensino da Matematica Fundamental |l e Médio
P12 | Nao informado Nao informado Nao N&o informado
informado
Professora dos 7° e 9°
Licenciatura Plena em anos do Ensino Colégio Estadual
P13 Matematica Fundamental e também | 27 anos Jardim Boa Vista
com 1° e 2° ano do em Campo Magro
Ensino Médio.
Turmas de
P14 | Licenciatura em Pedagogia | alfabetizagdo em escola | 30 anos Guaraquecgaba
rural
Licenciatura em pedagogia Professora dos anos
. iniciais do ensino Nao Macieira- SC e
P15 | e mestre em Educagéo .
Basica fundament_al e com a informado Cacgador — SC
educacgéo infantil
Licenciatura em Municipios de
Matematica, Mestre em Docente de matematica, Sapucaia do Sul e
P16 | Educagao em Ciéncias e anos finais e EJA (anos | 15 anos Gravatai, Estado

Matematica, Especialista
em Midias na Educacéao

finais)

do Rio Grande do
Sul.
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. . . Na cidade de
Licenciatura em Docente dos anos finais .
P17 ” X 11 anos Sapucaia do Sul,
Matematica. do ensino fundamental :
Rio Grande do Sul,
Professora de
Formada em administragdo | matematica das escolas .
. . . ; Escolas estaduais
P18 | de empresas e licenciatura estaduais de ensino 6 anos. e
o R de Curitiba
plena em matematica fundamental Il, 8° anos,
2° e 4° e ensino técnico
Docente nas turmas de N0 Criciima Santa
P19 | Professora de Matematica Ensino Fundamental . .
o informado Catarina
nos anos finais
P20 | Professora de Matematica Nao informado 24 anos Nao informado
Licenciatura em
Matematica, Especializagao
em Educacéo Inclusiva e Docente nas turmas de .
P21 ~ C A o~ oo 10 anos Parana
Educagao a Distancia com 6° e 9° anos
Enfase na formacao de
tutores.
Licenciatura em
Matematica, mestre em Docente nas turmas de
P22 | Educagédo em Ciéncias e 7° ano tanto na RME 5 anos Parana
em Matematica e estudante | quanto no Estado
de Pedagogia
Licenciatura em Matematica
e especialidade em
P23 metpdos © tecr’ncas de Docente de 6° e 7° anos Mais de 10 Medianeira
ensino e também em anos
Educacao profissional de
Jovens e adultos.
P24 | Licenciatura em Matematica | Docente de 6° e 7° ano 13 anos Curitiba
Licenciatura em Docente das turmas do
Matematica, Mestre em Ensino Médio e do No
P25 | Educagdo Matematica e Ensino Superior . N&o informado
- . . informado
doutoranda em Educagéao (Licenciatura em
Matematica. Matematica).

Fonte: Autoria prépria

Em sintese, participaram do curso 25 sujeitos. Nas analises foram

considerados apenas os dados produzidos entre 22 concluintes, pois os sujeitos P7,

P10 e P12 nao foram considerados, uma vez que P7 tem formacio distinta dos

sujeitos publico desta pesquisa, e os sujeitos P10 e P12 nao informaram nada sobre

formagao ou alguma forma de vinculo com a Educagao Basica. Como se pode

observar, a partir do Quadro 23, a formacgéo dos sujeitos sdo: dezessete professores

com formagado em Licenciatura em Matematica, trés professores com formagao em

Pedagogia, um professor com formacao em Letras, um com formacdo em Engenharia

Ambiental e um com formacao em Administracado de Empresas. Dentre os quais 22

apresentam algum vinculo com a Educacgao Basica ou tiveram alguma relagdo, como

no caso de graduandos.
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4.5 Procedimento para a analise dos dados

O fundamento metodologico para analise dos dados tem ressonancia no
processo de apropriacdo do conhecimento, por parte dos participantes. Nesse
direcionamento, as analises estao pautadas nos fundamentos da THC, que conforme
analisam Cedro e Nascimento (2017), pesquisar em educagao implica a analise no
préprio processo de humanizagdo, ou seja, as relagbes humanas € que constituem o
meio de humanizagao, de aprendizagem e desenvolvimento. Portanto, analisar o
humano em processo de apropriacdo do conhecimento é coerente com esta pesquisa
e, por isso, o campo se deu no ambito do curso de extenséo.

Com base na THC, o conhecimento do professor tem uma historicidade que
Ihe confere certa caracteristica. Portanto, em processos de formagao coletiva, as
acdes desenvolvidas pelos sujeitos expressam tanto a relagdo com o conhecimento
matematico como com o planejamento de situagdes de ensino, desvelando
significados convergentes como a dimensao social da atividade de ensino.

O processo formativo de professores permite o desenvolvimento do
pensamento tedrico e os coloca em agao frente ao conceito em uma perspectiva légico
histdrico, ja que prima pela esséncia de cada conceito estudado. Além disso, enseja
a tomada de consciéncia em relagdo ao papel da coletividade na apropriacdo de
conhecimento, o qual é esséncia para o desenvolvimento do conhecimento humano,
por meio da mediagdo e, em processos de internalizagdo, mediacdo e
intencionalidade.

Moretti (2007) enfatiza o fato de que o conhecimento tedrico n&o se reduz ao
meétodo do trabalho, mas também os conhecimentos especificos dos conceitos. Nesse
direcionamento, os dados produzidos no contexto de formacéao refletem a forma e o
conteudo da atividade de ensino, como uma unidade de analise, que evidencia a
estrutura do movimento e as diversas a¢gdes que o compdem.

Levando em consideracdo os aspectos anteriores, explicita-se que os dados
desta pesquisa estdo conformados pelos registros escritos que os participantes do
curso de extensao produziram, apos participarem nos diferentes foruns e darem
resposta as diferentes tarefas de cada unidade do curso. Nesta pesquisa, cada
unidade do curso de extensao é entendida como um “episédio de formacgao”, isto &,

um recorte do processo de formagao do professor sob analise que contém:
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[...] frases escritas ou faladas, gestos e agbes que constituem cenas que
podem revelar interdependéncia entre os elementos de uma agéo formadora.
Assim, os episodios ndo séo definidos a partir de um conjunto de agbes
lineares. Pode ser que uma afirmagao de um participante de uma atividade
nao tenha impacto imediato sobre os outros sujeitos da coletividade. Esse
impacto podera estar revelado em um outro momento em que o sujeito foi
solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para participar de uma agao
no coletivo (MOURA, 2004, p. 276).

A partir dessa consideragdo metodoldgica, descreve-se o processo de analise
dos dados desta pesquisa, o qual foi realizado em trés momentos.

No primeiro momento, realizou-se uma leitura geral dos dados da pesquisa,
no intuito de familiarizar-se com as producdes dos participantes da pesquisa. Para tal,
foi necessario baixar os registros escritos dos participantes, contidos no Moodle do
curso, e organiza-los em pastas diferenciadas, segundo o episddio de formagao
correspondente.

No segundo momento, identificaram-se os critérios de escolha ou elaboragéo
de situagdes de ensino dos numeros racionais, evidenciados nas producdes escritas
dos participantes, organizadas no momento anterior. Para tal, foram realizados os
seguintes passos: (i) utilizou-se como instrumento de identificacao a lista de critérios
levantada na revisao de literatura reportada na quarta subsecao do capitulo 3 desta
dissertacdo. Em outras palavras, os critérios identificados na revisdo bibliografica
foram utilizados como referéncia para identificar os critérios considerados pelos
participantes da pesquisa; (ii) localizaram-se, nas produgdes dos participantes e com
auxilio dos critérios obtidos da literatura, aquelas “cenas” (MOURA, 2004) que
forneciam evidéncias dos critérios considerados pelos participantes para organizar o
ensino dos numeros racionais em sala de aula.

No terceiro momento, decidiu-se o0 modo de apresentar os resultados da
pesquisa, ou seja, os critérios evidenciados pelos participantes. Para tal, foram criadas
categorias que aglutinassem os critérios identificados no momento anterior, que
permitissem organizar a descricdo dos dados da pesquisa. No Quadro 24 se
apresentam e descrevem as trés categorias criadas neste momento da analise, bem

como os oito critérios identificados no momento anterior, que foram aglutinados nelas.

Quadro 24 - Categorias e critérios evidenciados pelos participantes da pesquisa
CATEGORIA DESCRICAO CRITERIO ASSOCIADO
Esta categoria abrange aqueles critérios,

Materiais evidenciados pelos participantes da pesquisa Materiais didaticos — Cf
didaticos ou . pelos p P pesq ’ | Situagdes ludicas — C2
) ) que dizem respeito ao uso de materiais ou . ~ S

jogos: Situagdes visuais — C3

recursos didaticos (concretos ou virtuais) para




94

concretos ou

0 ensino de numeros racionais, que

necessidades,
significados e
representacdes

virtuais possibilitem a visualizagdo ou a ludicidade.
Esta categoria abrange aqueles critérios,
evidenciados pelos participantes da pesquisa,

Conceito: que estao referidos a necessidade que se tem

de recorrer ao conceito dos nimeros racionais
para organizar situagdes de ensino. Também
se consideram aqueles critérios ligados aos
conhecimentos prévios dos nimeros
racionais, bem com seus diferentes
significados e representacgdes.

Necessidade do conceito — C4
Conhecimentos prévios — C5
Diferentes representagdes — C6

Situagdes de
ensino: forma e
conteudo

Esta categoria abrange aqueles critérios,
evidenciados pelos participantes da pesquisa,
relacionados com as situagdes de ensino que
consideram o dia a dia do estudante ou que
representem alguma situagao de cunho real,
na qual se precise fazer uso dos niumeros
racionais para dar solugédo a essas situacdes.

Situagbes do cotidiano — C7
Situagbes contextualizadas —
C8

Fonte: Autoria prépria

No capitulo cinco sdo apresentados os resultados desta pesquisa.

4.6 Produto educacional da pesquisa

Esta subsecao esta dedicada a descricdo do Produto Educacional (PE) desta

pesquisa. Com efeito, tratando-se de uma pesquisa desenvolvida no ambito de um

Mestrado Profissional, fez-se necessario produzir um produto préprio do processo de

desenvolvimento da pesquisa, constituido pelas reflexdes, analises e todas as agdes

desdobradas no decurso da realizacdo desta pesquisa, sendo que parte do material

foi pensado e sistematizado durante o curso. De acordo com Régas e Bomfim (2018),

o PE deve ser produzido a posteriori, ou seja, apds o desenvolvimento da pesquisa,

sendo (minimamente) testado na realidade para o qual foi previsto e pensado,

podendo ocorrer esse teste apds a sua confecgao. Basicamente, um PE é

Um processo ou produto educativo aplicado em condigdes reais de sala de
aula ou outros espagos de ensino, em formato artesanal ou em protétipo.
Esse produto pode ser, por exemplo, uma sequéncia didatica, um aplicativo
computacional, um jogo, um video, um conjunto de video aulas, um
equipamento, uma exposigcao, entre outros. A dissertagcado/tese deve ser uma
reflexdo sobre a elaboragao e aplicagdo do produto educacional respaldado
no referencial tedrico metodologico escolhido (BRASIL, 2019, p. 15).

Dessa forma, considera-se um PE como “o resultado tangivel oriundo de um

processo gerado a partir de uma atividade de pesquisa [...], elaborado com o intuito

de responder a uma pergunta/problema oriunda do campo de pratica profissional”

(RIZZATTI et al., 2020). A importancia da elaboragdo de um PE reside em que os
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mestrados profissionais necessitam estabelecer um didlogo com os demais setores

da sociedade, indo além dos muros da academia e promovendo transferéncia de
tecnologia cientifica e/ou cultural (ROCAS; MOREIRA; PEREIRA; 2018).

