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RESUMO

O objeto de estudo desta dissertacdo € a deserighélise de procedimentos didaticos
implementados por professores, ao conduzirem alesios nameros racionais para
alunos em nivel de sexto e sétimo anos do Ensinddrental. O referencial tedrico
utilizado € a Teoria Antropolégica do Didatico, posta por Yves Chevallard. Os dados
utilizados na parte experimental da pesquisa factal@tados por meio da observacao
direta das aulas ministradas por quatro docentesat@as da rede publica de ensino na
cidade de Dourados (MS), da analise de trés casl@malunos desses professores que
foram doados a pesquisa, bem como a realizacaotvista com esses docentes. Os
discursos e praticas realizadas pelos professorediante explanacdes orais e uso de
ostensivos, principalmente os anotados na lousamfanalisados a partir de uma
abordagem fenomenoldgica, da qual foram extraidagnalades de significado e as
confluéncias tematicas. O discurso da pratica idia&tfetiva em sala de aula que esses
professores implementam, no que se refere ao edsiaanumeros racionais, foram
analisados sob os aspectos da organizacdo matep@iganizacao didatica, aspectos
da linguagem e momentos de estudo. Com isso, &@rebdo que as praticas efetivas
na aula sdo as que valorizam a utilizacdo dasd#snd que, provavelmente, ocorra em

funcéo da vivéncia desse docente no periodo emergqueuno na educacgao basica.

Palavras Chaves:

Teoria Antropolégica do didatico — TAD, Praticasentes, NUmeros Racionais.



ABSTRACT

The object of this study is to describe and anatlheeDidactic Procedures implemented
by teachers while lecturing Rational Numbers tdhsend-seventh-year Middle School
students. The theoretical framework has its coréltwe Anthropological Theory of the
Didactic”, proposed by Yves Chevallard. The datadum the experimental section of
this essay were collected through live class oladienv of four teachers from Dourados
(MS) City Public System Schools, the analysis oé¢hstudents’ notebooks, from the
viewed classes, that were donated to the reseathlastly, the interviews conducted
with these teachers. The discourses and practedsrmed by them, using means of
oral explanations and the use of ostensive objestsecially those written on the board,
were examined based on the phenomenological agpré@en which were extracted
the elements of significance and thematic conflaencThe discourse of Effective
Didactic Practice implemented in the classroom bgsé teachers, regarding the
teaching of Rational Numbers, were analyzed unter dspects of Mathematical
organization, didactic organization, language aspacd study moments. As a result, it
was noticed that effective practices in the classr@re the ones that value the use of
techniques, which probably occurs because of thehts’s own experience as a former

student in basic education.

Key words:

The Anthropological Theory of the Didactic, TeaghPractices, Rational Numbers.
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| - INTRODUCAO

7

Este trabalho €, em parte, fruto de minhas viv@8nhgmaimeiramente como
docente e depois como pesquisador, embora suas taftham sido lancadas antes, isto
€, por ocasiao das primeiras experiéncias que ei®iena vida escolar na condi¢cao de
aluno. Convém, esclarecer, também, que, devidata tacilidade em aprender, isso
influiu bastante no meu interesse pela matemat#issim sendo, a trajetoria foi
construida a partir dessas primeiras experiéneiagyanto aprendiz, até o inicio da
carreira docente, encontrando-se permeada por fatasrcunstancias que foram

responsaveis na constituicdo de minha vida profissidedicada a docéncia.
Assim, de forma breve, quero aqui apresentar egigadria.

Meu primeiro contato com o universo da aprendizagsoolar deu-se em minha
residéncia com meus pais, prosseguindo, depoigrimeeira escola em que estudei.
Tratava-se de uma escola urbana, e foi onde emtrasontato com a professora Maria
Aparecida. Contei, também, com o auxilio de meuqa migrou do Estado do Parana
para Dourados, com toda a familia, ainda no indleiocdécada de 1970, em busca de
trabalho proporcionado pelo “boom” da soja. Dessené, 0 contato com 0s numeros
dava-se, geralmente no final de semana e no idiziooite, quando ele ndo estava
trabalhando e se dispunha a me ensinar a “fazetagonenvolvendo as quatro
operacdes basicas. Minha mé&e orientava-me no estiglnando-me a ler e escrever.
Essas oportunidades foram importantes, pois meswamdlo-se em conta que meu pai
havia estudado até a terceira série do primarianbhanmae apenas a primeira série,

ambos sempre tiveram um empenho muito grande parawpudesse estudar.

Posso dizer que as primeiras praticas didaticasmgpiéoram proporcionadas,
pela familia e, posteriormente, na escola, tinhararacteristica de serem pragmaticas
no sentido de “ensinar a fazer”. A abordagem demye fazer assim nunca esteve

presente de forma clara, enquanto aluno.

Apds a conclusdo da primeira série do Ensino Fuedtah naquela época
Ensino de 1° grau, os proximos trés anos escdlarasy cursados em uma escola da
zona rural, em classe multisseriada. Esse ambpnf@rcionava uma ruptura com a

linearidade curricular propria da série que euaaspois ndo havia como ficar alheio
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aos instantes em que a professora explicava ureidmpara os alunos da série escolar

seguinte que se encontravam no mesmo espaco fisico.

Retornei a realidade de aluno de classe regulaamerte quando fui promovido
para a, entdo, quinta série. Foi um ano escolamaunto atribulado, pois a escola em que
fui estudar localizava-se em uma cidade a cinquerités quildometros da fazenda em
gue morava. O percurso de ida e volta era feitogas dias com o 6nibus da fazenda e

naquele tempo a estrada era de chao.

Desde a sexta série até o final do Ensino Médicgptea, Ensino de 2° grau,
permaneci em uma mesma escola. Cursei a sextansépieriodo matutino e as demais
no periodo noturno. Dessa época, vem-me a lembmgungdoi, justamente, na sexta
série que encontrei dificuldades em uma discipine, até entdo, eu sempre tinha certa
facilidade para estudar: Matematica. Foi um anolasem que senti com intensidade a
aridez de estar estudando algo que me era incongiveé Nao conseguia acompanhar
o trabalho com as fragbes e numeros decimais e andmpanhados de regras de

sinais.

Ao concluir o antigo ensino de segundo grau, en# 188uei fora da escola um
ano, pois, na época, estava indeciso quanto ao aargersitario que queria fazer. Ao
final do ano seguinte, decidi prestar o vestibybara o curso de Matematica,
licenciatura plena, que, na época, nao existiadeale em que morava, Dourados - MS,
mas, somente em Campo Grande. Aprovado no vestilnildei a graduacdo no ano de
1986. Essa escolha foi motivada, principalment& gesto que havia cultivado pela

Matematica, quando estudante da escola basica.

Como académico do curso de licenciatura em Matemamna UFMS, no
primeiro ano, comecei a lecionar em estabelecinsed¢oensino das redes particular e
publica na cidade de Campo Grande. A decisdo degannnessa €poca, a atuar no
magistério foi impulsionada pela necessidade dmalinar para prover meu sustento e
também decorrente de incentivo encontrado nos estwel discussdes sobre a
necessidade de engajamento na educacao, conduzidpsca, pelos professores Luiz
Carlos Pais e José Luiz Magalhdes de Freitas.Lioa@ra meu professor na disciplina

de Vetores e Geometria Analitica. Eles estavancudaindo, na UFMS, a criacdo do
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laboratério de Educacdo Matemética (LEMA), espac¢e g@ermitiu, inclusive, a
publicacdo de um peridédico denominado REVISTA DOMA

Nesse primeiro ano de curso, vivenciei uma pratibdatica até entao
desconhecida para mim. Como muitos alunos da tlisziple Vetores e Geometria
Analitica possuiam falta de pré-requisitos em fomelsto de geometria, os professores
da disciplina disponibilizaram um horério para sathavidas. Foi, certamente, o local
onde vivenciei efetivamente a construcdo de mutoseitos de geometria que nao

possuia.

Em 1988, por motivos de ordem pessoal, fui moracidade de Rio Claro — SP
onde dei continuidade ao meu curso e ao exercicimalgistério em escolas da rede
particular de ensino nas cidades de Rio Claro,a&rar Americana, todas no estado de

Sao Paulo.

Na continuidade do meu curso de licenciatura, eséin contato, enquanto
aluno, com professores que atuavam na graduacdan®ém, no Mestrado em
Educacdo Matematica da UNESP, como Maria Aparebiggiani Bicudo, Irineu
Bicudo, Maria de Lourdes Onuchick, Sérgio Nobre mu@emir Murari. Essa
convivéncia foi propicia para a consolidacdo da hainatuacdo na Educacéo
Matematica.

Circunstancias outras me forcaram a mudar de etmereno ano de 1992,
voltei ao Mato Grosso do Sul fixando, dessa vegidémcia na cidade de Dourados
onde conclui meu curso de graduacdo no Centro itieo da Grande Dourados —
UNIGRAN - dando continuidade as atividades no ntédes vindo a trabalhar em
diversos estabelecimentos de ensino da rede pbpcaada, compondo, sempre, uma
carga horaria robusta para que, assim fosse pbseiveeu sustento e o de minha
familia. Entretanto, a partir de 1996, dediqueiangabalhar exclusivamente em uma
Unica escola, essa mantida por uma congregacgomsali Nesse estabelecimento, além
de exercer a atividade de professor também fuidem@ador da area de matematica,
espaco esse ao qual posso atribuir boa parte dearformacéo, enquanto profissional
engajado na causa da educacdo. A convivéncia a ttecexperiéncias com outros
professores da area, coordenadores e supervisdiaranx-me a construir e solidificar

a convicgcdo quanto a necessidade de tornar o ahate vez mais um agente ativo no
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processo de ensino e aprendizagem. Esse foi ocegpag foram levantadas muitas
davidas, em especial a dificuldade de trabalho cesnmUmeros racionais, tanto por
parte do aluno como também do professor. Em coBsequdisso, fui levado a retomar
minha formacédo académica para buscar melhor emteisdas inquietacées. Em 2007,
ingressei no Mestrado em Educacdo Matematica da)wh Campo Grande, quando
defini, entdo, como objeto de pesquisa, Rzecedimentos Didaticos Relativos ao

Estudo dos Numeros Racionais Utilizados por Professes que Atuam em Nivel de

Sexto e Sétimo Ano do Ensino Fundamental

Diante de tais colocacgfes, € importante esclaeoereste trabalho apresenta a
pesquisa que foi desenvolvida no Mestrado em Ediocddatematica, tendo como
propodsito investigar e descrever os procedimentdatidos relativos ao estudo dos
nameros racionais utilizados por professores quanatem nivel de sexto e sétimo ano
do ensino fundamental. A escolha desses dois asmdaees se justifica por ser o
instante que tem inicio o estudo dos numeros raiooom enfoque de conjunto

NUMerico.

Com a intencdo de detalhar esse objeto de pesai@Baimos como objetivos
especificos, sobre o modo de encaminhar o estuds pefessores, a identificacdo dos
diferentes Dispositivos Didéaticos e Estratégias ddetdgicas na organizacdo deste
estudo, a descricdo das Atividades Matematicas ntdizadas, a caracterizacdo dos
Aspectos Conceituais e Epistemoldgicos, a verifioagle quais sdo as regras,
propriedades e teoremas relativos ao estudo do®ro@macionais fornecidos pelos
docentes e a andlise de como se da a articula¢éo e&erepresentacao fracionaria e a
representacdo decimal dos numeros racionais, &skes aspectos em nivel de sexto e

sétimo ano do ensino fundamental.

Conduzimos, entdo, o trabalho, utilizando o apomérico da Teoria
Antropoldgica do Didatico, proposta pelo educadees Chevallard, e o conceito de

Cultura Escolar, proposto por André Chervel.

Enquanto Metodologia, optamos por uma abordagerarirenoldgica, valendo-
nos dos trabalhos de Maria Aparecida Viggiani BecedJoel Martins. Ousamos, neste

trabalho, estabelecer uma sincronia entre a TADFereomenologia, acreditando que,
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no transcurso da andlise desta investigacdo,ar teith uma visdo mais detalhada desse

aspecto.

Para a organizacdo do texto, estabelecemos umaadivem capitulos,
perfazendo um total de quatro, e quatro anexosri@epo capitulo faz uma breve
apresentacdo do referencial tedrico utilizado abaiho, a Teoria Antropoldgica do
Didético, proposta por Chevallard, e a Cultura Escgartindo dos estudos de André
Chervel. Nao temos a pretensdo de aprofundar-roslisaussdes tedricas, visto que,
esse espaco ndo comporta a grandeza e a complkexi@adeoria; queremos, sim,
indicar os caminhos que percorremos e forneceowsettos-chaves dessa teoria, como
Praxeologia, Momentos de Estudo e Objetos OstemswoN&ao Ostensivos. A
metodologia que empregamos para atingir essesivaged apresentada no segundo
capitulo, onde procuramos situar teoricamente nasecencial e os procedimentos que
usamos. No capitulo trés, servidos desses refaisndedrico e metodoldgico,
iniciamos a fase de anélise. E nesse capitulo pr@sentamos com riqueza de detalhes
o trabalho que ora conduzimos, visto serem apradestos tipos de tarefa e as
organizacdes matematicas e didaticas que observanaamtificamos nas praticas dos
professores, ao conduzirem o estudo dos numermad com seus alunos. A sintese

e conclusao do trabalho sdo apresentadas no Wtpitulo, o quarto.

Vale ressaltar que compdem, também, o presentalit@bos anexos, que
entendemos serem facilitadores para melhor visdoddtalhes que mencionamos na
pesquisa. O anexo 1 apresenta as tarefas que wadasuprofessores conduziu com os
alunos. A fonte dessas tarefas constituiu-se dssreéicoes “in loco” e dos ostensivos
nos cadernos dos alunos que, depois, foram repasaatbs pelos proprios professores,
como doacao para a pesquisa. O anexo 2 apresentgauadno com as atividades
trabalhadas pelos professores nas aulas em quesquigsdor esteve presente,
classificadas por tipos de tarefa. Tal classifioapar tipos de tarefa, foi feita pelo
pesquisador. No anexo 3, apresentamos os “disclomgss” dos professores ao
responderem a seguinte quest@omo vocé ensina numeros racionals§sa questao
integra a entrevista do trabalho que ora apres@staNo ultimo anexo, indicado por 4,
elencamos as unidades de significado destacadasdpog a respectiva categorizacdo

pelas confluéncias teméticas que identificamos.
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Com esta breve apresentacdo, convidamos, vocé, laitempreender a leitura
deste trabalho. Acreditamos que ele pode contraria melhor percep¢ao do universo
existente na relacéo didatica do docente com danssa ao encaminhar o estudo dos

ndmeros racionais.
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CAPITULO | - REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo apresenta a base teérica que utibgg@ara conduzir a pesquisa. A
escolha do aporte tedrico foi feita levando em icmmacdo o objeto de pesquisa
definido, nossas concepcoes filosoficas de ververva educacdo matematica e do

estado da arte realizado no processo de gestag@otdbalho.
1.1 - Teoria Antropoldgica do Didatico - TAD

Como apresentamos na introducéo, ha um histéricovéacia que nos levou a
retomar a formacdo académica com uma questdo fadamusobre como se da a
influéncia da acédo do professor no cotidiano de dal aula. Acreditamos que essa é
uma questao importante, considerando que o doéemfgrotagonista principal da acao

didatica no processo de ensino.

Sendo nosso propdsito olhar e analisar como ocarpgratica didatica do
professor no momento da aula, entendemos que aaTantropoldgica do Didatico,
proposta pelo professor Yves Chevallard, nos farmem quadro teérico adequado para

estudarmos essa praxis docente.

Segundo esse pesquisador, a TAD situa a atividadenmatica no conjunto das

atividades humanas e das instituicoes sociais.

Nossa compreensdo do significado dessa localizdgaatividade matematica,
no conjunto de todas as atividades humanas e ddisuigbes sociais, € que as
atividades humanas sédo acfes realizadas regul@&metds pessoas comuns no seu
cotidiano, sem se preocupar com aspectos formasadgao. Quando realizamos uma
determinada acdo no nosso dia a dia, ndo teorizaobsee a mesma antes, ndo
elencamos as etapas que serdo cumpridas e suestirespjustificativas tedricas. Um
exemplo que ilustra o que dizemos € o0 de uma pegsdaai realizar a troca de uma
lampada danificada. Ela simplesmente retira a gtéedanificada e a substitui por outra
nova. No transcurso dessa acéo ela nédo se deténestadar os movimentos que séo
realizados pela mé&o para girar a lampada, nem aédoopem medir com precisao o

torque necessario apos finalizar o giro da lampadsoquete.

Por outro lado, essas atividades nao incluem agétesamente individuais, ou

seja, aquelas que sao realizadas por uma Unicagpeés TAD, a intencdo é considerar
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atividades humanas que possam ser modeladas. I0assa localizamos as atividades
matematicas, quer sejam no sentido mais simplegddacotidiana social, quer sejam
nas atividades reguladas por instituicbes sodiaisio € o caso da escola, como acdes

que podem ser modeladas.

Convém esclarecer que ndo é tarefa facil caraatedzque vem a ser uma
atividade matemética e o que é uma atividade ndemddica, uma vez que a separacao
entre elas € muito ténue e de dificil precisdcs peiassumirmos que fazer matemaética é
classificar e seriar, estaremos fazendo matematitado instante. Entretanto, tendo
como proposito entender o que € uma atividade nddiesmn discorreremos sobre quais

0s aspectos que a caracterizam.

E importante lembrar que a palavra atividade passdeia de movimento,
contrapondo-se a inércia. Dessa forma, passouassaxia-la ao trabalho, e na TAD,
mais precisamente, com a modelagem voltada pasotugdo de problemas. Cabe-nos
esclarecer, entédo, qual o entendimento que tentwe sssa acao.

Existem trés grandes tipos de atividades que c@stuser consideradas como
genuinamente matematicas. A primeira, consiste @iman modelos matematicos, ou
seja, usar a matematica conhecida como ferramegrded, resolver, geralmente, um
problema rotineiro do nosso dia-a-dia, a exemplogtbdos nimeros racionais quando
gueremos acrescentar ou diminuir certa porcentateeom valor dado, situacdo muito
comum nas relacdes de compra e venda. Esse usstaatud, parte do pressuposto que
guem esteja utilizando tal ferramenta tenha ceotaidio sobre o seu funcionamento,

caracterizando, assim, uma habilidade de trabahoeda.

Esse uso da matematica, como ferramenta, estanfgesenbém no cotidiano
escolar, quando o aluno faz uso do célculo do n@nindltiplo comum para somar
fracbes com denominadores diferentes. Todavia, s&mpre temos conhecimento da
matematica que precisa ser usada nas diversag@@tigue nos sao apresentadas no
dia-a-dia. Assim, adentramos no segundo tipo deédatie matemética, onde, tanto no
cotidiano comum como no escolar, surgem situacdas geie necessitamos da

matematica que néo seja do nosso dominio imediato.

Podemos ilustrar tal circunstancia pensando eméaigyue precisa resolver um
problema e a matematica que ele conheca ndo dejeersie para soluciona-lo. Essa
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pessoa poderd recorrer ao auxilio de outra, coproexemplo, um matematico. Outra

opcao seria aprender a matematica ja criada quea@pgda-la na busca da solugéo ao
problema. Observamos que, do primeiro caso, fagerde uma matematica conhecida
pelo sujeito, passamos para a situacdo em que temgsoblema e ndo sabemos qual
matematica usar. Podemos entdo estudar para apressg matematica que nos é

necessaria.

Existem ainda os problemas para os quais ndo tamda uma matematica para
soluciona-lo. Nesse caso, ilustramos o terceir@@spde uma atividade matematica,
em gue usamos a figura dos pesquisadores em magn@ie buscam criar novos
modelos para solucionar tanto as situagfes doxdormeatematico ou intramatematico

como do ndo-matematico.

Quando falamos da criacdo matematica, ndo estao®sgestringindo somente
ao circulo do cientista, pois todo aquele que ajgenatematica cria uma nova para si,
a exemplo do aluno ao aprender uma matematica mlescida para ele até aquele

instante.
Em conformidade com Chevallard, caracterizamogerfa

[...] matematica como um trabalho de modelageme Bsazbalho
transforma o estudo de um sistema n&o-matematicano sistema
previamente matematizado, no estudo de problemssmaticos que
sdo resolvidos utilizando de maneira adequada scemodelos.
Podemos destacar trés aspectos desse trabalhitizac@id rotineira
de modelos matematicos ja conhecidos; a aprendizég® eventual
ensino) de modelos e da maneira de utiliza-los; eriacdo de
conhecimentos matematicos, isto é, de novas manggranodelar os
sistemas estudados. (CHEVALLARD, 2001, p. 56)

Ao delinear o que é uma atividade matematica, a TékBbém se preocupa com

a sua dimensao pragmatica, ou seja, para queaé&tredade Matematica.

Na Teoria Antropologica do Didatico, a Atividade télaatica tem como
proposito a dimensao didatica do estudo, ondeadidade da realizacdo da acéo € a de
levar aquele que pratica a Atividade Matematicarssttucao do conhecimento, ou seja,

ao aprendizado da Matematica.
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Para realizar essa acdo que leva a construcaordeamento matematico, é
necessario fazer matematica, o que consiste entrgimnsiodelos que possam ser

utilizados em outras atividades de um mesmo tipo.

A TAD postula que toda atividade humana realizagmlarmente, a exemplo da
atividade do professor conjuntamente com seus sjyooale ser incluida em um modelo

anico, designada por praxeologia.

A palavrapraxeologiatem sua origem em duas expressoes gregas. A aigei
praxis que significa acéo, ato ou atividadégos cujo significado € ciéncia. Podemos

dizer entdo qupraxeologiaé a ciéncia que estuda a acao.

