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Este Produto Educacional e a Tese da qual ele derivou estao
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remixe, adaptagcao e criagcao a partir do trabalho, para fins nao
comerciais, desde que sejam atribuidos créditos ao(s) autor(es) e que
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elaborados por terceiros, citados e referenciados nesta obra nao sao
cobertos pela licenga.
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Quem somos hos?

Nelem Orlowski, professora atuante nos anos iniciais do
Ensino Fundamental na Rede Municipal de Ensino de Curitiba.
Tem experiéncia na area de Educacdo com énfase em
Educacdo Matematica, atuando principalmente com a
tematica da Formacdo de Professores.

Luciane Ferreira Mocrosky, professora titular da carreira EBTT
na Universidade Tecnoldgica Federal do Parana e no
Programa de Poés-Graduagdo em Formagado Cientifica,
Educacional e Tecnologica (PPGFCET-UTFPR). Tem
experiéncia na area de Educacdo com énfase em Educacao
Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas:
Educacdo Matematica, Ensino e Aprendizagem da
Matematica, Formacdo de Professores e Educacédo
Profissional.

Maria Aparecida Viggiani Bicudo, professora e pesquisadora
do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Matematica da
UNESP, Campus de Rio Claro. Coordenadora e Vvice-
coordenadora do PGEM da UNESP de 1984 a 1993. Co-
editora do Boletim de Educagcdo Matematica BOLEMA. Editora
da Revista Pesquisa Qualitativa. Presidente da Sociedade
gualitativa. Autora de livros e de artigos cientifico-académicos
de Estudos e Pesquisa Qualitativos. Editora da Revista
Pesquisa Qualitativa - RPQ.
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Este produto educacional em forma de Caderno Pedagodgico é
parte da tese de doutorado profissional intitulada "A
forma/acéo de professores que aprendem-ensinam

Matematica", do Programa de Pds-Graduacdo em Formacéao
Cientifica, Educacional e Tecnolégica (PPGFCET) da
Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR).

Em 2019, estivemos em forma/acdo com professores da
Educacao Basica no curso "Entre ensinar e aprender: os
numeros racionais em foco". O que vivenciamos nessa
experiéncia formativa é discutido e compartilhado neste
produto educacional, em forma de Caderno Pedagégico. Nele,
vocé encontrara discussdes acerca do aprender-ensinar
fracdes.

Esperamos que nossas experiéncias docentes aqui

compartilhadas possam contribuir com as suas!

Cordialmente,
As autoras.
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Apresentagéao

Em nossas trajetérias como professoras e pesquisadoras, nos mantemos envolvidas com
a Formacéo Continuada de Professores na Educacdo Matematica desde 2012. Neste
contexto, nossas pesquisas sdo desenvolvidas tendo como solo de sustentacéo tedrica a
perspectiva filoséfico-fenomenoldgica.

Vinculadas ao Grupo de Pesquisas Fenomenologia na Educagdo Matematica (FEM),
apresentamos este Caderno Pedagdgico que € parte da tese de doutoramento
profissional intitulada “A forma/agdo de professores ao aprender-ensinar Matematica”,
produzida no ambito do Programa de Pés-Graduagdo em Formagédo Cientifica,
Educacional e Tecnolégica (PPGFCET-Curitiba), na linha de pesquisa: Praticas
Pedagdgicas e Formacéo de Professores em Ensino de Ciéncias e Matematica.

Programa de P6s-Graduagao em

Formacao Cientifica, Educacional e Tecnologica

FEM

Este Caderno Pedagdgico esta organizado de modo a

-usﬂ""""1

apresentar algumas problematicas vivenciadas e e
pesquisadas na elaboracdo da tese em conjunto com o
produto  educacional. Tais problematicas foram

experienciadas no curso de extens&o universitaria “Entre
ensinar e aprender: os numeros racionais em foco”,
planejado e realizado em 2019, como parte da
constituicdo dos dados da tese ja mencionada. O curso
foi direcionado a professores atuantes no ensino de
Matematica em redes publicas de educagédo, na
plataforma Moodle da Universidade Tecnolégica Federal
do Parana (UTFPR/Curitiba), tendo como tema central o
ensino de fragdes.

”ll'PR Temav Campus~v UTFPRv Criacao de curso Comunidade Portugués - Brasil (pt_br) ¥

Entre ensinar e aprender: 0s numeros racionais em
foco

Painel / Meus cursos / Os nimeros racionais em foco Ativar edigaoe

¢ ¢ ¢ U ¢V ¢ U ¢



¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢

e B ol
g Apresentacéo

Buscando preservar a dindmica entre o produzido na pesquisa (tese) e seus

desdobramentos na elaboragéo deste Caderno Pedagégico (produto educacional),
o organizamos com base em um dialogo entre duas perspectivas:

Entre professores: Entre professores:
nos bastidores na sala de aula

Bases tedricas de cunho Vivéncias pedagdgicas
fenomenolégico que sustentaram compartilhadas na ocasido do
a elaboragédo e realizagdo do curso, que foram legitimadas
curso, culminando no Caderno entre os professores participantes
Pedagdgico como enderegcamento como significativas para o ensino
a pratica docente, que confere de fragoes no Ensino
sentido a formagao de Fundamental.

professores.

Apresentamos algumas bases tedricas, em seguida, compartilhamos as vivéncias
pedagdgicas e finalizamos com um didlogo entre essas duas perspectivas. Nesse
movimento, organizamos treze topicos que estruturam o Caderno Pedagdgico:

1 2

2 1 10 9 8 7,6 5 4 3
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n Formag&o de professores: FORMA/AGAO
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LI Bases tedricas que sustentam a experiéncia formativa

o [ ]
ﬁ 'a entre professores: nos bastidores

FORMA/AGCAO

Discutir questdes amplas que tratam com os fins da Educagdo Matematica, como a

formacado de professores, requer um proceder analitico e reflexivo, entrelagando

aspectos culturais, caracteristicas da sociedade em que se vive e seu projeto de

educacéo. Extrapola-se o imediato e utilitario, sem ignora-los e, concomitantemente,

séo trazidos possiveis desdobramentos éticos, gnosioldgicos e ontolégicos, acolhendo

os atos da prépria pessoa que reflete, dando-se conta de si e do que esté fazendo.

Seguindo por este caminho, compreendemos que a
forma/acédo se configura pelo dar-se conta da prdpria
acgao, da andlise dessa agédo em expressdes intencionais
de quem as atualiza, engendrada nos modos de
realizagdo e nos desdobramentos e reflexdes do
realizado. A expressdo forma/agdo foi cunhada por
Bicudo (2003) para dar énfase ao significado de forma
como manifestagdo de algo que assume uma
configuragdo por meio de um ato atualizador em acéo.
Esta, por sua vez, Ihe serve como contetddo e forga que
impulsiona a forma configurada pela agcdo empreendida
(MIARKA; BICUDO, 2010).

E no entrelagar das formas e agdes em atos atualizadores do agir

reflexivo docente, mantendo-se comprometido e em sintonia com o

espago, tempo e corporeidade de acontecimentos das vivéncias

humanas, especificamente as vivéncias na Educagédo e na Educacgéo

Matematica, que firmamos um compromisso com o sentido de unir

mutua e reflexivamente forma e acéo. Esse acordo mutuo se concentra

em torno do esforgo de ensinar Matematica.




n Formag&o de professores: FORMA/AGAO

Sl Bases tedricas que sustentam a experiéncia formativa
ﬁ 'a entre professores: nos bastidores

APRENDER-ENSINAR MATEMATICA

Compreender-se em forma/agéo solicita
pensar o ensino também como uma agé&o:
um ensinar que tem sentido em seu
acontecer e que nado se descola, ao menos
em nivel de intencédo formativa, da acéo de
aprender.

Aprender-ensinar ou ensinar-aprender
destaca-se pela possibilidade subjacente de
um compromisso muatuo entre as pessoas,
uma atitude assumida pelo professor.

Assim, aprender-ensinar Matematica com o hifen, como o
entrelagamento de ambos, significa um compromisso assumido consigo
e com o outro, de cuidado ao formar-se e formar, em uma perspectiva

critica e reflexiva, tendo em vista a Matematica enquanto possibilidade

formativa de pessoas.

¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢
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Sl Bases tedricas que sustentam a experiéncia formativa
ﬁ 'a entre professores: nos bastidores

ESTRANHAMENTO

Em nossas pesquisas, temos proposto o estranhamento em vivéncias formativas
como uma atitude que pode ser provocada e que tem o intuito de promover a
perplexidade, conduzindo as pessoas ao movimento de questionar e questionar-se,
especificamente sobre conteddos escolares, ensino ou sobre a prdpria
Matematica.

Compreendemos o  estranhamento  como  algo
caracteristico de uma atitude filoséfica, assim como a
indagacéo, a argumentacgéo e a reflexdo. O estranhamento
acontece quando uma pessoa vivencia uma circunstancia
diferente da que costuma experimentar cotidianamente ovu,
quando no viver com o familiar, algo lhe salta aos olhos,
provocando estranheza. Perplexos, ficamos em estado de
alerta, atentos as coisas de modo a observarmos algo que
antes ndo viamos ou que nado nos causava incémodo. No
estranhar-se com e nas coisas, questionamos o visto, que

sempre € observado por alguém, de onde se entende o
estranhamento como algo genuino, dada a singularidade de
cada um (MOCROSKY et al., 2019, p. 1453).