De acordo com Rizzatti et al. (2020), existem diferentes tipos de PE que

podem ser elaborados no ambito da realizagdo de um mestrado profissional, quais

sejam:

Tecnologia Social: método, processo ou produto transformador,
desenvolvido e/ou aplicado na interagdo com a populagao e/ou apropriado
por ela, que represente solugdo para inclusdo social e melhoria das
condicdes de vida, com caracteristicas de atividades de extenséo (p. 4);
Material Didatico: produto de apoio/suporte com fins didaticos na mediagao
de processos de ensino e aprendizagem em diferentes contextos
educacionais (impressos, audiovisuais e novas midias) (p. 4);
Software/Aplicativo: software € um conjunto de instrugdes ou declaragbes
a serem usadas direta ou indiretamente por um computador, a fim de obter
um determinado resultado. Ele €& composto por um cddigo-fonte,
desenvolvido em alguma linguagem de programacao (pp. 4-5);
Manual/Protocolo: conjunto das informacdes, decisbes, normas e regras,
que se aplica a determinada atividade, que enseja os conhecimentos
basicos de uma ciéncia, uma técnica, um oficio ou procedimento. Pode ser
um guia de instrugdes que serve para o uso de um dispositivo, para
correcao de problemas ou para o estabelecimento de procedimentos de
trabalho. No formato de compéndio, livro/guia pequeno ou um
documento/normativa, impresso ou digital, que estabelece como se deve
atuar em certos procedimentos (p. 5);

Processo Educacional: descricao das etapas empreendidas no processo
de ensino e aprendizagem, com intencionalidade clara e com o objetivo de
criar oportunidades sistematizadas e significativas entre o sujeito e um
conhecimento especifico. Oportuniza um mapeamento e uma superagao
do senso comum, levando o sujeito a compreender que o conhecimento &
advindo da producdo humana, sendo resultado de investigacbes que
envolvem os dominios e aspectos cientificos, tecnoldgicos, histéricos e/ou

sociais, ndo sendo, portanto, neutro (p. 5).
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De acordo com a lista anterior, o PE produzido nesta pesquisa corresponde a
um Material Didatico. Especificamente, trata-se de um caderno pedagdgico que foi
intitulado “Refletindo sobre o ensino de numeros racionais” (Figura 9), dirigido a
professores que ensinam matematica na Educacao Basica Brasileira. O caderno esta
organizado em quatro se¢des, quais sejam: (i) Que praticas eu ja conheco ou ja
desenvolvo? (i) O que preciso ensinar sobre numeros racionais? (iii) Como posso

ensinar sobre numeros racionais? E (iv) Organizando o ensino de numeros racionais.

Figura 9 - Capa do PE produzido nesta pesquisa

UNVERSIDADE TECNOLOGICA FEDIRAL DO PARANA

Programa de Pés- Graduaqao
: : : : em Formacao Cientifica,
ﬂ ........ ......... Educac|0na|eTecr}Olog|ca .

REFLETINDO

| SOBRE O ENSINO DE
NUMEROS RACIONAIS'

Produto Educacional; Cademo Pedagogico

Curmba 2022

Fonte: Autoria prépria (2022)

Este caderno pedagdgico foi produzido para fornecer a esse publico-alvo um
material pedagogico que possa lhes auxiliar no momento de planejar ou de pensar
suas aulas de matematica, no tocante ao ensino dos numeros racionais. Para tal, no
decorrer do caderno, os professores encontrardao reflexdes sobre o ensino desse
conteudo, a partir das reflexbes surgidas no desenvolvimento desta pesquisa,
sugestdes vindas da BNCC e de pesquisas cientificas sobre o tema. Além disso, no
decorrer do caderno, sugere-se a consulta de diferentes leituras e videos na internet
sobre a tematica abordada no material, com o intuito de aprofundar nos aspectos

tratados no caderno (Figura 10).
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Figura 10 - Pagina 45 do PE, relativa ao tangram como material didatico para o ensino de
numeros racwnals

Mate :'J IS dIdaiCoSNConCretos ouyirtuas) eyogos sao recursos/estrateglas que fac”htam oensmo de numeros
;| racionais em sala de aula. A segmr sdo apresentados alguns materiais e Jogos que podern ser c0n5|derados para
. .ensmar esse conteudo na Educagao Basicae que foram CJtados pelos pammpantes da pesqulsa. S

O tangram é outro materlal d|dat|c0 que p055|b|llta 0 ensino de
.. nlimeros. racionais em.sala. de aula. .Mediante. esse. materlal -
pogswel trabalhar algumas represeritagoes dos numeros
racionais, como a numérica ‘e a porcentagem Além disso,
p055|b|llta o desenvol\nmento do raciocinio Ioglco ea cr|at|\.f|dade
Con\.rldamos vocés a assmtlrem o segumte vldeo ‘para ampllar
‘o tema do uso do tangram no ensino de nimeros racionais:

FONTE: Material sugerido pelos professores participantes da pesquisa

Slélmdrio <

Fonte: Autoria prépria (2022)

A organizagao do produto, apresentada no comego deste topico, foi escolhida
com o intuito de levar, progressivamente, o professor a refletir e encontrar ferramentas
que contribuam no seu aprimoramento no que se refere ao ensino de numeros
racionais. Sendo assim, no primeiro ponto se explicita as praticas classicas que
caracterizam o ensino dos racionais; por exemplo, com o uso da pizza, finalizando
esse ponto com o questionamento sobre outras formas de ensinar os numeros

racionais.

Figura 11. Ensino "classico" dos niumeros racionais
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Ensinocccléssico))dos nﬂmeroerCionqiS

- FONTE: https://slidesgo.com/es/tema/aprende-las-fracciones

- A Figura acima ilustra, talvez, o modo tipico ou mais comum em que os nimeros

 racionais: sdo introduzidos na Educacao Basica. Nessa figura, trés pizzas foram : :

- divididas: e " oito : partes ‘iguals e sobraram’ cinco, seis ‘e’ sete ‘dessas ‘partes, o s
: respectivamente, obtendo assim as fracoes 5/8, 6/8 e 7/8. CIii=l] <irizzyaiaiclos : :

SHUMErOS At ONAISEstaISENUoabord Ad aessaSILUaGa0T:

symerio o .13

Fonte: Autoria propria (2022)

Com a intencdo de ampliar essa reflexdo, no ponto 2 se aborda o que é
necessario saber para ensinar 0s numeros racionais. Para isso, faz-se uma
representacdo histérica dos numeros racionais, complementado com o que diz a
BNCC sobre seu ensino, o que as pesquisas nos oferecem quanto aos significados e
representacdées dos numeros racionais e finalizando com a traducdo entre os

diferentes sistemas de representacao e significados.

Figura 12. Questdes abordadas no ponto 2
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O SIGNIFICADO HISTORICO DOS
NUMEROS RACIONAIS

O significado histérico dos nimeros racionais se fundamenta na
ideia de continuidade, devido as necessidades de medigao, senda no.
antigo Egito um dos lugares nos quais se utilizaram esse conceito.
Isso ‘permitiu ‘dar conta dos problemas que ndo podiam ser
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i Nas paginas seguintes -estardo dlspusbas as urien!agues
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—

|| Os nimeros racionais e o seu ensino representam um dos temas mais importantes de estudo

para muitos dos pesquisadores da drea da Educacio Matemitica. De fato, existe uma Oide v e a"deas.
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Fonte: Autoria prépria (2022)

No terceiro ponto, apresenta-se como pode ser ensinado 0s numeros
racionais, sendo orientado pelos critérios de elaboragdo e escolha que surgiram de

todo o processo de desenvolvimento e constituigdo desta pesquisa.

Figura 13. Como posso ensinar sobre os nimeros racionais?

Comoposso _________ _________ _________ _________ _________
_ensinarsobre |

numeros racionais?

Sl@lmdrin ‘]

.Fonte: .Autoria. préprié (2022).

No ponto 4, apresentam-se experiéncias sobre a organizagdao do ensino de

nameros racionais em alguns trabalhos de pesquisa que foram utilizados nesta
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dissertagao, com o intuito de mostrar para os professores referéncias cientificas em

relagéo ao ensino dos numeros racionais desde a perspectiva histérico-cultural.

F|gura 14. Experlenclas sobre a organlzagao de ensmo de ramonals em pesqwsas

Experlencms vmdas da pesqunsa

'Desde uma - perspectwa hlstonco-cultural do ‘ensino e da aprendizagem a tarefa mais Importante de nos,
professoreseprofessoras,e DI aNIZAR0ENSING oSG mr J;;.m Salaid elanla)d eNTod DI eSS OS5 05 Al NNos! ;
POSsanISeEapIo] ,,r sif ela]s Assim, exlstem diversas pesquisas que tem reportado modos de organizar o ensino de

- nimeros. racnonals wsando a apropnal;ao desse conceito. A SPguIr sdo apresent,ados alguns desses estudas ........ =

Sumdrio

.Fonte: Autoria.prépria. (2022).

Finaliza-se com uma reflexao para o professor, convidando-o a continuar com
as suas reflexdes didaticas, para o aprimoramento de sua prépria pratica docente.
Estas reflexdes tém o intuito de fazer o professor pensar no quao importante é ele
questionar suas acgdes e continuar na busca do aprimoramento de seu agir, ja que nao

existe formula magica para ensinar os conteudos matematicos.
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5 APRESENTAGAO, ANALISES E DISCUSSOES DOS DADOS PRODUZIDOS
PELOS SUJEITOS EM PROCESSO FORMATIVO

Neste capitulo sdo apresentados os resultados obtidos da analise dos dados
da pesquisa, através dos quais se buscou dar resposta a pergunta: que critérios os
professores em formacgé&o utilizam para organizar o ensino dos numeros racionais?

Os resultados sao apresentados em fungao das trés categorias descritas: 1.
Materiais didaticos ou jogos: concretos ou virtuais (correspondente aos critérios
Materiais didaticos — C1, Situacgdes ludicas — C2 e Situagdes visuais — C3), 2.
Conceito: necessidades, significados e representagdes (cujos critérios foram
Necessidade do conceito — C4, Conhecimentos prévios — C5 e Diferentes
representacbes — C6) e 3. Situacées de ensino: forma e conteudo (ao qual
correspondem os critérios: Situagdes do cotidiano — C7 e Situagbes contextualizadas
— C8), para escolher ou elaborar situagdes de ensino dos numeros racionais.

Estas categorias foram definidas a partir dos dados da pesquisa, sendo
especificamente das falas dos professores. Ao realizar as leituras dessas falas,
percebeu-se similitudes entre elas, o que levou a criagao de, primeiramente, critérios
e tais critérios foram organizados nas categorias apresentadas, com o intuito de
estruturar os resultados de tal forma que facilite a compreensao deles e organiza-los
em funcgado das suas similitudes e assim nao correr riscos de repetir as informacgdes.

Por serem trés categorias, a descrigdo dos resultados da pesquisa se divide
em trés subsecdes. Em cada subsecgao, sdo apresentados aqueles extratos (cenas)
das falas dos participantes, nas suas intervengdes nos foruns e nas suas respostas
as tarefas de cada episddio de formacgao, que fornecem evidéncias dos critérios que
eles consideraram para organizar o ensino dos numeros racionais. Posteriormente,
sao colocados comentarios interpretativos desses extratos, a luz do referencial tedrico
desta pesquisa.