Na Teoria Antropoldgica do Didatico, temos a prdeg@a como um dos seus
conceitos fundamentais. No entanto, sua utilizagdo € nova, pois vem sendo
empregada desde o século XIX. Os primeiros trakakym que se tem o termo
utilizando s&o de Louis Bourdeau, em sua obheorie des sciences. Plan de science
integrale publicada em Paris, no ano de 1882, e no de dheMartin, em 1863, na
cidade de Madrid, sob o tituonos Contudo, é no ano de 1890, que Alfred Espinas
apresenta a praxeologia como uma disciplina deemamiento autbnoma, em seu artigo
Les origines de la technologipublicado naRevue Philosohique de la France et de
I'Etranger, onde apresenta 0s objetivos dessa nova discifplara ele, a praxeologia é
a ciéncia sobre as formas e as regras gerais dgaatino mundo dos seres que se

podem movimentar.

Na Teoria Antropolégica do Didatico, na raiz da &wcde praxeologia,
encontram-se as nocoes interligadas de tarefdipalde tarefas.

Essa praxeologia é indicada por fT8, ©], onde T indica o tipo de tarefag¢ a
técnica utilizada para resolver o tipo de tarefdag@ € a tecnologia que justifica a

técnica usada® € a teoria que contém e explica a tecnologia.

Nosso entendimento de tarefa € que ela € uma agéelawla que integra a
atividade matematica com o propdsito de levar ;a@la, efetivamente, aprender

matematica.
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Utilizando a nomenclatura da TAD, quando uma tatedata associada a um
tipo de tarefal, usando a linguagem matematica, dizemos tgpertence al. Na
maioria dos casos, uma tarefa (e o tipo de tasfacéada) € expressa por meio de um
verbo: somar duas ou mais fracbes com denominadgueass, representar o namero
decimal vinte e cinco décimos na forma de frac@edirtivel. A realizagdo de uma
tarefa mobiliza uma acdo denominada técnica, gtée jestificada por um discurso
l6gico denominado de tecnologia. Por sua vez, aotegia encontra-se justificada

dentro de um corpo de saberes, organizado e itisti@lizado, denominado de Teoria.

A praxeologia matemética, também denominada derir@géo Matematica,
gue vamos indicar nesse trabalho pela sigla OMrealadade matematica que pode ser
construida dentro de uma aula de matematica. Janaira pela qual € construida tal
realidade matematica € a Organizacdo Didatica, egt@remos indicando por OD.

Podemos descrever e analisar OM’'s e OD's.

Assim, no exemplo da seguinte organizacdo matemasiomar as fracdes
1 2 1 2 , ~
§+§, temos: { (tarefa):§+§; T1 (Tipo de tarefa): somar duas fracdes de mesmo
denominador; 1; (técnica): para somar duas fracbes de mesmo deadori

. 1 2
conservamos o0 denominador e somamos 0S numera(i%resé:T=§); 01

(tecnologia associadata— explicacdo, argumento racional, para valid&caita numa
instituicdo que pode ser um teorema, uma propredad principio, um conceito, etc.):
Conceito de fragcdo (tomar a unidade, dividi-la eartgs iguais e tomar algumas dessas
partes) e conceito de soma (para somar as parnoelas devem ser de uma mesma
grandeza, no exemplo citado acima todas as parsétastercos”). Uma tarefa pode
usar mais de uma técnica e mais de uma tecnoldgsse exemplo, @ (teoria) € a da

aritmética.

Para a construcdo de uma praxeologia matematiatm taprofessor quanto o
aluno, cada um em seu nivel, fazem uso das técdidasicas. Segundo Chevallard

(2001), entende-se por didatico o que é relativestindo da didatica.

Ao mencionarmos a palavra “didatica”, convém esdar qual € 0 nosso

entendimento sobre ela.
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Historicamente, os primeiros trabalhos que buscaasistematizagédo sobre o
ensino remontam ao século XII com a obraditio Didascalig de Hugo de San Victor,
depois, no século XVI, conisciplinis, de Juan Luis Vives époriam Didactici
Principio, de Wolfgang Ratke. Contudo, € no século XVII qDeménio, com sua obra
Didactica Magna marca significativamente o processo de sisteagiiz da didatica e a

populariza na literatura pedagdgica.

A etimologia da palavra deriva do gred@eyvr dwoktikn (techné didaktiké),
que pode ser traduzida como a arte ou a técni@nsiear. Ainda sobre a origem da

palavra, Piconez esclarece que:

Enquanto adjetivo derivado de um verbo, o vocabeflerido origina-

se do termodddcke (didasko) cuja formagéo linglistica - note-se a
presenca do gruposk (sk) dos verbos incoativos - indica a
caracteristica de realizacdo lenta através do terppopria do
processo de instruir. (PICONEZ, 2006, p. 01)

Desse modo e nesse contexto, Chevallard (2001,7%) Essalta que “O
professor utiliza técnicas didaticas para reorganiertas obras matematicas de modo
que déem resposta as questdes que os alunos apmeses pesquisadores utilizam

algumas técnicas de estudo que também séo téciicédisas”.

No cotidiano vivo da sala de aula, o professore@caminhar o trabalho com
ndameros racionais com seus alunos, como, por exerapltrabalhar a representacdo
fracionaria, pode valer-se de diversas técnica&tidas. Entre elas estdo a utilizacao de
desenho de uma figura e sua posterior divisdo etasguais e, em seguida, a pintura
de algumas dessas partes, procurando, assim, mpstraneio de técnicas didaticas,

um dos primeiros significados para uma fracaolag&® parte-todo.
1.1.1 - Momentos de Estudo

Sendo a didatica a ciéncia que tem como objeto cmegso de estudo, a
aprendizagem € entendida como consequéncia dexsspo. Compete-nos detalhar de
maneira mais pontual o que é, de fato, tal pro¢esses componentes e os Momentos
de Estudo pelos quais ele é constituido, seguidhDa

A organizacao didatica, que em algumas vezes iraiuas por OD, no contexto

do nosso trabalho, é compreendida como sendo airdongde todas as técnicas,
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tecnologias e teorias mobilizadas pelo professaa panduzir o estudo efetivo de um
dado tipo de tarefa no quadro da instituicdo, conéoChevallard (1999).

O processo de estudo € constituido por diferenmadntos que, quase sempre,
se sobrepdem. No contexto escolar, 0 momento aoepo contato com um tipo de
problema ocorre em sala de aula para alguns alumass, para outros, iISSo vai ocorrer
posteriormente, quando estiver realizando o dexeada, por exemplo.

Considerando que o aluno tem uma vida social, gartace em paralelo com a
vida escolar, o0s momentos de estudo podem mamigstaambém, nesse instante do
dia-a-dia. Basta lembrarmos que uma crianca, nagtdiano, esta exposta a muitas
informagbes provenientes dos meios de comunicagd@ssas estao repletas de
contextos e conteudos matematicos. Podemos caarp exemplo, a veiculacdo de
anuncios sobre vendas de produtos que fazem parteniderso da crianga, como
brinquedos, que trazem como atrativo a possibiéddd pagamento com desconto,

pratica comum em campanhas promocionais.

Na TAD, para uma melhor identificacdo e estudo,d&tacados seis Momentos
de Estudo, os quais estardo sendo apresentadgsia $emos o momento do primeiro
contato com uma questdo de estudo, cujo significpdssoal é extremamente
importante para o desenvolvimento e para a cordirap conhecimento. Aqui, no
contexto tedrico da abordagem antropoldgica, audade progride um pouco porque,
tal “Momento”, ndo € um simples espaco de tempoomplexidade da nocao decorre
do seguinte aspecto: mesmo antes de se ter unavehoompreensao do problema, na
maioria das vezes, outros Momentos estdo ocorrendparalelo. Um exemplo disso
esta no conceito que construimos sobre o nimero. B que instante de nossa vida,
precisamente, percebemos o primeiro contato qeentte com esse numero? Sera que
foi quando comecamos a dividir um doce com nossogLanhos nas festinhas de
aniversario no inicio de nossa infancia, ou foeafitOu depois? Percebe-se, aqui, com
esse exemplo singelo, que um Momento ndo pode ogatizado no tempo com
precisdo, muito menos hierarquizado em relacadrasosMomentos ou outros conceitos

gue sao construidos ao longo de nossa vida.

Outro Momento de Estudo é o de exploracdo do Tetatefa e da elaboracdo
de uma técnica. E quando as estratégias pessoaisuidio sdo colocadas em prética
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com o0s mais variados resultados. Entre o Momentoprilmeiro contato e o de
Exploracdo da técnica, ocorre uma compreensdoaidepna. A acdo de compreender é
fugaz, ndo sendo possivel precisar o tempo exaso@ecorréncia. Pequenos ciclos de
retorno acontecem entre o verdadeiro contato, gpm@ensao e o inicio da exploracao
da técnica. O Momento do primeiro encontro com abl@ma ndo € sincronizado em
relacdo aos alunos da classe. Cada um pode vivenera tempo diferente, por isso, a
nocdo de Momento de Estudo néo é estritamente Iogioa. A mesma coisa acontece
com o Momento de trabalho com a técnica, cada apgu® vivencia-lo em dias e

horarios diferentes.

Apds o Momento do trabalho com a técnica, temoombhto da constru¢ao do
entorno tecnoldgico-tedrico, onde acontece a joatfio do uso da técnica. Esse
momento esta diretamente ligado aos dois momenttessi@mente descritos, pois,
quando se trabalha com a elaboracdo de uma tégaiearesolver uma dada tarefa,
gera-se uma semente que germinara como um esqueisaamplo e geral, que
permitira, posteriormente, a construcdo de umadacila pratica didatica tradicional,
isto é, aquela que da primazia ao conceito, muitzes, esse € o Momento que
primeiro aparece na conducgao do trabalho do prafgssra com seus alunos. Nessa
viséo, os problemas sao vistos como aplicacdoamtiecnoldgico-tedrico.

De todos os Momentos de Estudo, esse, 0 Momentmmstrucdo do entorno
Tecnologico-Teorico, talvez seja 0 mais importatdegponto de vista da aprendizagem,
pois é aqui que se tem a oportunidade de levaumoah redescobrir o processo de
construcdo do conhecimento. E onde se permite gjag éfetivamente, um aprendizado
e ndo uma mera assimilacdo de uma forma de resolgenhecer “dada” por alguém,

no caso, muitas vezes, o docente.

Uma das grandes dificuldades encontradas por mestpres da Histéria da
Matematica e Histéria da Educagdo Matematica dipaio a inexisténcia de registros
mais detalhados do processo e dos caminhos pe@®rrna construcdo do
conhecimento matematico. E comum o pesquisador ndsio apresentar o seu
trabalho sem valorizar os caminhos por ele pemosficom seus erros e acertos. Essa
acao também esté presente na acéo didatica desgoofde matematica. Uma maneira
de potencializar esse momento de estudo seriasolagtar aos alunos que fizessem

uma redacéo detalhada relatando os procedimeradgearistica utilizada na resolucao
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da tarefa. Essa técnica didatica faz com que o mtumda construgdo do entorno
tecnoldgico-tedrico seja potencializado.

O préximo Momento é o de trabalho com a técnicacrtBEMomento que decorre
do anterior por coloca-lo em movimento de maneua ge torne mais eficaz. Como
consequéncia dessa acdo, podemos ter uma maneisacordidvel de criar um
instrumento que possibilite a resolucéo de um prablposto. Essa mobilidade requer a
necessidade do uso de problemas adequados pasdharala técnica, e no nosso
entender, € um espaco de presenca do professotempienessa concepcdo, a clara

funcéo de coordenar o estudo.

Quando a técnica é validada, isso culminara comsttucionalizacdo dela.
Queremos dizer que a técnica passa do dominioldiada de um grupo de estudantes
para ter aceitacdo com um grupo maior, como, pemejo, os alunos de uma turma, ou
de uma série ou de uma escola. Aqui se cria urnaggib em que o conhecimento
construido para trabalhar determinado Tipo dedgpafsa a ser, agora, de dominio de

uma sociedade, no sentido mais amplo.

O dltimo Momento de estudo é o da avaliacao, guectamo funcéo verificar o
processo empreendido para a construcdo da técntemleém sua abrangéncia. E
importante esclarecer que esse Momento ndo € uassgocpara ajuste de contas entre
o aluno e o professor, onde, 0 primeiro procur&igar 0 quanto o segundo reteve de
informac6es sobre o assunto estudado. E, sim tanitesem que se procura analisar 0s
passos percorridos nos outros Momentos de Estudogpeonstru¢cdo de uma técnica,
olhando, agora, como cada etapa foi realizadaofioetunidade, para professor e aluno,
verificarem como e onde houve maior dificuldadefamilidade no processo de estudo
empreendido. E, também, a ocasido em que se fjigiavamente, todo 0 processo
envolvendo os Momentos de Estudo para a realizégdarefas de outro tipo, ou seja,

guando se volta ao inicio, agora, para realizaoagtudo.

Convém ressaltar que tais Momentos ndo seguem elingitdcéo cronoldgica e
nem uma ordem pré-estabelecida, podendo um acomteiss do outro ou, até mesmo,

acontecerem em paralelo.
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1.1.2 - Objetos Ostensivos e Objetos Nao-Ostensivos

Os Momentos de Estudo ocorrem quando sdo mobikzao® objetos

matematicos, sobre os quais Bosch e Chevallamafir que:

[...], o problema da natureza dos objetos matepstca sua funcéo
na atividade matematica nos levam a uma dicotoméacgnsiste em
distinguir dois tipos de objetos: os ostensivossenéo-ostensivos.
Falamos de ostensivo, lembrando que este termatigiem no latim
ostendereque significa mostrar, apresentar com insistérnmaaa nos
referir a todo objeto que tem uma natureza sensicetta
materialidade e devido a este fato tal objeto meteapreendido pelo
sujeito por ser uma realidade perceptivel. Assim,objeto ostensivo
€ um objeto material qualquer tal como os sonsrdenos quais as
palavras de uma lingua) os grafismos (entre osaqggrafemas que
permitem a escrita das linguas naturais ou codssudas linguas
formais) e os gestos. Os objetos ndo ostensivoestEm todos os
objetos como as idéias, as intuicbes ou 0s comce#mistentes
institucionalmente, no sentido onde lhes sdo dttdsu existéncias,
sem poder ser vistos, ditos, mostrados, percelpdossi mesmb
(BOSCH e CHEVALLARD, 1999, p.10)

Podemos perceber, entédo, que, na conducao dessesntibs de Estudo, a TAD
considera que eles ocorrem quando sao mobilizaéds,aluno, o objeto matematico e
sua funcdo por meio de uma representacdo idenlkifigeelos sentidos. Sobre esses
aspectos, esclarecemos que a abordagem antrootaguaela o Saber Matematico em
termos de Objetos e as relagbes estabelecidas elase Entretanto, se estamos
considerando que, no universo matematico, tudo jét@bsurge um questionamento
sobre a natureza deles: o que encontramos quanums\va@m busca de um Objeto? Para
responder a essa indagacao, esclarecemos questismgsgem busca de um Objeto,
jamais vamos encontrar o préprio Objeto em si mesnas, sim, atividades humanas
gue colocam outros Objetos em jogo. Dessa mamnpieando se pesquisa 0 que pode ser
tal Objeto, descobre-se que ele é composto pooo@bjetos, geralmente de natureza
material, como: sonora (discursiva), gestual, d&étea escrito (grafico) e de muito

“vazio” em torno.

A Teoria Antropoldgica do Didatico estabelece, demto conjunto de objetos
gue compdem os elementos de uma praxeologia, dgeg Os Objetos Ostensivos e

os Objetos Nao-Ostensivos.

! Traducao nossa do texto original publicado nargépgessoal de Yves Chevallard.
http://yves.chevallard.free.fr
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Os Objetos Ostensivos sao aqueles percebidos @ejass do sentido humano,
isto €, podem ser vistos, tocados, escutados. S@eriais, dotados de materialidade

fisica, como a escrita, os grafismos, 0s sonsestog, entre outros.

Ja os Objetos Nao-Ostensivos sdo aqueles cujaémsist encontra-se
institucionalizada, portanto, ndo é individual in,scoletiva, sendo validada por um
grupo ou comunidade. Sao aqueles em gue se atriboenexisténcia sem, no entanto,
poderem mostrar-se e fazer perceber por si mesomp @s ideias, 0s conceitos, as
crencas. Para serem invocados ou lembrados, rniecessa manipulacdo de Objetos

Ostensivos apropriados.

Na maioria dos casos, 0s objetos institucionai&oeassociados a um Objeto
Ostensivo privilegiado, assim, a esse respeitoemod dizer que, em nossa pesquisa,
constatamos que, no estudo de numeros racionaidstensivo privilegiado é o da

representacéo fracionaria.

Para realizar a Atividade Matematica, fazemos usodiscursos, figuras,
simbolos, entre outros objetos. Entretanto, o qugeimteressa esta além das palavras e
dos simbolos escritos. Assim, para estudar matemdazemos uso dos Ostensivos

para construir os Nao-Ostensivos.

A importancia dos Ostensivos, na atividade materaaé reforcada por Bosch e

Chevallard ao afirmar:

Todo discurso tecnoldgico se realiza concretameeli manipulacao
de objetos ostensivos, em particular discursivogseritos, que
permitem materializar as explicacdes e justificacfiecesséarias ao
desenvolvimento da tarefa e acontece a mesmaamisével tedrict
(BOSCH e CHEVALLARD, 1999, p.17)

Todavia, convém ressaltar que Ostensivo e Nao-8isteformam uma unidade
na pratica das atividades humanas, ndo havendedéecia de um sobre o outro. A
coexisténcia deles € explicitada por Bosch e Chadalpara quem a existéncia do

Ostensivo implica na existéncia do Nao-Ostensivce-versa.

Nesta pesquisa, que se propde a olhar a atividatermatica implementada pelo

Professor para estudar Niumeros Racionais com ss@ussaobserva-se a presenca dos

% Tradugaio nossa do texto original publicado namEgessoal de Yves Chevallard.
http://yves.chevallard.free.fr
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Objetos Ostensivos nessa pratica. Alguns, comatasi racional na forma de fracéo,
na forma de representacdo decimal, na represenfagpd@al e a oralidade desses
docentes, sdo utilizados com maior ou menor fretjaépelos mesmos, segundo a
importancia que eles atribuem a esses componentedesso de estudo. Isso também
ocorre com 0os Momentos de Estudo e as PraxeoloG@asvem reforcar que esses
elementos fundamentais da organiza¢do praxeoldgiosestdo separados, mas juntos,
formando uma unidade. Quando 0s mencionamos sgpaeate € apenas uma questao

de organizacéo da escrita do nosso texto.

Procurando entender essa importancia atribuida pleloentes, fez se necessario
entender como ocorre a dindmica da aula de maisanéi escola. Buscamos entdo um
aporte teorico que pudesse explicitar esse conthgtiiico da aula. Fizemos a opcéao
pela TAD.

A titulo de exemplificagdo de alguns elementos aessoria, estamos
apresentando, abaixo, um fragmento do ostensiworde atividade conduzida por um

dos docentes que participam de nossa pesquisa.

&J o\wsp»mh Bw 1,6 ﬂ@ »\m&b{ﬁm amolo - e @
d\kk AH di aA ,r%,@ 1_4_;«“ 186 FaY ) dm du AFLO -
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(figura 1 — fragmento do caderno de aluno da Pkédiia.)

Nesse exemplo, apresenta-se, de inicio, a técniea é multiplica-se o
dividendo pelo inverso do divisdFécnica, essa, a ser empregada na realizacaoefia tar
que édividir trés sétimos por menos dois tercdsl tarefa pertence ao tipo de tarefa
Divisdo de fracdesPodemos dizer que séo de facil identificacdo eskrentos de

uma praxeologia, entretanto, o bloco Tecnoldgicorite ndo se explicita no ostensivo
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acima. Dos componentes de uma praxeologia, esse fitm, as vezes, permeando os
momentos de estudo. Também temos, acima, uma adegclstensivo privilegiado, ou
seja, a representacao de fracdes na linguagemagpmatematica, onde se escreve o
numerador na parte superior e o denominador na paféerior. Poderia ter sido
apresentado outro Ostensivo, como, por exemplepeesentacdo de trés sétimos na
forma de representacao figural.

Ao realizar a tarefa, mobiliza-se o trabalho con@éaica e a articulagdo com

outro contetdo matematico, no caso, os humerasdsie
1.2 - Cultura Escolar

Servidos do arcabouco teorico fornecido pela Teéntopoldgica do Didatico
para conduzir nossa pesquisa, fomos colocadosefr@ntma questao intrigante no
transcurso de nosso trabalho: Qual é a justifiaapara que se efetive o ensino de

NUmeros Racionais no modo presente na escola?

Para clarear essa inquietagdo, fomos levados adamteomo se da a Cultura
Escolar, ou seja, a escola ensina alguns sabegesaquproprios da escola e que, muitas
vezes, ndo possuem nenhuma justificativa na ci@weieferéncia. Como explicar, por
exemplo, que, em plena era dos recursos compugasjom escola ainda privilegie o
trabalho dos racionais na representacéo fraciop&ré&@o na representacao decimal?

Para responder a indagacao feita, optamos pazautiti aporte tedrico fornecido
por André Chervel em seu trabalho, publicado emO]196titulado Histéria das
disciplinas escolares: reflexdes sobre um campopésquisa no qual defende a
capacidade da escola como produtora de uma cytdria para suprir finalidades

proprias do cotidiano escolar.

Para Chervel, a opinido comum presente na socigdadde que a escola ensina
saberes que foram constituidos e construidos fmespaco escolar. Sado os saberes das
ciéncias de referéncia, proveniente das pesquisasficas e que sofrem a transposicéo
para chegarem a escola. Nas palavras de Chengf),(ft9180), “Ela ensina as ciéncias
exatas, como a matematica, e, quando ela se engoimea matematica moderna é,
pensa-se, porque acaba de ocorrer uma revoluc@Enea matematica’. Para esse

tedrico, essa € uma concep¢do para aqueles a quemeirm escolar é apenas uma
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guestdo pedagdgica, onde o trabalho dos pedagegasosde arranjar os métodos de
modo a permitir aos alunos a assimilagédo rapidaiee da maior parcela possivel da
ciéncia de referéncia, ficando, dessa maneirajsafplinas escolares reduzidas apenas

as “metodologias”.