No contexto do curso, o estranhamento pdde ser vivenciado como uma estratégia
formativa. Ao realizarmos discussdes de ensino ou de conteddos de modo incomum
para os envolvidos, tivemos a possibilidade de provocar desconforto frente ao
inesperado, intensificando a atencéo docente ao conhecer de modo auténtico, ou
seja, ao colocar-se em movimento de compreender e compreender-se,
aprendendo e ensinando Matematica e seus desdobramentos nos contelddos e
vivéncias escolares.
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<4 CURSO FORMATO A DISTANCIA ASSINCRONO
<4 PLATAFORMA MOODLE DA UTFPR - 35 HORAS

§ 25 PROFESSORES CONCLUINTES

Conteldo programatico

Ambientacao Moodle e apresentacéao dos
participantes (4h)

Discussdo e compartilhamento de situagdes
voltadas a pratica de sala de aula (7h)

Aspectos conceituais e praticos do ensino
dos numeros racionais (7h)

Diferentes significados das fragdes e suas
possiveis contextualizagées (7h)

Articulagées entre representacgdes (fragcbes,

decimais e porcentagens) dos niimeros racionais
(7h)

Avaliacéo (3h)
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Entre ensinar e aprender: os nimeros racionais em

,i né‘ foco
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f conceito ¢ conceplus. Esse fermo diz do verbo
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[conceeto coma conceito? Mediante wma

| defini¢do. O que ¢ uma definide? (HEIDEGGER,

12013, p.206)

Aprender ¢ mais dificil do que

Ndo se pode tocar sem ser tocado.
Pois 0 toque consente.
., O gesto reciproce que ¢ equivalente.

Sergio Farjada.
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Apesar de o conteldo programatico ja
estar definido antes do inicio do curso,
a abordagem proposta objetivava que
o aprofundamento ocorresse de forma
progressiva por meio da realizagdo de

atividades pedagdgicas junto aos
professores. Ou seja, conforme
vivencidvamos as discussdes nos

féruns de interagdo, retomavamos os
conteldos para reconfigura-los
conforme as necessidades que os
professores participantes

manifestavam.

Cada um dos féruns de interagao foi
denominado de "Unidades de Estudo” e,
além das discussées, disponibilizavam
diversos materiais para estudo.
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a Curso de Extensdo Universitaria - Entre ensinar e aprender: os numeros

racionais em foco

 PROFESSORES EM
3 FORMA/AGAD

Do curso a organizagdo do Caderno Pedagégico

No decorrer do curso, além das discussdes relacionadas as propostas elaboradas para
cada Unidade de Estudo, varias atividades escolares foram compartilhadas e legitimadas
entre os pares. Tratavam-se de propostas pedagdgicas dos professores participantes
para ilustrar alguma discussdo tedrica. Eram expressées da compreensdo ou de como
algum aspecto do conteldo nimeros racionais havia sido atualizado, propiciando ideias
para elaboracéao de propostas pedagdgicas tendo em vista os estudantes em sala de aula.

Na tese, as postagens dos professores foram se articulando, e neste Caderno Pedagdgico,
destacamos como algumas delas se mostravam a eles como significativas pelo potencial
de auxiliar no ensino das fragdes. Foi assim que selecionamos as propostas pedagdégicas
apresentadas neste material, considerando:

Diferentes significados dos numeros
racionais (quociente, parte/todo, medida,
ndmero e razio)

Articulagao entre as diferentes
representagdes dos niimeros racionais

Possibilidades formativas aos professores e estudantes

(flexibilizagado de pensamento, compreensdes relacionais,

utilizagéo de recursos e/ou problematizagées)

Para identificar momentos em que apresentamos discussdes acerca da proposta ou do
conteudo envolvido em uma préatica compartilhada, mantivemos a formatagéo de escrita
como as anteriores: com destaque em fundo branco. Quando compartilhamos as
propostas dos professores participantes, conforme postadas durante o curso, utilizamos o
fundo mais escuro, letra azul, em negrito e italico. Também utilizamos a nomenclatura de
andlise de dados da tese para preservar a identidade dos professores envolvidos: P1, P2, ...,
P25.

¢ ¢ ¢ ¢ ¢V ¢ O ¢




g Curso de Extensdo Universitaria - Entre ensinar e aprender: os niumeros
racionais em foco

Do curso a organizagao do Caderno Pedagégico

Os tépicos destinados a apresentacéo das propostas pedagdgicas compartilhadas
pelos professores seguem a seguinte organizacao:

Destacamos a proposta
compartilhada com a
nomenclatura dos professores
participantes:

Duwro compartilfar coprip Calto oue B B34 g eu resihwmos no mas Primeiramente, o contato das

DEZZIRSD Com noroE AuTmE o 5 tands par Semd oz ashucdor rasfossior criangas com os nidmeros
e e e e i fraciondrios, inicia com os seus
a i = primeiros engatinhar, ao dividir uma
bala, chocolate ...
ﬂ = =i ]
& 'l S Fundo diferenciado para as
' = =irE
- ] S postagens dos professores.
nEpms BrrE
hewas s B imeda
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referenciado.

Formatagédo com fundo branco
para comentarios sobre
aspectos da proposta
pedagodgica compartilhada.




Fragdo: quociente. Um modo de iniciar o contetido sem recorrer ao
significado de parte/todo

¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢

Quociente

A fracéo indica uma divisdo e seu resultado. Nas situagbes de

qguociente, temos duas variaveis, sendo que uma corresponde ao

numerador e a outra ao denominador.

Como comegamos a ensinar fragdes?

Primeiramente, o contato das
criangas com oS ndmeros
fracionarios inicia com os seus

primeiros passos, ao dividir uma bala
ou chocolate. Quem nunca falou ou
ouviu a frase: “me da um pedago”?
Desde entao, estao sendo
trabalhados conceitos fracionarios
que a criangca ndo percebe. Para
iniciarmos a introducédo das fragdes,
necessitamos mostrar para a crianga
a necessidade desse conceito. Ela é
colocada a frente de diversas
situagcées-problema que permitam a
percepcdo de que os nimeros
naturais ndo sdo mais suficientes
para expressar o resultado de uma
contagem. Para ilustrar, vejamos um
exemplo em que a crianga comega a
ter que desenvolver estratégias e
adentra-se no campo dos nimeros
racionais (necessidade):

Com base nessa situagcdo e em outras
semelhantes, o modo de representagdo do
problema pode ser pensado e construido
junto com os estudantes pela necessidade de

expressar o0 resultado dessa divisao.

Inicialmente, pode-se recorrer a escrita, para
depois introduzir a representacéo fracionaria.
Reforgando a ideia de que, ao dividirmos 6
barras inteiras por 4 criangas, teremos 1 barra
inteira para cada crianga e as outras duas
barras inteiras que restaram ainda podem ser
divididas novamente, mas agora em quarto
partes (no caso desse problema
especificamente, a quarta parte da barra é

. N 1 )
equivalente a sua metade): 1; ou 12

Ana tem 6 chocolates e vai distribuir igualmente entre seus 4 filhos.

Quantos chocolates cada filho ganhara? Como vou resolver? Que

estratégia vou utilizar?

o))
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Quociente

Fragéo: quociente. Um modo de iniciar o contetido sem recorrer ao

significado de parte/todo

A fragdo indica uma divisdo e seu resultado. Nas situagdes de

quociente,

temos duas variaveis,

sendo que uma Vvaridvel

corresponde ao humerador e a outra ao denominador.

de discussa®
s estudantes
" Terezinha’
qual €

Qutro exemplo

ativa com ©
é apresentado p.oo '
Nunes @°© questlonar.

2
maior 1/3 ou 1/5°7

signific

Assim como o colega P4,
compreendo que o trabalho com
fragées esta longe de ser iniciado na
escola. Ele permeia a vida da crianga
de diferentes formas, principalmente
quando o associamos ao seu
significado de parte/todo.

Assim como todo contelido
matematico para qualquer nivel,
acredito que os primeiros contatos
devem partir de situacées ja
vivenciadas pelo aluno, como uma
placa da feira, um antincio no jornal,
entre outras. Situagées onde, assim
como destacado pelo colega P4, ha a
necessidade de pensar para além

dos numeros naturais e essa
compreensdo, a meu ver, §é
primordial.

Acredito que tal proposta para iniciar
o assunto em sala de aula coloca os

alunos e os professores para
pensarem juntos sobre a situacéo,
produzindo significados e
possibilidades de compreenséo
(P25).

A maioria das criangas responde um quinto,
pois cinco é maior que trés. A professora logo
pensa: “Essa crianga n&o sabe nada de
fragdes.” Na verdade, a crianga pensou com
l6gica, mas no contexto errado dos ndmeros
que jé& 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?".

Por fim, todas criangas respondem:
“Ah! Quando vocé divide um por cinco, cada
um ganha um pedago menor.”

Se a professora fala desde o inicio sobre
fracdo no contexto de divisdo, a criancga
adquire uma viséo diferente: a de que a fragéao

representa  uma relacdo entre  duas

quantidades, uma que € a parte e a outra que
€ o todo. E € bom que a professora nunca se
esqueca: as fragbes impréprias, apesar do
nome, séo objetos matematicos
perfeitamente aceitaveis. Logo, a parte talvez

seja maior que o todo. {FIM}
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Reflexdo. Parte/todo: uma nogdo estrutural as fragdes ou jogo visual de
imagens?

Conversando sobre a ideia de parte/todo no ensino de
fracdes nos anos iniciais.

Parte/todo: uma nogéo estrutural as fragdes ou
jogo visual de imagens?

Geralmente, encontramos nos livros didaticos definicées de fragdes nos anos iniciais,
como: ‘uma forma de representar algo dividido em partes iguais”. Em seguida, nos
deparamos com tentativas de configurar um contexto para ilustrar essa ideia. Sédo
situagdes que buscam contextualizar as fragbes com uso de imagens associadas a objetos
do cotidiano ou com figuras geométricas. Essas imagens sugerem a ideia mental de
parte/todo, como as que estéo na lateral.

A que ideia de parte/todo essas imagens se referem?
Elas contemplam o significado de parte/todo que
desejamos motivar nos estudantes, ou seja,
relacionado ao que significa fragcéo?

Nesses exemplos, o todo € sempre apresentado
como um objeto em que o que esta sendo enfatizado

nao é seu tamanho ou medida (comprimento, érea,
volume, etc.), nem a sua divisdo, mas o modo como
estd, de anteméo, dividido em partes iguais.

O todo passa a ser visto e compreendido como algo dado, préprio do objeto em questéo,
que ao ser apresentado j& dividido em partes iguais, passa a ser representado
numericamente pelo nimero de vezes que esta dividido no denominador da fragdo. O que
esta destacado, pintado ou sendo solicitado, sdo as partes que estdo sendo “tomadas” e
representadas pelo nimero que fica no numerador da fragéo.