Cada cena informada no texto possui um cédigo que identifica o participante
que fala e em que contexto (forum ou tarefa). Por exemplo, o cédigo P1_T2 faz
referéncia a uma fala do participante 1, na sua resposta a tarefa da Unidade 2
(“conceito de fragdes”) do curso de extensao. No Quadro 25 se explicitam os cddigos

utilizados neste capitulo.

Quadro 25 - Cédigos utilizados nas cenas
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UNIDADE DE FORMAGAO ATIVIDADE CODIGO
1 Férum “O que estamos cultivando” F1
Tarefa “Situagdes de ensino” T1
5 Férum “Conceito de fracdo: o que isso quer dizer? F2
Tarefa “Conceito de fragao” T2
4 Férum “Discussdes que ficaram e ficarao latentes” F4
Férum “Revisitando as unidades anteriores” F4

Fonte: Autoria prépria (2022)

Na subsecdo a seguir, sdo apresentados os resultados da pesquisa, no

tocante aos critérios ligados a primeira categoria de analise.

5.1 Categoria 1. Materiais didaticos ou jogos: concretos ou virtuais

A anadlise dos dados, no tocante a participagado dos sujeitos nos diferentes

féruns e as suas respostas as tarefas de cada episodio de formacgao, revelou o

conjunto dos critérios relativos ao uso de materiais didaticos ou jogos que esses

participantes explicitaram para organizar o ensino dos numeros racionais.

A seguir, é ilustrado um conjunto de cenas que revelam alguns desses

critérios, nas respostas dos sujeitos a T1.

P1_T1: Uma situagédo de ensino sobre os numeros racionais seria iniciar a
aula utilizando a arte e a matematica através da construgido de mosaicos,
conforme apresentado no livro didatico “A Conquista da Matematica” [...]. A
ideia proposta no livro didatico é utilizar quatro folhas no formato
retangular, e dividir essas folhas em partes iguais e diferentes de uma folha
para outra. Ao final, com as partes divididas se constréi o mosaico.

P4_T1: Uma possibilidade de trabalhar o conceito fracionario em sala de aula
é a utilizagao do tangram feito por meio de dobraduras.

P14_T1: Ja faz alguns anos que ndo trabalho com turmas de 4° e 5° anos,
mas no ano de 2007, ainda quando era denominada 42 série, realizamos um
projeto com o tangram e guardo o “livrao” produzido até hoje.

P17_T1: A situagdo que eu ja usei sobre os nimeros racionais foi a seguinte:
fiz xerox de discos de fragdes e pedi que os alunos se organizassem em
grupos de no maximo 4 integrantes, e pintassem cada disco de uma cor
diferente. Apds isto, foram recortados os discos e feitas comparacdes entre
as fragdes. Usei este método, pois achei que através dos discos e
comparagdes eles [0os alunos] entenderiam esta parte da matéria que eles
tém tanta dificuldade em entender.

P20_T1: Pegamos uma folha de papel sulfite, comegamos a dobrar e voltar
na forma inicial para perceber as marcas das dobras, assim, puderam ver o
inteiro (folha de sulfite) sendo dividido em duas partes: entdo conduzi falando
que cada parte € uma de duas (1 de 2), depois dividindo de novo, apareceram
quatro partes iguais, cada parte € uma de quatro (1 de 4) e assim por diante.
P22_T1: [...] os alunos ainda ndo entendiam muito bem o que eu estava
explicando, o que me levou a concluir que eles realmente n&o haviam
entendido estes assuntos. O que fazer entdao? Resolvi trabalhar com o
tangram. Trouxe um tangram de madeira. Contei uma das lendas sobre a
origem do tangram. Fizemos a construgdo do quebra-cabega usando
dobraduras. Exploramos as peg¢as, brincamos montando figuras (animais,
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casas, letras...) e depois comegamos a explorar a area de cada uma das
pecas do tangram.

P24_T1: [...] até o presente momento, tenho trabalhado a situagdo de ensino
sobre numeros racionais. Utilizo folha sulfite, a qual os estudantes vao
dobrando conforme a representacdo das fragdes. Utilizo também figuras
com divisdoes para representacdo de fracbes, bem como recorte de
cadernos quadriculados para que as criancas visualizem as partes inteiras e
fracionarias, e pintem-nas respectivamente [...]. A escolha dessas situacdes
se deu devido ao fato de que com os materiais disponibilizados os estudantes
podem visualizar e compreender como se formam os numeros racionais € a
definicdo do conceito.

P25_T1: A escolha do tangram ¢é devido a suas possibilidades diversas em
sala de aula. Iniciando as discussbes de como apresentamos podemos
estendé-la as operagdes, como a soma de fragdbes com denominadores
diferentes, e com o apoio das figuras do Tangram tais operagdes podem
produzir outros significados para além do calculo do minimo multiplo comum,
pois trabalha com as fragdes equivalentes a partir do quadro que propomos.
O trabalho com o tangram possibilita, a nosso ver, que o aluno produza junto
as figuras que o compdem, a ideia de metade e dobro que podem ser
exploradas e representadas de diferentes formas, promovendo discussdes
sobre a tematica.

De acordo com as cenas anteriores, o critério que os sujeitos evidenciaram,
para elaborarem ou escolherem situacdes de ensino dos numeros racionais, esteve
ligado ao uso de materiais didaticos (C1). Com efeito, o material didatico com maior
presencga nas situagdes reportadas pelos participantes foi o tangram, utilizado por
P4 T1, P14_T1, P22 T1 y P25 T1, embora com diferentes propdsitos. Outros
materiais didaticos utilizados foram os mosaicos (P1_T1), os discos de fragdes
(P17_T1), as folhas de sulfite (P20_T1 e P24 _T1) e os recortes de cadernos
quadriculados (P24_T1).

Um aspecto interessante revelado nas cenas anteriores diz respeito a
consideragdao de mais de um critério por parte dos sujeitos. Ou seja, embora 0s
materiais didaticos sejam o critério manifestado nas suas falas, os participantes
também consideraram outros critérios que possuem estreita relagdo com o uso de
materiais didaticos. Isso pode ser observado na fala de P17_T1, ao manifestar que,

“através dos discos e comparacgdes, eles [0s alunos] entenderiam esta parte da

matéria que eles tém tanta dificuldade em entender”. Observa-se, nesse estrato, que
P17 _T1 considera que o uso desses materiais didaticos pode contribuir com o
entendimento do estudo das fragbes. Veja-se que, nas cenas apresentadas, as frases
indicadas em negrito sdo indicadores que evidenciam a presenca dos critérios
analisados nesta categoria; por sua vez, as frases destacadas em sublinhado sao
indicadores que evidenciam a presenga de critérios que pertencem a outras

categorias.
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Na mesma linha, a fala de P24_T1 revela outro critério, quando profere que
“a escolha dessas situagdes se deu devido ao fato de que com os materiais

disponibilizados os estudantes podem visualizar e compreender como se formam os

numeros racionais e a definicdo do conceito”. Na sua fala, P24 _T1 revela ter langado
mao de outro critério para organizar o ensino dos numeros racionais, como situagoes
visuais (C3). Por sua vez, P25 T1 revela o critério diferentes representagoes (C6)

ao proferir que as ideias de metade “podem ser exploradas e representadas de

diferentes formas”.

O critério “materiais didaticos” (C1) também foi identificado nas respostas dos

sujeitos a T2, conforme se observa a seguir:

P2_T2: Os estudos das unidades 1 e 2 fizeram com que eu repensasse as
abordagens pedagodgicas relacionadas aos contetudos de fragdes [...].
Iniciarei o tema propondo a atividade com as folhas cortadas no formato
das formas geomeétricas — quadrado, retangulo, tridngulo — solicitando que
os alunos, em duplas, fagam as divisbes exatas pedidas para que
compreendam a ideia de metade, terga parte e quarta parte, tratando-se de
uma turma de 4° ano e seguindo as habilidades exigidas pela BNCC. As
sugestdes em relagéo ao uso da reta numérica sdo muito validas. Pretendo
utiliza-las no decorrer do trabalho, mas prefiro me aprimorar melhor antes de
repassar aos alunos.

P23_T2: Iniciei minhas aulas nos sextos anos, fazendo questionamentos
acerca do que sabiam, ou ndo, sobre fracdes, se fragdo era numero, se
sabiam me dizer exemplos de fragdes e onde aplicavam, assim por diante. A
reagao negativa, nas expressodes faciais, foi nitida, infelizmente! Lembravam
perfeitamente que o conteldo estava associado a comidas (chocolates,
bolos, gelatinas...), mas ndo conseguiam fazer relagées cientificas alguma.
Entdo, com auxilio de algumas praticas apresentadas aqui iniciei a
conceituagao de fragdes com auxilio de material concreto para estabelecer
relacdo da parte ao todo [...]. Estou no inicio do contetdo, mas acredito ja ter
explorado bem o conceito de fragao e suas representacdes, esclarecendo as
dificuldades iniciais expostas pelos educandos.

De acordo com as cenas acima, P2 T2 recorreu ao critério “materiais
didaticos” (C1) ao utilizar folhas cortadas com formas geométricas especificas, com o
intuito de contribuir na compreensao dos alunos das ideias de metade, terca e quarta
parte. Por sua vez, a fala de P23_T2 da conta do uso do critério “materiais didaticos”
(C1) ao utilizar material concreto para estabelecer a relagdo entre um todo e suas
partes. Essa fala de P23 T2 pode ser considerada interessante, dada a presenca de
diferentes critérios nela. Com respeito a isso, pode-se notar que P23 T2 manifesta ter
iniciado aulas com situagdes que visavam explorar os conhecimentos prévios (C5)
dos alunos sobre as fracbes. Na mesma fala, P23 T2 considera que o uso do material
didatico poderia ter ajudado positivamente na exploragao do conceito de fragéo e suas

diferentes representacdes, revelando com isso outro critério, como “diferentes
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representacdes” (C6). Deixa-se claro que o critério “materiais didaticos” (C1) é o
principal na fala de P23_T2, ja que se trata de uma resposta a T2, especificamente a
pergunta: quais aspectos puderam ser confrontados com o seu fazer pedagdgico no
trabalho com as fragbes? Na sua fala, P23_T2 comenta que, “com auxilio de algumas
praticas apresentadas aqui, iniciei a conceituacéo de fragdes com auxilio de material
concreto”. Dai que o critério referido ao material didatico seja 0 mais importante na
sua fala.

Outro critério aglutinado na categoria analisada nesta subsecao tem a ver com
as situagoes ludicas (C2). Com respeito a isso, no momento da sua participagao no
F1, P5_F1 manifestou interesse no ensino fundamentado em jogos que envolvem o

uso de dominé de fragdes, para trabalhar a comparacao entre fracoes:

P5_F1, em resposta a P11_F1: Verdade, P11, muito me interessa o ensino
pela ludicidade, embora fiquemos engessadas, algumas vezes num
curriculo com prazos a cumprir e avaliagdes por realizar.

P5_F1: [...] outra pratica é incluir jogos como dominé de fragdes, propor
que eles mesmos construam jogos didaticos com as fragbes. Estamos por
elaborar um Uno das fragbes, para praticar o conceito de comparagdes entre
fragdes.