Essa ideia, muitas vezes, aceita por uma parcakdaravel de profissionais da
educacdo, ndo deixa nenhum espaco para que aneiastias disciplinas escolares
possa ser autdbnoma, pois elas seriam, apenas, ami@anacao de saberes e métodos
pedagogicos. Se, de fato, essa concepcéo fossk,vébmo explicar o fato de que,
enquanto parte da ciéncia matematica, privilegiaahslidade a utilizacdo, nos
modernos métodos computacionais, de numeros ragioparepresentacdo decimal, a
escola e os cursos de formacao de professores t@enaiea por sua vez, enfatizam a
representacdo e o trabalho das operacdes com rsinaeronais na forma fracionaria?
Para a realidade dos cursos de formacéo de prodssesse predominio se justificaria
em funcédo do rigor da ciéncia matematica, uma wezas teoremas matematicos néo
sdo enunciados empiricos. Nesse contexto surgestdgseinteressantes: A formacéao
do professor de matematica do ensino basico deversesma que é proporcionada ao
bacharel ou pesquisador matematico? Devem exigérseccées? Quais seriam elas?
S&do questdes para as quais ndo ha resposta, masnsicessidade de debates visando

aprimorar continuamente a formacéao do docente.
Ja no contexto da escola, nas palavras de Chervel

Poder-se-ia demonstrar, [...], que os “métodos gEglaos” postos
em acdo nas aprendizagens sdo muito menos magéfestie uma
ciéncia pedagdgica que operaria sobre uma matésgaa do que de
alguns dos componentes internos dos ensinos. (CHERY990,
p.182)

Historicamente, muitos conceitos escolares perngmeaciutaveis ao longo dos

anos, enquanto as ciéncias de referéncia dessesesamodernizaram conceitos e

7

procedimentos, o que ndo é acompanhado pela edewolarelacdo ao ensino da

matematica, Chervel afirma que

Demonstrou-se que alguns conceitos matematicaslutidos ha uns
vinte anos no primeiro ciclo do secundério ndo tenito em comum
com seus homoénimos eruditos que |he serviriam deestacdo: o0s
didaticos da matematica medem hoje a distanciaeaxes entre o
“saber erudito” e o “saber ensinado” (CHERVEL, 1990182)
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Com essa citagdo, o autor procura colocar em esi@&ue existem dois tipos
de saberes distintos: o da ciéncia de referénciaseolar. Entretanto, com isso, nao se
quer dizer que a escola e os docentes ndo tenheapaxidade de acompanhar a
evolucdo e a modernizacdo da ciéncia, mas, simp geedadeiro papel e missdo desses
€ outra, e se insistirem em atuar como reposittgesaberes eruditos, correm o risco de

nao cumprirem com sua missdo. Mas qual missao?

Ao longo da historia, a escola sempre teve um pegteliturante a funcéo de
educar, e o fez utilizando as propriedades dasptiiszs escolares. Em tais estudos,
coloca-se em evidéncia o carater criativo do sigt@scolar, descartando, assim, a
imagem de uma escola passiva e receptaculo decslutps culturais da sociedade. Na
escola, as disciplinas merecem uma atencéo to@aiakpois sao criacdes espontaneas

e originais.
Segundo Chervel

O sistema escolar é detentor de um poder criatisoficientemente
valorizado até aqui e que ele desempenha na sdeiada papel o
gual ndo percebeu que era duplo: de fato ele nmdmafesomente os
individuos, mas também uma cultura que vem porveaapenetrar,
moldar, modificar a cultura da sociedade globaHERVEL, 1990, p.
184)

Quando falamos em sistema escolar incluimos agprafessores e as diversas
instituicbes, como Secretarias Estaduais e Murigipie Educacdo, Conselhos
Municipal, Estadual e Nacional de Educacédo, Ministda Educacgéo entre outros, que
regulamentam e tornam possivel o funcionamentosdal& Entretanto o componente

desse sistema com poderes de real implementacgiiceié o professor.

Considerando que, para esse autor, o0 sistema esal@dnomo na producéo de
sua cultura, temos que, para Chevallard, essarawdcolar é relativamente autbnoma.
Entretanto, em nosso entendimento, existem pontescemum entre as teorias
defendidas por esses pesquisadores, ChevallaréreglHPara ambos, ha a valorizacao
da leitura antropoldgica, uma vez que eles valoriaacultura como conceito central de
suas teorias. Uma segunda caracteristica comura amgbos procuram compreender o
curriculo escolar e, consequentemente, a instaugstolar por meio das disciplinas

escolares, no caso de Chevallard, a Matematicara, @Phervel, a Lingua Francesa.
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Outro aspecto em comum a ambos € a valorizacadspiri@ epistemoldgico nas duas
disciplinas.

Convém salientar que existem, também, as diferemigaie suas ideias, como,
por exemplo, o grau de independéncia da institugs@olar na producao das disciplinas

gue constituem o trabalho dos professores e dosslu
1.3 - Algumas pesquisas que tratam do Ensino de N@mos Racionais

Nosso trabalho de pesquisa tem como ponto de aartgliietacées que foram
despertadas e agucadas ao longo da vivéncia pooBé® académica. Entretanto fez-se
necessario buscar trabalhos ja realizados sobresmd=de NUmeros Racionais para

nortear N0SSOS passos.

Tal tarefa ndo foi tdo facil como poderia parecermprancipio, pois, se
considerarmos o0 volume de pesquisas que sao kdizaa area de Educacao
Matematica, a quantidade de trabalhos sobre o tenda € escasso, ainda mais se
considerarmos o0 enfoque sobre a didatica do ErdendUmeros Racionais. Convém,
contudo, destacar que os trabalhos a que tivemess@acao de grande envergadura,
apresentando resultados que validam nosso propd@sitseja, o de que ha muito a se

pesquisar no campo do ensino de numeros racionais.

Dessa maneira, apresentamos aqui alguns dessalbdsalilCom certeza existem
muitos de igual teor e valor que poderiam ser @mtaslos aqui, porém por limitacdes
de tempo, ndo foram por nés estudados, ou aindgu@mao tivemos acesso a eles,
uma vez que a producdo académica € dinamica, dorgisada dia novas contribuicdes

a pesquisa.

O trabalho de Romanatto (1999) aborda a teia decGet que pode ser
construida no estudo dos Numeros Racionais, asguapresenta no cotidiano da sala
de aula de modo muito discreto e fragil, passargdo,vezes, despercebida pelos
protagonistas das praticas didaticas. A defesa fmit ele sobre a teia de relacdes, diz
que:

O numero racional, para a sua efetiva compreensi@ria ser visto
como uma teia de relagdes nele incidente ou detegante. Dos mais
variados contextos nos quais 0 numero racional g&gente deve
emergir ou incidir uma teia de relacdes que pdgsitdi a sua plena
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compreensdo. No processo de ensinar e de aprendenais
importante devera ser o trabalho com essa teialdedes, e assim é
gue se dara o efetivo entendimento desse conteatknmatico, que
quando referido a um contexto particular, implicalgumas relacdes
e outras NnAdROMANATTO, 1999 — p. 40)

Isso ndo esta suficientemente claro para o prafegisto que ele, muitas vezes,

concebe o conjunto de NUmeros Racionais sob uno @oictexto.

Percebe-se que, na pratica docente, a efetivaragplm dessa teia de relacdes
nao é feita de maneira sistematizada, aparecegdmak vezes de maneira esporadica
no cotidiano do professor.

No trabalho de Gomes (2006) encontramos, quanddistarre sobre a histéria
do Ensino dos Numeros Racionais, o relato que,enimgo compreendido entre 1931-
1960, alguns livros didaticos desse periodo, queyavelmente sdo fontes de referéncia
com influéncia na prética didatica, apresentavamegainte ideia sobre fracao:

A idéia que prevalece é a da fragdo como uma os paaifes iguais de
uma “unidade”. Contudo, em trés dos compéndios REHIMELO E
SOUZA, 1934; MAEDER, 1955; LACAZ NETO, 1959), a pala
“fracdo” designa precisamente essa uma ou maisgpamquanto que
nos outros dois (STAVALE, 1940; SANGIORGI, 1953)fracdo € o
nuameroque indica uma ou mais partes iguais em que aadaic
dividida. (GOMES, 2006. p 31)

Outro enfoque apresentado pela mesma autora fiiaseie no periodo em que

vigorava a proposta do Movimento da Matematica Muoaleapos 1961, onde:

De acordo com as idéias defendidas no contexto ainmento da

mateméatica moderna, adota-se, para isso, um enfogoal: ou o

racional € apresentado como o numero definido ptdase de
equivaléncia de uma fracao, ou é definido comogyeal nimero que
possa ser colocado na forma p/q, sendo p e gadatguaisquer e g
nao-nulo. Simultaneamente, enfatiza-se a idéiaugeogconjunto dos
racionais representa a ampliagdo do campo numddsmaturais de
forma que seja sempre possivel a divisdo, excetoaro em que 0
divisor é zero. (GOMES, 2006. p 39)

Nossa vivéncia profissional nos permite fazer agua observacao pontual:
ainda é muito intensa, na pratica didatica do peafe a ado¢cdo do enfoque dado aos
racionais como apresentado no periodo compreerafitte 1931-1960. No anexo 3,
onde estdo as transcrigcbes do discurso dos proéssso leitor poderd perceber esses
vestigios.
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Nesse sentido, temos o0 viés historico, mostrandonasso entender, que as
praticas docentes estdo apoiadas, em grande pageraticas docentes de geracoes

anteriores.

A experiéncia que o professor teve enquanto alanBducacao basica, também
interfere na sua formacgao profissional. Essa e&peia parece estar arraigada de tal
maneira em sua formacdo que resiste a acdes qeiatevprovocar mudancas até
mesmo as que sao conduzidas pelos cursos de géaduagperiodo em que o professor
estaria, em tese, em formacéo. O trabalho de ndesti@senvolvido por Motta (2006),
relata que no periodo de estagio, quando o entéfessor em formacdo estaria
mobilizando os conhecimentos didaticos construidos curso de graduacdo, se

percebeu que:

Os estagiarios ndo permitiram ao aluno de ensimdafionental tomar o
problema como seu, assumindo a responsabilidade adlarefa a ser
cumprida. O aluno ndo precisava pensar sobre éualct poderia
utilizar na resolucdo, tdo pouco, se esta técniaavélida, pois o
conteudo matematico ja lhe aparecia pronto e ug#bihalizado pelo
professor em questdo. Em resposta camo avaliar os alunos
optaram na organizacdo didatica escolhida, pelsarfemta de
avaliacdo: prova escrita e individual (MOTTA, 2(0D620)

Podemos entéo inferir, pela sinalizacdo dada smsesés trabalhos, que ha uma
necessidade de se olhar com atencdo para o modm @q@mofessor desenvolve o seu

trabalho didatico com seus alunos.
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Capitulo Il - ASPECTOS METODOLOGICOS

No inicio deste trabalho, na introducdo, apreseosanossa proposta: mostrar o
cotidiano didatico na sala de aula de sexto e séamos do Ensino Fundamental
quando o docente trabalha com seus alunos o conglog NUmeros Racionais. Para
tanto, fomos levados a frequentar algumas aulasstradas por quatro professores,
onde tivemos a oportunidade de registrar esseiaotid na forma de apontamentos
realizados durante o periodo das aulas que preseosi e também utilizar os
ostensivos feitos por alguns alunos em seus regpeaadernos. Cadernos esses que
nos foram repassados pelos professores que eskHlmoramdo com essa pesquisa.
Assim, detalhamos aqui aspectos desse modo déhwaba

ApOs a apresentacdo do referencial teorico utitizawste estudo, faz-se
necessario discorrer sobre a escolha do modo deéucaa da pesquisa quanto ao
aspecto metodoldgico, ou seja, nosso referenciwduokdgico. Apresentamos, a seqguir,
nossa opgado metodoldgica: a fenomenologia.

2.1 - Sobre a Fenomenologia

A realizacdo de uma pesquisa leva-nos sempre aquestdo desafiadora:
definido o objeto da pesquisa, como proceder owcazer para analisar os dados e as

informagdes coletados no transcurso dos trabalhos?

O objeto desta pesquisa nasceu de inquietacOese®amue permearam minha
atividade como professor, e porque ndo dizer, taml@®mo aluno, nos diferentes
instantes da vida. Entdo, o desafio posto era quaiétodo mais apropriado para
analisar os dados coletados levando-se em congéteesse historico de vida?

No cotidiano do Mestrado, tomamos contato com untodoé de pesquisa
denominado fenomenologia, com o qual foi feita @wpeximacdo. Nesse processo de
interacdo, verificou-se que esse método permitkzagaa descricdo dos fendmenos
vivenciados quando estamos na situacdo de elaloordg&conhecimento, que se
caracteriza, no nosso caso, em descrever os Pmomatthis Didaticos implementados

pelo docente quando ele trabalha com seus alundgrosros Racionais.

A primeira coisa que chamou a atencdo nesse mdtnda relevancia das

experiéncias ja vivenciadas, denominada pela fenolongia de pré-reflexivo. Todo
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pesquisador ao ir a campo, o faz impregnado de wvdha ja vivida, repleta de
experiéncias. Nao existe a possibilidade de alguegatizar qualquer tipo de pesquisas
de maneira completamente imparcial. Desse modm cfaro que toda pesquisa, ao ser
realizada, carrega consigo uma intencionalidade, 1o nosso caso, é o de olhar como
ocorre a realidade viva das Praticas Didaticasogpenfessor implementa no estudo do
conteudo citado.

Assim, em funcéo dos objetivos especificos quenaefis, dentre os quais, o de
descrever e analisar as Praticas Didaticas do gmmfeao estudar com seus alunos os
Numeros Racionais, esse é o método que julgamomiade para realizar a descri¢do e
compreender essas praticas. Assumimos esse mépnid,com ele busca-se a
compreensao dos fatos observados, uma vez quemés ta finalidade de realizar a

explicacédo das causas quanto a atribuicdo de gadergilgamento.

Para esta observacao, exige-se que as teoriajpamnadas a nossa consciéncia
de pesquisadores sejam colocadas em suspeicae, mstdescricdo ndo pode basear-se
em teorias preexistentes. A exigéncia de colocde@sas em suspeicdo nao significa

nega-las, mas, sim, que elas ndo devem ser utibzagriori para explicar o fenémenao.

Com isso, queremos esclarecer que todo conhecinfméiio é posto em
suspeicdo, havendo uma valorizagcdo de ir-as-coiegsras e, assim, investigar as
fontes primarias. Contudo, se todo conhecimentmstopem suspensdo, como sera
possivel iniciar uma critica do conhecimento? Amednos, aqui, que nao nos é
permitido admitir, de inicio, conhecimento algummmoconhecimento, nés o fazemos
sob a perspectiva do olhar de uma possibilidadeitieg, isto €, que, para cultivar uma
atitude critica, deve-se, a principio, colocar eresao todo tipo de informacéo captada

pelos nossos sentidos.

O ponto de partida da reflexdo fenomenoldgica @ditacdo sobre a duvida, ou
seja, a sua vivéncia. A partir dessa meditacagesuras primeiras cogitacdes, que sao
0s primeiros dados absolutos, que nos levam a pameflexdo sobre o conhecimento.

Ao irmos para a sala de aula olhar como se dategrdocente, temos que a
percepcdo desse fenbmeno ndo acontece de fornaaasel independente de outros
fenbmenos ou de outros sujeitos. Como nao ha plidaide de o fenbmeno se
apresentar de forma isolada, havendo sempre unextontum conjunto de fatores
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correlacionados, cuja totalidade do sujeito seateqrender, temos aqui a nogdo de

campo de percepcao.

A fenomenologia vem se contrapor a forma de sadtentaradaa priori. Dessa
maneira, temos a fenomenologia em oposicao dicefsitivismo e, também, a outras
formas categoricas de conceber a elaboracdo doecioménto. Essa observacdo é
importante, pois, ao trabalharmos esta pesquisg objeto tem um conteddo
matematico, € preciso lembrar que, na estruturdedse conhecimento matematico, o
pensamento positivista € ainda mais fortementeeptesComo exemplo, podemos citar
0 método I6gico-dedutivo do pensamento matematim eptrutura a quase totalidade
do carater cientifico desse saber, e que acabagiantio a pratica pedagdgica e, por
consequéncia, todas as questdes didaticas deas&ar isso, temos que esse contagio
provoca, constantemente, uma confusdo entre o eigogenialidade da ciéncia com a
forma de conceder e praticar sua educacao. Issdicang em parte, porque a disciplina
de matematica € considerada mais rigorosa do queutass, reforcando, assim, a

confusao entre os pressupostos da ciéncia emsi& pratica pedagogica.

Observando a etimologia da palavra fenbmeno, de downmamos, depois, 0
termo fenomenologia, encontramos a sua origem mootggregofainomenon cujo
significado é aquilo que se mostra, aquilo que anifesta, que aparece. Dessa maneira,
o fenbmeno mostrado por si mesmo € apreendidoqu@i@que se volta para ele com a

intencionalidade de determinar o essencial queahailo que se observa.

Para realizar a apreensdo daquilo que se disp@ntanecplar, o pesquisador
lanca m&o da consciéncia, a qual ndo € uma estrahstrata, em geral. Trata-se de
uma consciéncia sobre alguma coisa com a quakdtgria uma vivéncia que circule
com certa desenvoltura pelo campo pesquisado, queee pré-reflexivo. A consciéncia
esta intimamente relacionada com a intencionalidadelendo-se dizer até que a

consciéncia é a propria intencionalidade.

Essa concepgéo de fen6meno tem como consequénaidouma particular de
entender a realidade, que esta associada a pogms&iéncia, mas ndo somente a ela,
nasce na confluéncia da consciéncia individual aaoletiva, e esta condicionada pela

convergéncia de outras intencionalidades tambémaded para o fenbmeno. Assim, é
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usual dizer que a realidade é perspectival e exisddtas realidades quantas forem as

diferentes formas de compreender, interpretar aioarar os fenébmenos.

Esse modo de ver a realidade pode parecer vulnexavréicas, principalmente
aquelas empregadas do pensamento positivistagtditt, retomando a concepcao de
percepcdo, que ocorre por meio de vinculos cono®wujeitos, descartando qualquer
conotacdo subjetiva, o que faz a diferenca € o fltose valorizar a busca da
objetividade por meio da subjetividade e do conhento objetivo concebido como

uma construcdo, e ndo como algo dagoiori.

Na abordagem fenomenoldgica, a garantia da olgetié é a propria forma de
conceber a percep¢cédo do fendmeno. A percepcéo od® qrorrer se 0 sujeito ndo

mantiver um contato intimo com o fendmeno.

Ao realizar uma abordagem fenomenologica, faz-seessrio, enquanto
pesquisadores, que tenhamos uma convivéncia calnpda e experienciada com o

fendmeno a ser investigado.

As experiéncias de vida, sejam elas de fundo smgim® ou psicoldgico,
influenciam diretamente a andalise de um fenbmenasiMy a abordagem
fenomenoldgica consiste, ndo negando essas infagmm extrair desses fendbmenos o

sentido universal.
Segundo Pais:

Na abordagem fenomenologica a experiéncia ndo eéndida
simplesmente no seu sentido da pratica repetitivailiéaria que o
termo pode sugerir. A experiéncia deve ser complidansobretudo
como experiéncia vivenciada pelo sujeito que bwuscanhecimento
(PAIS, 2008, p. 10)

Vale lembrar que, para a fenomenologia, o term@eé&pcia ndo é empregado
na sua acepcdo corriqueira, mas, sim, como o0 cunjde todas as vivéncias
enriguecidas pela pratica refletida e pela expei@éaritica. Temos, entdo, que o0 que

importa € a préatica enquanto acéo refletida e oadwste atitude pragmética.

A reflexdo ndo acontece de forma externa ao mumrdprdtica, pois ela deve
nascer a partir dessa acao ja incorporada a unexaefsobre as experiéncias vividas

conscientemente no mundo da vida.
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Para a conducéo desta pesquisa, tomamos da fenlogiangue a experiéncia
do conhecimento ndo € algo isolado, fruto da acdtvidual. Na educacdo, os
fendbmenos raramente sdo experienciados de formiad@&soO que prevalece € a
elaboracdo do conhecimento de forma co-participatmde a subjetividade é uma
construcdo coletiva. No espa¢o da sala de aulaxeriéncias sao vividas de forma
comunitaria, envolvendo todas as pessoas de mtaterma uma vivéncia comum, onde
as experiéncias, as interpretacoes, as incompreess®d partilhadas por uma mesma

coletividade, que formam a esfera da intersubpidide.

E por meio dessa intersubjetividade que se estratinusca da verdade, sendo a

linguagem um dos meios utilizados na sua elaboracao

Para BICUDO (2006, p. 112), “Ao trabalhar com asifestacdes da coisa na
percepcdo de quem percebe, a fenomenologia colocaewedéncia a linguagem,
entendida como expressao do sentir”. Encontranamshém, em BICUDO (2000, p.
35), que “Pensamento e linguagem constituem unadidatle, uma estando envolvida
no outro, pois o primeiro avanca por fulguracOes, flashes de evidéncias que se
perderiam se ndo fossem concretizados pelos meiegmtessao que os fazem existir”.
Nessas duas citacOes, podemos perceber o pesoatoroda linguagem, que se
encontram presente no cotidiano na sala de aularma falada, gestual e escrita. Essa
manifestacdo da linguagem expressa a experiénddaypor quem habita o universo da

sala de aula.