Nesse jogo visual que as imagens proporcionam, geralmente os estudantes acabam
compreendendo (inicialmente) que as fragdes surgem para resolver um exercicio de dupla
contagem desses dois aspectos. Assim, conta-se o nimero de vezes que a figura esta
dividida e separa-se por um trago o nimero que representa a quantidade de vezes em
que suas partes estdo pintadas ou destacadas.
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Reflexdo. Parte/todo: uma nogdo estrutural as fragdes ou jogo visual de
imagens?

Conversando sobre a ideia de parte/todo no ensino de
fracdes nos anos iniciais.

Nao raro, constatamos essa ideia em nossos estudantes, quando perguntamos a eles o
que pensaram ao inverter numerador e denominador. Logo entendemos que eles néao
pensaram em uma relagéo, mas apenas como um novo modo de representar a contagem
de dois aspectos de um mesmo objeto apresentado em uma imagem.

Importante ressaltar que, de inicio, levando em consideragédo o explicitado e propondo
exercicios como os ilustrados, as fragées perdem o sentido de nimero.

Lembramos que nos anos iniciais, quando comega o ensino desse contetddo escolar, os
estudantes s6 trabalham pedagogicamente com “ndmeros para contagem”, ou seja, 0s
ndmeros naturais. As fragdes, por sua vez, inauguram outro campo numeérico, que sendo a
extenséo dos naturais, os englobam e atualizam o sentido numérico ao néo se referirem
apenas a contagens, mas a comparagodes, razdes e medidas, que envolvem o campo dos
racionais.

Prosseguindo nesse caminho das imagens que descaracterizam as fragdes inicialmente,
muitos problemas didaticos vao surgindo, tornando o ensino de fragées um emaranhado
de regras sem articulagéo e, principalmente, sem um suporte tedrico capaz de sustentar
seu sentido matematico, afastando-as cada vez mais de seus sentidos sociais. Assim, a
Matematica comecga a ganhar sua fama de incompreensivel, fora da realidade, tanto aos
professores quanto aos alunos, ao mesmo tempo em que insistimos em repetir e tentar
mostra-la em todas as situagdes cotidianas.

Xemp\os qUe
¢ observados

como resultantes desse
didatico de

caminho -
x izagao:
Comparagao descaracterizas

Qual a maior fragéo?

Alguns €
podem se

? Os estudantes tendem a comparar fragées como comparam ndmeros
n
naturais. Assim, € comum que digam que 1/4 é maior que 1/3.

Wl =
Q
£
e B
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a Reflexdo. Parte/todo: uma nogao estrutural as fragdes ou jogo visual de

imagens?

Conversando sobre a ideia de parte/todo no ensino de
fracdes nos anos iniciais.

Fragdes improéprias, aparentes e nimeros mistos

6 23 Quando os estudantes realizam dupla contagem, geralmente né&o
s g conseguem identificar e nem compreender fragdes improprias,

aparentes e nimeros mistos.

Localizar frag6es na reta numérica

Localize na reta pumérica a posicdo aproximada de 1/3

> .

0 1 2 3 4 N&o conseguir localizar fragdes na
reta numérica.

[-1 %

~pwiE
s
‘_

3 " 0 1 2 3 4

wﬂ—hﬂ-

st 228 | D Uiomus® Qi tafion me penle

M;-A_}_ 3WJ‘3*‘WWB

Dulowssd qpon xpde 16

Fonte: Mocrosky et al, 2019, p.
1455

Nesta ilustragéo acima, importante notar como alguns estudantes tentam usar a imagem
da pintura das figuras geométricas a reta numérica inteira, ou partes dela, como se fosse
possivel dividi-la em trés grandes partes e “tomar uma” representasse o lugar da reta
onde estaria a fragéo 1/3.

Mais detalhes em: https://www.scielo.br/j/bolema/a/FK477dCbhhQTYn4yzt47DdC/abstract/?lang=pt
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a Reflexdo. Parte/todo: uma nogao estrutural as fragdes ou jogo visual de

imagens?

Conversando sobre a ideia de parte/todo no ensino de
fracdes nos anos iniciais.

Quando os estudantes fixam sua atencdo no jogo visual da dupla contagem, como
discutido, as impossibilidades de continuar o ensino de modo articulado dos anos iniciais
aos anos finais se acentuam. A cada nova situacdo € requerido do estudante que
abandone a ideia anterior, e uma nova “regra” € apresentada para realizar as atividades.

Em outras palavras, ha uma descontinuidade no ensino de fragdes, principalmente
quando os estudantes se encaminham dos anos iniciais para os anos finais do Ensino

Fundamental.

Para repensar a descontinuidade no ensino de fragoes,
vamos realizar um exercicio com uso de imagens:

Sabendo que a unidade de superficie é:

Calcular a superficie da seguinte figura:

Agora, a resposta para a tarefa ndo € evidente. Estamos enfrentando um problema
cuja solucdo nédo é imediata, pois o resolvedor precisa tomar decisdes e prosseguir
realizando medicées.
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a Reflexdo. Parte/todo: uma nogao estrutural as fragdes ou jogo visual de

imagens?

Conversando sobre a ideia de parte/todo no ensino de
fracdes nos anos iniciais.

Uma possibilidade € realizar medigdes com dobraduras e sobreposigao de folhas
recortadas:

Sabendo que a unidade de superficie é:

Calcular a superficie da seguinte figura: . ‘

1. E evidente que a superficie a ser medida ndo contém um nimero inteiro de
vezes a unidade de medida u; portanto, € necessario decidir sobre o tamanho
de uma nova unidade de medida que, necessariamente, deve ser uma parte da
unidade u. Mas qual € essa parte ou subunidade? Metade dela, tergo dela, ...?

2. Uma vez concluido o processo, o resultado da medida deve ser expresso. E
esse resultado dependera da técnica utilizada no processo de medicéo: sera
necessario mencionar a subunidade ou subunidades utilizadas e seu tamanho
em relacéo a unidade u. Consequentemente, diferentes maneiras de expressar
o resultado da medigao podem aparecer, como 4 de u, 1 +1/8 de u;

Em vista dessas consideracdes, fica claro que o significado da medida € muito
diferente do significado da parte inteira, tanto pelas demandas cognitivas
exigidas pela tarefa quanto pelas ideias matematicas derivadas da resolucéo
da tarefa” (VIZCARRA; SALLAN, 2005, p. 20-21, traducgéo nossa).

Deste modo, entendemos que o exercicio de pintar partes de uma figura geométrica
pode ser um modo de apresentar a relagdo parte/todo para o ensino de fragdes nos
anos iniciais. Entretanto, é insuficiente para oferecermos aos estudantes oportunidades
pedagdgicas para exercitar um modo de pensar mais flexivel e relacional.
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Frag&o: parte/todo. Construindo um percurso formativo com os
estudantes usando recorte

Parte todo
Particdo de um todo em n partes iguais, em que cada
parte pode ser representada como 1/n.

Comegando o ensino de fragées com o significado
de parte-todo em uma atividade de construcéo
com os estudantes.

Comecei esse ano assim, com uma
folha para dobrar, e enfatizei o inteiro,
que no caso era a folha. Dobramos em
8 partes e em outros papéis coloridos
dobramos e recortamos varios
oitavos (sem falar isso para eles).

Assim, colocamos os pedacgos
(oitavos) sobre o primeiro papel
que so tinha as dobras e fomos
discutindo, tirando e colocando no
papel o tamanho das partes até
chegarmos no inteiro. Como
tinhamos mais oitavos recortados,,
precisariamos de outro inteiro para
completar. Me parece que ficou
melhor o entendimento de
tamanho (medida em relacdo ao
inteiro) no caso das fragdes
proprias, de fragcdo aparente e de
impréprias.

Essa forma desconstruiu os exemplos dos livros que trazem diretamente os
inteiros ja divididos.

Conforme véo avangando na comparacéao entre o inteiro e suas partes divididas
em oitavos, podem fazer registros com as representacgées fraciondrias: 1/8 ,2/8,
3/8..., 8 = linteiro.
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Fragéo: medida. Construindo um percurso formativo com os estudantes
usando a régua

Medida

Comparagdo na qual a fracdo esta relacionada a pergunta
‘quantas vezes?". Neste caso, uma determinada parte € tomada
como referéncia para se medir uma outra.

"Quantas vezes uma medida cabe na outra?”

Considero que a necessidade é o que nos
move. Assim, no decorrer dos anos em que
leciono para turmas de sexto ano, fui
modificando minha metodologia. A leitura
do livro "Conceitos Fundamentais da
Matematica”, autoria de Bento de Jesus
Caraca, contribuiu muitissimo para a minha
compreensdo do que vem a ser fragédo.
Assim como a divisdo, onde o quociente é o
resultado de quantas vezes o divisor cabe
no dividendo, a fracdo segue a mesma
Iégica, onde busca-se um valor que
expresse a quantidade de vezes que o
denominador cabe no numerador, ainda que
ndo seja possivel expressa-lo na forma de
numero natural.

9
9
J

Deste modo, construo segmentos, por exemplo, um com 4 u.c. e outro abaixo com
2 u.c. E questiono:

Quantas vezes o segmento de medida 2 u.c. cabe no segmento com 4 u.c.?

E visualizando, eles respondem: duas vezes.

e S

—
§
m

J
9
9
9
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Fragéo: medida. Construindo um percurso formativo com os estudantes
usando a régua

Medida

Comparagdo na qual a fracdo esta relacionada a pergunta
‘quantas vezes?". Neste caso, uma determinada parte € tomada
como referéncia para se medir uma outra.

E assim prossigo, com muitos
exemplos, primeiramente com
fragcées ditas aparentes.

Depois, apresento outros segmentos onde o denominador ndo cabera
nenhuma vez inteira no numerador. Entdo, surge um impasse, como iremos
representar isso?

O segundo segmento nédo cabe
nenhuma vez no primeiro. Surge o
impasse: o que fazer?