Voltando para as respostas a T1, alguns participantes manifestaram ter
considerado o critério das situagdes ludicas para organizar o ensino dos numeros

racionais em sala de aula, conforme se observa nas cenas a seguir:

P2_T1: Em um determinado ano letivo, realizei o seguinte jogo com os
alunos do 5° ano — Ensino Fundamental (o jogo foi apresentado por minha
professora a turma de Magistério em que eu cursava). A turma na qual eu
lecionava ja tinha nocdes a respeito dos numeros decimais e o jogo
enriqueceu as aulas de forma que os alunos praticassem a habilidade de
somar os numeros decimais a fim de encontrar niUmeros inteiros [...]. Os
alunos participaram com muito entusiasmo, até mesmo aqueles alunos que
possuem muitas dificuldades ao realizar calculos no caderno, na forma
“tradicional”’. Em equipes, um aluno ajudou o outro e assim desenvolveram o
calculo mental através de uma brincadeira sem perceberem que estavam
aprendendo enquanto brincavam.

P8_T1: Trabalhei com minha turma de 4° ano do Ensino Fundamental, um
jogo de fragdes equivalentes. Dividimos o quadrado em duas, quatro, seis,
oito e dez partes. Os alunos puderam usar estas pegas para compreender o
conceito de equivaléncia, colocando uma pega sobre a outra e comparando
os tamanhos. Por exemplo, 1/2 é igual a 2/4. Esta atividade é bem significativa
para eles, pois conseguem entender que apesar de denominadores
diferentes, as fragdes representam o mesmo tamanho, quantidade.

P21_T1: Fui em uma formacdo de professores, e jogamos esse dominé
[Imagem 1], achei interessante e, pesquisando na internet, encontrei as
regras e o modelo. Ainda ndo apliquei com os alunos, mas pretendo fazer e
jogar com eles. Nesse jogo é possivel explorar a representacdo fracionaria,
a leitura, escrita. Além de estimular a concentragdo, raciocinio légico e
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estratégias de jogo. Pode ser feito pelos préprios alunos, pois tem baixo custo
para a confecgao.

Imagem 1 - Jogo de domino
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Fonte: Produgéao de P21_T1

De acordo com as cenas anteriores, cada sujeito utilizou o critério das
situagdes ludicas com diferentes intencionalidades. Por um lado, P2_T1 desenvolveu
um jogo que permitia realizar somas de numeros decimais, a fim de obter nimeros
inteiros. Por outro lado, P8 _T1 utilizou um jogo que oportunizava abordar fragdes
equivalentes, mediante a divisdo de uma figura geométrica em varias partes iguais e
a posterior comparacdes entre essas partes. Finalmente, P21 _T1 manifestou seu
interesse em aplicar em sala de aula um jogo de dominé (Imagem 1), o qual torna
possivel explorar diferentes representacbes das fracbes. Conforme pode ser
observado nessas cenas, as falas de P2 _T1 e P21_T1 evidenciaram outros critérios
na escolha das suas situagdes de ensino, como “conhecimentos prévios” (C5) e

“diferentes representacgdes” (C6), respectivamente.
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Embora nao tenha explicitado na sua resposta a T1, P5 voltou a considerar o
critério das situagdes ludicas na resposta a T2, conforme se mostra na cena a seguir.
De modo analogo ao jogo descrito por P2_T1, a situagao ludica abordada por P5_T2

favorecia a realizacdo de somas e subtracdes de numeros decimais:

P5_T2: [...] a partir dai, propus a seguinte atividade para nossa proxima aula:
jogos de dados. Os alunos confeccionaram dados em rolo de papel higiénico
e em suas faces colocaram os nimeros decimais e inteiros que a professora
escreveu no quadro [...]. Atividade também realizada em pequenos grupos,
os alunos deveriam elaborar operagdes de soma e subtragdo com os
numeros conforme a face do dado que surgia apés o langamento dos dados.
Em uma folha iam registrando os resultados e efetuando as operagdes que
foram elaboradas por eles mesmos. Posteriormente conferimos as respostas
no quadro [...]. Nao percebi maiores dificuldades com a pratica, pelo contrario,
¢ gratificante vé-los em pleno envolvimento com o conteudo de uma maneira
tdo espontanea e participativa.

Finalmente, o critério das situagdes ludicas foi evidenciado nas falas de P6_F3

e P24 F3, nas suas intervengdes no terceiro férum, de acordo com as cenas a seguir:

P6_F3: Interessante a maneira que olhou para a questéo e formulou um jogo
para ajudar seus alunos com as representagdes do numero racional. Vou,
com certeza, utilizar este jogo com meus alunos [...], trabalhar com as
varias possibilidades de representacéo dos racionais em sala carece, por ser
um assunto considerado dificil, da utilizagdo de materiais concretos e jogos.
P24_F3: Essas questdes trazem a discussao de forma mais ludica, através
de jogos manipulaveis como essas cartas, a fim de proporcionar aulas
mais atrativas e dindmicas onde a interagdao do aluno € maior e ao mesmo
tempo reforgamos a identificagao e associagao de diferentes representacdes
de um numero racional e equivaléncia.

As cenas anteriores mostram a valorizagao que P6_F3 e P24 F3 outorgaram
a situacgéao ludica apresentada e discutida em grande grupo no F3, para o ensino de
numeros racionais em sala de aula. Ambos os professores evidenciam em suas falas
a possibilidade que essa situacdo fornece para o tratamento das “diferentes
representagdes” (C6), sendo esse um critério valorizado por eles no intuito de
organizar o ensino mediante a escolha de situag¢des ludicas.

De um ponto de vista tedrico, as cenas colocadas anteriormente, relativas ao
critério das situacdes ludicas consideradas pelos participantes, contém informagdes
de interesse para esta pesquisa, em termos das implicagbes do uso de jogos no
ensino dos numeros racionais em sala de aula. Com respeito a isso, destaca-se a fala
de P2 _T1, no momento em que disse que “os alunos participaram com muito
entusiasmo, até mesmo aqueles alunos que possuem muitas dificuldades ao realizar

calculos no caderno, na forma tradicional”. Também se ressalta a fala de P24 _F3, no
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momento em que proferiu que jogos manipulaveis podem ser utilizados “a fim de
proporcionar aulas mais atrativas e dindmicas onde a interagdo do aluno é maior”.

De acordo com o referencial tedérico desta pesquisa, as falas de P2_T1 e
P24 F3 vao ao encontro do sublinhado por Grando (2000), no que diz respeito ao uso
de jogos no ensino em sala de aula. Segundo essa autora, o uso do jogo em sala de
aula pode representar a superagao com praticas de ensino mais “conservadoras” para
um processo mais dinamico, democratico e desafiador, uma vez que a caracteristica
do trabalho com jogos é que n&o se ensina os conteudos matematicos de maneira
tradicional, mas se procura explorar as situagées com o sujeito, buscando favorecer o
processo de abstragao e construgdo do conhecimento (GRANDO, 2000).

Outro aspecto que pode ser destacado nas falas dos participantes da
pesquisa, no que tange ao uso das situagdes ludicas, tem a ver com as possibilidades
que essas situagdes fornecem aos alunos para realizarem abordagens conceituais e
procedimentais dos numeros racionais. Quanto a isso, e conforme ilustrado
anteriormente, a maioria das falas dos professores revelam as possibilidades que os
jogos que eles utilizaram em sala de aula forneceram para: (i) realizar comparagdes
entre fragcdes (P5_F1 e P8 _T1), (ii) realizar somas e subtragdes de numeros decimais
(P2_T1 e P5_T2); e (iii) explorar as diferentes representacdes das fracdes (P21 _T1,
P6 F3 e P24 F3). O anterior vai ao encontro do colocado por Moura (1991), que
afirma que o jogo tem o potencial de articular varias habilidades, sejam operacionais
ou conceituais, de modo que o uso de jogos em sala de aula torna-se muito mais do
que uma simples atitude: é uma postura que deve ser assumida na conducéo do
ensino (MOURA, 1991).

O terceiro critério que também foi evidenciado nas falas dos participantes da
pesquisa, no tocante a categoria de materiais didaticos ou jogos, tem a ver com o0 uso
de situagoes visuais (C3). Por ser um critério implicito nas falas dos professores, a
seguir se ilustram em conjunto trés cenas de episddios diferentes, que revelam a
consideragao das situagdes visuais para o ensino de numeros racionais por parte dos

participantes:

P18_T1: [...] fui na internet pesquisar uma forma visual e dinamica para os
estudantes entenderem o conteudo, pois s6 no quadro e giz estava muito
dificil, eu precisava trazer significado para esse assunto. Achei um video
bacana que usa espaguete flutuador, em que ele é dividido e montado uma
sequéncia bem interessante [Imagem 2], construindo o conceito de divisdo e
também comparacéo com fracdes.
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Imagem 2 - Espaguete flutuador

e

Fonte: Producdo de P18_T1

P13_T2: Ha muito tempo nado trabalho com alunos menores, mas a
experiéncia_que ja tive em sala de aula com os discos de fragdes é bem
semelhante ao processo descrito no artigo “Fracdo representada como
medida de comprimento da reta”, ou seja, a forma como a equivaléncia de
fragbes foi trabalhada no artigo € bem semelhante e até acho mais visual
com os discos de fragdes, pois a crianga vai trocando as partes até que se
encaixem uma sobreposta a outra. Ou seja, fica bem claro que, quando
“sobra” um pedacinho, por menor que seja as fragdes ndo serdo mais
equivalentes. E, a partir desta forma de trabalho ja se pode ir introduzindo a
ideia de adigdo de fragbes. Comparando esse método ao apresentado no
artigo citado acima, vejo que sdo processos que se complementam e
oferecem uma melhor aprendizagem.

P9_F3: Cada vez mais podemos perceber a importancia de se trabalhar os
conteidos de forma visual. As fragdes acabam sendo mais bem
compreendidas quando eles [0os alunos] conseguem visualizar as relagdes
da parte com o todo.

As falas dos sujeitos permitem identificar aspectos que também se tornam
interessantes para esta pesquisa. Por um lado, a fala de P18_T1 revela a necessidade
que ele tinha de outorgar significado ao conceito de fragdo como divisdo e ao conceito
de fragdes equivalentes, manifestando assim a consideragao do critério “necessidade
do conceito” (C4) no momento de langar mao de situagdes visuais para organizar o
ensino de numeros racionais. Além do mais, destaca a fala de P18_T1 quando disse:
“pois s6 no quadro e giz estava muito dificil, eu precisava trazer significado para esse

assunto”. Essa frase de P18_T1 revela um aspecto caracteristico da AOE, conforme
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entendida por Moura (1996). De fato, o autor sublinha que uma AOE é uma atividade
coletiva em que os sujeitos sdo os professores e os estudantes e, via problema
desencadeador da aprendizagem, ocorre a interacdo entre os sujeitos enquanto
solucionam situagdes-problema, coletivamente mediados pelo conteudo e atribuindo
sentidos as suas agdes enquanto se apropriam dos significados da experiéncia da
humanidade (MOURA, 1996).