A interpretacdo da verdade, para a fenomenolog@mntace como um
desvelamento da esséncia contida num fenébmenodbidocegue € chamado déethéig

podendo ser traduzido como clareira.

De maneira pratica, o desvelamento acontece pelarig@o exaustiva do
fendbmeno obtido por sucessivas interpretacoes Im&utieas, isto €, pela leitura e

releitura do fendbmeno.

A medida que a andlise é empreendida na pesquisaecam 0S primeiros
elementos para elaboracdo de um discurso que axplitie esta sendo compreendido.
Antes de chegarmos a interpretacdo fenomenolégrogriamente dita, existem dois
instantes que se destacam por sua importanciahégoeducdo fenomenoldgica. Sobre
0 primeiro, ja falamos anteriormente quando destasaa necessidade de colocar o
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conhecimento em suspensdo. Quando fazemos issosalgdos de nossa observacao
sao destacados por tocarem mais de perto 0 ndssesise enquanto pesquisador. Esses

dados sdo denominados unidades de significado.

Assim sendo, quando fazemos as interpretacfes héutieas, estamos em um
trabalho de busca das unidades de significado. cSasdunidades de significado
extraidas do discurso do sujeito, ao olharmos aaaa de aula, mais precisamente as
praticas didaticas do professor quando estuda m@mercionais com seus alunos,
entendemos que esse discurso se expressa, tamdetayefas que ele encaminha aos
seus alunos. Dessa maneira, assumimos, nestehtraljake as tarefas sdo as unidades
de significado do discurso didatico do professor.

A analise de um discurso, na fenomenologia, apteseaérias unidades de
significado, podendo existir, muitas vezes, unidadee se repetem. Essas, quando
agrupadas, formam as confluéncias tematicas. Aerrdizs, aqui, que as unidades se
repetem, queremos expressar que elas possuem umomesor no processo de
interpretacdo hermenéutica, ndo significando, ceso,ique estejam redigidas com as

mesmas palavras, mas, sim, que dizem a mesmawcoaadas outras.

Reportando-nos ao objeto desta pesquisa, quandafesgor encaminha tarefas
aos alunos, na maioria das vezes, o faz de modalgumas sejam semelhantes, isto €,
dizem a mesma coisa. Entendemos, entdo, que esgmmagnto de tarefas também é
uma confluéncia tematica ou que os Tipos de tgrefasio proposto pela Teoria
Antropoldgica do Didatico, equivalem as confluéacilematicas propostas pela

fenomenologia.

A esse processo de identificacdo das unidadegdiicado e dos agrupamentos

dessas unidades em confluéncias tematicas, denowsnde andlise ideografica.

ApoOs a andlise ideografica, procede-se a andliset&tica. Essa analise € a fase
da pesquisa que procura identificar generalidadeseatividade entre as confluéncias
tematicas retiradas dos discursos. Essa é a etapgue se realiza a passagem do
discurso lido no sentido individual para uma leitgeral desse discurso. E importante
destacar que esta analise ndo tem o propositotdeetscer qualquer tipo de lei ou

regra geral, mas de, apenas, no maximo, fazer gera&des a partir de proposicdes
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individuais. Para a fenomenologia, esse é o mondm#pice da pesquisa, sendo que as

interpretacdes serao feitas pelos olhares de ggentrabalho.
2.2 - Articulacéo entre Fenomenologia e TAD

Assumimos a articulacdo entre a Teoria Antropolgdo Didatico e a
Abordagem Fenomenoldgica por varios fatores quelenasm a esse convencimento.
Em primeiro lugar, nossa opinido € que existemagamaneiras de conduzir uma
pesquisa com base no pensamento fenomenoldgicmaNaira como se tem cultivado
no contexto do nosso grupo de pesduigemos, sim, a defesa de uma teoria didatica
gue tem sido estudada nos ultimos anos. Entretwritamos justificar alguns pontos,
com argumentos que, pensamos, permitem-nos ut#igseis duas teorias, uma como
referencial tedrico para analisar as praticas desera outra, para delinear a nossa

maneira de conceber, organizar e conduzir a prdéqaesquisa.

Ir-as-coisas-mesmas é um pressuposto basico damento fenomenolbgico
aplicado & &rea da educacdo. Ora! Foi exatamesteqise tentamos fazer, indo ao
espaco da sala de aula, onde as praticas, ou méibemdo, as praxeologias sao
efetivamente vivenciadas pelos professores. Agsemsamos que, de forma alguma, o
fato de termos um referencial tedrico prévio, ibiliaa o retorno ao efetivo mundo-da-

vida escolar.

Em nosso entendimento, quando Chevallard (200lhelefue a Atividade
Matematica insere-se no contexto das Atividades &ham e das instituicbes sociais,
ndo estaria, esse principio, em consonancia coratwno ao mundo efetivo dos

fendbmenos?

Os discursos dos quais extraimos as unidades dficeijo, parte dele,

constitui-se em uma espécie de fonte viva de tegnas e teorias.

Outro argumento que podemos elencar para mostrgrogimidade do
pensamento fenomenologico com a TAD, e, possivalmnen mais forte deles, é a
origem do termo praxeologia e da nocgéo a ele as$mctratar de uma teoria geral de

eficiéncia do trabalho humano. T. Kotarbinsky lmeum grupo de Iégicos poloneses e

3 GPHEME / CNPg 6RUPO DE PESQUISA EM HISTORIA DA EDUCAGCAO MATEMATIE ESCOLAR,
cadastrado no Diretério dos Grupos de PesquisaamilB CNPQ
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desenvolveu a referida teoria, que foi apresentaaécada de 1930, em congresso de
filosofia na Franca. Por outro lado, esse filosoétonés estava diretamente ligado ao
outro, s6 que alemao, chamado Edmund Husserl (1888}, o principal pensador do
século XX no campo da fenomenologia. Em outrasvpaga a teoria do filésofo
polonés bebeu em legitimas fontes fenomenolégiaasformular uma teoria que

procura compreender como o trabalho humano podartse eficiente.

Nos textos de autoria de Yves Chevallard, autorpgmente da Teoria
Antropologica do Didatico, dos quais tivemos acessma nos foi possivel encontrar
em termos de referéncia que possa ligar essa tdmlddica com o pensamento dos
l6gicos da Escola de Varsovia. Entretanto, segumudso entendimento, a procura de
meétodos mais eficientes para a resolucdo de umegmnabé um principio comum as
duas teorias, com a diferenca de que uma tem uardadem de fundo didatico e outra

de aspecto filoséfico (fenomenologia).

Para finalizar nossas considera¢des a respeitaadénpdade da TAD com o
pensamento fenomenoldgico, recorremos ao texto 'den@e (2006), quando esse
autor afirma que o Programa Epistemologico ao guaA\D esta vinculado é conduzido
por um pensamento pragmatico. Dessa maneira, cosn@utores poloneses ao
proporem a no¢do de praxeologia, também falaramteamos de eficiéncia nos
processos de resolucdo de problemas. Portantoidecsr®mos muito dificil pretender,

apressadamente, insinuar uma separacao entre & DAi2nsamento fenomenoldgico.
2.3 — Procedimentos metodoldgicos

Os dados e informacdes, aqui apresentados, fordaados junto a quatro
professores que atuam em uma turma de sexto am@stdrmas de sétimo ano do
Ensino Fundamental, em estabelecimento de ensiblicplida cidade de Dourados —
MS. Uma das turmas de sétimo ano teve, no deatdar@esquisa, a regéncia das aulas
feita por duas professoras, pois a docente efedwaque se ausentar de suas atividades
em funcdo de licenga médica. Esses docentes, ddistenaicial de nove professores,
prontificaram-se a colaborar nessa pesquisa. A iigtial foi elaborada partindo do
conhecimento prévio que tinhamos, enquanto prafedadotacdo em escolas da cidade
gue oferecem turmas dessas etapas escolares. Naairprcontato, eles se mostraram
dispostos a colaborar, todavia, na medida em queazsg necessario estabelecer um



41

cronograma de participacdo do pesquisador no amebi® sala de aula, surgiram
dificuldades, entre elas, o fato de que algumaasaatonteciam nos dias em que o
pesquisador se encontrava em aulas do Mestrad@aenpo Grande. Outro obstaculo
encontrado foi o protelamento do inicio da particgo de alguns sob justificativas
variadas, tais, como, a de ndo haver ainda inica@studo dos racionais com seus
alunos, a turma néo estar ainda preparada paresanga do pesquisador, etc. Dessa
forma, percebemos que alguns procuravam justw¥igatpara nao participarem de fato.
A medida que fomos percebendo isso, procuramosnségiir, pois entendemos ser de

direito a ndo participacéo e que, as vezes, naoilédizer ndo ao pesquisador.

Estabelecido, entdo, o grupo que efetivamente cgaatia desta pesquisa,
acordamos, com os professores, que seria feito angdmamento de algumas aulas em

gue esses docentes desenvolveriam o estudo dosdRIR&cionais com seus alunos.

As aulas desses docentes foram acompanhadas ndetarm de 2007 e
distribuidas da seguinte maneira: cinco aulas déegsor Jodo, distribuidas em quatro
dias; duas aulas da professora Sandra, distrilemdam dia; duas da professora Maria,
distribuida em dois dias e seis da professora Jafis@ibuida em trés dias. Nesse
acompanhamento, foram anotadas todas as acOevalegkas e ocorridas no ambiente
da sala de aula, tais como, gestos, falas e paguwh professor e dos alunos,
ostensivos escritos na lousa, recados dados parsoptofessores ou coordenador no
decorrer da aula de matematica, enfim, tudo o gupassava no ambiente da sala

guando se conduzia o estudo dos numeros racionais.

Feita a coleta de informacdes, passamos a faseitdeat e reflexdes sobre os
ostensivos colhidos para que pudéssemos identdaarefas e os tipos de tarefa que
esses docentes trabalharam com seus alunos. Visaops esse procedimento,
identificar o discurso didatico do professor que es@ressa por meio das tarefas

matematicas que ele conduz com seus alunos.

Uma segunda fonte de informacdes foi agregada, @onuito de dar maior
consisténcia aos dados da nossa pesquisa. Trdtesssmdernos de matematica de um
aluno da professora Joana, um aluno da professordr& e um aluno da professora
Maria. O professor Jodo nao forneceu nenhum cadkrraduno. Esses cadernos foram
fornecidos ao final do ano letivo de 2007, paraesqoisador, pelos professores, que
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selecionaram os alunos que eles entendiam terdesnmes com as informagdes mais
completas e detalhadas do trabalho realizado pesatocentes. Esses cadernos foram
acolhidos como fonte complementar, uma vez queaglessentam, por sua hatureza, o
ostensivo de todo o trabalho realizado em salautie a que nos permite realizar uma

triangulacéao dos dados.

Outra etapa no levantamento das informacdes utdaesta pesquisa, consistiu
em realizar, com esses professores, uma entrenastgual a pergunta norteadora foi
Como vocé ensina Numeros Racionds?espostas foram gravadas e, posteriormente,
transcritas e lidas por diversas vezes, a fim deemos as unidade de significado e,

assim, procedermos ao tratamento Fenomenologico.

Tais procedimentos nos permitirdo atingir de maneaais fiel possivel os
objetivos especificos que foram definidos para essguisa, ou seja, o de fazer a
identificacdo dos diferentes Dispositivos Didétices Estratégias Metodoldgicas
utilizados pelos professores, a descricdo de #misas Atividades Matematicas mais
utilizadas, a verificacdo das Regras, Propriedadégoremas e a caracterizacdo dos

Aspectos Conceituais e Epistemoldgicos relativosstiodo dos numeros racionais.
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Capitulo Il — ANALISE DAS PRATICAS DOCENTES

Apresentamos, aqui, neste capitulo, a andlise datcas didaticas que
identificamos no transcurso da nossa pesquisa.dPalsar essas acdes, organizamos o
capitulo em duas partes: A primeira trata dos daspedas praticas efetivas que 0s
professores implementam em sala de aula, ao corduzd estudo dos numeros
racionais com seus alunos, a analise praxeoldgicegunda, a andlise dos discursos
docentes, apresenta os discursos desses docemntspanderem a entrevista, onde foi
feita a pergunta diretrifomo vocé ensina numeros raciona®? propoésito dessa

entrevista € o de apresentar a visdo que essesteéepmssuem de sua propria pratica.
3.1 - Analise Praxeoldgica

Nas observacdes das praticas docentes em saldagdédantificamos doze tipos
de tarefas, no sentido definido por Chevallard §)98s quais se encontram descritas
nos anexos 1, onde estdo registradas todas aastaaéicomo encaminhadas por cada
professor, e 2, onde apresentamos uma tabela cdassificacdo dessas tarefas por
Tipo de tarefa, segundo nosso entendimento. Nanciddéde da nossa descricdo, esses
tipos de tarefas serdo denotados pelo simbolseguido de um indice de 1 a 12,
denominadas pelas seguintes expressdogssfmar duas fragbes com denominadores
iguais; () Somar fragcbes com denominadores diferenteg;Miltiplicar fracdes; (7)
completar com o simbolo déou ] a relagdo existente entre um nimero dado e um dos
conjuntos N, z ou Q; (Ts) Dividir nUmeros racionais; ¢J. Resolver problemas
envolvendo a divisdo de dois numeros racionais) (@ada uma porcentagem,
representa-la na forma de fracdo centesimal e icap] (Tg) Escrever um numero
racional como quociente entre dois numeros inte{fa Escrever por extenso a leitura
de um namero racional; {J) Fazer uso de uma figura para representar umadyac
(T11) Dado um numero, calcular certa porcentagem dessero; (T,) Calcular o valor

de uma expressdo numérica envolvendo niimeros eésion

Para conseguir um maior grau de refino na anaig@mos por analisar cinco
dos doze tipos identificados. Os tipos que estaseamalisando a seguir representam
quase oitenta por cento do total de tarefas tralalh pelos professores com seus

alunos.
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A TAD estuda os diversos aspectos da didatica. Quafalamos em
Organizacédo Didatica - OD e Organizacao Matemat@® ndo estamos considerando
as mesmas separadas, mas sim entrelacadas. Osteasimomentos de estudo nao
estdo separados de OM e OD, isto é, ao falar det@om&ca matematica ou didatica,
existem momentos de estudo e diferentes ostende/idma essencialmente integradas
uns aos outros. Dessa maneira, a divisdo que fazem@arte da analise, separando
OM, OD, Aspectos de linguagem e momentos de estudpenas com a intencdo de
organizar o texto e ndo pretende de forma algusiauar dissociacdes entre elementos

fundamentais da organizacao praxeoldgica.

Achamos oportuno lembrar aqui, como ja apresentao® procedimentos
metodoldgicos, que a analise praxeoldgica queessts desenvolvendo € feita com os
dados coletados junto a quatro professores, quassistimos as aulas ministradas por
esses docentes, e também por meio dos cadernokirdes aelecionados por esses

profissionais.
3.1.1 - Tipo de Tarefa T — Somar fracbes com denominadores iguais

Entre todas as tarefas relativas ao estudo dosrpama&cionais, destaca-se um

tipo particular que consiste esomar duas fragdées com o0 mesmo denominador.

Esse tipo de tarefa foi trabalhado pela metadepdafessores colaboradores de
nossa pesquisa, com uma frequéncia relativamenta bm termos de quantidades de
tarefas. Supomos que isso tenha ocorrido em fudeatal tipo de tarefa ja ter sido
trabalhado pelos professores em outros momentogldaescolar do aluno, como, por
exemplo, no quinto ano do Ensino Fundamental. Usiaalizacdo mais precisa desse
Tipo de tarefa pode ser encontrada no Anexo 1epemplo, as tarefaszg ti71; tose
tos3 tse ESclarecemos que, quando estivermos empreganpalagasprofessorese
professores colaboradoregjue estamos assumindo como sinénimos, nés o darem

independente de género.
Organizacdo Matematica - OM

Para fazer a analise da Organizacdo Matematica ido de tarefa 7,

assumimos, aqui, o conceito de soma utilizado mguoto dos numeros inteiros (Z),
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pois os professores trabalharam esse conjunto moméantes de desenvolverem o

estudo dos nimeros racionais com 0s seus alunos.

Para conduzir a analise praxeoldgica € importaestéadar que nossa intencao é
descrever e analisar praticas implementadas peli@gzor proponente da tarefa. Em
outros termos, quando se tratar de um elementa@pi@gico sugerido por nds, vamos
cuidar para que isso fique claro no texto. A téenisada pelo docente sera descrita por
nos, entretanto a identificacdo dos elementos tégitos em cada tipo de tarefa é de

nossa responsabilidade.

Descrigéo da técnica e dos elementos tecnoldgicos

TécnicaTy Elementos tecnolbgicos

Na soma de fragcbes com mesmo denomingdor,

1) Manter o denominador das fragdes. esta se somando unidades de uma mesma

grandeza. Portanto a soma é representada pela

soma dos numeradores, 0S quais representam
essas unidades das grandezas envolvidas na
2) Somar os nimeros nos numeradores. | soma. Também ha o emprego da somal no
conjunto dos nameros inteiros, como ampliagéo

do campo aditivo.

Para ilustrar a técnica acima descrita a qualfegivemente trabalhada em sala
de aula, como exemplo, apresentamos um fragmentondetarefa desse tipo que se
encontra num dos cadernos dos alunos. Essa fooep ¢a esclarecemos, nos foi

fornecida pelos professores que participam da peEsqu
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(figura 2 — fragmento do caderno de aluno da P&aidra)

O fragmento acima apresenta a forma como a progesswaminhou o estudo
desse tipo de tarefa, em sala de aula. Percelymke,0stensivo escrito o qual foi
copiado da lousa, pelo aluno, que a docente trabadm os discentes uma so tarefa
desse tipo nesse instante da aula, ou seja, questdea ensinando o trabalho com a
técnica a professora utiliza apenas um exemplo. nsforca nossa convicgdo de que
esse tipo de tarefa foi tratado pela professorabgansendo de conhecimento do aluno,
0 qual ja havia estudado a soma de fracdes conmideadores iguais em outra época

da vida escolar do mesmo.
Aspectos tedricos da organizacdo matematica

No que diz respeito a teoria correspondente aomegl®s tecnoldgicos
descritos, entendemos tratar-se de conteudos dplioia de Matematica estudada nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, mais espaniente, no dominio de estudo
Numeros e Operagfes. Esse dominio de estudo € traipsha o conceito de soma
como sendo o de juntar quantidades, que é entd@ssqpor um ndmero que as
contém. Assim, num primeiro momento, ao realizars@nma de fracdées com
denominadores iguais, utilizamos os conceitos deadfy e seus termos, numerador e
denominador. O conceito de fracdo explorado preféaémente pela professora é o de
relacéo parte-todo, onde o denominador indica eamtgs partes iguais a unidade foi
dividida e o numerador indica quantas dessas plari@s tomadas. O conceito de soma
de numeros inteiros € tratado como uma ampliacdocatopo aditivo, podendo
representar acréscimo (+) ou falta (-), orientagdesosicdes relativas na reta de

ndmeros reais.
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Organizacao Didética - OD

O professor, quando ministra sua aula, ndo objaiwdiscussdo de praticas
didaticas com seus alunos, mas, sim, a discussdandeconteido matematico
especifico. Portanto, a identificacdo de elemenposxeologicos, tais como, a
explicitagdo dos elementos tecnoldgicos e tednietzcionados ao conteudo estudado

no desenvolvimento da aula sera tarefa nossa.

Para conduzir a Organizacgao Didatica relativa @o Tie tarefa 1, optamos por
escolher os procedimentos conduzidos pela prof@sSandra com a intencdo de
conseguir um grau mais refinado de analise, pasy contrario, se fossemos analisar
as Organizacdes Didaticas de cada um dos quatrespores, perderiamos a
profundidade da analise. Esse procedimento de hescoim professor para fazer a
analise da Organizacéo Didatica sera também pdatisar n6s na analise dos proximos

tipos de tarefa.

A escolha do professor, cuja Organizacdo Didaticalisamos, ocorreu em
funcdo da quantidade de informacdes disponibiligata caderno de um aluno dessa
professora que nos foi dado pela mesma. Acreditammessso contribui ha analise das
praxeologias. Esclarecemos que tais informagOesnfaroletadas por meio de nossa
participacdo enquanto observador na sala de aukmiyém, mediante apontamentos
realizados em cadernos de alunos que nos forandasegielos proprios professores
colaboradores, uma vez que, por motivos de dispalaiie de tempo, nem sempre
pudemos estar presentes em todas as aulas empgafessor trabalhou com nameros

racionais.

Ao iniciar a analise das organizacfes didaticastagiamos de esclarecer
algumas dificuldades que tivemos no grau de rediegse tipo de analise. Pelo fato de
nos nao termos tido condicdo de assistir a todasilas, para alguns tipos de tarefa, as
andlises das OD nédo foram realizadas com o graafih® ideal. Enfatizamos, porém,
gue se trata de apenas alguns tipos de tarefg,n@imaioria dos casos, conseguimos
obter informacdes importantes para descrever ascgsadocentes. Essa dificuldade
metodoldgica deve-se ao fato de que, com base $emes ostensivos nos cadernos,
ndo temos condigbes de fazer afirmacdes categog@asto as praticas que foram
efetivamente implementadas em sala de aula. Entoetpensamos que as anotacdes
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retiradas dos cadernos fornecem, pelo menos, atgagess da OD implementada pelo
professor. Dessa maneira, quando nés estivermasesteado a Organizacao Didética,

procuraremos deixar claro os dados efetivos quedqrara analisa-la.

Nesses ostensivos, percebemos que esse tipo tie saraar duas fracdes com
o0 mesmo denominaddioi desenvolvido com os alunos de maneira quesagaissem
um exemplo dado pela professora, no qual a téaeceesolucdo foi a de manter o
denominador e somar os numeradores. Em termossgarprofessora Sandra utiliza a
técnica usual de apresentar um modelo e levar moaupraticar os procedimentos

contidos nesse modelo.