Vamos precisar criar uma relagéo
que expresse essa medida de
“quantos cabem”, tendo como
base os dois comprimentos

envolvidos. Iniciamos uma
discussdo e deixo que eles
respondam até esgotar as
alternativas.

No exemplo, a fragdo 5/3: quantas vezes o nimero 3 cabe em 5? Cabe uma vez
inteira e mais 2 partes de 3, ou seja, 1 2/3. Mas isto é assunto para mais
adiante.

Deste modo, eles percebem que a fragdo surge a partir de uma necessidade.
Sempre associo fragdo a divisdo, porque assim essa relagdo de "quanto cabe”
fica mais evidente para os alunos. Deste modo, fica também mais facil o
entendimento dos nimeros mistos. A introdugcdo € iniciada por meio da
comparagdo de medidas, depois apresento as nomenclaturas e damos
continuidade ao processo na reta numérica, ndo deixando de lado a leitura das
fragdes.



Fragéo: medida. Construindo um percurso formativo com os estudantes
usando a régua

Medida

Comparagdo na qual a fracdo esta relacionada a pergunta
‘quantas vezes?". Neste caso, uma determinada parte € tomada
como referéncia para se medir uma outra.

A proposta descrita, com a construgdo de
segmentos com uso de fragdes aparentes, remete
a preocupacdo com os conhecimentos prévios
dos estudantes em relagéo a diviséo, tal como a

a 0 00 o0 a
Conversando sobre conhecem e realizam nos anos iniciais. Essa € uma
trugao
a dacons

para das dificuldades do uso de desenhos de formas

propost

de segmentos
o ensino da.s .. . .
hos anos finais desenhos ou materiais manipuldveis que

divididas e pintadas: entender como, a partir de
iniciar
fragdes

do Ensino Fundame“ta" costumam tratar as relagdes parte/todo de forma

estatica, seria possivel promover uma articulagéo

com a diviséo.

2 3 4 5 6 7 8 2 0
\ \ \
I Tl l.\\l
\\\\\\\‘\\ \\'\

\ \\ \\\\\\
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A utilizagdo de um recurso matematico, a medida de segmentos, realizando uma
discussédo conjunta com os estudantes avanga em relagcdo ao uso de materiais
manipuléveis. Ao extrapolar a manipulagao “concreta” (no sentido daquilo que se pode
pegar), permite um passo em diregao a abstragao.

Assim, além de resolver o problema didatico do “aparecimento dos ndmeros mistos”
como algo que quase nunca faz sentido aos estudantes, a proposta nos incentiva a
refletir que se quisermos dar concretude as ideias matematicas, precisamos que elas
nos proporcionem experiéncias que estimulem modos flexiveis de pensar
matematicamente.

1

1/2 b 1/2
0_1/4.T. 1/4+1/4.T_1/4_4
|||‘|||’|||’|||

0 1
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Usando literatura para o trabalho pedagogico com fragdes

Medida

Comparacgéo na qual a fragdo esta relacionada a pergunta
‘quantas vezes?'. Neste caso, uma determinada parte €&
tomada como referéncia para se medir uma outra.

s
oo

Construindo um percurso formativo com os
estudantes nos anos finais do Ensino
Fundamental: usando literatura

Ao iniciar o contelido fragées com o sexto ano, pedi para os alunos que
respondessem a seguinte pergunta: O que eu sei sobre fragées?
As respostas foram bastante diversificadas:

E uma imagem
com vdrias
partes.

Fragoes sé&o
partes de um
ndmero.

E dividir algo em
partes iguais.

Tem que dividir
uma pizza.

Fragéo
& um meio de fazer
diviséo.

Fragées sdo
partes de um
ndmero.

Fragoes sé&o
partes de um
ntimero.

A partir das respostas dos alunos, busquei introduzir o
conteudo de forma lidica. Construimos os discos das
fracées e também estamos trabalhando a partir da
literatura infantil (estou realizando o trabalho a partir do
livro “O macaco que calculava”, de Anna Flora), como
forma de motivar o aprendizado, fugindo da maneira
tradicional que acontece nos livros didaticos. Trabalho
com uma sequéncia didatica onde sdo contempladas a

divisdo do inteiro em partes, a fragdo de quantidade,
receitas, entre outros.

Sempre procuro aliar a literatura e as aulas de
Matematica. Ja trabalhei com a famosa divisdo dos
camelos do livro “O homem que calculava’, de Malba
Tahan, cujo trabalho resultou em um teatro de
fantoches. Disponivel em:

Os 35 Camelos
Malba Tahan
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a Frag&o: nimero. Construindo um percurso formativo com os estudantes
para locallizar fragbes na reta

Numero

A fracdo € um numero em si, ndo sendo necessario que
expresse uma relacdo ou contexto para ser compreendida em
uma dada situacéo.

g
g
v

Localizar fragdes na reta numérica

&

O ensino de fragbées ainda é um grande desafio para os professores, pois, de
maneira geral, existem conhecimentos, mas ndo ha material didatico
pedagégico suficiente para desenvolver significativamente os conceitos
envolvidos nesse contetido escolar.

Enquanto a aprendizagem de nimeros inteiros pode ser baseada na contagem
de dedos, ndo ha substituicdo ébvia dos dedos para o aprendizado de fragées..
Pedacos de pizza claramente ndo fazem o trabalho.

Mesmo em livros didaticos ou materiais online é muito dificil encontrar
atividades que proporcionem um trabalho mais aprofundado sobre a localizagcdo
de fragbes na reta numérica.

Fiquei motivada (provocada) a

experimentar a  aprendizagem

seguindo este modelo. 0 7 1 : 2 g
(I}l i 25

Para verificar o que estas 1%=%=o.5

mudangas causariam na sala de 1 3 5

aula, aproveitei as sugestées do ? i ! i 3 ;

curso e apliquei para alunos do H “”',-ll., b =

sexto ano. Propus uma atividade 2 2

visando que eles compreendessem 1inteiro

que os numeros racionais também
possuem uma “unidade”, assim
como os nimeros naturais.
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a Fragdo: nimero. Construindo um percurso formativo com os estudantes

para locallizar fragbes na reta

Numero

A fracdo € um numero em si, ndo sendo necessario que
“‘ expresse uma relacdo ou contexto para ser compreendida em

uma dada situagéo.

Desenvolvendo a atividade

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.

~~ 1/3 nesta _‘
fragao 1/
podemos marcar a ¢
ra Como
professo arca 2
reta < ntar 1, '3.6 ificau tergor
Aluno: E S qu %gn or :
professorad q e divi Il‘cfemos fazer IS Oiivide em trés
10, A s come PSo%C ate o |
Professq’® ente mede dacinho
. z mpe
Aluno: A, amos SO u_’ 5 partes
Brofess s d.w«;-r dgs';'; _— Je divide em ®
A'u?osA ra: Sera um ﬁfo e%tre 0Oel sod 127
PrO e ’ o meS r3 L .
N marca entdo
A'uno m r4 omo podemos r3metades,
pedif‘? Yora:E gora. re ue peda
Profes ver
Aluno: Hum: 2 ah, J2 nO gag m pedac©

r
a
ecisar m den it airO.
Pro e;spra’ et © o também € intell

-E mes ’
Aluno- E
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Fragdo: nimero. Construindo um percurso formativo com os estudantes
para locallizar fragbes na reta

Numero
A fragdo € um ndmero em si, ndo sendo necessario que

“‘ expresse uma relagéo ou contexto para ser compreendida em
uma dada situacéo.

No dia seguinte,

¢ ¢ ¢ ¢

novamente levei
retangulos construidos de
EVA, com 24 cm de
comprimento, e solicitei

que marcassem algumas
fragbes na reta.

Os alunos observaram que os retangulos eram maiores do que na atividade anterior,
mas realizaram corretamente a localizagdo. Também notaram que quando o
numerador e o denominador de uma fragdo tém o mesmo valor, pode ser
representado pelo nimero inteiro.

0 Por meio dos materiais disponibilizados no curso, foi possivel ter um novo olhar no
desenvolvimento da pratica pedagégica, fugindo do tradicional modelo que acaba na
divisdo de pizza ou na representacgao por niimero decimal.

)




a Frac&o: nimero. Construindo um percurso formativo com os estudantes

para locallizar fragdes na reta

Numero

A fracdo € um numero em si, ndo sendo necessario que
expresse uma relacdo ou contexto para ser compreendida em
uma dada situacéo.

]
]
v

Localizar fragdes na reta numérica

&

Quero compartilhar com vocés o trabalho que a P24 e eu realizamos no més
passado com nossa turma de 6.° ano, tendo por base os estudos realizados
aqui neste ambiente de formagdo. Trabalhamos com reta numérica, usando
fragdo como unidade de medida.

A ideia de
desenvolvimento da
atividade € a mesma
apresentada na
pagina anterior.
Nesse relato, ao invés
dos retangulos de
papel, P22 faz uso de
barbante e folhas de
papel para posicionar
os inteiros.

Realizamos uma atividade avaliativa sobre o assunto. Qual foi a nossa
surpresa? Os estudantes demonstraram compreender como localizar as
fragées na reta.

Localizar fragdes na reta numérica

R e
s 4 bt ~

Em  Santos (2019), implica conduzir o estudante 2

mais = X
encontramos @ compreensdo de fragdo como

ra , ~
pa — ndmero. Esta condugdo, por sua
-

encaminh amentos
trabalho com

o vez, requer o entendimento de
= reta. X ;

fragdes na fracéo como medida de

comprimento de segmento de reta.
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e Frag&o: razdo. Resolvendo problemas

Razao T
A fracédo refere-se a quantidades intensivas, em que a
quantidade € medida pela relagdo entre duas variadveis.