Por outro lado, a fala de P13_T2 mostra que ele considera o critério das
situacdes ludicas mediante o uso de discos de fragdes para se trabalhar a equivaléncia
de fragbes. Um aspecto que chama a atengao da fala de P13_T2 tem a ver com o seu
conhecimento, construido na sua experiéncia no ensino de numeros racionais. Quanto

a isso, P13_T2 profere que “a experiéncia que ja tive em sala de aula com os discos

de fragdes é bem semelhante ao processo descrito no artigo [...]". Como se pode notar,
P13_T2 conseguiu articular o seu conhecimento, acumulado pela sua experiéncia,
com a abordagem apresentada em uma das leituras do segundo episédio de
formacéo, ao comentar que ambas as formas de trabalho sdo semelhantes e que,
‘comparando esse método ao apresentado no artigo citado acima, vejo que séo
processos que se complementam e oferecem uma melhor aprendizagem”. O anterior
dialoga com o salientado por Pimenta (2002), que ressalta a importancia da formagéao
docente e o importante papel da teoria nesse processo, no sentido de que os saberes
tedricos propositivos se articulam aos saberes da pratica, ao mesmo tempo em que
tais saberes s&o ressignificados pelos professores em formacéo (PIMENTA, 2002).

De acordo com a analise das cenas apresentadas nesta categoria, é possivel
formular uma sintese integrativa dos principais aspectos aqui evidenciados.

Por um lado, as falas dos professores evidenciam a importancia que alguns
deles outorgam ao aspecto visual do ensino de numeros racionais em sala de aula.
Com efeito, muitas das acdes que eles descreveram nas suas falas revelam o valor
que o visual possui no momento de escolher ou elaborar situagdes de ensino dos
numeros racionais. Por outro lado, as falas dos professores também revelam a
importancia que eles outorgam ao uso de materiais didaticos enquanto instrumentos
para o ensino dos numeros racionais.

No entanto, destaca-se o fato de os professores ndo considerarem outros
critérios para organizar o ensino dos numeros racionais, vinculados ao movimento
l6gico-histérico do conceito, por exemplo, a necessidade do conceito. Pelas suas

falas, os professores colocam sua atencdo em aspectos do ensino de numeros
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racionais que, embora importantes ou significativos para esse fim, ndo se consideram
suficientes para criar condigdes em sala de aula que promovam a apropriacédo do
conceito por parte dos alunos.

Assim, o fato de os professores usarem material concreto ou recorrerem ao
visual (principalmente) para organizar o ensino de numeros racionais pode ser uma
caracteristica do pensamento empirico desses professores, pensamento que tem o
seu papel no processo de ensino, porém insuficiente para criar as condicdes citadas
acima.

Portanto, os resultados obtidos nesta primeira categoria sugerem que é
necessario aprofundar, em cursos de formagéo continuada como o oferecido nesta
pesquisa, sobre a importancia de considerar o movimento Iégico-historico do conceito
dos numeros racionais como uma via para aumentar as possibilidades de os alunos
se apropriarem desse conceito em sala de aula. De fato, conforme apontado no
referencial tedrico desta pesquisa, apropriar-se de um conceito significa sua
apreensdo na forma mais completa, ou seja, ultrapassa os limites da copia da
realidade e da historia (KOPNIN, 1978).

Assim sendo, a esséncia, a historia e a logica do conceito deveriam se tornar
alvo do professor, que por meio de uma aprofundada analise do conteudo, pode-se
apropriar das suas particularidades, identificar suas formas de manifestacdo e
estabelecer situagdes de aprendizagem em que o estudante seja envolvido nesse
percurso do conhecimento. Mas, para que isso possa acontecer, processos de
formacao profissional do professor devem acontecer, na medida em que a pratica em
si ndo representa potencialidade de desenvolvimento do pensamento tedrico.

Em outras palavras, o ato de conhecer ndo prescinde do trabalho intelectual
tedrico (KUENZER, 2004). Portanto, de acordo com a autora, € nesse movimento que
0 pensamento se inicia e se amplia ao mesmo tempo, constituindo novos significados,
pois novos saltos vao sendo possibilitados pela unidade teodrico-pratica.

Na subseg¢do a seguir sdo analisados os critérios manifestados pelos

participantes da pesquisa, relativos a segunda categoria.

5.2. Categoria 2. Conceito: necessidades, significados e representagoes

Nesta subsecao sao reportados os critérios “necessidade do conceito” (C4),

‘conhecimentos prévios” (C5) e “diferentes representagbes” (C6), aglutinados na
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categoria conceito: necessidades, significados e representagées, que os sujeitos
tém utilizado no seu trabalho para elaborar ou escolher situagdes de ensino dos

numeros racionais em sala de aula. Na subsecéo anterior, esses trés critérios ja foram

evidenciados nas falas dos participantes da pesquisa, no entanto, em um “rol

secundario”. Assim, nesta subsecao se ilustram os critérios de forma explicita.

O critério “necessidade do conceito” (C4) teve maior presenga no F2, na
medida em que esse férum se destinou a refletir sobre o conceito de fragédo. A seguir,
ilustra-se um primeiro conjunto de cenas que revelam a consideragao desse critério,

por parte dos participantes nessa atividade:

P11_F2: Aprecio muito a histéria da matematica como meio de introduzir
conceitos, pois afinal a matematica € uma construgdo humana e surgiu das
necessidades de resolver problemas em cada época. Os materiais
complementares e as sugestbes com relagdo ao ensino de fragbes estdo
fazendo provocagbes para mudancas de praticas.

P13_F2: Assim, com relagdo ao conceito de fragdo, partir do conhecimento
do momento histérico em que sua utilizagcao se fez necessaria e ir agregando
as percepgodes dos alunos nos levam a construir o conceito. Certamente, apoés
tantas reflexdes neste féorum, vejo a necessidade de ampliar a forma como
sempre trabalhei as fragdes, ndo apenas aliada a histéria e a uma linha de
material tal como os discos de fragbes. Confesso, que todos esses
questionamentos tém me levado a uma nova percepgdo no ensino das
fragdes.

P16_F2: Nas séries iniciais, ndo tenho experiéncia, mas vejo como é
importante o conceito de fragao, pois a partir desse momento vemos que
ao aluno sera mostrado o conceito de fragao e sua relagdo com medidas, que
€ o caso da reta numérica, assim como relacionar a fragdo com grandezas
monetarias, que sera o caso do nimero decimal.

P19_F2: Boa tarde colegas! Os questionamentos levantados nos fizeram
refletir bastante, e sempre que penso em um conceito, aqui de modo mais
especifico, os conceitos matematicos, entendo como uma produgéo humana
e, portanto, histérica. Seu surgimento decorre de uma necessidade
humana. E essa necessidade vai se modificando continuamente,
desenvolvendo novos conceitos, novos conhecimentos, possibilitando atingir
o nivel de abstragao que hoje temos.

Conforme mostrado nas cenas acima, a necessidade do conceito foi
manifestada pelos professores, atrelada a abordagem histérica do conceito de fragao.
Por um lado, P11_F2 valoriza a histéria da matematica no momento de organizar o
ensino dos conceitos, uma vez que a matematica, em suas palavras, “é uma
construgdo humana e surgiu das necessidades de resolver problemas em cada
época”. Por outro lado, P13 _F2 destaca que a construgao do conceito de fracao pode
ser realizada partindo “do conhecimento do momento histérico em que sua utilizacao
se fez necessaria e ir agregando as percepgdes dos alunos”, o que o levou a ver “a

necessidade de ampliar a forma como sempre trabalhei as fragbes”. Finalmente,
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P19 _F2 comenta que sempre que pensa em um conceito matematico, entende-o
“‘como uma produgédo humana e, portanto, histérica. Seu surgimento decorre de uma
necessidade humana’”.

Esse vinculo entre o critério “necessidade do conceito” (C4) e os aspectos
histéricos do conceito de fragao, evidenciado nas falas de P11_F2, P13 _F2e P19 F2,
possui relagdo direta com o referencial tedrico desta pesquisa, no que tange ao
movimento logico-historico dos numeros racionais. De fato, Sousa, Panossian e Cedro
(2014) reiteram que o movimento historico de um conceito matematico se relaciona
com as necessidades que se apresentam ao humano e a solugao para os problemas
advindos dessas. Portanto, refletir sobre numeros racionais implica entender o
surgimento desse conceito diante de uma necessidade humana social e o percurso
de seu desenvolvimento, tendo como base a histéria, ja que, segundo Vigotski (2003),
estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento.

O fato desses participantes valorizarem e considerarem o movimento légico-
histérico do conceito dos numeros racionais torna-se significativo, em funcdo das
caracteristicas que definem uma SDA, desenvolvida em uma AOE. Com efeito, Moura
et al. (2010) consideram que uma SDA intencionalmente planejada deve, entre outros
aspectos, proporcionar ao estudante a necessidade de apropriagdo de conceito e
comtemplar a génese do conceito, na sua esséncia, explicitando a necessidade que
levou a humanidade a referida construgao, evidenciando, com isso o movimento
l6gico-historico (MOURA et al., 2010).

Outro aspecto de interesse, observado nas falas dos professores, foi o
reconhecimento das contribui¢des que o processo formativo experienciado no curso
estava lhes fornecendo para aprimorar suas praticas de ensino. Com respeito a isso,
P11_F2 destaca que “os materiais complementares e as sugestdes com relagdo ao
ensino de fragbes estdo fazendo provocagdes para mudancgas de praticas”. Por sua
vez, P13_F2 confessa que “todos esses questionamentos tém me levado a uma nova
percepcao no ensino das fragdes”. Alias, P13 _F2 reconhece e valoriza a possibilidade
de organizar o ensino dos numeros racionais além do uso de materiais didaticos, como
os discos de fragcdes, considerando o trabalho com os aspectos histéricos do conceito.
Esses fatos vao ao encontro do colocado por Moura et al. (2010), ao sublinharem que
a formacéao continuada de professores, fundada na THC e com base na AOE, desvela

uma forma diferenciada de lidar com os conceitos e, nessa dimenséao, configura-se
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como um campo de possibilidades para o desenvolvimento do pensamento tedrico,
tanto para quem ensina quanto para quem aprende.

A seguir, € ilustrado um segundo conjunto de cenas, relativas ao F2, que
revelam a consideragao do critério “necessidade do conceito”, dessa vez atrelado ao

significado da fragdo como um numero da reta numérica:

P5_F2: O presente curso, além de provocar, tem possibilitado uma riqueza
de informagdes, com toda simplicidade de excelentes exemplos, que com
certeza farei uso em minhas aulas, pois eu também tinha desconhecimento
sobre como mostrar na reta numérica as fragées. Apds assistir ao video,
tenho maior seguranga ao levar esse tépico aos meus alunos.

P8_F2: O artigo do Lucas dos Santos Araujo foi bem esclarecedor sobre a
importancia de trabalhar o conceito de fragdo a partir da reta numérica,
para que a fragcdo passe a ser vista como um ndimero e ndo somente como
conceito de “parte de um todo”. Ainda tenho minhas duvidas sobre a
aplicabilidade disto com as criangas do 4° ano, devido ao nivel de abstragéo
exigido, mas é uma possibilidade bem interessante de estratégia de
ensino.

P18_F2: Apods ler os relatos dos colegas, ficaram varias reflexdes. Aprendi
muito nessa unidade, surgiram varias ideias que vou p6r em pratica. O
chocolate na reta numérica me deu muitas ideias. Sempre que ensino
fracbes tento desenhar representando no quadro e utilizando material
concreto.

P19_F2: O processo de ensinar o conceito de fragao para o sexto ano é
bastante desafiador no sentido que devemos superar o conhecimento
empirico de fragdo, atingindo um nivel mais teérico, ainda que estejamos
trabalhando com turmas de sextos anos. E a utilizagao da reta numérica a
partir do quarto ano escolar tem essa possibilidade de avangarmos o
conhecimento sobre a fragao, ao representa-la geometricamente.