Essa maneira de trabalhar com a tarefa seguindoastelo dado pelo professor
sem maiores explicacdes, levam-nos a identificattacmecanizacédo na aplicacdo da
técnica matematica, sem a justificativa tecnologiga é o discurso légico que valida a
técnica. Ha a possibilidade de que tal discursea@ter acontecido oralmente por parte
do professor, ou que ele ja tenha partido da psanie que os alunos tinham pleno
dominio da técnica matematica ja trabalhada em muanterior de sua vida escolar.
O que nos leva a tal constatacdo é o fato de gae das trés tarefas desse tipo,
trabalhadas em sala de aula, est&o resolvidas simon@modo no caderno de dois alunos
distintos de uma mesma turma. Quanto as resolwisEsvadas, constatamos que elas
encontram-se com imprecisdes nos dois cadernositrd tarefa encontra-se realizada
de modo incorreto em um dos cadernos e no outra,rpalizar a tarefa, o aluno fez uso
do calculo do minimo mudultiplo comum entre os doisna@minadores iguais,
apresentando o resultado correto da operacdo, jau f&2 uso de uma técnica
matematica diferente daquela que foi apresentatta grefessora. O que pode ter
levado o aluno a realizar tal procedimento € o fddoessa tarefa aparecer em um
enunciado comum a varias tarefas de outro tipo @ed@zia necessario o calculo do

minimo multiplo comum.

Pelas constatacdes acima elencadas, somos levadascae esse tipo de tarefa
foi tratado pela professora como sendo de conhetom@eno dos alunos e que nao
necessitaria de nenhum tipo de correcdo, pois atedode referéncia, como 0s
Parametros Curriculares Nacionais - PCN e o livdatito, indicam que tal operacao é
tratada em anos anteriores na vida escolar do .atmatudo, € preciso observar que o
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préprio PCN aponta a importancia do professor “eseh a historia de vida dos alunos,
seus conhecimentos informais sobre um dado asqurjtdBRASIL, 1998, p. 36).

Aspectos da linguagem

Analisando as organizacbes matematicas e didaticgdementadas pelo
professor, por meio das tarefas registradas namasl dos alunos, percebemos alguns
dos Ostensivos empregados pelo docente. Os prisicipara conduzir esse tipo de
tarefa, foram, em primeiro lugar, a lingua matenm@a,que supomos que ele tenha
iniciado sua aula perguntando e explicando os adote oralmente, fazendo pequenos
discursos, quando apresentou aos alunos a somauate fhgdes com 0 mesmo
denominador, remetendo, provavelmente, o fato de ¢po de tarefa ja ser do
conhecimento deles. Outro recurso de linguagem cgustatamos ter sido utilizado
pelo professor foi o ostensivo escrito na linguagdss fracbes, ndo havendo, no
entanto, nenhum tipo de evidéncia de que tenhausiddo outro tipo de ostensivo além
da representacéo de fragdo, como, por exemplopmaafde figura para trabalhar a
soma de duas fracdes de denominadores iguais.afamsis que o recurso do ostensivo
da figura soO esta presente quando o professodtieabaconceito de quiodo numero
racional pode ser representado por um numero decim@stensivo no caderno do

aluno, copiado da lousa).

Entendemos que para um melhor entendimento do gtsmnes falando, €

oportuno apresentar um fragmento do caderno dmalarqual se vé com clareza esses

ostensivos.
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(figura 3 — fragmento do caderno de aluno da P8&afAdra.)

Quanto a definicdo registrada no caderno temos sereér que a mesma
apresenta imprecisdo. A defini¢ade nimero racional poderia ser dada como sendo
todo numero resultante da divisdo de dois numertesrés, onde o divisor é diferente
de zero. Também h& uma rasura na definicdo queuwo atopiou, havendo a
possibilidade do mesmo ter se esquecido de copidnuba parte da definicdo, o que

pode ter contribuido para a falha na escrita a@adetconceito em questao.

Momentos de estudo

Ao analisar esse tipo de atividade, constatamos ajueomento de estudo
privilegiado foi o do trabalho com a técnica, cadtr na realizacdo algoritmica da
tarefa, o que pode ter ocorrido pelo fato de epsede tarefa ja ser do conhecimento
dos alunos, e que ja tenha trabalhado nas sériesoaes. Encontramos nas fontes de
referéncia, como os PCN e livros didaticos do Rnogr Nacional do Livro Didatico do
Ministério da Educacéo, indicagbes e registrosrdbatho com os racionais em anos
escolares anteriores aos que estamos pesquisamgiee Gos leva a tal conclusdo é o
fato de termos, nos dois cadernos analisados,ensigb de poucas tarefas desse tipo.

Um dos ostensivos de que falamos esta reprodubaiza

(figura 4 — fragmento do caderno de aluno da P&afAdra.)

“Pagina 98, MATEMATICA E REALIDADE: 62 série. IEZZGelson; DOLCE, Osvaldo; MACHADO,
Antonio. Atual Editora. 52 edi¢do. 2005
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E visivel que essa docente faz uso de um modormiiucéo de seu trabalho que
traz logo no inicio a apresentacdo de um exempésepte no fragmento apresentado
no subitemDescricdo da técnica e dos elementos tecnologmude é exposta ao aluno
uma técnica para resolver a tarefa. Esta é sequidaavelmente, de uma manifestacao
oral enfatizando os passos que compdem essa téanidmalizando com o
encaminhamento de resolucdo de exercicios paratraitécnica apresentada. Segue
uma rotina que é uma triade: resolucdo de um exemglor¢co oral dos passos da

técnica e praticar a técnica por meio da resoldedexercicios.

Essa organizacdo didatica, analisada segundo etexdacdo feita por Gascon
(2003), localiza-se no plano determinado pelasigasttecnicistas e teoricistas
compondo assim o0 plano das praticas classicasetento, podemos dizer que as

praticas docentes descritas nesse tipo de tarefartemais para o eixo do tecnicismo.

Constatamos que a conducao desse tipo de tarefpafde da professora, tem
primazia o treino e o uso de algoritmos, fatos mpe permitem classificar a sua pratica
didatica como tecnicista. Tal opcéo, segundo GASCddle provocar insucesso na
aprendizagem, o qual é mais evidente e danoso guath 0s niveis mais elementares

do ensino da Matemaética.

Observamos que na conducdo do estudo, desse tiparefa, ndo houve o
momento de exploracédo do tipo de tarefa. A docpatte da premissa que o aluno ja
conheca a mesma. Acreditamos que isso nao sejmemi@ verdadeiro, pois
encontramos nos cadernos dos alunos, que nos foraetidos pela professora, tarefas
desenvolvidas de maneira incorreta pelos mesmes. fa® refor¢ca nossa conviccao de
que a pratica didatica docente deve privilegiammsnentos de estudo, pois partir do
pressuposto que o aluno aprende todos os contedaesnaticos propostos para uma
determinada série escolar, € mito. Acreditamosogajerendizado se da no processo dos
sucessivos encontros e reencontros com uma obematta ao longo de sua vida

escolar.

Percebe-se também que é pratica usual, por padeadste, fazer um pequeno
resumo “tedrico” do assunto que ela esta trabalhaoth seus alunos. Entretanto vale
salientar que nem sempre 0 que € registrado ermtimoria” é realmente trabalhado
como tarefa. Exemplo claro disso é o fato de nédwode encontrado nenhum tipo de
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tarefa que estivesse articulando o ostensivo daeseptacdo fracionaria com o

ostensivo da representagéo decimal.

3.1.2 - Tipo de Tarefa T — Somar fracbes com denominadores diferentes

Esse Tipo de tarefa consiste edadas as fragﬁesﬁ,ﬁ,ﬁ,ﬁ, somar
b, b, b, b,
3,3 ,3 3
b, b, b, b

Na definicdo desse tipo de tarefa, incluem-se r@fas que tratam da soma de
duas fracOes, de trés fracbes ou de quatro fragfsss apresentacdo €, assim, feita
porque os professores, ao trabalharem esse tipsatande aula, utilizam com seus
alunos o pressuposto de que, para somar trés &gud@eiro, devem-se somar as duas
primeiras e, depois, o resultado com a terceirga E®nducdo também € feita pelos

professores quando apresentam somas com quatesgsarc

Esse tipo de tarefa foi trabalhado pelos quatréepsores e, se acrescentarmos
as tarefas pertencentes g dsses dois tipos perfazem, nada menos, cercia dgiarto
das quase trés centenas de exercicios que se ramgorglacionados no anexo 1.
Percebemos, assim, que a soma de fracfes, com idadones iguais ou diferentes, €
uma atividade matematica escolar expressiva, dtopa vista quantitativo. Trata-se,
segundo nosso entendimento, do que Chervel (198063idera como “disciplina
escolar”, ou seja, no contexto do nosso traballbmas fracbes € uma atividade

caracteristica da matematica escolar nos anosaessqlesquisados.

Conforme mostra o anexo 2, 53 tarefas foram porimgeridas nesse tipo, mas
observamos que incluimos nesse total os exercfmogostos por dois dos quatro
professores que, além de pedir para somar fragdes denominadores diferentes,

pedem uma “tarefa” complementar.

O primeiro caso € o do professor Jodo que pedegmesentar o resultado da
soma em forma de fracdes mista, solicitando, tambégue o aluno faga uma
representacdo grafica para ilustrar o resultadsod@a. Nesse caso, percebemos que o

professor Jodo procura articular diferentes Objétstensivos, porém optamos por nao
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definir um caso particular de tipo de tarefa, poteeder que a parte essencial da
atividade envolve a soma de fragbes com denominadbiferentes.

Outro caso é o da professora Joana, que pede,onaas sde fragcbes com
denominadores diferentes, que o resultado sejaliBoago sempre que possivel.
Percebemos que esse procedimento é solicitado das tas trinta e seis tarefas
propostas por ela. Identificamos, aqui, que, pasa @rofessora, a simplificacdo de
fracOes € tdo importante quanto a propria soma.eGoesideramos que essa nao € uma
pratica institucionalizada, mas uma acdo mais erateraindividual, pois, segundo
nosso entendimento, ndo é tdo importante assinrnuete a obrigatoriedade de
simplificar a fragao.

Organizacdo Matematica

No trabalho com esse Tipo de tarefa, os profesgmesmm uso do conceito de
minimo mudltiplo comum entre dois ou mais numercdcudado pelo método das
divisdes sucessivas. Esse conceito é tido comaepésito pelos professores para
trabalhar . Para eles, tal precedéncia encontra justificativa fato de que, para
realizar a soma entre fragdes com denominadoreredits, ha necessidade de realizar
a substituicdo dessas fracGes por outras equiealede modo que todas tenham o
mesmo denominador. Nesse sentido, a opcado dosspooés € a de realizar a
substituicdo das fracdes por outras equivalentestepham o denominador comum e

gue este seja 0 menor possivel.

Outro aspecto presente e importante nesse tiparefat é o uso da propriedade
associativa da soma, presente de forma explicitaakjumas tarefas, quando é

solicitado, por exemplo, que se faca soma de la€dés.
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Descrigéo da técnica e dos elementos tecnoldgicos

TécnicaTz Elementos tecnoldgicos

1) Calcular o Minimo Mltiplo Comum entrg A Soma pressupde juncéo de grandezas igliais.
o0s denominadores. Como nesse caso as fracdes representam

grandezas diferentes, primeiro encontram-se

representantes nas classes de equivaléncia de
2) Substituir os denominadores pelo Minimpcada fracdo envolvida na soma, de tal forma
Multiplo Comum. que esses representantes tenham

denominadores iguais, representando assim a
3) Substituir os numeradores pelo resultadg B¢sma grandeza.

Minimo Miltiplo Comum dividido pelo A partir dai o procedimento justifica-se pelo
denominador e multiplicado pelo numeradorexposto em T, ou seja, a soma de fracdes

com mesmo denominador esta somapdo

4) Manter Minimo Mudltiplo Comum como | unidades de uma mesma grandeza. Portanto a
denominador das fragdes. soma de fragdes € representada pela soma dos
numeradores, 0S quais representam €ssas

unidades das grandezas envolvidas | na
operagdo. Também ha o emprego da soma no
conjunto dos numeros inteiros, como

ampliacdo do campo aditivo.

5) Somar os niumeros nos numeradores.

Aspectos tedricos da organizacdo matematica

Os elementos tecnoldgicos descritos para realss® #po de tarefa encontram-
se justificados no conceito de classe de equivaElénde soma de numeros. Esse ultimo
ja foi descrito quando tratamos dg € o conceito de frac6es equivalentes € proposto,
pelos PCN, para ser trabalhado nas séries quespormdem ao segundo ciclo do Ensino

Fundamental.
Organizacao Didatica

Para o estudo da Organizacdo Didatica relativaipm de tarefa 7, nossa opcao
foi escolher os procedimentos conduzidos pela psofa Maria e pelo professor Joao.
Essa escolha justifica-se pela qualidade das ifobes que esses professores
forneceram para nossa analise. Ao utilizarmos eessfo “qualidade das informacdes”
estamos considerando aspectos como quantidadeedastaegistradas no caderno do
aluno bem como conceitos e teorias trabalhadoss piloentes em sala de aula que
foram escritos na lousa e copiados pelos alunasb&m consideramos o fato de que
contribui positivamente para a coleta de informagd@portunidade de, pessoalmente,

coletarmos esses dados assistindo as aulas. NodaaBoofessora Maria, analisamos



55

dados contidos no caderno do aluno e, no caso afesgor Jodo, baseamo-nos nas
observacgdes que nés mesmos colhemos diretamersal@isle aula. Portanto, conforme
observado anteriormente, nesse segundo caso, iaeadal OD contém informacdes

mais detalhadas.

Professora MariaEsse € um tipo de tarefa em que nossa fontefdenacdes
também esta sustentada nos ostensivos feitos pklass em seus cadernos. Para
desenvolver esse Tipo de tarefa, a professora erap$ alunos varias tarefas nas quais
eles devem somar fracdes escritas como numeronedcisto €, a fracdo € dada entre
parénteses e acompanhada do sinal de (+) ou (-gndaminhamento dado pela
professora € o de resolucao algoritmica das tarefiae se devem encontrar e substituir
as fracOes dadas por fracOes equivalentes de ma@snuminador e que seja 0 menor
possivel, para, em seguida, realizar a soma dé#sgégs, como apresentado no tipo de

tarefa 1.

Essas tarefas, encaminhadas pela professora eadzali pelos alunos, foram
vistadas por ela, uma a uma. Ao final do bloco atefas, ela assinou as paginas do
caderno do aluno que contém os ostensivos do h@lvaeblizado, certificando, dessa
maneira, que o modo de fazer a tarefa, pelo alénsalido. O desenvolvimento
proposto pela professora para esse Tipo de tarefdeéfazer a abordagem por meio de
uma unica técnica de resolucédo, que é o da utilzap algoritmo para obtencao de
fracOes equivalentes. No nosso entender, essaléigarefa poderia, também, ter sido
desenvolvido pela professora de outra maneirapédi@ria, por exemplo, utilizar outras
técnicas para realizar a soma, como, por exemplale atrabalhar com fracdes
equivalentes sem que estas tivessem, necessargmemenor denominador comum.
Ainda poderia ter explorado, para determinar o mdnmultiplo comum, a técnica que
consiste em escrever os multiplos dos denominadategois verificar quais 0s
multiplos comuns e, por fim, qual desses elemecbosuns € o menor. A importancia

dessa diversificacdo € recomendada pelo PCN qudindo

O importante € superar a mera memorizacao de regtasalgoritmos
(“divide pelo de baixo e multiplica pelo de ciméiverte a segunda
e multiplica”) e os procedimentos mecanicos quetdim de forma
desastrosa, o ensino tradicional do calculo. (BRAED98, p.67)

Observamos que o algoritmo deve ser o ponto deadaeguando se estuda um

conteudo matematico e nédo o ponto de partida.
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Professor Jodo:Nesse caso, nossa fonte de informacgéo foi a olygerdireta
das aulas ministradas pelo professor ao condwestumlo desse tipo de tarefa.

Para comecar o estudo desse tipo de tarefa, ospoofeesolve, na lousa, uma
das tarefas encaminhada para estudo em casa.otaldpnento sinaliza para o fato de
gue ja tenha acontecido, em uma etapa anterioicim ido estudo desse tipo de tarefa.
Na resolucéo da tarefa, o professor, primeiramesatieula o minimo maltiplo comum
entre os denominadores, usando a técnica da des@@psimultanea. Em seguida, ele
substitui as fragcbes dadas pelas equivalentes eamnunadores iguais ao minimo
multiplo comum encontrado. Nesse ponto da aulaséaa escrita do resultado da soma.
Para dar continuidade ao estudo, o professor canaiguns alunos para que eles
resolvam mais algumas tarefas na lousa. O profeagoarda a finalizacdo das

resolucdes para dizer se elas estdo corretas ou nao
Aspectos da linguagem

Como, para esse tipo de tarefa, apresentamos asizagbes matematicas e
didaticas implementadas por dois dos quatro profess entendemos ser necessario
descrever os aspectos de linguagem presentes atisaprdesses professores na

conducéao do tipo de tarefa em questao.

A andlise do caderno do aluno nos permite dizeragpeofessora Maria usa de
modo predominante o ostensivo da escrita na notigémnaria. Para comunicar aos
alunos a técnica de resolucao desse tipo de taefarientacdes e para comentar cada

tarefa supde-se que ela tenha feito uso do osteasav.

Ja o professor Jodo faz uso do ostensivo oral,pgue ser constatado no
instante em que ele calcula o minimo multiplo comamire os denominadores, quando
fala aos alunos que o resultado da soma da taggfpode ser simplificado, mas que
isso sera estudado em outra ocasido. Os ostereseasos, utilizados pelo professor,
sdo diversificados, uma vez que ele articula aitasna notacdo fracionaria com a
representacdo do resultado na forma de figura. AoBaoportuno transcrever o

ostensivo feito na lousa pelo professor de umdaaesolvida.
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31 9 4 13
a—t+t-—=—+—="—
4 3 12 12 12
4, 2
2, 2
1, 1
1, 12 1E

(figura 5 — Ostensivo copiado da lousa do profoJoa
Momentos de estudo

Constatamos, na analise desse tipo de tarefa, quefessor Jodo conduz sua
aula de modo que alguns dos momentos de estud@ospos pela TAD, como
exploracdo da técnica e trabalho com a técnicasgposocorrer. Identificamos uma
primeira manifestacao desse fato, quando, no idiiaula, o professor verifica entre os
alunos quais os que haviam feito os exerciciosqatog para casa. Entendemos ser
uma ocasido em que se proporcionou o trabalho caécraca. Outra oportunidade,
identificada por nés, em que se proporciona o habeom a técnica, ocorre quando da
realizacdo da tarefa na lousa por parte dos alunos.

Analisando a conducao da aula, pela professoraalVfaita pelos ostensivos nos
cadernos dos alunos, constata-se que, dos monwmEstudo, hd uma predominancia

na realizagéo algoritmica das tarefas, fazend@psnas da técnica.

Nossa pesquisa nos leva a concluir que, para dssgaes, somar fragcdes com
denominadores diferentes € a espinha dorsal nacestaos nidmeros racionais para
alunos de sexto e sétimo anos do Ensino Fundam&wstdrcando desse modo, como

propde Chervel, o estatuto de disciplina escolar.

A prética didatica efetiva ndo condiz com as nedades da sociedade da
informacé&o e do conhecimento, onde a presencacdaltgia informatizada esta cada
vez mais presente, exigindo dos integrantes dessadade, o dominio e uso das
representacdes decimais, pois ndo se opera a semacidnais em uma calculadora
comum com a escrita fracionaria. Também vale daligque fontes de referéncia, como
PCN e livros didaticos propostos pelo PNLD, refarggssa necessidade de trazer para a
sala de aula praticas didaticas que levem o alwanstruir efetivamente instrumentos
para o exercicio pleno de sua cidadania, ficandimmadevidamente inserido no mundo
do conhecimento e do trabalho.
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Tipo de Tarefa Tz — Multiplicar fracdes

Este tipo de tarefa consiste efultiplicar as frag(")es% —,—,comal/Ze

b [7Z*,1=1, 2, 3.

Em nossas observacdes sobre as praticas didafieasa@das pelos quatro
professores, percebemos que dois deles trabalh@yamesse tipo de tarefa. Isso néo
descarta a possibilidade de que os outros nadartetrabalhado, pois nossa afirmagao
agui se da apenas com base nos ostensivos guantosetComo ndo assistimos a todas
as aulas de cada professor, supomos que esse digarefa também tenha sido
trabalhado pelos outros professores, dado que @ponde tarefa frequente em livros

didaticos e, também, recomendado pelo PCN pamdesenvolvido com os alunos.

Visando uma analise mais refinada, nesse tipordéataoptamos por analisar as
praticas didaticas desenvolvidas pela professcaaaJgpor ser a que nos forneceu a
maior quantidade de informacgfes, uma vez que tigeau®sso a sala de aula para

acompanhar o desenvolvimento desse tipo de tarefa.
Organizacdo Matematica

Ao trabalhar com esse Tipo de tarefa, a professiilfaou, também, o conceito
de multiplicacdo emZ e a simplificacdo de fragcbes. O conceito de pudritre
inteiros foi assumido pela professora como préisitgupara trabalho com o produto
entre racionais. No encaminhamento das tarefas)&ammesteve presente de forma
explicita a utilizacdo da propriedade associatisantlltiplicacdo quando as tarefas

apresentavam o produto com mais de dois fatores.