-
b=

R

Resolver problemas: um modo de aprender-
ensinar Matematica com o outro

Um dos contelidos que considero com mais dificuldade de aprendizagem é a
ideia de proporgdo. A proporgcdo é uma igualdade entre duas razées, mas
apenas falar isso para os alunos pode néo trazer significados. A atividade a
seguir envolve entender a razdo como uma relagcdo entre grandezas, ao
compara-las somos capazes de determinar se sdo equivalentes
(proporcionais). A atividade envolve determinar uma relacdo entre o preco e a
quantidade de determinados tipos de produtos em embalagens distintas:

'Y B

‘ ' - -_ R$ 10,58 500 9-R$ 5,29 » _
0
ortuniza que
(::?)nte(xdo. em sua forma
1 kg - R$ 10,58 técnica, fagad sent.ld.o ao
Quanto custa 100g de margarina? e o2 o 2
3 emuma situagao de us°
) 1 kg - R$ 10,58 500 g - R$ 5,29 o
1kg-1000g \ 10 500 \
100g « 100g «
s 529 =105
10 :

Trocar resolugdes de problemas enriquece nosso repertério pedagdégico ao nos permitir
atualizagdes de sentido, tanto no que se refere aos aspectos do conteddo matematico
escolar abordado quanto as estratégias de resolugéo.

Na préxima proposta apresentamos resolugdes que os professores criaram para outro
problema matematico envolvendo o significado de razéo.
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Reflexdo. Resolvendo problemas entre professores: um modo de
aprender-ensinar Matematica

Razao
; 3 A fracédo refere-se a quantidades intensivas, em que a
k quantidade € medida pela relagdo entre duas variadveis.

Resolver problemas: um modo de aprender-
ensinar Matematica com o outro

FDuas jarras iguais contém
| misturas de alcool e L [TE B

| razoes de 3/5 (trés para cinco) na
primeira jarra e 3/7 (trés para
sete) na segunda. Juntando-se
os conteudos das duas jarras,
qual sera a razao entre alcool e

g varias resolugdes
entre 0% \

apresentam?s

a: a primeura

a

Dentre a
compartilhadas
professores- a
duas na seque
com © USO
segunda, eXp‘
uso de imagens:

nci
de tabelas:

. q com ; 4
icativa © agua na mistura resultante?

(ONUCHIC; ALLEVATO, 2008)

Primeiro, eu deixaria alguns minutos
para que os estudantes discutissem
entre si algumas estratégias que
poderiam ser utilizadas para a
resolugéo do problema. Em seguida,
as

comecgaria intervengées

pedagdégicas para que, juntos,
pudéssemos encontrar a resposta

do problema.

Como eu resolveria esta situagdo?

Organizaria as informagdées em uma tabela similar a apresentada a seguir:

JARRO 1 JARRO 2
alcool 3 3
dgua 3 7
ALCOOL 3 partes da mistura 3 partes da mistura
AGUA 5 partes da mistura 7 partes da mistura

Total de partes da
mistura

8 partes

10 partes
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m Reflexdo. Resolvendo problemas entre professores: um modo de

aprender-ensinar Matematica

)\-q Razao
. B A fracdo refere-se a quantidades intensivas, nas quais a
k quantidade € medida pela relagdo entre duas variadveis.

Qual a razao de alcool por mistura em cada jarro?

JARRO 1 JARRO 2
alcool 3 3
mistura 8 10

Como os jarros devem conter a mesma quantidade de mistura, e as razées nao
estdo na mesma proporgédo, precisamos considerar a mesma quantidade de
partes da mistura. Precisamos buscar razées proporcionais que tenham o
mesmo nimero de partes. Assim,

¢ ¢ ¢

JARRO 1 JARRO 2 JARRO 1 + JARRO 2
alcool 3‘10_30 3'8_24 30+24_54+2_27
mistura 8-10 80 10-8 " 80 80 80 80+2 40

Portanto, juntando a mistura do jarro 1 com o jarro 2 teremos 27 partes de alcool

para 40 de mistura.
Qual a razdo de agua por mistura em cada jarro?

JARRO1 JARRO 2
agua 5 7
mistura 8 10

Igualmente, como os jarros devem conter a mesma quantidade de mistura, e as
razées ndo estdo na mesma proporgdo, precisamos considerar a mesma
quantidade de partes da mistura, ou seja, precisamos buscar razdes
proporcionais que tenham o mesmo nimero de partes. Assim,

JARRO 1 JARRO 2 JARRO 1 + JARRO 2
dgua 5-10 50 7-8 56 50 56 _106+2 _53
mistura 8-10 80 10-8 80 80 80 80+2 40

Portanto, jutando a mistura do jarro 1 com o jarro 2 teremos 53 partes de alcool
para 40 partes de mistura. Qual € a razdo entre alcool e agua na mistura
resultante?

alcool B 27

dgua 53

¢ ¢ ¢ ¢




m Reflexdo. Resolvendo problemas entre professores: um modo de

aprender-ensinar Matematica

’\-f\ Razao
o A fracéo refere-se a quantidades intensivas, em que a
k quantidade € medida pela relagdo entre duas variadveis.

Mesmo problema, outra resolucgéao

Representamos as quantidades das jarras respectivamente de forma simples. Perceba
que somar as quantidades seria o0 mesmo que ‘juntar os pedacos’, mas os pedacos
estdo de tamanhos diferentes. Para realizar a soma, precisariamos "que os pedagos
fossem do mesmo tamanho”.

Quantidades da Jarra 1 Quantidades da Jarra 2

HERERERE BENNNNNERR

Para deixar todos os pedagos com tamanho uniforme, precisaremos fazer o seguinte:
na jarra 1, dividir um dos pedagos em 5 pedagos menores; e na jarra 2, dividir cada
pedaco em 4 menores. Assim, teremos todos os tamanhos idénticos, pois as duas
misturas agora estdo com 40 pedacinhos cada (a jarra 1 com 15 unidades de alcool e 25
de 4gua, e a jarra 2 com 12 unidades de &alcool e 28 de agua). Desta forma, finalizamos
com a soma e obtemos a nova razéo, que € 27 /43.

Quantidades da Jarra 1 Quantidades da Jarra 2

¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢




m Reflexdo. Resolvendo problemas entre professores: um modo de

aprender-ensinar Matematica

Cordasmil & um estirador de cordas encarregado pelo Fara¢ 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 lhe interessa mesmo é o quanto o Nilo tem de terra
cultivavel as suas margens, pois o0s 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
gue sobrava um tanto dessa lateral em que nao cabia uma corda
inteira. Sabendo que o Farad exigira uma representagdo da

Estudando um problema virtual para compreender uma
das versdes histéricas do surgimento das fragoes.

m base no referenctf:\l
- da Teoria

Histérico—Cultural, este

roblema foi criado
‘;e'lo professor Dr.

teéﬁco

Manoel Oriosvalde de
medida do terreno de Unopapiro, de que modo devera proceder Moura(USP)‘
Cordasmil para transmitir ao Faraé a dimensdo da lateral do

terreno medido?

Moura (2015) (@)

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

Uma das primeiras tarefas do nosso curso foi resolver o
. problema virtual chamado Cordasmil (MOURA, 2015).

Numeros Racionais

Nossa opgédo em propor esse problema foi por ele

m Prol. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura
. Universidade de Sio Paulo

7

UNISUL

oportunizar uma discusséo das fracbes do ponto de vista
histérico, considerando que as fragbes se originaram na

LN RN ADE 03

divisdo de grandezas, tal como explicita Bento Jesus de
Caraga (reparticdo das terras entre os egipcios) e o

Sentos (207) E=g) problema gerado pela necessidade de medicdo para

expressar o controle de quantidades continuas:

E, portanto, necessdrio: estabelecer um estaldo dUnico de
comparacgdo para todas as grandezas da mesma espécie; esse
estaldo chama-se unidade de medida da grandeza de que se trata
[..] ha, portanto, no problema da medida, trés fases e trés aspectos
distintos- escolha da unidade; comparagdo com a unidade;

expressdo do resultado dessa comparagdo por um numero.
(CARACA, 2003, p. 30).
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m Reflexéo. Resolvendo problemas entre professores: um modo de
aprender-ensinar Matematica

s Estudando um problema virtual para compreender uma
das versdes histéricas do surgimento das fragoes.

No entanto, ao expressar o resultado de uma comparagédo com um ndmero, o autor alerta
sobre a dificuldade em relagéo ao aspecto aritmético, qual seja, ao subdividirmos uma
unidade em n partes iguais, de tal modo que uma dessas partes caiba m vezes na
grandeza a medir. O problema aparece quando m nédo seja divisivel por n,
impossibilitando a divisdo e requisitando a necessidade da criagdo de um novo campo

numMérico:
A .. m....B
C ..u.D
n

Satisfaz-se a estes requisitos dando a seguinte definicdo. Sejam,
fig. 3, os dois segmentos de reta e AB e CD, em cada um dos quais
se contém um ndmero inteiro de vezes o segmento u AB contém
m vezes e CD contém n vezes o segmento u. Diz-se, por definigéo,
que a medida do segmento AB , tomando CD como unidade, € o
ndmero m/n e escreve-se AB = m/n. CD, quaisquer que sejam os
ndmeros inteiros m e n (n nao é nulo); se m for divisivel por n, o
nimero m/n coincide com o nlmero inteiro que € quociente da
divisdo; se m néo for divisivel por n, o nimero diz-se fraccionario.
(CARACA, 2003, p. 35).

Compreendemos o movimento légico-histdrico configurando-se enquanto perspectiva
e didética (SOUZA, 2017). Neste sentido, o problema desencadeador pode mobilizar o
pensamento tedrico, suscitando o processo de significacdo, uma vez que quem o
resolver individualmente ou coletivamente, em certa medida, “revive” ndo apenas a
circunstancia geradora da necessidade humana de medir e ndo ter um modo de
expressa-la continuamente, mas “sente” o movimento de génese que faz parte do
desenvolvimento do préprio conhecer humano, possibilitando a compreensdo da
definicao formal matematica de nimero racional.

Na sequéncia, apresentamos trés resolugbes para o

problema. Todas estdo discutidas mais detalhadamente

ﬂhtlpsﬁwww. ' I

na tese e no artigo ao lado:
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m Reflexdo. Resolvendo problemas entre professores: um modo de

aprender-ensinar Matematica

ﬁ Estudando um problema virtual para compreender uma
das versoes historicas do surgimento das fragoes.

Sem recorrer a medigdes: ’ Resolvendo o Cordasmil

| .