P22_F2: Apos a leitura do artigo de Araujo, pude compreender melhor a ideia
de que apresentar as fragdées como unidade de medida de reta faz muito
mais sentido e torna o aprendizado menos doloroso. Talvez seja este o
motivo pelo qual a BNCC coloca este recurso a partir do 4.° ano do Ensino
Fundamental. Iniciar o trabalho com localizagao de fragoes na reta deixara
mais natural o trabalho com fragbes equivalentes e operagao de fragdes. Dai,
mais um beneficio de se definir fragdo como medida de comprimento de reta.
P24 _F2, em resposta a P11_F2: Concordo com vocé que os materiais
complementares e as sugestdes sobre fragées nos provocam a ter mudangas
de praticas em sala de aula, pois nos ajuda a refletir sobre como trabalhamos
esse conteudo e como podemos trabalhar de maneira mais significativa para
os alunos. Adorei essa sugestdo de fragdes na reta, pois sempre trabalhei
com transformacgdes de fragbes em numeros decimais para representar
na reta.

As falas listadas mostram que a leitura de um dos textos compartilhados no
segundo episodio de formacgao enriqueceu o significado que os participantes atribuem
as fragdes. Com efeito, no decorrer do desenvolvimento do segundo férum, os
professores manifestaram ter valorizado positivamente a abordagem do conceito dos
numeros racionais como um numero da reta numérica, dadas as possibilidades que
esse tipo particular de significado pode oferecer para o ensino do conceito de fracao.

Mais uma vez, pode-se estabelecer uma relagdo entre as cenas anteriores com o
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apontado por Moura et al. (2010), no que diz respeito as possibilidades que a formagéao
continuada de professores, fundada na THC e na AOE, outorga para o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos professores.

Um aspecto de interesse para esta pesquisa é revelado na fala de P19 _F2,
quando disse que 0 ensino de numeros racionais no sexto ano da Educacao Basica é
desafiador, ja que “devemos superar o conhecimento empirico de fragao, atingindo
um nivel mais tedrico”. Essa fala de P19 _F2 dialoga diretamente com o aspecto
encontrado na revisao de literatura reportada nesta dissertacdo, sobre o ensino de
numeros racionais na Educacgao Basica, ligado a necessidade de os professores se
apropriarem do conceito dos numeros racionais, passando do pensamento empirico
para o teorico. De fato, a fala de P19_F2 dialoga, por exemplo, com os resultados da
pesquisa desenvolvida por Zeferino e Moretti (2017), que forneceram evidéncias de
que os professores comegaram a questionar a organizagado do ensino de fragdes a
partir do pensamento empirico, apresentando a necessidade de superar a
quantificagédo discreta como unica estratégia para o ensino desse tema.

Nas seguintes cenas, relativas as respostas dos sujeitos a T2, o critério
“necessidade do conceito” também foi identificado, ainda com relagao ao significado

das fragdes como um numero da reta numeérica:

P11_T2: Mesmo em livros didaticos ou materiais on-line € muito dificil
encontrar atividades que trabalhem de forma mais profunda o conceito de
fragbes a partir da reta numérica. Fiquei motivada (provocada) a
experimentar a aprendizagem seguindo este modelo. Para verificar o que
estas mudangas causariam na sala de aula, aproveitei sugestdes do curso e
apliquei para alunos do sexto ano, uma atividade visando que eles
compreendessem que 0s numeros racionais também possuem uma
“unidade”, assim como os numeros naturais. Para tal, confeccionei com EVA
alguns retangulos de 15 cm de comprimento, de cores variadas. Tracei uma
reta numérica no quadro de giz e posicionei os retangulos de tal forma que
cada um representasse uma unidade [Imagem 3] [...].
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Imagem 3 - Representacdo dos numeros racionais enquanto numero na reta numérica

Fonte: Produgao de P11_T2

P17_T2: Eu sempre ensinei as fragdes usando como exemplo, pizza,
desenhos, mas eu nunca havia pensado em outra forma, como por exemplo
a reta numérica como a BNCC esta exigindo. Me senti motivada a usar
outros recursos com meus alunos.

P21_T2: Acredito que o ensino de fragcdes desde o 4° ano € essencial, para
que o aluno ja reconhega o que é uma fracdo e com o auxilio da reta
numérica fique mais facil para o entendimento.

P24 _T2: Apos a leitura do texto e das discussdes, fiquei muito intrigada e
desafiada, achando que todos esses anos transmiti o conceito de fragoes
de forma equivocada (parte — todo), quociente e razdo, usando materiais
manipulaveis concretos como discos de pizza, etc. No entanto, o texto nos
faz refletir sobre a metodologia aplicada em relagdo ao conceito de fragoes,
nos proporciona uma visao mais ampla e sugestiona como trabalhar o
conceito de forma diferente, usando como unidade de medida da reta, o
qual possibilita ao nosso estudante uma compreensao mais significativa e as
varias possibilidades didaticas como: fragdo equivalente, comparagdo de
fragbes e operagdes, etc. Como nesse trimestre estou trabalhando com
fragdes com o 6° ano, usarei a sugestao do artigo utilizando a unidade de
medida da reta e realizarei a atividade sugerida na reta numérica.

Conforme se observa nas cenas anteriores, os participantes da pesquisa
manifestaram ter-se sentido motivados/provocados/desafiados a organizar o ensino
dos numeros racionais em sala de aula, a partir da escolha de situagdes que envolvam
a abordagem do conceito dos numeros racionais enquanto numeros na reta numérica,
0 que evidencia o impacto positivo que os materiais, as leituras e as discussodes
desenvolvidas no segundo episddio de formagao geraram no pensamento teérico dos
participantes da pesquisa e consequentemente nos critérios adotados para escolha e
elaboracgao de situagdes de ensino de numeros racionais.

O segundo critério aglutinado nesta categoria tem a ver com os
conhecimentos prévios (C5) dos alunos, que os sujeitos exploram em sala de aula.
Esse critério se observa nas seguintes cenas, relativas as respostas a T1, por parte

dos participantes da pesquisa:
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P3_T1: Em minha docéncia eu verifico que os alunos de 1° ano ndo sabem
fazer operagdes com fragdes, ou seja, para somar fragdes precisam tirar o
minimo multiplo comum. Os alunos acabam travando e dando um jeito de
solucionar de “qualquer jeito”. Se eu colocar uma situagao assim: (2x/5) + 3,
os alunos somam em vez de considerar que existe um numero “1” embaixo
do 3 e depois € preciso tirar o minimo e dividir pelo denominador e multiplicar
novamente.

P5_T1: Aqui se verifica o que os alunos ja sabem/conhecem sobre o
estudo das fragdes, quais sdo suas consideragdes acerca do tema proposto.
Inicialmente pergunta-se a turma: O que sdo fragbes? Quem inventou as
fragbes? As fragdes surgiram por qué? Em nosso dia a dia onde observamos
0 uso das fracdes? Ela representa apenas uma divisdo?

P13_T1: Com base nos materiais lidos durante a unidade, iniciar a aula
explorando o que os alunos ja conhecem a respeito da conceituagéo de
fragdo [...]. A seguir contar a histéria a respeito da origem dos numeros
racionais com base no livro de Oscar Guelli: A origem dos numeros. Essa
atividade tem o propédsito de mostrar aos alunos que o conhecimento
matematico surgiu a partir de situagdes do cotidiano ja na antiguidade. A partir
do histdrico, levar os alunos a perceberem a necessidade do uso de uma
medida padréo para as medidas de comprimento, peso e capacidade.

As cenas anteriores revelam os “conhecimentos prévios” (C5) como o critério
utilizado pelos sujeitos no momento de escolher situagbes de ensino de numeros
racionais. Das trés cenas, destacam as falas de P5_T1 e P13_T1, na medida em que
ambos os participantes, no intuito de indagar os conhecimentos prévios dos alunos,
consideram aspectos historicos dos numeros racionais. Com efeito, P5 T1 recorre a
perguntas do tipo: quem inventou as fragbes? As fragbes surgiram por qué? enquanto
P13_T1 daria continuidade a sua situagao de ensino recorrendo ao conto da historia
dos numeros racionais mediante a leitura de um livro didatico. Assim, mais uma vez
se evidencia, nas falas dos participantes, a consideragéo da génese do conceito por
parte deles, explicitando aos seus alunos a necessidade que levou a humanidade a
construgao do conceito dos numeros racionais, evidenciando assim o movimento
l6gico-historico desse conceito (MOURA et al., 2010). Particularmente, P5 T1
também considera outro critério no momento de explorar os conhecimentos prévios
dos alunos, trata-se de situagoes do cotidiano (C7), ao questionar sobre os lugares,
no dia a dia, em que as fracbes podem ser observadas. Por sua vez, P13_T1 evidencia
o critério “necessidade do conceito” (C4) quando, a partir do histoérico, considera “levar

os alunos a _perceberem a necessidade do uso de uma medida padrdo para as

medidas de comprimento, peso e capacidade”.
Finalmente, o terceiro critério aglutinado na categoria conceito:
necessidades, significados e representagdoes € aquele relacionado com as

diferentes representacdes (C6) dos numeros racionais. As cenas a seguir revelam a
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presenca desse critério, no contexto das respostas a T1 e ao F4 por parte dos

participantes:

P11_T1: Nesta atividade o objetivo foi perceber como os alunos realizam a
representacado grafica das fragdes, para tanto deixamos em destaque a
receita da panqueca através de slide em PowerPoint, e solicitamos que os
alunos fizessem a ilustracado da receita.

P19_T1: Sempre associo a fragdo a divisdo, porque assim essa relagcao de
quanto cabe fica mais evidente para os alunos. E deste modo, fica também
mais facil o entendimento dos nimeros mistos. Por exemplo, a fragao 5/3:
guantas vezes o nimero 3 cabe em 5? Cabe uma vez inteira e mais 2 partes
de 3, ou seja, 1 2/3. Além disso, quando nio cabe inteiro nenhuma vez, os
alunos compreendem que a fragéo se localiza entre os niUmeros zero e um,
ou seja, a fracdo € menor que um. Enquanto quando cabe pelo menos uma
vez inteira a fragdo € maior que um.

P18_F4: Que jogo bacana!!! Vou ver se consigo fazer com meus sétimos.
Nés trabalhamos com as varias “personalidades” do numero racional.
Muitos deles ja relacionam 50% com 2 e com 0,5 sem muito sofrimento,
mas outros ainda precisam do apoio (do quadro, meu ou dos colegas).
P11_F4: Os problemas dispostos acima pretendem avaliar principalmente, se
quem vai resolver domina a habilidade de reconhecer a quantidade citada em
suas diferentes representagdes, que nesse caso estamos tratando da
representagao mediante o numero racional. Essa discussao € interessante
pois podemos a partir daqui mostrar ao aluno que a representagao existe
de varias formas, mas cada forma é conveniente a uma certa situagao,
e quem decretou as situacdes convenientes a cada uma foi o préprio homem,
tudo em prol de uma melhor organizagdo em sociedade, de certa forma. Por
exemplo, qguando fomos tratar de descontos a porcentagem possui a estética
ideal; se falamos sobre que parte de uma ponte esté construida a fracdo como
parte- todo faz bem o seu papel; quando falamos sobre uma medida que
necessita precisdo como temperatura 0 numero racional decimal € uma boa
escolha de representacéo.