As tarefas desse tipo ndo sao muito numerosasnspacadas com a totalidade
das tarefas encaminhadas pelos docentes, aproximeatly uma em cada vinte, sendo
que a professora Joana foi a que mais realizotasadesse tipo com seus alunos. Se o

leitor desejar, podera ver as tarefas desse tip@anexos no final deste trabalho.
Descrigéo da técnica e dos elementos tecnoldgicos

Em vista da maneira como definimos o tipo de tar€fa envolvendo a

multiplicacéo de trés fracfes, somos levados arsiegobservacdo: para multiplicar trés
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7

fracdes, uma das maneiras possiveis € multiplpa&viamente, duas delas e depois

multiplicar o resultado pela terceira. Assim, coesse foi 0 caminho escolhido pela

professora analisada, resolvemos descrever a &@aca multiplicar apenas duas

fracOes.

Aspectos tedricos da organizacdo matematica

Técnicats

Elementos tecnolégicos

Multiplicar os numeradores das duas fragog
considerar esse produto como 0 N(
numerador.

Multiplicar os denominadores das duas frag®

e considerar esse produto como 0 n
denominador.

Essa técnica envolve o conceito de fraca
multiplicacdo de NUmeros Inteiros e de divi
>g@num. E preciso considerar que

vaultiplicar duas fracbes estd-se calculand
gual parte da unidade corresponde a prim

fracdo da segunda, isto%%.a—2 corresponde
1 2

a obtencéo de;—1 de 2. E oportuno aqu
1 2

- .21
utilizar um exemplo.g.E corresponde

3\,? de%. Utiizando o ostensivo d

representacao figural temos:

Aplica-se a regra de sinais
multiplicacdo das duas fracoes.

para

da unidade

N |+~

2

A\

o
D

wW|N
N | =

,//

Simplifica-se a fracdo quando possivel

% da unidade

% da unidade

D, a
501
ao
0 a
eira
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A resolucao do tipo de tarefa, Tcomo muitas outras, é realizada com o uso da
propriedade associativa, ou seja, quando a mehigdio envolve mais de dois fatores,
opera-se com 0s dois primeiros e o resultado dgss@cao € utilizado para realizar o
produto com o proximo fator e, assim, sucessivamedfgse procedimento caracteriza a
utilizacdo da propriedade associativa da multighoa de NUmeros Racionais. E
importante reforcar que as operagbes numéricasbg@rias, mostrando assim a

importancia da propriedade associativa.

A simplificacdo de fracGes utilizada, em algumasftes, se apresenta como uma

fracao equivalente e irredutivel que seré a reptaste de uma classe de equivaléncia.
Organizacao Didatica

Ao trabalhar a multiplicacdo de fracdes, a professptou por iniciar a aula
fazendo uma anotacdo da regra de sinais, na Ipasa,a multiplicacdo de Numeros

Inteiros, reproduzida a seguir:

1] M/fn,/;;m e >

njf QL nay ")‘
T

‘OILL?A@ AP s
{i=ls (=)= +
(+) (F) =+
(=), ()=~
(T & (—3 -

(figura 6 — fragmento do caderno de aluno da Piofina)

Entendemos que, desse modo, a professora julgesssé@eie que os alunos
tenham dominio prévio da multiplicacdo de inteipmga desenvolverem as tarefas
propostas por ela sobre multiplicacdo de NiumerasoRais.

ApoOs essa anotacdo, a professora escreve na lsuagetas tipo 7, isto €, as
multiplicagbes envolvendo trés fracfes. Ela deseruoesse tipo de tarefa realizando,
primeiramente, a multiplicacdo das duas primeiragdles indicadas na operagao. Esse
resultado foi, entdo, transcrito juntamente comemceira fracdo. Finalmente, foi

multiplicado o primeiro resultado pela terceiracfa.
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Na descricdo dos procedimentos que a professota pdm realizar esse tipo de
tarefa, vemos que, primeiramente, ela faz a midéipéo de duas fragcbes e escreve esse
resultado. Entendemos, entdo, que ha uma tardésa@ca multiplicacdo de fracbes que
€ especificamente a duaultiplicar duas fracbeslsso é feito com propriedade pela
professora ao fazer a escrita dessa operacaoelpopderia ter levado seus alunos a,
simplesmente, realizarem as opera¢cées mentalmeasereverem apenas o resultado
final. Entretanto, ndo foi essa sua decisdo, preferescrever passo a passo a técnica
utilizada. Acreditamos que, assim, ela proporcamaluno um recurso que |lhe seré util

guando este for retomar o estudo da tarefa futureeme

Uma complementacao a esse tipo de tarefa queatmltrado com os alunos, foi
a de simplificar o resultado final quando possivesse modo de simplificacao
escolhido pela professora, em nosso entender,pécpyroAfirmamos isso, por entender
gue, dessa maneira, o foco da tarefa com o alypnesérvado, levando-o a perceber que
a atividade principal, nesse instante, € a de pligkir frac6es. Quando afirmamos ser
propicio o modo escolhido pela professora, nészenes comparando com outra
possibilidade de conducédo desse tipo de tarefaeass, presente em alguns livros
didaticos, que seria o de simplificar as fracoesm@ro e depois realizar a
multiplicagcdo, procedimento presente em livros ftiid& como “regra do

cancelamentd”
Aspectos da linguagem

As organizagBes matematicas e didaticas implemastaédla professora, por
meio das tarefas coletadas e analisadas a partivodea observacédan“loco’ e,
também, nos cadernos dos alunos, apresentam de pnedominante o ostensivo na

lingua materna e o ostensivo na linguagem dasdsaco

Na lingua materna, ha momentos de fala discursorapprte da professora,
quando ela explica a técnica de multiplicacdo ermd da realizacdo da simplificacéo
de resultados, e momentos de didlogos entre a @oeeseus alunos. Esses diadlogos
estdo bem presentes ao surgirem perguntas por dmstalunos, como, por exemplo,
quando um perguntao“resultado de oito vezes seis € quarenta e pim® que ela

responde Sint. Nesses didlogos, ndo observamos situagfes emirmgaepergunta era

® Livro didatico da Iracema Mori e Dulce Satiko Oaalylatematica: Idéias e Desafios, 52 série, 14 ed.
Reformulada, 2005, Ed. Saraiva, SP
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respondida ao aluno com outra pergunta, mas sim respostas prontas. Nos discursos
proferidos pela professora, ha ocasifes em quefatiza a importancia de determinado
conceito, como, por exemplo, a situacao registedasala onde ela dia“regra de

sinais da multiplicacdo é a mesma dos niumerosrogeisso cai na prova

Outro recurso de linguagem que constatamos teruilivado pela professora é
0 ostensivo escrito da linguagem das fragOes, eddosutilizado, no entanto, nenhum
outro tipo de ostensivo da representacao de fragdo.poderia ser feito, por exemplo,
com o uso do ostensivo de figuras ao trabalhar ltipicacdo de duas fracoes, sendo
um dos modos para justificar a técnica onde se iptict denominador por

denominador e numerador por numerador.
Momentos de estudo

Nesse tipo de tarefa, encontramos alguns momegt@stddo, como propde a
Teoria Antropoldgica do Didatico. Pelo que obserwansupomos que o momento do
primeiro encontro com a organizagao didatica petdeatontecido em outra etapa da
vida escolar dos alunos, ou seja, na seérie anteqoando eles realizaram a
multiplicacdo de fracbes sem a abordagem dada etmuaimero racional. Essa
inferéncia é feita tomando-se como referéncia @&mbgsdo das praticas didaticas de
outro professor dessa mesma escola que traballsérisaanterior e que participa de
nossa pesquisa. E um tanto quanto dificil pregisatomento do primeiro encontro.
Estamos supondo, aqui, que ele possa ter acontegidama série anterior. Entretanto,
existe a possibilidade de que tenha ocorrido foramdbiente escolar, no momento em
que o aluno tenha se deparado com algum problenguem multiplicacéo de fragdes

estivesse presente.

O segundo momento, que € o de exploracédo do tiparelia, e o terceiro que é a
construcdo do entorno tecnoldgico-tedrico da tégnéo foi por nés detectado, uma
vez que a professora iniciou o trabalho ja mostrazwimo se realiza o tipo de tarefa,
isto é, trabalhando com a técnica. Esse trabalhoadécnica é o quarto momento de
estudo e, nesse caso, que foi acompanhado peladiwtalizacdo do modo de fazer,
que representa 0 quinto momento de estudo. Sobrensirucdo de um entorno
tecnoldgico-tedrico que estivesse validando a tégtia a possibilidade de ter ocorrido

em outro instante da vida escolar do aluno.
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Uma etapa do estudo enfatizado pela professora queo diz respeito a
verificacdo de “aprendizagem”, tanto por meio devprescrita como por meio de
atividades dadas no caderno e que eram vistadasume. Quando dizemos que foi
dada énfase a essa etapa do estudo, nés o fazemlbavermos registrado com certa
frequéncia o lembrete da professora aos alunoSigs® cai na prova A realizacao de
prova escrita foi feita em dois instantes distinist® €, uma parte da prova foi feita em
uma aula e a outra parte, dessa mesma prova,itfini@ aula seguinte que aconteceu
em um outro dia. Nessa prova, a multiplicacéo dedles encontrava-se em outros tipos
de tarefa. Percebemos que, dos momentos de esttrddalho com a técnica foi o que

recebeu a maior atencdo e o maior tempo por paneadessora.

Esse tipo de tarefa, apesar de ndo apresentar nemaéncia expressiva de
tarefas como a soma de fracdes, também é privilagiar todos os professores, quer
seja de forma explicita ou ndo, por exemplo, commwamenta para realizar outras

tarefas, no caso a divisao de fragoes.

Entretanto também identificamos a abordagem dia&#atcada na repeticdo de
algoritmos sem nenhuma explicacdo aos discentgmoupe de se efetuar o produto
entre os numeradores e o produto entre os denoanggdAcreditamos que o ideal
seria 0 professor ter demandado um tempo pararaxmaal o significado de questdes

como: O que sao trés quarto de dois quintos?

A realizacdo do produto de numeros racionais ficesirita a abordagem na
representacdo fracionaria e de forma algoritmig¢gaa&es problemas que demandam
multiplicagbes, como o trabalho com porcentagengr gsejam na representacdo
fracionaria ou decimal, também poderiam ter sidol@adas. Assim, visando mostrar
ao aluno que a multiplicacao de racionais é ferrdanpara resolver problemas que este
podera encontrar no seu cotidiano, podera sergienal valia num futuro fora da sala
de aula. Afinal podemos observar que existem gemglo cotidiano onde devemos
encontrar o valor liquido apés um desconto de vptte cento. Seria interessante o

aluno saber que isso equivaleria a multiplicarlonaruto por oitenta por cento.

A marginalizacdo da resolucdo de problemas, segG#A®CON (2003), é uma
das caracteristicas deoricismo Entretanto, como observamos para esse tipo e tar
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isso nao foi feito, ficando o procedimento didatrestrito apenas ao trabalho com a

técnica.
Tipo de Tarefa T, — Pertence ou nédo pertence

Esse tipo de tarefa é definido da seguinte manBado um nimero e um dos

seguintes conjuntos: N, Z ou Q, verificar se o manpertence ou ndo ao conjunto

Nosso interesse em olhar para esse tipo de tarefim é&special, por aparecer
com uma frequencia relativamente grande e regestnadoratica didatica de metade dos
professores. Conseguimos observar, por meio degied em caderno e na presenca
em sala de aula, o que julgamos ser uma quantielgolessiva de tarefas desse tipo,
aproximadamente uma em cada cinco tarefas de tzdtpos observados. Como nao
estivemos presentes a todas as aulas dos professgreditamos que esse numero

possa ser ainda maior.

Estaremos analisando as praxeologias matematickiécd implementadas pela
professora Sandra, por termos uma quantidade rakzdévostensivos desse tipo de
tarefa e que foram trabalhados pela professorae Bsgumento da quantidade de
tarefas, detalhado no anexo 2, pode levar o l@itguestionar o porqué de néo ter
optado por analisar as praticas didaticas da wofasJoana, uma vez que a mesma
também trabalhou com seus alunos uma quantidadiédeoavel de tarefas desse tipo.
Respondemos a isso dizendo que temos interesseivemsificar nossas fontes de
informacdes de modo que a analise do conjuntoath@tino que estamos desenvolvendo

figue o mais abrangente possivel, evitando “pde@amos”.

Esse tipo de tarefa também nos coloca diante dstapuele como identificar
com clareza quais as técnicas matematicas e didatiobilizadas para sua resolucéao,
uma vez que a realizacdo da mesma requer queigueese 0 numero dado pertence
ou ndo ao conjunto dado. Se o numero pertenceoointo, completa-se 0 espaco
entre o numero e o simbolo do conjunto numérico oamimbolo dd], caso contrario
com o simbold]. Estaremos, nesse tipo de tarefa, complementarsfaranalise com o

trabalho de Chervel (1999), ao falar de cultur@kesc
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Organizacdo Matemética

A andlise da organizacdo matemética desse tipardfatrequer que, para a sua
realizacdo, se tenha o dominio das definicbes aeeral natural, nimero inteiro e
namero racional. No encaminhamento desse Tipordétdoi utilizado o conceito de
subconjunto, presente quando se explora o fataideegistem nameros que pertencem

a mais de um conjunto numerico, isto é, esta pteserelacao NI Z (1 Q.

As tarefas desse tipo sdo mais frequentes nas dataprofessoras Sandra e
Joana, onde 0s n0ossos ostensivos nos permitengdizex primeira ocupou dois dias de
aulas para trabalhar esse tipo de tarefa. Quawvdita¢nte, em relacdo ao total de
tarefas, esse tipo representa, aproximadamenteemm@ada cinco tarefas do universo

das tarefas trabalhadas pelo professores.

Descrigéo da técnica e dos elementos tecnoldgicos

Técnicat, Elementos tecnoldgicos

Verificar se 0 nimero pertence ou nao|ao

conjunto. A tecnologia que justifica a técnica descrita |é a
relacdo de pertinéncia entre um elemento |e 0
conjunto dado, isto €, saber se ele faz parte ou

Escrever o simbol@l ou O entre o nimer® ndo do conjunto.
dado e a letra representante do conjunto

Aspectos tedricos da organizacao matematica

Os elementos tecnoldgicos descritos no quadro agimegustificam a técnica,
encontram-se na Teoria dos Conjuntos. Ao realigse @ipo de tarefa, deve-se tomar o
namero dado e verificar se ele pertence ou naooafumto numérico especificado,
completando o espacgo entre o nimero e a letragguesenta o conjunto com o simbolo
de 0, se 0 numero for elemento do conjunto dado[Jpwuando o namero nao for

elemento do conjunto dado.
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Organizacao Didatica

Nossa fonte de informacdo, para analisar a conddg&se tipo de tarefa
encaminhada pela professora Sandra, € o cadernmmdduno, que nos foi fornecido
pela prépria professora. Nesse caderno, os apontasteitos pelo aluno nos levam a
identificar que a professora inicia a aula nhomeaesge tipo de tarefa como sendo
“Subconjuntos de Q”. Em seguida, no caderno, fataho o nome dos conjuntos
numericos e o simbolo utilizado para representda can deles. Ha indicios de que a
professora realizou comentarios e explicacfes iserd@bre cada um dos conjuntos
numéricos. Os indicios que falamos aqui € o fataque os apontamentos escritos
ocupam o tempo de uma aula. E de se supor qué¢amteslo tempo dessas aulas tenha
sido utilizado para falar desses conjuntos e s@esentacdes. Os ostensivos mostram
que foram utilizadas duas aulas para a realizagdardfas desse tipo, onde o enunciado
predominante era para completar os espacos emtéenero e o simbolo do conjunto

com um dos simbolo&i ou .
Aspectos da linguagem

As Organizagbes Matematicas e Didaticas conduzpma professora nos
permitem identificar que, predominantemente, osrasvos utilizados foram o escrito e

o da lingua falada.

Para auxiliar na compreensdo desses ostensivosnpesna pratica didatica
dessa professora, ao trabalhar com os seus aliaosfaaem questd®ado um nimero
e um dos seguintes conjuntos: N, Z ou Q, verifs&m nimero pertence ou ndo ao
conjuntq reproduzimos, a seguir, um fragmento de tarefapgstas e trabalhadas na

aula pela professora, retiradas do caderno de wmo:al

im%m i E Jz’
\3_A - cﬂ# _&mpuum cm
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(figura 7 — pagina anterior — fragmento do cadel®maluno da Prof?. Sandra.)

Esses dois ostensivos, o escrito e o da linguadalestdo articulados, pois
supomos, com base nos apontamentos presentesdeosass que a realizacédo da tarefa
aconteceu num encadeamento entre responder a f@KQunumero dado estad no
conjunto numeérico em questa@?a escrita do simbold ou [0 entre 0 niumero e a

representacéo do conjunto.

Ponderamos que essa pergunta ndo necessita selizagth para adquirir
materialidade, pois quem a realiza podera apenzésldamentalmente para expressar a

resposta na forma escrita.
Momentos de estudo

Os momentos de estudo identificados na conducésedgso de tarefa, pela
professora, ficam restritos a exploracéo do tiptadefa, identificados por nés, quando
ela utiliza uma tabela em que é feita a correspmidéentre um namero dado e o
simbolo que indica o conjunto. Essa correspondémiiaa dois simbolos diferentes
daqueles instituidos na Matematica para indicaa esgrelacdo namero-conjunto. Nas
tarefas encaminhadas a que estamos nos referemsefo uso de um pontg para
indicar se 0 numero pertence a um conjunto dadee'xl (xis) para indicar se o
namero nao pertence ao conjunto. A seguir apras@sta reproducdo de tal tarefa

registrada no caderno do aluno para que o leitssgpmelhor compreender.
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| _ dxfe [wfxix )

(figura 8 — fragmento do caderno de aluno da Pg&aAdra.)

Outro momento de estudo que identificamos, foabatho com a técnica, o qual
ocupa no nosso entendimento, um espaco considaerawealizacdo das tarefas desse
tipo. Concomitante ao trabalho com a técnica, hésttucionalizacdo do modo de
fazer, identificado no instante da aula em queddepsora encaminha tarefas onde a
resolucao s6 permite a representacao da relaciané@mumero com os simbolésou

.

Cultura Escolar

A analise desse tipo de tarefa nos chama a atgm@@ouma questdo muito
presente no cotidiano da sala de aula e muitass\a#zigada ao largo das reflexdes e

discussdes que se realizam sobre as praticasasfelivestudo.

Ha, nos Parametros Curriculares Nacionais, umanadsi@o sobre o histérico da
énfase dada a utilizacdo dos simbolos ao dizer‘@uensino passou a ter preocupacoes
excessivas com formalizagdes, [...]. A linguagentetsia dos conjuntos, por exemplo,
enfatizava o ensino de simbolos” (BRASIL: 1998,19). Nessa mesma fonte de
referéncia, encontramos, por diversas vezes, aagfiocpara que se priorize um
enfoque de ensino de matematica procurando estebalelacdo com problemas do
cotidiano, com outras areas do conhecimento e agnecampos internos a propria

matematica, a exemplo da geometria ou algebra.

Desse modo, somos levados a considerar que exastseola uma heranga
resistente ao tempo no que se refere a deixar atmllar certos tipos de tarefas

perpetuadas no cotidiano das praticas docentesgagido a existéncia de uma cultura
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escolar que se sobrepde as recomendag¢fes contgld®cumentos oficiais, quando se

trata do que ensinar e como ensinatr.

O professor advoga para si a escolha do que desariegfetivamente priorizado
no trabalho didatico, e o faz partindo de sua \Gi&ma estrutura escolar ao longo do

exercicio de sua atividade.
Tipo de Tarefa Ts — Divisdo de nimeros racionais.

Estamos definindo esse tipo de tarefa comadas duas fracdes, dividir a

primeira pela segunda.

Esse é um tipo de tarefa que percebemos ter sidaltlado com uma frequéncia
consideravel nas atividades conduzidas pelo prafes®do. Por esse motivo,
analisamos aqui as organizacfes matematica edadidigsenvolvida por esse professor,
além do fato de estarmos retirando nossas inforesagObre esse tipo de tarefa nas
observacdes “in loco”. As professoras Joana e Mariebém trabalharam esse tipo de
tarefa, como se constata no anexo 2 e, tambémiagménto reproduzido abaixo, o

qual foi retirado do caderno de um aluno da praofesMaria.

o9 0007

(figura 9 — fragmento do caderno de aluno da Pkédiia.)
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Organizacdo Matemética

No trabalho com esse tipo de tarefa, o professou$e do conceito de inverso
multiplicativo de um namero racional e utilizoumiaém, o conceito de multiplicacéo

de nimeros racionais, mais especificamente a ricégdio de fracoes.

As tarefas conduzidas pelo professor envolveraadgminantemente, a divisao

de namero inteiro por uma fracédo ou de divisdaagab por um ndmero inteiro.

Para o desenvolvimento dessa tarefa, fez-se, tamionda regra de sinais da

multiplicacdo de numeros inteiros.

Esse tipo de tarefa apresenta uma frequénciavaiaginte moderada, uma em
cada dez do universo de tarefas, sendo mais fregjueas aulas conduzidas pelo
professor Jodo. Os anexos apresentados no final pesquisa detalnam as tarefas e a
quantidade de tarefas desse tipo conduzidas paa paofessor. O leitor podera

consulta-los, se achar conveniente.

Descrigéo da técnica e dos elementos tecnoldgicos

TécnicaTts Elementos tecnoldgicos

Essa técnica envolve o conceito de fragadop, a

Escrever a primeira fracao; multiplicacdo de NUmeros Inteiros e de inverso

multiplicativo. Nessa técnica 0 obijetivo | é

. . .. . | transformar o divisor em 1, pois todo valor
Trocar o simbolo da operacéo de diviséo P&jR;idido por 1 é igual a ele mesmo.
simbolo da operacdo de multiplicacéo;

=

. a, . a, -
Assim —L : =2 é calculado multiplicando cada

1 2
termo da diviséo pelo mesmo valor (principid

Escrever o inverso da segunda fracéo; G VIS -
da equivaléncia). Temos entdo

Multiplicar as fragdes. b, a,) \b, a b, a, )] b, a

Aspectos tedricos da organizacao matematica

A resolucdo do tipo de tarefg € realizada pelo professor utilizando o recurso
de inverso multiplicativo de um nimero, sem, n@ettt, citar explicitamente o termo

inverso multiplicativo.
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7

Como muitas outras, essa atividade é realizada @ouso da propriedade
associativa, ou seja, quando a multiplicacéo emrvolais de dois fatores, opera-se com
os dois primeiros e o resultado dessa operacabzado para realizar o produto com o
proximo fator e, assim, sucessivamente. Esse proeatb caracteriza a utilizacdo da

propriedade associativa da multiplicacdo de NUmBRaxsonais.