Vivenciei uma situagdo similar a esta com professores dos primeiros anos
também. Minha sugestdo € que o pedago que "sobrou” seja a medida unitéria para
medir o terreno, ou seja, a medida do terreno sdo tantas vezes essa medida.

Avangando nas buscas por solugdo, o professor P16 expressou a comparagéo de
tamanhos:

Resolvendo o Cordasmil

Eu representaria desta forma, mas ndo encontrei uma solugao. Apenas conclui que

nao COﬂSigO mensurar com as 'n” cordas.

m 11

mi=a/btalque m1 <n
q

ql

Isso representa um primeiro passo para

movimentar o pensamento tedrico. A comparagao, ‘s, MESMO

tal como em Caraga (2003), € o momento que Os demais p':‘ofe::° diferentes,
surge o impasse ao subdividir uma unidade em n q.ueera':ea medigao. A‘T:r:“r:z;i
partes iguais, de tal modo que uma dessas partes 2:50 foiade enc:z“;ﬁ‘;aumdade
caiba m vezes na grandeza a medir, ou seja, o ma v nao cabia um

ezes Na

problema aparece quando m né&o é divisivel por n,
requisitando a necessidade da criagdo de um novo
campo numeérico.
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m Reflexdo. Resolvendo problemas entre professores: um modo de

aprender-ensinar Matematica

ﬁ Estudando um problema virtual para compreender uma
das versoes historicas do surgimento das fragoes.

' Resolvendo o Cordasmil

| .

Sem recorrer a medigdes:

Procurei ilustrar a solugdo do problema do Cordasmil. Claro que ndo ha precisao nas
proporgées, mas o que vale € o raciocinio. Também nao usei nimeros de propdsito,
fazendo de conta que os numeros racionais ainda ndo haviam sido criados.

e —
1. Cordasmil pegou sua 2. Mais uma vez, esticou a
corda mais comprida e corda a partir do ponto
esticou na lateral do marcado e outra vez
terreno. Marcou o ponto sinalizou até onde a corda
onde ela alcancgou. alcancou.

"l-.___
3. Na ultima “esticada de

4. Desta vez, marcou na

corda”, Cordasmil percebeu

- . corda onde ela alcangava o
que néo ia usar a corda .
o rio.
inteira.

¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢
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Estudando um problema virtual para compreender uma
das versoes historicas do surgimento das fragoes.

(.

5. Cordasmil dobrou a sua
corda para poder
determinar em quantas

6. Ao dobrar a corda em
cinco pedacgos, conseguiu
chegar a um resultado
satisfatorio. O ultimo trecho

partes da corda inteira
correspondia o  dltimo do terreno media trés

pedaco, tendo como partes de cinco da corda

referéncia a marca na inteira.
corda. Em trés partes nao

deu certo!

Resolvendo o Cordasmil

Uma das resolugdes que recorreu a medigdo e ao uso de uma linguagem mais formal:

| .

Cordasmil usara uma quantidade finita de cordas inteiras (n cordas) e um
pedacgo de uma corda, ou seja, uma fragao de uma corda. Se considerarmos “n”
como numero finito de cordas inteiras e “x” um nimero natural diferente de zero
como a quantidade de partes em que a corda foi dividida, entao Cordasmil usou
1/x de uma corda. Logo, Cordasmil pode transmitir ao Faraé que o terreno tem

n+1/x cordas de dimenséao lateral.

RIO NILO

—

1 corda inteira

1 corda inteira

I. e {. —

TERRENO > n cordas (sendo n uma quantidade finita)

+

1 corda inteira

S -

—
"pedago” de uma corda
(fracio de uma corda)

+de corda (sendo x um nimero diferente de zero,
pois x é a quantidade de partesem que a
corda foi dividida)

DIMENSAO DA LATERAL DO TERRENO =n +-§-
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aprender-ensinar Matematica

ﬁ Estudando um problema virtual para compreender uma
das versoes historicas do surgimento das fragoes.

P24 também recorreu a linguagem mais formal, destacando as diversas possibilidades
de trabalhar com o problema em sala de aula.

’ Resolvendo o Cordasmil

| .

1

Essa situagdo proposta abre varias respostas e
possibilidades. E interessante a representacao
em sala de aula para que os alunos, com o
manuseio dos materiais, possam compreender
de modo significativo a resolugdo, a
necessidade de subdividir a corda e determinar
outra medida, a unidade de medida
intermediaria que é menor que a unidade de
medida basica, que da origem ao conceito de
fracéo.

' Resolvendo o Cordasmil

| .

Por fim, com uso de notagéo algébrica, P23 mostrou a relagdo que poderia “servir” para
qualquer processo de medigao (considerando as restrigdes necessaérias):

Além da resolugdo com um pedago de corda,
fazendo as subdivisées com nds (1/2, 1/4, 1/8 da
pc corda, ou 1/3, 1/6...), poderiamos explorar uma

n.c + e abordagem algébrica da situacdo proposta e

sistematiza-la, como, por exemplo:
pc n — corda inteira

¢ — tamanho da corda pc — partes da corda
Tpc — total de partes da corda

¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢

A professora expressa a medida da corda em fungdo do total de unidades de medida
intermediéria, considerando o nimero total de cordas inteiras n, a unidade de medida
intermedidria pc/tpc, a constante c.

¢
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aprender-ensinar Matematica

ﬁ Estudando um problema virtual para compreender uma
das versoes historicas do surgimento das fragoes.

Ao darmos atengéo ao conjunto das resolugdes, observamos como expressam momentos
que podem ser encadeados. Com a professora P23, temos o momento “final”, em que se
revela o ponto de partida e o ponto de chegada, considerando o concreto como ponto de
chegada, por meio do procedimento de ascensao do abstrato ao concreto.

Na especificidade da Matematica, o modelo gréfico é
manifestagdo do modelo revelado durante o experimento objetal.
O literal, por sua vez, € manifestagcdo dos modelos gréficos e,
consequentemente, também, do objetal. Desse modo, os modelos
aparecem como meio de manifestacdo de outros e, em unidade,
refletem a mesma relag&o universal. O concreto ponto de chegada
resultado movimento entre o geral, particular e singular,
sustentado na relag&o universal. No transito de um modelo a outro,
na superacdo da especificidade de um modelo durante sua
conversao em outro mais abstrato, a relacdo interna, a universal, é
mantida. Eis o objeto do pensamento teérico. (SANTOS, 2017, p. 81-
82).

No entanto, conforme o autor, tal processo de alcancar o conhecimento ao nivel de
concreto como ponto de chegada (pensado) nao é imediato, mas mediado pela sucesséo
de abstracoes.

Assim, com base na dindmica das resolu¢cdes dos professores, compreendemos como ha
dependéncias internas do conceito de fragdo que ndo sdo dadas pelas carateristicas
visuais e imediatas, s6 pela observagéo. A ideia vai se revelando durante o processo de
resolugdo na medida em que se analisa as condigdes de multiplicidade e divisibilidade
entre as grandezas. Um movimento histérico na trajetdria da dindmica vivida com o objeto
de um modo légico, produzindo sua estrutura e simultaneamente a historicidade de seu
desenvolvimento.

assim, uma

Temos, de
possibilidade "
compreen5§°

de namero
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ﬁ Estudando um problema virtual para compreender uma
das versdes histéricas do surgimento das fracdes

Tais relagdes de multiplicidade e divisibilidade comparecem no que, formalmente, se
define como conjunto dos nimeros racionais:

Um numero racional pode ser escrito na forma

m

n

Onde m e n sdo numeros inteiros, sendo nz0, isto &, n deve ser diferente
de zero. Comumente, usamos m/n para significar a divisdo de m por n.
Quando néo existe possibilidade de divisdo, simplesmente usamos uma
letra como Q para entender que este numero € um numero racional.

Observamos que 0s numeros racionais podem ser obtidos através da
razdo (em latim: ratio=razdo=divisdo=quociente) entre dois numeros
inteiros, motivo pelo qual o conjunto de todos os numeros racionais é
denotado pela letra Q de quociente.
Assim, é comum lermos na literatura a notagao:

Q={m/n:mnec Z,n+#0}

Fonte: http://www.uel.br/projetos/matessencial/basico/fundamental/racionais.html

Resolver problemas bem elaborados ndo se trata apenas de
um caminho (meio) para ensinar um contetdo escolar, mas

esolver

roposta de '
Ap problema foi

de um caminhar (modo). Ao se ter em vista caminhos para s
vari

esse
dinamizar como o conhecimento matematico na sua forma
escolar pode ser aprendido-ensinado, evidencia-se a portunidac

S . P jgnificativa
possibilidade de desenvolver modos mais flexiveis de sié

pensar.

Assim, a metodologia de Resolugcdo de Problemas, para além de exercicios escolares e
como ponto de partida para ensinar Matematica, revela-se como um modo de organizar o
ensino que tem a possibilidade de promover a flexibilizagdo do pensamento, permitindo
que o conteldo seja colocado em perspectiva e, com isso, sejam possiveis compreensdes
relacionais.

Na sequéncia, apresentamos outra discussao
pedagogica que foi legitimada entre pares: a
equivaléncia entre as diferentes representacdes
dos ndmeros racionais.

¢ ¢ O G ¢V ¢V ¢ ¢




n Equivaléncias entre representagées: Construindo um percurso

formativo com os estudantes (malha quadriculada e jogos)

Equivaléncias entre representagdes
Reconhecimento e discussao das equivaléncias entre as
representagdes: fracionaria, decimal e percentual.

Equivaléncia entre as diferentes respresentacées

dos numeros racionais: malha quadriculada

Compartilho uma atividade que realizo com os alunos para calcularmos as
porcentagens notaveis a partir de fragcées equivalentes:

A proposta inicial foi pedir que os alunos desenhassem um quadrado com 10
quadradinhos de lado — lembrando a placa do material dourado (que os alunos
estio familiarizados).

Contornado os quadradinhos da malha quadriculada, foi

solicitado que pintassem 50 quadrinhos, ou seja, estariamos
representando um todo dividido em 100 partes e selecionadas
50 partes 50/100.