Nessas cenas, evidencia-se as diferentes representagdes dos numeros
racionais que P11_T1 e P19 _T1 trabalham em suas salas de aula, e P18_F4 e
P11_F4 fazem reflexdes quanto as representagdes e a suas experiéncias. Por um
lado, P11_T1 tem desenvolvido situagdes de ensino que visavam “perceber como os
alunos realizam a representagao grafica das fragées”, mediante uma “situacao do
cotidiano” (C7) relativa a preparacao de panquecas. Por outro lado, P19 _T1 realiza
uma abordagem dos numeros racionais segundo a interpretagéo das fragbes como
uma divisdo, dado que, na sua opinido, “essa relacdo de quanto cabe fica mais
evidente para os alunos”. Um olhar detalhado na fala de P19 _T1 permite identificar
varias formas de representacao dos numeros racionais, nas situagdes de ensino que
o professor desenvolve nas suas aulas: representagao fracionaria (fracdo 5/3) e
numero misto (1 2/3).

Ja P18_F4 reconhece que ha uma evolugdo em seus alunos no que se refere

a relacao entre as diferentes ““personalidades” do numero racional”, como ela
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sinaliza no seu comentario, mas destaca que ainda nao sao todos os alunos que
conseguem fazer isso. Por sua vez, P11_F4 traz uma reflexdo interessante que
convida a refletir que as diferentes representa¢des dos racionais dependerdo do
contexto e que isso tem surgido pela propria evolugdo do homem, e destaca algumas
situagdes particulares nas quais os racionais tém aplicabilidade (“por exemplo, quando

fomos tratar de descontos a porcentagem possui a estética ideal”), mas em diferentes

representacdes, que € uma questao relevante ao trabalhar com os racionais.
A seguir, ilustram-se as ultimas cenas que revelam a presencga das diferentes
representacbes dos numeros racionais, nas falas dos participantes da pesquisa,

dessa vez no contexto da participagao nos F3 e F4:

P6_F3: Essas questbes sdo importantes porque ao tratarmos das diferentes
representagées dos nimeros decimais: fracionaria, decimal, percentual
e geométrica, os alunos passam a compreender o seu real significado.
P11_F3: Para trabalhar com estas diferentes representagées, utilizo a malha
quadriculada, propondo algumas atividades que permitem ao aluno registrar
de diferentes maneiras o niumero racional.

P22_F4: Nos ultimos anos eu ja venho constatado que ao relacionar os
diferentes significados e representagoes de fragées quando estou
abordando tais assuntos, deixam meus alunos mais seguros com as fragdes.
Como assim? Eles vao perdendo o "medo" que sentem ao se deparar com
uma fracdo no meio de uma operagéo ou de um exercicio.

A analise das cenas correspondentes a esta segunda categoria permite
sintetizar alguns aspectos, ligados aos trés critérios nela aglutinados.

Por um lado, conclui-se que este momento do processo formativo foi
fundamental para ampliar os critérios de selecdo ou escolha de situacdes de ensino
dos numeros racionais dos participantes da pesquisa. Com efeito, de acordo com a
analise da primeira categoria, os professores evidenciaram ter langado mé&o de outros
critérios no momento de organizar o ensino desse conteudo, relativos ao uso de
materiais didaticos e aos aspectos visuais do ensino dos numeros racionais. No
entanto, a analise desta segunda categoria revela como os participantes foram
valorizando os aspectos historicos e a génese dos numeros racionais como um
aspecto igualmente importante no momento de planejar e ministrar suas aulas.

Por outro lado, também se observa neste momento do processo formativo
como os professores tiveram a oportunidade de refletir, discutir e valorizar a
abordagem dos numeros racionais enquanto numero na reta numérica, atrelado as
sugestdes atuais vindas da BNCC. De fato, muitos dos professores manifestaram néo

conhecer ou ndo ensinarem os numeros racionais fazendo uso desse significado
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particular, explicitando ao mesmo tempo as vantagens de ensinarem esse conteudo
desse modo.

Esses fatos permitem reforcar o importante papel que possui a formacao
(continuada) de professores no aprimoramento das suas praticas. Com efeito,
segundo Valdemarin (1998), a docéncia é uma atividade complexa que se desenvolve
ao longo de um processo histérico, em que pode ir se modificando a partir de
processos formativos que possibilitem ao professor tornar-se como tal. Segundo esta
ideia, os espagos de formagéo profissional desencadeiam aprendizagens que vao
sendo ratificadas no processo de interagdo com o mundo, com os colegas e com seus
alunos (VALDEMARIN, 1998).

Na subsegdo a seguir, apresentam-se os critérios utilizados pelos sujeitos,

relativos a terceira categoria.
5.3 Categoria 3. Situagdes de ensino: forma e conteudo

Nesta categoria, denominada situagoes de ensino: forma e conteudo,
contemplam-se dois critérios, quais sejam, “situa¢des do cotidiano” (C7) e “situagdes

contextualizadas” (C8). Nas cenas a seguir sdo evidenciados esses critérios:

P11_T1: Para iniciar a proposta, os alunos, em grupos, fizeram a leitura
compartilhada do livro “As panquecas de Mama Panya”, que conta a histéria
de um dia de preparagdao de panquecas para o jantar numa aldeia do
Queénia, além de um clima onde o menino Adika (filho de Mama Panya) da
uma licdo de cidadania, quando luta para que seus projetos se realizem,
mostrando assim que é um sujeito critico e atuante no meio social. As
ilustragbes — verdadeiras obras de arte — complementam o clima festivo do
texto fornecendo pistas da riqueza da fauna e da flora do pais. Além da
narrativa, no final do livro sdo encontradas informagdes sobre o cotidiano
numa aldeia. A histéria traz também uma problematica sobre a quantidade
de ingredientes para a preparagdo das panquecas, e no final traz uma
licdo de solidariedade quando cada convidado partilha alguma coisa de
acordo com suas possibilidades e finaliza com um momento de lazer.
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Imagem 4 - Livro “As panquecas de Mama Panya ”

A panqueeas de Mawa 'P—_u]ya

e
Mlary & Bach Chamberhin Dstrapdes Jaubia Cairns %

Fonte: Produgéao de P11_T1

P2_F1: Um basico e claro exemplo presenciei com meus alunos de 4° ano,
dias atras, quando fui questionada sobre quando comegariamos a "aprender
fragdes" [...]. Muitos alunos mostraram-se apavorados, pelo termo fracoes,
sem atentar-se de que é algo que ja abordamos no dia a dia.

P5_T2: Porém, ao longo do ano esse conteudo é abordado, sempre em
alguma situagcao de aplicagdo. Entédo, percebo o que eles sabem, como
utilizam esses conhecimentos e o que ndo é compreendido. Esta me
parecendo um caminho eficaz. Agora, ao abordar o assunto, os alunos, de
maneira natural, demonstram conhecer e saber aplicar esses
conhecimentos.

P9_F3: Sempre é bom demonstrar os conteidos de forma dinamica e poder
associar a situagdes concretas. Normalmente trabalho com trufas, bolo, e
ja aproveito para rever as divisdes para decimais e associar lucro e prejuizos
para porcentagem.

P12_F4: O grande desafio de ensinar esses novos numeros para alunos que
ja compreendem os naturais e os inteiros, & conseguir ensinar através de uma
proposta metodoldgica que gere aprendizagem significativa. Mais especifico,
tentar fazer os alunos associarem aqueles nimeros a nossa realidade,
esse é o grande desafio. E nesse ponto que entra o nosso trabalho, de
construir junto aos alunos essa relagdo do numero racional com o nosso
mundo.

P16_F4: A atividade do Férum de problematizagao - Tarefa unidade 3, me fez
repensar que tipos de problemas podemos passar aos alunos do 7 ano, onde
leciono o conteudo dos numeros racionais. Antes de ver esse problema,
pensava em problemas mais simples, pela dificuldade que os alunos sentem
nas operagdes. Quando levei aos alunos esse tipo de problema eles puderam
refletir como sendo mais do que uma simples representagdo ou soma de
fragdes, era preciso visualizar o contexto e encontrar uma solugao.
Nesse tipo de abordagem é possivel que o aluno argumente, teste, visualize
e obtenha um resultado que ndo esperava inicialmente (pois o simples somar
nao funcionava nesse problema). Foi uma das atividades que mais gostei do
Curso.

Nas cenas anteriores, pode-se perceber que o critério “situagdes do cotidiano”
€ evidenciado nas falas de P11_T1, P2 F1, P9 F3 e P12 _F4. Especificamente,
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P11_T1 desenvolveu uma situagao de ensino em sala de aula baseada na leitura de
um livro, sobre a preparagao de panquecas em um contexto especifico. No caso de
P2_F1, o critério aparece no momento em que disse que os alunos tém receio do
estudo dos numeros racionais, apesar de serem numeros “que ja abordamos no dia
a dia”. Por sua vez, P9 _F3 fala de poder associar 0s numeros racionais a situagcoes
concretas, destacando assim o trabalho com trufas e bolos para “rever as divisdes

para decimais e associar lucro e prejuizos para porcentagem” (diferentes

representacbes — C6). Por fim, P12_F4 comenta a tentativa de “fazer os alunos
associarem aqueles numeros a nossa realidade”.

No que tange ao critério “situagdes contextualizadas”, P5 T2 e P16 _F4
evidenciam esse critério ao falarem que o conteudo dos numeros racionais é abordado
‘sempre em alguma situagdo de aplicagao” e ao destacarem a proposi¢cado e
resolucdo de problemas que exigem “visualizar o contexto e encontrar uma
solugao”, respetivamente.

A consideracdo de situagdes contextualizadas e do cotidiano dos numeros
racionais, para organizar o ensino desse conteudo em sala de aula, vai ao encontro
do colocado por Moura et al. (2010), no tocante as situacdes caracteristicas de uma
SDA intencionalmente planejada. Com respeito a isso, esses autores destacam o uso
de “situacdes emergentes do cotidiano”, situacdes essas que podem ser expressas
por desafios presentes no cotidiano dos alunos e que podem auxiliar na solugcao de
problemas matematicos (MOURA et al., 2010), desafios que se evidenciam nas falas
de P12_F4 e P16_F4.

No proximo capitulo, ultimo desta dissertagdo, sao colocadas algumas

reflexdes finais quanto ao desenvolvimento desta pesquisa.
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6 REFLEXOES FINAIS

Nesta pesquisa de mestrado objetivou-se analisar os processos de
elaboracao e escolha de situagcbes de ensino de numeros racionais por professores
em formagdo continuada. Esse objetivo foi atingido com o intuito de responder a
seguinte pergunta de pesquisa: que critérios os professores em formagéo utilizam
para organizar o ensino dos numeros racionais?

Para responder essa pergunta, desenvolveu-se uma pesquisa fundamentada
nos pressupostos da THC (VIGOTSKI, 1998), da TA (LEONTIEV, 1978, 2001), da
AOE (MOURA et al., 2010), bem como de teodricos que abordam pressupostos sobre
0S numeros racionais e o ensino do conceito (CARACA, 1989; CEDRO; MORAES;
ROSA, 2010), na perspectiva do movimento légico-histérico (KOPNIN, 1978).

Do ponto de vista metodologico, assumiram-se os pressupostos do método
historico-dialético para analisar os critérios que 22 professores que ensinam na Rede
Publica e Municipal, envolvidos em um processo formativo online, manifestaram
quanto a organizagcdo do ensino dos numeros racionais na Educacao Basica.
Conforme teorizado, organizar o ensino, na perspectiva da THC, significa questionar
a pratica, a fundamentacéo teorica de seu desenvolvimento, a organizagéo das agoes,
considerando as experiéncias para a criagdo de novos caminhos que levem a
satisfacdo de suas necessidades e dificuldades (MOURA, 2011). Portanto, a
organizacao do ensino, em especifico do ensino de numeros racionais, é entendida
como a organizagao de uma atividade humana e, para tanto, considera os motivos
histéricos que levaram a aprendizagem de uma determinada pratica.