A simplificacdo de fragcbes, quando possivel, @da em algumas tarefas, é a
determinacdo de uma fracdo equivalente e irredufive sera a representante de toda

uma classe de equivaléncia.
Organizacao Didatica

Para analisarmos a organizacdo didatica dessedéptarefa, nossa fonte de

informacé&o sdo os apontamentos realizados na @lggerdireta de duas aulas.

Nessas aulas, o professor trabalhou com seus alndigisdo de numeros

racionais na forma fracionéria.

No encaminhamento da sua agé&o, o professor conaga alhando os cadernos
dos alunos a fim de verificar se eles possuem ostamentos das tabuadas trabalhadas
na aula anterior, comunicando-lhes que, para estiidigao, fardo uso dessa tabuada.
Dando sequéncia a aula, o docente faz a chamaddfiearque estdo presentes vinte
alunos. Essa pratica de fazer a chamada é, pa@r geesse professor, uma caracteristica
presente em todas as aulas que acompanhei. Agpééizacao da chamada, o professor
pede siléncio aos alunos e determina que a porsaldaseja fechada para que aqueles
gue estdo no patio ndo atrapalhem a aula. Estae segm o professor avisando
oralmente que passara uma atividade na lousa & elaesera dado um visto na proxima
aula. Ele copia do livro para a lousa duas tabd&aslupla entrada que devem ser
completadas com o resultado da divisdo entre feagd@m problema envolvendo essa

operacao.

Apds copiar para na lousa, ele explica, oralmertao devem ser realizadas as
tarefas, anotando, como exemplo, uma das divitaa. melhor ilustrar o que estamos
falando, achamos conveniente reproduzir tais ostexs transcrevendo-os dos
apontamentos feitos em sala de aula, os quaismantéproducdo do que foi escrito na

lousa pelo professor:
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Complete a tabela

1111 1_22_4_
2103|4|5 2 11 1
2| a
9
15

(figura 10 — Ostensivo copiado da lousa do prdioJo

O professor refor¢ca, sempre que possivel, a infcéimale que dara visto nas
atividades na aula seguinte. Observa-se, no deaaraula, uma articulagcdo acentuada
entre 0s ostensivos da fala e dos gestos realizadosiocente quando mostra na lousa
suas anotacdes, num processo de repetir diversaEs \& mesma informacédo. Na
sequéncia da aula, proporciona tempo para queuassatesolvam individualmente as
tarefas encaminhadas e, nesse instante, circuidaspé de aula sanando as davidas

levantadas pelos alunos.

Nessa dindmica, sempre que oportuno, as perguwgitas & ele sdo socializadas
e discutidas com os outros alunos da sala. Nessaggirmas, percebe-se, em alguns
momentos, a postura “socratica”, isto €, responddgamas perguntas com outras

perguntas.

Decorrido o tempo estipulado para a realizagao tdeefas, cumpriu com o
combinado de que aqueles que ndo houvessem reatiziadbalho teriam seus nomes
registrados para posterior encaminhamento a coagcden Tal medida fez-se necessaria
uma vez que solicitou, por diversas vezes, ao®algoe realizassem a tarefa e de ter se

colocado a disposicéo de todos para auxiliar ediigidas.
Aspectos de Linguagem

No encaminhamento das tarefas, pelo professorgelperse uma articulacéo
entre os ostensivos, escrito e falado, no instamtgue ele anota tarefas e exemplos na
lousa e, simultaneamente, explica as anotacdes.sHdpode esquecer, também, a
linguagem gestual praticada para empreender a goagdo que descrevemos.
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Na escrita, observamos que os ostensivos sdo sesgree utilizam a escrita de
nameros na forma de fracdo, como ilustrado no elemee foi mencionado quando

tratamos da Organizacao Didatica.

A pratica desse professor ao conduzir o estudaviséd de fracOes € realcada
por constantes falas, individual ou coletivameqgteando esclarece duvidas levantadas
ou quando faz perguntas sobre as tarefas.

Momentos de Estudo

Nesse tipo de tarefa, observamos, por parte degsof, uma organizacdo em
proporcionar intervalos de tempo dentro de sua@aia que os alunos realizassem suas
tarefas. Nesse espaco de tempo, no entanto, tivermapsrtunidade de acompanhar que
os alunos ja partiram de uma técnica de resolugdogmente fornecida pelo professor,

cabendo-lhes apenas a realizacdo do trabalho ¢éomiaa.

Acreditamos que o0 momento do primeiro encontro esse tipo de tarefa possa
ter ocorrido em outro instante da vida dos alurigpomos isso, considerando que,
muito provavelmente, alguns ja tenham passado gilacdo de terem que dividir,

numa situacéo do cotidiano, meia barra de chocelateés pedacos iguais.

Os outros momentos de estudo ndo foram por nogifidados, e podem ter

ocorrido em instantes nos quais nao estivemos messas aulas.

A pratica docente do professor Joao reforca nosesiazdo da presenca, na
atuacao docente, das praticas classicas, maisgqrogrte as tecnicistas. Somos levados
a dizer isso em funcao de termos verificado qustiwde conduzido pelo docente junto
aos alunos do sexto ano do ensino fundamental p@&senta uma diferenciacdo da
pratica desenvolvida pela professora Joana. Eatmltrou de forma algoritmica o
produto de fracbes da mesma maneira como o profeksio trabalha de modo
algoritmico a divisdo de fracdes. A diferenca fica conta da orientacdo, dada por ele,
para que os alunos invertam a segunda fracdo parantio realizar o produto.
Acreditamos que com isso 0 aluno tende a perdenpreensdo do que é realmente
dividir um nimero por outro. Sera que quando o@lemcontrar uma situacdo em que
tenha que dividir cinquenta por cento de seu saldm quatro partes iguais ele ira

utilizar o algoritmo tao privilegiado?
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Olhar as praticas docentes efetivas sob a OticBAda nos permite verificar a
dualidades dessas atuacdes no cotidiano da satulde as praxeologias, como a
anatomia de um corpo e os momentos de estudo,atepiigs a fisiologia desse corpo.
Reforcamos que, assim como nao se pode dissoeianndcorpo vivo, a fisiologia da
anatomia, também na sala de aula, ndo se podeas@sapraxeologias dos momentos
de estudo, nem as organizacfes didaticas das pagéps mateméaticas. Sao sempre

duas partes de uma mesma unidade.

Nesse desafio assumido de procurar entender commeoa pratica docente
guando estdo sendo estudados os numeros racictaiengos apresentando a seguir
uma segunda parte do nosso trabalho, a qual prooongletar a analise das praticas

docentes.
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3.2 - Andlise dos discursos docentes

Para complementar nossa analise, além da parte ditatamente ligada as
praxeologias implementadas pelos professores eandeahula, resolvemos fazer uma
entrevista com esses professores para buscar alaeentos de argumentacdo que
pudessem esclarecer melhor as praticas adotadase Nentido, a entrevista que

fizemos constituiu na seguinte pergur@amo vocé ensina nimeros racionais?

O procedimento que adotamos foi o da abordagewnfenoldgica, ou seja, a
pergunta foi feita oralmente a cada um dos padidgs que a respondeu na forma de
discurso. Tanto a pergunta quanto a resposta deldappofessor foram gravadas e,

posteriormente, transcrita para, entdo, procedeandsatamento fenomenoldgico.

Dos professores, apenas a professora Maria nficipan da entrevista. A sua
nao participacao ocorreu pelo motivo de ela ndar eésais atuando como professora da
rede municipal da cidade de Dourados, ndo sendao epossivel localiza-la no

estabelecimento de ensino.

Queremos registrar que a entrevista foi realizaml@nicio do segundo semestre
de 2008, apos as observacdes que fizemos em saldagj@s quais foram realizadas no

ano letivo de 2007.

Nosso interesse em complementar a pesquisa cotneaista se deu em funcéo

de proporcionar maior solidez as fontes para aanpssquisa.

Os discursos brutos (originais) obtidos como regp@ questdo formulada —
Como vocé ensina numeros racionais? encontram-se disponiveis no anexo 3,
juntamente com as unidades de significado que m&achmos e 0s respectivos
discursos articulados que redigimos com a intemgexplicitarmos o0 nosso proprio
entendimento das frases destacadas. Dos trésstisatos professores, ressaltamos as
55 unidades de significado que se encontram listamaanexo 3. A partir dessas
unidades, observando o que elas tém em comumjrdefirseis confluéncias tematicas,
por nés denominadas, da seguinte maneikagumentacdo docente; Aspectos
conceituais; Linguagem; Atividades; Procedimentos Niveis do saber
Disponibilizamos, por meio do Anexo 4, uma tabelma@s confluéncias tematicas e as

respectivas unidades de significado. Em cada uresadeconfluéncias, agrupamos as
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unidades que, de certa forma, expressam uma idemm e esta relacionada com
nosso objeto de estudo, que consiste em identiicanalisar as praticas docentes
relacionadas ao ensino dos numeros racionais. Asan@orica dessas confluéncias
permitira melhor compreensédo do nosso objeto deupes Nos proximos paragrafos,

descrevemos as analises das seis confluénciasdasaat
3.2.1 - CT; - Argumentacédo docente

Incluimos, nessa confluéncia tematica, que denonovsade argumentacao
docente as unidades retiradas dos discursos dos proéssspre, de alguma forma,
procuram justificar suas acbOes didaticas, geraknepara dar significado de
aplicabilidade de alguns contetdos matematicos ieracées do cotidiano ou como
pré-requisitos para a continuidade dos estudos. iRetrar algumas unidades que nés
incluimos nesta confluéncia, lancamos mao dadraéss abaixo reproduzidas, as quais

interpretamos com base nas noc¢des da Teoria Atdgipa do Didatico.

Quando indagamos para os professores como elesaeasi 0Ss numeros
racionais, o professor Jodo, para justificar a mdmcia do estudo dos numeros

racionais, em dado momento do seu depoimento, $egunte afirmacao:

Onde nos utilizamos muito os nimeros racionaisia@dlia? Entdo o
exemplo mais pratico para eles entenderem ¢é falés. vamos a um
restaurante... Uma lanchonete... E 14 vocé vairpeda pizza. Essa
pizza vocé pede ela inteira. SO que vocé sempreovaios colegas...
Com o0s amigos. Entdo essa pizza... Vocé néo vagrcela inteira.

Dependendo, se forem duas pessoas, vocé vai terepadi-la. Se

estiverem em maior quantidade vocé pede uma gratae também

vai ter que repartir. Entdo essa divisdo, aquéigronque era a pizza,
guando ela foi repartida, ela ndo é mais um intelleja virou o que?
Virou um numero racional. (JOQ07)

E importante observarmos que nés ndo perguntamesoéessor, diretamente,
onde 0s numeros racionais sdo utilizados. Nesd&lgen primeira frase do professor
levanta o aspecto pragmatico do estudo dos numacosnais no dia-a-dia. Segundo
nosso entendimento, o professor faz op¢ao por ustdigativa do estudo do referido
conjunto numeérico com base na sua utilidade nagdet sociais do cotidiano. Assim
sendo, aatividade matematic& concebida por ele por meio de uma relacdo com os
problemas que surgem nas relacdes sociais. O eagragicular, por ele mencionado,
€ 0 costumeiro caso da reparticdo de uma pizzaagi@spguais, revelando, pelo menos

no plano intencional, a ideia de lancar méao dojgtos ostensivosomo dispositivos
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didaticos associados ao estudo das fracdes. Nesse, gntendemos que 0 uso dessa
situagdo material no estudo dos numeros racioreais se tornando como um recurso
candnico no contexto social. Em outras palavrasmmeque na vida real, quando uma
pessoa vai a um restaurante comer uma pizza, é nmprovavel que ela fique
pensando em fracbes nesse momento, o recurso madeoi@elo professor pode ser
encontrado com muita frequéncia nos textos didaticassando a ser um objeto cultural

da matematica escolar.

Na mesma linha de argumentacdo pragmatica propekigorofessor Jodo, esta

também a professora Sandra, ao afirmar que:

E mostro que a matemética estd no nosso contextonasso
cotidiano, e sem que eles percebam, trabalham caonpinto dos
numeros racionais a toda hora no dia-a-dia. Quafdoao mercado
com a mae, a uma feira... Ele ja esta trabalhaodoa conjunto dos
ndmeros racionais. (SA13)

Seguindo uma linha de argumentacdo um pouco ditesn visdo pragmatica
escolhida pelos dois professores que acabamos deentar, para justificar a
importancia do estudo dos numeros racionais, agsofa Joana, ao responder nossa
pergunta, diz que: “Eu mostro ligeiramente as eGes¢om os inteiros e depois eu fico

mais centrada nos racionais, até porque é a maosiaumeros”. (JN14)

De inicio, observamos que nessa frase a profegsocara justificar o uso dos
nameros racionais como ferramenta para trabalh@eddos na matematica. Esse tipo
de argumento, dentro de uma praxeologia definidale@ servir como elemento
tecnoldgico de natureza didatica, defendendo untopma vista para valorizar o estudo
do referido contetddo. Outro aspecto que nos chamac&o, na fala da referida
professora, € o fato de ela estabelecer relagdes @nteudos diferentes, embora, de
certa forma, fazendo referéncia a sequéncia usaalordenacdo dos conteudos
caracteristicos da cultura escolar, estabelecidavodgata que predomina em um dado
momento, tal como define Chervel (1990). Essa idéta ordenamento ou da
hierarquizacdo dos conteldos mateméaticos tambémecapano contexto da TAD,
quando Chevallard (1999) define os diferentes sivid#® determinacdo do saber
matematico. Aqui, no exemplo acima citado, nao atr&xatamente de uma
hierarquizacdo plena dos conteudos mais amplos.anpasfessora revela consciéncia

guanto a importancia de articular os diferentesiniv
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CT, - Aspectos Conceituais

Nessa confluéncia, reunimos as unidades de sigddicfrases expressas pelos
professores, que fazem referéncia a algum conece#@tematico ja mencionado no
contexto da resposta fornecida na entrevista. €Targeitos, muitas vezes, estéo,
também, articulados como argumentac¢des docentesarfiolo, nesse caso, unidades que

pertencem a mais de uma confluéncia.

As unidades dessa confluéncia, na sua grande matcazem a definicdo de
numero racional ou a ordem de inclusdo dos conguntoméricos, apresentando 0s
naturais e os inteiros como subconjuntos dos ra@oRara analisar essas afirmacoes,

destacamos os exemplos abaixo comentados.

O professor Jodo, ao responder a questdo, diz:déAiescrevo para eles:
numerador parte utilizada, denominador a parte \qpo€ repartiu o inteiro. E ai os
alunos comecam a entender melhor” (JO09). O disalogrofessor revela a utilizacao
de um ostensivo escrito no quadro negro, asso@adostensivo oral e também aos
simbolos representativos dos numeros racionaida2er esses destaques, o professor
esta reforcando a nomenclatura usual que entratndeedas fracdes, além de reforcar
0 aspecto conceitual, quando diz que o denominegfiresenta o nimero de partes

iguais que a unidade foi dividida.

Nessa mesma linha de destacar conceitos relativoseraa de estudo dos
racionais, a professora Joana apressa-se em digefRprque nameros racionais nada
mais sdo do que as fragcoes.” (JNO4). Na realidadi@se da professora focaliza mais a
questdo da representacdo, revelando uma valorizagdor para a representacéo
fracionaria, pois uma parte dos numeros racioagém podem ser representados na

forma decimal.

Ainda no que diz respeito aos aspectos conceitaajmofessora Sandra, ao
expressar como ensina 0s numeros racionais, djzquseus procedimentos didaticos,
“Vai colocando para eles as possibilidades do wscahjunto Z, até que ele entenda
que ha a necessidade também do conjunto Q” (SAl¥gtacamos, na ideia expressa
pela professora, a valorizacdo do principio de es@a dos conjuntos numericos na
passagem do conjunto dos numeros inteiros parairegnos racionais. Nesse aspecto,
entendemos que a pratica pedagdgica da professoratea-se, Como ocorre com muita
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frequéncia no ensino tradicional, fortemente asstzcia sistematizacao classica dos
proprios contetdos matematicos e essa sistemaiizagiuma influéncia consideravel

na construcdo das organizagcbes didaticas. Em optkras, entendemos que as
organizacdes matematicas acabam tendo uma influéoasideravel das organizacoes

didaticas.
3.2.3 - CTz - Linguagem

As unidades de significado dessa confluéncia apt&seos elementos que sao
usados pelo docente para comunicar o conteudo raatemaos seus alunos.
Entendemos que o professor lancard mao de varmadossos e artificios para procurar
estabelecer a comunicagdo entre o aluno e o tereatdéo, no caso, aqui, 0S niUmeros
racionais. Assim, nessas unidades estdo presentesenolaturas, simbolos,
representacdes graficas, desenhadas ou em maiteaaipulavel e, também, a

linguagem oral, expressa por meio da fala.

Na frase retirada do discurso do professor Jodoepemos que ele utiliza-se de
variados recursos para, efetivamente, realizamaun@acédo do contetdo matematico
aos seus alunos. Tal situacdo é ilustrada quaneladiel “Na escola em que eu
trabalhava tinha aqueles discos de fragbes questav@g de trazer para a sala e mostrar
para eles.” (JO08). A utilizacdo do dispositivo &lido mencionado revela que o
professor procura utilizar recursos variados, rem@qui descrito os discos de fracdes,
para comunicar aos alunos o tema de estudo. Olnsesvgue essa comunicacao se da
com o professor fazendo uso de diferewigietos ostensivogomo propde Chevallard
(1999).

No mesmo modo de trabalhar com recursos que possamanipulados pelo
aluno para comunicar-se com o objeto matematigopfessora Joana adota, também,
como pratica efetiva em sala de aula, a utilizatfigariados dispositivos didaticos para
que o aluno possa perceber e compreender o teodadst Isso é reforgcado na fala da
docente que diz,“A gente procura mostrar, por exengssim... Fazendo com a folha
de sulfite, dividindo...”. (JNO6).

Ja a professora Sandra aponta como meio paraizagga da comunicacdo o
uso de recurso grafico na lousa, quando diz “Fapbdaracdo por meio de desenhos
para eles...” (SA12). Essa fala, extraida do dsxwtilizado para responder a nossa
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guestaoComo vocé ensina numeros racionajsnostra que esta presente a pratica de
utilizagéo do recurso gréafico desenhado para coraumios alunos o tema de estudo em

guestao.

Percebemos, pelos discursos elencados anteriormeni a pratica de
diversificagdo no uso dos objetos ostensivos peadizar a comunicacdo do tema
estudado aos alunos é uma preocupacao e tambérmratica presente no cotidiano da

sala de aula desses docentes.
3.2.4 - CT, - Atividades

Essa confluéncia compde-se pela unidade de sigddique diz respeito as
atividades encaminhadas pelo professor aos allaragopomover o ensino do contetdo
matematico. Essas atividades, muitas vezes, trap@rordenacao e hierarquizacao dos

conteudos matematicos na pratica docente.

Na leitura dos discursos dos professores, encoagraambém a manifestacao
de alguns tipos de atividade em que o aluno ermomaior facilidade em trabalhar com
a técnica, como € o caso descrito pela professaaa) que diz: “Ai nos fazemos a
soma com denominadores diferentes... A subtracaréim. A multiplicacdo eles
adoram porgue nao tem que fazer a reducao ao nemmooninador” (JN10). Podemos
perceber que a preferéncia da atividade manifespadies alunos e relatada pela
professora pode ser creditada ao uso de uma tégratematica simples, onde esta

presente um algoritmo de facil manipulacéo.

Ja o professor Jodo manifesta em seu discurso ue@cypacdo com a
realizacdo das atividades escolares pelo alunodgueste ndo esta em sala de aula. Tal
inquietacéo fica evidente na sua fala, quando Algota se vocé passar a atividade para
eles fazerem em casa eles ndo conseguem fazermpaesé (JO14). Essa apreensao é
pertinente a pratica docente, pois fazer as atieisl@am casa € uma prerrogativa para
gue o aluno estude o tema trabalhado pelo profegsdfAD preconiza que ha a
necessidade de se estudar uma obra mateméaticaersodimomentos de estudo

Pelo viés das atividades, encontramos, também, paore do docente a
manifestacdo em promover a articulacdo dos temasstimlo de maneira que seja

possivel perceber que a ciéncia matematica é dadadama hierarquizacdo dos
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contetdos. Na fala da professora Sandra, pudemoshge essa preocupacao quando
diz:
Que além de dividir o que era inteiro, que agoe também vai

aprender a divisdo com fragfes, que nada maisgéeltraduzir essas
fracbes em numeros decimais, também para elesdenén. (SA10)

Percebemos que, além da preocupacdo com a hieaggaidos conteudos, ha
um interesse em promover a articulagdo entre dotoside representacdo dos numeros
racionais, isto €, a representacdo fracionariarepeesentacdo decimal. Essa unidade
reforca uma caracteristica na pratica docente ear las questbes de estudo muitas
vezes pelo viés da justificativa com um enfoqueamatematico, como propde
Chevallard (2001)

3.2.5 - CTg - Procedimentos

Nessa confluéncia, incluimos as unidades de siguwifi que expressam as acoes
que os professores encaminham aos seus alunosogestdd conduzindo, em sala de
aula, o estudo dos numeros racionais. Convém @esiae as unidades foram extraidas
dos discursos docentes quando estes responderamdaga¢doComo vocé ensina
nameros racionaisao unidades em que os professores, as vezegitarplsuas

opcOes metodologicas na constituicdo da organizdig@tica por eles utilizada.