’. l
-
.

Em seguida, sobrepuseram um plastico e contornaram apenas

~

o entorno e o meio (o equivalente a parte pintada

anteriormente, mas sem a divisdo em 50 quadradinhos).
Fixaram o plastico com fita adesiva e visualizaram o mesmo
“todo"” sendo dividido de duas maneiras diferentes.

Nesse momento, os alunos foram questionados de que modo poderiam expressar
em forma de fragdo o novo desenho no plastico. Alguns responderam prontamente:
1/2. Novamente, questionados como se referir a essa fragdo de outro modo,
associaram-na a metade.

Ao ver as imagens sobrepostas, discutimos a
';L-tj; s | equivaléncia das fragées e chegamos a ideia de que,

-t imre A se quiséssemos calcular 50% de um todo qualquer,
i poderiamos fazer isso calculando a metade, ou ainda,
dividindo por 2. Por fim, registramos os quatro modos

de expressar matematicamente o realizado com o
desenho: 50 =1/2 =50 % = 0,50

=
a"’l!'
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n Equivaléncias entre representagées: Construindo um percurso

formativo com os estudantes (malha quadriculada e jogos)

Equivaléncias entre representagdes
Reconhecimento e discussao das equivaléncias entre as
representagdes: fracionaria, decimal e percentual.

A representacdo decimal foi apenas descrita (esse conteiudo estava sendo
trabalhado também, mas ndo era o enfoque no momento da atividade) para
mostrar aos alunos.

Na sequéncia, os alunos foram questionados sobre a metade de 50 e,
respondendo 25, foi solicitado que novamente desenhassem um quadrado com 10
quadradinhos de lado e pintassem 25. Como se tratava da metade do 50 que ja
haviam feito anteriormente em um todo de 100, falamos de "metade da metade’,
expressando a fragéo 25/100.

Como ja haviam realizado a primeira parte, na sequéncia ja

anteciparam que deveriam contornar o plastico em quatro

partes e pintar uma delas. Questionados sobre esse modo

de expressar, responderam que poderiam fazé-lo com a

fragao 1/4.

o L“‘,..;...\.:..;“.rr'.-.‘..
A HiHH '-.‘ Novamente registramos os quatro modos
bt '-";f '1_‘-,_ H’L de representar matematicamente o realizado:
e 1 25/100=1/4=25%=0,25
‘ IJ:'- L { |

Em vez de plastico, € possivel utilizar papel vegetal, que é mais facil de obter
para todos os alunos e também fica transparente.




formativo com os estudantes (malha quadriculada e jogos)

m Equivaléncias entre representagdes: Construindo um percurso

Equivaléncias entre representacgoes
Reconhecimento e discussédo das equivaléncias entre as
representagodes: fracionaria, decimal e percentual.

Equivaléncia entre as diferentes respresentacées

dos numeros racionais: jogos

Verdade P11, muito me interessa o ensino pela
As atividades com jogos ludicidade, embora fiquemos engessadas, algumas
também sdo muito bem- vezes, num curriculo com prazos a cumprir e
vindas, pois o aluno avaliagées por realizar. Entdo, sempre me permito
aprende brincando (P11). desviar um pouco a rota e buscar uma Matematica
mais leve e atrativa, por meio dos jogos (P6).

Reforcando o interesse dos professores participantes do curso, iniciamos uma de nossas
Unidades de Estudo com a seguinte questéo:

No contexto da Matematica recreativa, utilizando diversos materiais didaticos para
motivar seus alunos, uma professora organizou um jogo com um tipo de baralho
modificado. No inicio do jogo, vira-se uma carta do baralho na mesa e cada jogador
recebe em maos nove cartas. Deseja-se formar pares de cartas, sendo a primeira
carta a da mesa e a segunda uma carta na mao do jogador, que tenha um valor
equivalente aquele descrito na carta da mesa. O objetivo do jogo é verificar qual
jogador consegue o maior nimero de pares. Iniciado o jogo, a carta virada na mesa e
as cartas da m&o de um jogador sdo como no esquema:

A A Segundo as regras do jogo,
o [ — ~
AT [75 [+ ~— quantas cartas da mao desse
‘ [7 / /}\‘*:;) jogador podem formar um
[/ A par com a carta da mesa®?

|,
N
¥
NS
- O\\
-~ “amd \
o
>
w
W
oy
@
/
/

A)9
B)7
C)5
D) 4
E)3

|

Carta da mesa

lalwll;-s"m'w\\' ’ I

Questdo 139 do caderno de prova azul do segundo dia do Enem 2015. Disponivel em:
https://descomplica.com.br/gabarito-enem/questoes/2015/segundo-dia/no-contexto-da-matematica-
recreativa-utilizando-diversos-materiais-didaticos-para-motivar-seus-alun/.
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n Equivaléncias entre representagges: Construindo um percurso

formativo com os estudantes (malha quadriculada e jogos)

Equivaléncias entre representacdes
Reconhecimento e discusséo das equivaléncias entre as
representagdes: fracionaria, decimal e percentual.

Equivaléncia entre as diferentes respresentacées

dos numeros racionais: jogos

Me inspirei nesta questdo do Enem e
elaborei alguns jogos. A ideia € fazer
cartas com diferentes

representacdées. Pode ser o que
estivermos trabalhando no momento:
representagdes fracionarias,
decimais, porcentagens e pictoricas.

Geralmente, utilizo duas representacées em um primeiro momento e vou
acrescentando outras conforme os alunos vao se habituando com as equivaléncias
entre elas. Os préprios alunos confeccionam suas cartas (utilizo papel mais duro e
folha de quadriculado para fazer os desenhos) e jogamos meméria com elas.

Em um segundo momento, acrescento uma representagdo e proponho um jogo
para formar pares ou trios com as diferentes representagées.



n Equivaléncias entre representagdes: Construindo um percurso

formativo com os estudantes (malha quadriculada e jogos)

Equivaléncias entre representagdes
Reconhecimento e discussédo das equivaléncias entre as
representagdes: fracionaria, decimal e percentual.

Como ja confeccionaram as representagées, fracionaria e pictérica, acrescentamos
a decimal, por exemplo (mas poderia ser a porcentagem). Cada aluno confecciona
seu jogo com 8 ou 16 cartinhas (com 16 eles podem jogar em trios).

o Em duplas, juntam dois jogos de cartinhas, embaralham e distribuem 6 para cada
jogador. O objetivo é formar 3 pares de equivaléncias. O jogador que formar os 3 pares
primeiro é o vencedor. As cartas que sobram ficam sobre a mesa, viradas para baixo
em um monte, para que cada aluno, na sua vez, possa pegar uma.

Dependendo do nivel dos alunos, pode-se colocar mais uma regra: a de que nao pode
fazer pares iguais, ou seja, eles precisam ser equivalentes com diferentes
representagées.



n Equivaléncias entre representacdes: Construindo um percurso

formativo com os estudantes (malha quadriculada e jogos)

Equivaléncias entre representacgoes
Reconhecimento e discussao das equivaléncias entre as
representacdes: fracionaria, decimal e percentual.

Em outro momento, acrescento
mais uma representagcdo, a
decimal, por exemplo. A diferenga
agora € que cada jogador recebe 9
cartas e precisa fazer 3 trios para
ganhar o jogo (descartam e pegam
as cartas até que alguém consiga
formar os trios) Também é
possivel envolver a porcentagem
no jogo.

Cada jogador, na sua vez, tem a opg¢do de pegar uma carta. Se a carta lhe convier, ele
a mantém e descarta outra da méao. Além disso, se na vez de um jogador a carta que
Ihe interessar for a descartada pelo jogador anterior, pode pega-la da mesa e
descartar outra carta da sua mao.

Pode-se jogar em grupos com 5 ou 4 alunos, juntando os jogos confeccionados.

Importante destacar a diversidade de possibilidades pedagdgicas na abordagem da
equivaléncia de representagdées dos nimeros racionais com a utilizagdo de jogos, bem
como a atengdo as caracteristicas dos estudantes e da turma. E com base nas
interac6es com eles que PM4 vai adaptando, modificando e construindo regras com o
mesmo material.
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Reflexdo: importancia do trabalho articulado das diferentes

representagdes

Equivaléncias entre representagodes
Reconhecimento e discussdo das equivaléncias entre as
representagdes: fracionaria, decimal e percentual.

Equivaléncia entre as diferentes representacdes

dos nimeros racionais

Em pesquisa realizada com alunos, Ponte e Quaresma (2011) atestaram as contribuigdes da
abordagem integrada das diferentes representagdes dos ndmeros racionais:

O trabalho com representagdes milltiplas ajudou-os [alunos
pesquisados] a desenvolverem a sua capacidade de converter
informacdo de uma representagédo para outra. A valorizagdo da
representagao pictdrica revelou-se importante para que eles
desenvolvessem as suas estratégias informais, com compreenséo,
na resolugéo de problemas. O facto de as fraccdes terem sido
trabalhadas em estreita ligagéo com as representagées decimal e
pictérica ajudou a promover a sua compreensdo por parte dos
alunos. O trabalho num plano secundario com as percentagens,
em ligagdo com as representagdes em fracgéo e decimal, revelou-
se util para o desenvolvimento da compreensdo desta
representacéo e da capacidade de converter. (PONTE; QUARESMA,
201, p. 76).

¢ ¢ O ¢

Segundo Brown (2015), desenvolver propostas pedagdgicas com representagdes
numeéricas diferentes e complexas, e relacionar simbolos e nimeros racionais, constituem
uma base para a ampliagcdo do modo como se compreende e se opera com esses

©

ndmeros. Assim, entendemos que ao se ter a oportunidade de experienciar diferentes
contextos com o conteddo, compartihamos compreensdes mais abrangentes.
Consequentemente, ha a possibilidade de pensar ndo apenas na compreensao de nimero
racional como uma relagao, mas de entender seu carater relacional.