Organizar situagdes de ensino, considerando os pressupostos da THC acerca
do movimento légico-historico, implica pensar qual o papel da escola no trabalho
pedagdgico. No tocante a isso, o papel da escola consiste em ensinar conteudos e
conceitos cientificos, filosoficos e artisticos ou, nos dizeres de Saviani (2000), cabe a
escola ensinar conteudos classicos, aqueles historicamente construidos pela
humanidade, ou seja, aquilo que é fundamental ou esséncia.

Com esses pressupostos, foi desenvolvido um curso de extensao, oferecido
de forma gratuita, totalmente on-line através da plataforma Moodle institucional. O
curso foi intitulado “Entre ensinar e aprender: os numeros racionais em foco”, e nele
participou um grupo de professores que foram motivados/desafiados a entrarem em
atividade no processo formativo, mediante a participacdo nas diferentes situagdes
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desencadeadoras propostas, tais como foruns, tarefas, leituras de textos, etc., sobre
0 ensino dos numeros racionais na Educacgao Basica. Esse curso foi o locus em que
os dados desta pesquisa foram produzidos.

Os resultados da pesquisa, apresentados no capitulo anterior, revelaram
varios aspectos de interesse.

Em primeiro lugar, observou-se que os sujeitos manifestavam quase sempre
mais de um critério de escolha ou elaboragao de situacbes de ensino dos numeros
racionais, nos momentos de participagdo nos diferentes foruns e de resposta as
tarefas do processo formativo. Dependendo do contexto das suas falas, alguns
critérios destacavam, mas em alguns casos se percebia mais de um critério nas falas.
Considera-se comum esse fato, devido a experiéncia que muitos dos participantes
tinham no momento da sua participagdo no curso, no tocante ao ensino dos niumeros
racionais na Educacgao Basica.

Em segundo lugar, observou-se que, no inicio do processo formativo, muitos
dos participantes manifestaram como critérios o uso de materiais didaticos para o
ensino de numeros racionais. Porém, foram poucos os que manifestaram, de forma
explicita, a intencionalidade de utilizarem materiais didaticos para desenvolver ou
estimular os aspectos visuais dos seus estudantes.

Em terceiro lugar, fez-se notar que nao houve, nesse mesmo critério, a
consideragao de materiais ndo concretos, como o uso de tecnologias digitais ou uso
de software para se trabalhar o conteudo dos numeros racionais em sala de aula,
apesar de muitos dos participantes da pesquisa terem mais de 10 anos de experiéncia
na docéncia. Estabelecendo uma conexao entre este ponto e o anterior, considera-se
que os aspectos visuais do ensino e da aprendizagem dos numeros racionais
poderiam ser aprimorados e melhor aproveitados mediante o uso de tecnologias
digitais.

Em quarto lugar, ainda que no inicio do processo formativo considerassem o
critério do conceito para organizar o ensino, observou-se que a maioria dos
participantes da pesquisa passaram a valorizar positivamente a escolha ou
elaboracao de situagdes de ensino, a partir da consideragao de outras interpretacdes
dos numeros racionais diferentes das interpretacdes de parte-todo e divisao. Os dados
da pesquisa mostraram que o segundo episédio de formacgao foi fundamental para
que os professores reconhecessem a interpretacdo dos numeros racionais enquanto

numero da reta numérica como mais um modo de ensinar esse conteudo em sala de
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aula, apoiado tanto em pesquisas cientificas realizadas ao respeito quanto em
documentos curriculares de referéncia, como o caso da BNCC. O impacto da
formacéo oferecida nesse aspecto foi tal que varios dos participantes sentiram-se
motivados a levararem, as suas aulas, essa abordagem especifica dos numeros
racionais.

Em quinto lugar, percebeu-se também que muitos dos participantes passaram
a valorizar o movimento légico-histérico do conceito dos numeros racionais no
momento de organizar o ensino. Isso foi percebido a partir do segundo episodio
formativo, em que as discussdes sobre a consideragdo da génese do conceito
estiveram mais presentes. Pode-se notar que, no inicio da formagéo, o aspecto do
movimento l6gico-historico dos numeros racionais ndo teve uma grande presencga nas
falas dos sujeitos. No entanto, no decorrer da formacdo, observou-se que o0s
participantes foram, ainda que gradativamente, incorporando nos seus critérios 0s
aspectos historicos e I6gicos do conceito dos numeros racionais.

Por fim, em sexto lugar, observou-se que os critérios referidos as situagdes
do cotidiano e as situagdes contextualizadas tiveram “pouca” presenca nas falas dos
participantes. No entanto, essa “pouca” presenca de ambos os critérios deve ser
interpretada. Na verdade, um olhar cuidadoso e detalhado das cenas reportadas no
capitulo anterior permitira identificar que, de fato, esses critérios estao presentes nas
falas dos sujeitos, mesmo que de forma implicita. Entende-se que o conteudo dos
numeros racionais, no ambito da Educacao Basica, admite diversas contextualizagdes
que talvez passem inadvertidas. Um exemplo disso sédo os jogos. Por exemplo: o jogo
de domind, que varios participantes manifestaram nas suas falas, ndo se pode
considerar como uma situagao do cotidiano dos alunos? A divisdo em “n” partes iguais
de um objeto ndo pode ser considerada também como uma situagdo proxima dos
alunos?

O proposito desses questionamentos é atentar para o fato de que é muito
possivel que, em muitas das cenas que foram reportadas nos resultados da pesquisa,
os critérios aglutinados na terceira categoria estejam presentes e até misturados com
outros critérios que foram considerados nessas falas.

Outro aspecto importante ligado a esta pesquisa € o produto educacional
produzido. Conforme comentado na subsecdo 4.6 deste texto, elaborou-se um
caderno pedagogico sobre a organizagao do ensino de numeros racionais, dirigido a

professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
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elaboracao desse caderno se fundamentou nos resultados e nas reflexdes produzidas
nesta pesquisa, de modo que o seu proposito seja, conforme a definicdo de um
produto educacional de uma pesquisa de mestrado profissional, realizar uma
contribuicdo direta a pratica profissional dos professores que lecionam esse conteudo
em sala de aula na Educacao Basica.

No decorrer do caderno pedagdgico, os professores poderao interagir com
uma seérie de reflexdes quanto a organizacao do ensino de numeros racionais, a partir
de diferentes angulos, quais sejam, as orientagdes da BNCC, os aspectos teoricos
considerados pela THC, as diferentes representagdes e os diversos significados dos
numeros racionais, os aportes de pesquisadores que se debrugam neste tema no
ambito da pesquisa em Educagdo Matematica, etc. Tais reflexdes sdo enriquecidas
e/ou complementadas mediante matérias de consulta externa ao caderno, como
videos na internet, artigos cientificos, etc.

Espera-se, portanto, que o caderno pedagdgico possa representar uma
contribuicdo para a pratica desses professores que se dedicam ao ensino de numeros
racionais em sala de aula e que se mostram interessados em aprimorar suas praticas
mediante a consulta de obras como essa. Assim sendo, torna-se adequado pensar
em possibilidades de uso do caderno pedagodgico em outros contextos, ora com os
mesmos professores participantes desta pesquisa, ora com outros professores, e
analisar o impacto desse material no trabalho profissional deles.

Pode-se dizer que o desenvolvimento desta pesquisa foi importante por varias
razoes, expostas a seqguir.

Uma delas tem a ver com o fato de que ainda o ensino de numeros racionais
na Educacgao Basica é limitado, no que diz respeito a riqueza e a complexidade que
esses numeros implicam para sua compreensdao ou apreensao. Ainda hoje,
significados como os de “parte-todo” ou de “quociente” predominam nas praticas dos
professores, deixando-se de lado outros significados tdo importantes quanto esses,
quais sejam, “operador”, “numero na reta numérica”, etc. Portanto, ter oferecido e
desenvolvido um curso de formagao docente em que a variedade de significados e
representacdes dos numeros racionais foi um dos temas principais de discusséao e
reflexdo, tornou-se fundamental para contribuir com a superacao dessas limitacoes
no ensino de numeros racionais em sala de aula.

Outra razao é de carater mais epistemolégico. Com efeito, a realizagao desta

pesquisa também traz contribuicbes a compreensao das formas em que, a partir dos



127

aspectos fornecidos pelos referenciais teéricos da THC e da AOE, pode-se pensar,
implementar e analisar um curso de formagéao de professores sobre a organizagao de
um conteudo matematico, como os numeros racionais, que tenha como fundamento
a atividade conjunta entre todos os participantes e que essa mesma atividade seja
impulsionada pelas proprias necessidades desses profissionais. Assim sendo, o
conjunto tanto das tarefas desenvolvidas ao longo do curso, quanto dos resultados da
implementagdo dessas compdem um acervo de saberes produzidos diretamente dos
conhecimentos adquiridos pelos professores em seu trabalho que podem,
posteriormente, servir de referéncia para outros estudos com propésitos relacionados
ao objetivo desta pesquisa.

Por fim, tratando-se de uma pesquisa realizada no ambito de um mestrado
profissional, este estudo também se revela importante pelo produto educacional
produzido, cujo impacto sobre a formacgao dos professores que ensinam matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental é esperado. No entanto, conforme dito
anteriormente, considera-se adequado ir além do design desse produto, para analisar
o impacto direto na formacéao e na pratica desses professores que trabalham em sala
de aula.

Algumas perspectivas de pesquisas futuras que derivam desta dissertacao
sao as seguintes:

1. Considera-se importante, sempre que possivel, acompanhar o
processo de formacao de professores que participam de experiéncias
formativas como a desenvolvida nesta pesquisa, apos o encerramento
do processo formativo. Em outras palavras, considera-se importante
continuar investigando o processo de formagédo dos professores no
ambito do seu trabalho profissional, e indagar quéo significativas foram
as marcas que o processo formativo deixou neles, para aprimorar suas
praticas de ensino.

2. Assume-se como importante investigar os efeitos ou as repercussoes,
na aprendizagem dos alunos, de os professores considerarem novos
critérios de escolha ou elaboracao de situa¢des de ensino dos numeros
racionais, apreendidos em experiéncias formativas como a descrita

nesta pesquisa.
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Assume-se que o campo da pesquisa, no que tange a essas empreitadas,
ainda esta em aberto e que se precisam de mais estudos que possam produzir
conhecimento para compreender e dar resposta a esses tipos de questdes.

Finaliza-se a dissertacdo destacando-se que, como professora, percebo a
importancia da reflexdo e a busca de aprimoramento dos conceitos matematicos na
sua esséncia para promover um ensino de qualidade para os alunos. Esse assunto
comega com o professor, ja que é a pessoa que deveria promover situagdes para que
os alunos possam se apropriar dos conceitos matematicos de tal forma que percebam
0 seu papel no contexto que esta sendo utilizado.

Essa questao me leva a refletir o quao importante é o papel do professor no
processo de ensino e aprendizagem, e que se esse sujeito ainda n&o se aproximou
deste tipo de reflexdes, discussdes e saberes, € provavel que o ensino do conceito
matematico esteja sendo realizado a partir de conhecimentos empiricos, sem

considerar o aspecto histérico-l6gico que outorga sentido aos conceitos.
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