Essa gama de propostas e agdes enderecadas ao ensino dos
ndmeros racionais nos revela que a busca pelo que pode se
manifestar em oportunidades significativas de ensino de
Matematica para os professores se concentra em meios de
tornar o ensino de Matematica mais “perceptivel” para os alunos.
Disto, entendemos que uma perspectiva da forma/agéo

significativa para os professores foi o enderegcamento a préatica
de propostas e discussdes que articulem possibilidades

perceptiveis ao ensino dos nldmeros racionais.
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a Caracteristicas do vivenciado: cuidar e ouvir; reciprocidade

Findado o curso com os professores, passamos a constituicdo e 5‘\
analise de dados na tese, como o anunciado no inicio desse
MATEMATICA

Caderno Pedagdgico. Nesse processo, retomamos nossa proposta

inicial, considerando o estranhamento como uma das estratégias "I:T': %

C ~
-’ o ESTRANHAMENTO
% <

Co WiV \y

formativas, tendo em vista o aprender-ensinar Matematica.

Nesse movimento, dialogamos, interpretamos, atualizamos sentidos e compreendemos
novos aspectos da forma/agdo no contexto da formagdo de professores, dos quais
destacamos:

CUIDAR E OUVIR

As interagdes vivenciadas durante o curso se revelaram com base no cuidado. O
cuidado é entendido como sorge (HEIDEGGER, 2012), um modo de ser que indica a
responsabilidade ontolégica inerente as pessoas, tanto em relagédo a si mesmas, quanto
para com tudo o que ha. Uma responsabilidade plena enquanto possibilidade de ser
(existir), a que o filésofo denomina de cuidado. De modo que a experiéncia formativa foi

se constituindo mediante o ouvir o outro (pares, alunos e estudos), cuidando para que

seja a escuta. Nao é por acaso que dizemos que né&o lj

“compreendemos” quando ndo escutamos “bem”. A escuta é \ G
N |
Quando usamos propositadamente as palavras nos inserindo na forma/agéo, nao

constitutiva do discurso. E, assim como a fala esta fundada no “
estamos apenas afirmando que a condicdo de mediadoras ndo nos coloca em uma

suas possibilidades formativas e as dos outros se realizassem.

A conexdo do discurso com a compreensdo e sua
compreensibilidade torna-se clara a partir de uma
possibilidade existencial inerente ao préprio discurso, qual

discurso, a percepgao acustica também se funda na escuta.

|

. . |
Escutar é o estar aberto existencial da presenca enguanto

ser-com os outros. (HEIDEGGER, 2005, p. 222).

posicéo superior aos professores, mas também se refere ao didlogo em forma/acgéo.
Trata-se de uma relagéo horizontal, de respeito as diferencas, ou seja, uma relagdo entre
professores participantes e professores mediadores constituida reciprocamente.

Cuidar e ouvir foram sendo compreendidos como elementos que geravam reciprocidade,
tornando a experiéncia formativa a todos os envolvidos.
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a Caracteristicas do vivenciado: cuidar e ouvir; reciprocidade

g n-é‘ Entre professores: nos bastidores

RECIPROCIDADE

A reciprocidade no ouvir e cuidar nos possibilitou outra nogao de didlogo na experiéncia
formativa. Essa nogdo aproxima-se as reflexdes de Martin Buber sobre a relagdo EU-TU,
que nos acenam a considerar o carater das relagbes e experiéncias humanas
dialogicamente. Tal consideragcédo tem sido a base de pesquisas recentes no é@mbito da
educagéo, com desdobramentos na formagado de professores (BECKER, 2019; PENA;
NUNES; KRAMER, 2018; PARREIRA, 2016; SILVA, 2020), impulsionadas especialmente pela
discussdo das relagdes que se estabelecem na agédo educativa, como possibilidade para
uma forma/agao que, em condigdo humana que €, se desenvolva na autenticidade das
relagdes dialégicas entre as pessoas.

O apelo de Martin Buber é pelo redescobrir humano de sua realidade

existencial no momento histérico em que vive, com a tomada de

consciéncia e reflexdo para viver legitimamente em condicéo social, com os

outros. Condicao essa que o filésofo considera como carater humano. Nao

se trata simplesmente como processo psicolégico ou meio de comunicacéo,

mas como pratica que se vivencia no encontro genuino entre humanos. O

dialégico € para Buber a forma explicativa do fenémeno do inter-humano.

Inter-humano implica a presenca ao evento de encontro mdtuo. Presenga

significa presentificar e ser presentificado. Reciprocidade € a marca
definitiva da atualizagao do fendmeno da relagao. (ZUBEN, 2006, p. 27).

Ao compreendermos nossa relagdo com os professores no curso como um encontro
genuino entre pessoas com as mesmas intencdes voltadas & aprender-ensinar
Matemaética, foi possivel atualizar sentidos ao formar. Sem desconsiderar caminhos
prontos, mas por eles formar-se legitimando a pratica pedagégica e legitimando-se

como professor que aprende-ensina Matematica, deixamos caminhos abertos para

sentidos possiveis, sem fornecé-los previamente.

APRENDER-ENSINAR
MATEMATICA

Esses sentidos foram sendo
constituidos no fluxo de
vivéncias entre professores,
podendo ser caracterizado
como um modo fenomenolégico S ESTRANHAMENTO
de pensar na elaboragédo e
realizacdo de  experiéncias
formativas.
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m Movimento ciclico de Formagéo de Professores: FORMA/AGCAQ

Entre professores: nos bastidores

Vislumbramos o modo de pensar fenomenoldgico na experiéncia formativa ao findarmos
as analises. Compreendemos que a vivenciamos como: Movimento que tende a ser, que

vai se constituindo no entrelagamento do processo criador e criativo de acolhimento das
atualizacbes de sentidos produzidos, refletidos, expressados e compartilhados entre os
professores (poiesis), e a busca de modos pelos quais aprender-ensinar Matemética

(mathema) desdobra-se em possibilidades formativas as pessoas.

9PROFESSORES EM
o FORMA/AGAO

Entendemos também que a condicdo docente, ao ser perspectivada na atitude
fenomenoldgica de forma/agao, solicita compreensées de ser, estar no mundo, relacionar-
se com os outros e consigo mesmo, constituindo-se em uma complexidade que expressa
o fendmeno humano. Por assim ser, ndo ha possibilidade da dissociagéo entre o tedrico e
o pratico, entre o planejado e o aplicavel. Tal complexidade s6 se permite presentificar em
uma unidade indissociavel entre tedrico e pratico, em vivéncia pedagodgica, entre pessoas
imersas nessas condigdes.
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m Movimento ciclico de Formagéo de Professores: FORMA/AGCAQ

¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢

§ ﬂé\ Entre professores: nos bastidores

Assim, neste Caderno Pedagdgico, elaboramos um texto em ~
didlogo para que o que foi compartilhado no curso e analisado \P\CAO
na tese fosse retratado da maneira como aconteceu: aspectos Q\\AIA@O

estruturantes do nosso solo de sustentagéo tedrico, em

) : ac 5 =T
seguida, com os professores, em sala de aula, compartilhando \\~ O {®
suas e nossas experiéncias, em que a Matematica como O\yv - -
mathema foi poieticamente movimentada ao aprender-ensinar. xé >V/ \d@
Finalizamos retomando alguns aspectos que expressam
atualizagdes de sentido que sustentaram o vivenciado e que

nutrem aberturas a sala de aula, como uma espiral.

A formacéo de professores na Educacdo Matematica, na perspectiva de um pensar
fenomenoldgico, constitui-se em um renovar e renovar-se continuo — no movimento de
compreender e interpretar — do projeto humano de Educacéo. Nele, esta o seu “vivenciar
pedagégico” de aprender-ensinar Matematica com o outro, inseparavel da interpretacéao
e, sobretudo, na articulagdo da linguagem e do problematizar dialégico critico entre
pessoas.

Assim, a formagéo de professores na Educagcédo Matematica na perspectiva de um pensar
fenomenolégico significa abrir possibilidades para o desenvolvimento e a investigagéo de
processos permanentes de elucidagdo de vivéncias pedagdgicas ao aprender-ensinar
Matematica com o outro.

Forma/agéo revela-se no compromisso de unir madtua
e reflexivamente forma e acdo em torno do esforco
para aprender-ensinar Matematica, dando-se conta
da propria acdo, de sua andlise em expressdes
intencionais de quem as atualiza, nos modos de ser
realizados e nos desdobramentos e reflexdes do
realizado com os pares.

UTF E—— ] v UTFPR~ C & i I MATHEMA POIESIS
PR : ) y ERESS I Termo de etimalogia grega,
que significa a condigao Processo criador e criativo
daquilo que se conhece, de  acolhimento  das
compreende, explica, atualizagies de sentidos
aprende, e produzidos, refletidas,
a r . i ¢ r i consequentemente, que se expressados e
Entre ensinar e aplencler. OS nuMeros racionals em o possilkiage o et o o
ensinar. Compreendida, no fessores, advindos de
foco O i &
modos  pelos  qusis & PROFESSORESEM ggranhamento mo cotidiana
Dc matematica, em condicaa de | * FORMA/ACAC  gocente, fomentando
Meus cursos / Os numeros racionais em focc Ativar ediga aprender-ensinar, & refletida titudes criticas, valorizando

entre professores, tendo em
vista suas possibilidades
formativas.

contingéncia de processos
ativos auténticos



Educagao Matematica.

LIVROS

Filosofia da Educagao
Matemética:
Fenomenologia,
concepgdes, possibilidades
didatico pedagdgicas

Pesquisa Qualitativa:
Segundo a visdo
fenomenoldgica

PESQUISA
QUALTTATIVA

Aprender-ensinar
matemética
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Conheca alguns livros e artigos académicos publicados
no ambito do grupo de pesquisa Fenomenologia na

Ciberespaco:
Possibilidades que se
abrem ao mundo da

educagao

Constitution and
s Production of Mathematics
Constitution .
and Production in the Cyberspace: A
Phenomenological

of Mathematics in
the Cyberspace
Approach

REVISTA
PESQUISA
QUALITATIVA
Professoras em tempos de

% pandemia: do que estamos
nos dando conta?

Para mais informagdes sobre o Grupo Fenomenologia na Educagao Matematica,

acesse: http://fem.sepq.org.br/
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