Essa explicitacdo de que falamos pode ser percetadfala da professora

Sandra, ao dizer que:

Essa € a metodologia que eu uso para falar conselbes o conjunto
Q. Eu obtenho depois... Passo exercicios... Mostia eles... E
sempre trabalhando. Vocé vai falar do conjunto @Q¢do conjunto Z,
vocé volta fala assim: lembra do conjunto Q, do eleeé formado?
Porque precisou ser formado o conjunto Q? Ondente gesa? Essa é
a metodologia que eu uso. (SA17)

A professora diz que para conduzir nas aulas emt@oalha os numeros
racionais faz uso do discurso falado, possivelmerfdicando o conteudo, sendo este
seguido pelo encaminhamento da resolucado de exesrpior parte do aluno, reforgando
para eles a hierarquizacdo dos conteldos matematReErcebemos que a pratica
didatica descrita pela docente é aquela denomictdssica, isto é, ensina-se um

conceito matematico, seguido de uma lista de ediescie problemas e, sempre que
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possivel, o professor reforca verbalmente os aspegte julga importantes no contetdo

ensinado.

Numa perspectiva complementar, o professor Jodtaaes importancia de
revisdo de conteudos, explicitando uma praticatidadresente entre os professores,
gue consiste em rever os conteldos ja estudadasutras etapas da vida escolar do
aluno. Essa pratica é evidenciada na fala do mofeguando diz: “Geralmente vejo...
Retorno com o trabalho... Vejo com eles como fbase deles... O que eles viram de
nameros... Qual € o conhecimento deles em cimaadessvra niameros.” (JO02).
Observamos que hd, por parte do professor, o sserem verificar os niveis de saber
qgue o aluno ja tenha construido, constituindo o &weiltura escolar classifica como

pré-requisito.

Compatrtilhando praticamente a mesma visdo do mofedodo, temos a
professora Joana que também tem como procedimatféticd a revisdo de conteludos.
Na sua fala, pudemos claramente perceber essa,opgadizer “Primeiro tento
relembrar as fracbes com eles, por que eles jadgram |a no terceiro, quarto ano...”
(JNO3). A revisdo de conteudos é uma pratica didatistoricamente presente no
ensino da matematica, sendo, inclusive, lembradaP@N, que, além de identificarem
essa pratica docente, trazem uma ressalva quafittaaia de tal procedimento.

3.2.6 - CTg - Niveis de Saber

Relacionamos nessa confluéncia as unidades ddicigioi que expressam o
pensamento do professor em relacdo aos difereivieis do saber. Sdo apresentados 0s
diferentes assuntos matematicos abordados dentestddo dos numeros racionais.
Geralmente, sdo unidades que apresentam uma hieeggo de diferentes graus de
dificuldade que estdo presentes nas atividadesremicadas pelos professores quando

ministram aulas abordando os numeros racionais.

Essa hierarquizacdo dos contetdos € percebidalanadaprofessora Sandra,
quando diz “Vocé trabalha também, antes de moeganumeros racionais, que é o
conjunto Q... Vocé trabalha com o conjunto Z tamB€8A03). Aqui ela expressa uma
precedéncia no trabalho com os numeros inteiroa jpasteriormente ensinar 0s
nameros racionais. Essa ordem na pratica didaticarafessora € a mesma ordem de
contetdos interna a ciéncia matematica, reforcanmdgue ja haviamos pontuado
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anteriormente, que a organizacdo matematica irflaea organizacdo didatica. Na
mesma direcdo apontada pela professora Sandras teprofessor Jodo, ao dizer “Bom
para eu iniciar nimeros racionais primeiro tem gu@ecar com 0s nimeros naturais.”
(JOO01)

Outro enfoque de nivel de saber é explicitado pedéessora Joana, quando ela
diz que “No sexto ano a gente trabalha mais noidkerdas operagfes e alguns
problemas... Agora no sétimo a gente trabalha égsagesolve problemas...” (JN13).
A professora evidencia que, num primeiro instante thbalho com os numeros
racionais, o foco é direcionado para situacéegsi@ucdo de problemas que utilizem os
conceitos desse conjunto numeérico e também pagano ttcom as técnicas de operagdes
aritméticas envolvendo esse conteudo. Posterioenaetssalta a utilizacdo desse
mesmo tema de estudo como uma ferramenta parazagéib na dimenséo
intramatematica, ou seja, a resolucado de equagiesocdominio de validade para os

ndmeros racionais.
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Capitulo IV - SINTESE E CONCLUSAO
4.1 - Sintese

Considerando a analise empreendida e apresentadagio das confluéncias
descritas e a andlise praxeologica, identificanams,realizar esse processo, alguns
resultados que aqui denominaremos como categdi@so entendimento é que cada
categoria abarque alguns aspectos identificadageestejam relacionados entre si, ou
como elementos de complementaridade, ou como ipagifa para validar as acdes

desenvolvidas pelos docentes ou ambas.

Assumimos entdo que as Confluéncias Tematicas fapeengir trés categorias,
gue estaremos denominandoAkpectos MatematicpAspectos didaticos Atividade

Matematica

Essas categorias, das quais estamos falando, possympel de organizar a
apresentacao do entendimento dos discursos cotetwdentrevista em questdo e nas
observacdes em sala de aula. Queremos reforcarequenomento algum, estamos
admitindo essas categorias como estanques ouidelsalas entre si. Sdo sim, partes de

uma unidade, a Pratica Didatica Docente, que bussaommpreender e descrever.

Cada uma dessas categoriasisgectos MatematicpesAspectos Didaticos a
Atividade Matematicapossuem, em sua composi¢cdo, parcial ou integrdmes
confluéncias que identificamos no decorrer do thahaou seja, Argumentacao
Docente, Aspectos Conceituais, Linguagem, AtivisiaRrocedimentos e Niveis de
Saber

A Prética Didatica Docente revela-se de maneira eacgbermos suas
componentes em, pelo menos, uma dessas categoriamlitas vezes, deixam-se
perceber simultaneamente nas trés. Para melhorcieplisso, observa-se, por
exemplo, que a Confluéncia Teméatigdividades compde a categoridtividade
Matematicaenquanto que a Confluéncia Tematicgumentacdo Docentestéd presente
nas trés categorias. Exemplificando, por meio ddades de significado, tomamos a

fala do professor Joao:

Depois vocé tem que trabalhar com a adicdo, combtagdo, com

denominadores que sdo iguais, quer dizer, pizzessigEntao repartir
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uma pizza em oito partes, se eu tiver uma outzagembém dividida
em oito, posso trabalhar somando o0s numeradores p®
denominadores séo iguais. Entdo vocé ndo precedérr, é s6 vocé

somar os numeradores. (JO10)

Nesse fragmento do discurso, identificamosrgumentacdo Docentgue esta
inserida noAspecto Didaticoguando ele discorre o exemplo da pizza para igetih
soma das fragbes com mesmo denominador. Essa sofreegdes, que € unddividade,
compde umaitividade Matematicadeixando, também, explicitos bveis de Saber
dos Aspectos Matematicpao falar que, quando os denominadores de umaofre@o

iguais, basta somar os numeradores.

Entendemos que a realidade viva da pratica didatoduzida pelo docente ao
encaminhar o estudo dos numeros racionais aosaeuss em nivel de sexto e sétimo
ano do Ensino Fundamental é formada pela estratumgosta por essas trés categorias.
Elas estdo estreitamente imbricadas entre si, pay de uma relacdo de dependéncia e

correlagéo.

Observamos que as presencas das confluénciasésasategorias mostram 0s
elementos de convergéncia que identificam a cadiel@ dependéncia que existe entre
0s AspectosMatematicos Aspectos Didaticog Atividade MatematicaNao podemos

enxerga-los desarticulados entre si.

Um olhar atento para as confluéncias e a andliaeepldgica evidencia, por
exemplo, que, no instante da aula em que o prafesscaminha umatividade
Matematicaaos seus alunos, ele o faz por meio de Lmguagempara explicitar os
Procedimentosutilizados, os quais sdo validados fazendo usoAdzumentacao
Docente A Prética docente €, assim, caracterizada por pnaeeologia, onde se tem
um Tipo de Tarefa apresentado como utigidade Matematicarealizada por meio de
um procedimento, a técnica. Ela por sua vez, joatge mediante uma Tecnologia, que
possui, pelo ja explicitado, elementos comuns qamerh com que exista uma

articulacao entre elas, ou seja, ndo ha como umstiresem a outra.

Com isso, podemos descrever com maior riqueza tihde possivel como
vemos a pratica docente, quer seja por meio dodisdalado do professor, presente na
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entrevista que foi realizada, ou por meio do dscufidatico, a pratica efetiva em sala

de aula, quando este conduz com seus alunos mektadhimeros racionais.

Para ilustrar o que estamos falando, e sintetizando de ver e de entender as

confluéncias que descrevemos, apresentamos o segetarso grafico:

Argumentacdo
docente
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Niveis de Aspectos
saber conceituais

ASPECTOS

MATEMATICOS

Procedimentos Linguagem

Argumentagao
docente

P

Aspectos
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saber

ATIVIDADE
MATEMATICA
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Procedimentas Linguagem Procedimentos Linguagem

\/ S

(figura 11 —ilustracéo grafica representando &xyceias e suas respectivas

ASPECTOS
DIDATICOS

confluéncias tematicas)

Nesse esquema grafico, apresentamos as trés casegdenominadas de
Aspectos MatematicpAspectos didaticos Atividade Matematicaindicadas no vértice
do triangulo, dando assim a idéia dos trés pontmsdgterminam o plano onde esta
nosso olhar. Cada um desses pontos € constituaoiabou integralmente, pelas
confluéncias tematicas.

Na categoria que denominamos Algpectos Matematicpsemos presentes as
confluénciasArgumentacao DocentéAspectos ConceitugitinguagemProcedimentos

e Niveis De Saber Essas confluéncias evidenciam, em algumas oGasias
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caracteristicas préprias da ciéncia Matematicaeja, sua constituicdo quanto ao rigor,
organizacdo interna e coesdo. Nos discursos dageétanuito enfatica a visdo
hierarquizada do Saber Matematico, para os quais@déncia de um contetudo sobre
outro é valorizada. Exemplo disso € a relacdo driso dos conjuntos numericos,
NOzOQ.

Nessa categorighspectos Matematicpga hierarquia dos Saberes Matematicos
também se mostra quando observamos que as prdticantes sdo quase uniformes.
Dizemos isso porque o estudo com 0s numeros rasiooaduzidos pelos professores,
com seus alunos, em geral, tem inicio com o trabalivolvendo fracbes, onde se
destaca o enfoque da relacdo parte-todo, evoluyrada o trabalho com as técnicas
matematicas para realizar as operac¢des aritmétederma fracionaria e encerrando
com aplicacbes desses conteudos na resolucdo déerpes. Identifica-se que a

representacdo decimal dos racionais € pouco exialosab nosso entendimento.

EssesAspectos Matematicderam levados a sala de aula por meio de acdes
didaticas. Assim, considerando as confluénciasrif@scidentificamos a categoria que
denominamos deAspectos Didaticos,na qual estdo inclusas as confluéncias
Argumentacdo Docentd.inguageme ProcedimentasA caracterizacdo, presente nos
discursos apresentados na entrevista, mostra gae aspectos sao determinados com
antecedéncia peldsspectos Matematicpeu seja, ha sua pratica, o docente assume que
o modo como trabalha é decorrente da organizac@&streturacdo dos conteudos

matematicos.

Assim sendo, a caracterizagdo didatica € predot@mente centrada no
trabalho com a técnica matematica para realizar tenefa, por meio de aulas
expositivas, onde o docente faz uso de recursésnicais didaticas ja consolidadas no
ambiente escolar. A utilizacdo de uma pratica did&ue leve o aluno a construir o

pensamento matematico ainda € uma realidade nimniidet

A terceira categoria engloba especificamente alw@émcia Atividadese os

elementos presentes Aadlise Praxeologica

Encontramos, nas praticas docentes, atividadesadastna valoracao do uso de

resolucdo de exercicios-exemplo como recurso dmdiara ensinar a utilizacdo da
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técnica, a qual tem na sala de aula, a primazieesob outros Momentos de Estudo
propostos na Teoria Antropoldgica do Didatico.

O uso repetitivo de exercicios-exemplos e a coresgquutilizacdo da técnica
estdo presentes no cotidiano didatico do profedsaal maneira que, muitas vezes, ele
ndo percebe o quanto a sua acgéo didatica podereggpsmorada. Tal situagdo também
foi verificada no trabalho de doutorado de SILVA@3) quando ela menciona que

Podemos concluir que, diante da sucessao de sisiacdliscussdes
que foram exploradas durante a formagdo, era desperar que
mobilizassem OM mais ricas em tipos de tarefas agsociassem,
sobretudo, as concepcBes de fracionarios que fonatadas.

Acreditamos que a dificuldade apresentou-se enordagpeso que foi
para esses professores perceber o proprio ndo+sdheonado a um
assunto que tinham certeza dominar, como podemostatar por

comentarios ocorridos durante a formagao:

As fracOes estdo fazendo meu cérebro se dividme8ends sabemos
todos os significados de fracdo, como nds queremesnosso aluno
saiba? ... Quando eu era crianc¢a, para mim, fragéedivisado. (Prof.
Fabiana, 22/2/03, p. BYSILVA, 2005. p 189)

Desse modo, somos levados a crer que, muitas vezis;ente, de modo nao
intencional, desprende-se do propoésito de uma eag#lo didatica que possa compor
uma teia de relagdes no conhecimento dos numeoisnais para seus alunos. E
provavel que isso ocorra em funcédo da cultura esgalconsolidada, uma vez que o
magistério € uma atividade profissional onde secexe oficio com o pré reflexivo

constituido desde os tempos em que esse docemdenioém aluno.

Nessa linha de raciocinio, acreditamos que o grdedafio proposto esta em se
conseguir o rompimento de um ciclo, onde as pratiadaticas, vividas pelos alunos na
educacgéo bésica, ndo retornem depois para a e&ssla.ciclo consiste no fato de o
aluno concluir o ensino basico, ingressar e conalui curso de graduacdao, licenciatura
em Matematica, por exemplo, retornando para a dalaula, como professor, para

realizar as mesmas praticas vividas por ele, enguhscente.
4.2 - Concluséo

Segundo Chervel as finalidades da escola foramoselefinidas quando a
sociedade, a familia, a religido tiveram que delegatas tarefas educacionais a uma

instituicdo especializada, no caso, a escola. Eta época ela é detentora de objetivos
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complexos, que se entrelagam e se combinam. Espstmde objetivos compde a sua
func@o educativa, a qual tera de ser realizadeuéatido a coexisténcia entre instrucéo e
educacdo. Para ele a finalidade desse conjuntoeilesfconsiste em cada caso em
colocar um conteudo de instrucéo a servi¢co de umaéidade educativa.” (CHERVEL,
1990, p. 188)

Certamente gostariamos que essa finalidade edacetnduzida pela escola
apresentasse resultados proficuos. Entretanto enideal e o real sempre ha uma
lacuna, a qual pode ser mensurada pelos mais wariadtrumentos e para 0s mais

diversos propdésitos.

Considerando as vivéncias, enquanto pesquisadambém como docente, as
praticas didaticas refletem, de um lado, a formad@o professor, desde suas
experiéncias enquanto aluno na educacado basica @aduacdo, e de outro, as
determinacgdes institucionais para o exercicio depsofissdo. Enquanto as experiéncias
como aluno fazem com que ele incorpore as pratiicigicas por ele vivenciadas e que
depois acabam sendo reproduzidas, muitas vezesrda fnconsciente, quando esta na
condicdo de docente, ha na outra extremidade sisga@ue ele deveria implementar
em sala de aula. Entretanto essas praticas muis \ndo chegam a ele, pois ndo as
vivenciou enquanto aluno. Ja enquanto profissidaakducacdo, as condi¢cbes muitas
vezes nNao Sao propicias para que possa efetivamemsar e refletir sobre sua pratica.
Acaba sendo levado por essa situacdo que encoatrah@gar a escola e tem

dificuldades em se opor a esse circulo vicioso.

Isso ndo isenta o professor de sua responsabilisieldiee a pratica didatica.

Apenas descreve o ambiente em que esse profissistdaihserido.

Nesse cenario, verificamos que as praticas didatefativas dos docentes
quando estao encaminhando o estudo de nimerogsaecamm seus alunos sdo aquelas

classificadas como tecnicistas.

Para Gascon (2003), depois de épocas fortememteidtas, como 0 movimento
da mateméatica moderna, no qual surgiram contestapde parte da sociedade, sobre o
fracasso da matematica na escola, os profess@baragor conduzir praticas didaticas

tecnicistas. Esse fendmeno didatico independe dtade e da formacao do professor.
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Sendo a escola uma instituicao, as agcées que ogooredeveriam ocorrer, em
seu interior estéo sujeitas ao que lhe é determipath sociedade. Na atualidade, boa
parte dessas ac¢les, esta ao sabor de decisOesssit@des econdmicas. Temos assim,
muitas decisbes ditadas por economistas chegarekrala. E preciso, no entanto,
lembrar que na construcédo e producdo de conhe@nm&w se aplicam as regras de
producdo econémica. Um aspecto que é diferenteloigscampos € o tempo, pois na

economia prevalece o “Cronos” enquanto na edudag@oprecedéncia de “kairds”.

Acredito que, na sociedade atual, deve haver sinormaarticipacdo dos

educadores nas decisdes que repercutem na escola.

Como as mudancgas na Educacao demandam tempo @@rareénte mostrarem
resultados, os professores acabam sendo reférscdas dos gestores do sistema de
ensino, 0s quais ndo conseguem implementar umt@rojaro e duradouro para e

educacao. Ele ndo pode mudar assim como mudamigsnties do sistema de ensino.

E nessa turbuléncia tem-se o docente, oscilandondado a outro, para atender
a esses objetivos imediatos. Estes sédo tracadeteaminados sem que se ofereca ao
professor o devido tempo e condi¢cdes para investirsua formacédo, que deve ser

continuada.

Esses fatos acabam por reforcar as praticas didagice enfatizam técnicas de
manipulacéo de algoritmos. Desse modo, como adwdgeD, ndo ha dissociagcao entre

0 objeto ostensivo e 0 objeto ndo ostensivo. Atémnga de um depende do outro.

Quando iniciamos nossa pesquisa, um dos objetispscédicos que haviamos
tracado era o de verificar como se d& a articulagée a representacdo decimal e a
representacao fracionaria no estudo dos racioviarficamos que, ao estudar nimeros
racionais com seus alunos, o professor privilegimesentacdo fracionaria, sendo
muito timida a presenca do estudo com a representdecimal, Tal fato desperta
preocupacdo de nossa parte, pois na sociedade eenivgmos ha a predominéncia da
representacdo decimal. Quando a escola desconsidiéato, reforgca uma visdo muito
difundida pelos criticos da escola: a de que halistanciamento cada vez maior entre
0 que a escola ensina e o0 que de fato o alunosprgmra viver plenamente em

sociedade. Quanto a esse aspecto vale destacaestpraos inseridos na chamada
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sociedade da informacéo, onde os recursos da iafmarutilizam nameros racionais na

representacéo decimal.
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ANEXO 1

Tarefas relativas ao estudo dos nimeros racionais
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Tarefas propostas pela professora Maria

Resolva as expressoes:

0 (3)+(-2)=t0 (+2)s(+ 2] (+2] st D=t (2] 52

S R R A s

s P P T ET

o)

Dé o Valor das expressdes numéricas: [avaliacao]

g (o T

R e A R G e

Y A

S

~

Efetue as operacgoes:

3.5 2.1 2.3 4 2
to)) —i== tog) === tog) === b)) | = | —= |
24 8 2 2) 7 3 2) 5 7 27)( 7) ( 5)

tzs)Ovanrdaexpressé@—g e( )4, ( )24—3 ( )17, ( )nda

!

tzg)Ovalordaexpresséb—(—%j é: ( )g, ( )=, ( )3 ( )nda

~N | w

t30)0produto(—5).(—%jéiguala:( )5, ( )15, ( )3( )nda

!

3 21, 1 5
t31) O valor da expressdo- —— |: = é: _—, =, , n.d.a
) p {55j7()35()7 (e ()

Calcule as poténcias:
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t32) (gj =, t33) [;j =; 134 [—gj =, tzg) (—EJ =; t3e) [—gj =, ta7) [‘é} =

t3g) (— gj =

Exercicios:

tsg) (‘%} —é=; tao) (—éj +

%2; t41) (gj +[‘%) :;t42)§+[+%J =.

3

t43) A expressdo 2+ 22 é igual a: ( )Z ( )%' ( )—% ( )n.d.a

tss) A expressdo3x 3°x9éiguala: ( )1, ( )-81, (3) ( )nda

te) 2° € igual a: ( %, ( )-8, ( )%,( )ynda

Calcule :

tae) (—gj +1=, t7) [—gj =

Efetue as operacdes:

T [ (o [Poren-

tsy) | + éj{@ 2)+ (— %ﬂ =; ts2) {(— 2):

(
tsa) _(—6)+[+%ﬂ:(—2)=;t55) 5—%+(+%j2: tse) — 3 +(-% 2{-%):;

ts7) +gj—(+%+gj =; tsg) (+3—%)+(+2—%)= ; 159) (%—

Complete:

te0) \/%= ; tea) 07 te2) \/7 ted).|— =: tea) %:

1
te6) 3—§=; te7) 3— ; 68)1/ 69)3—

Complete :

o[ ZE [P (I

Calcule as sentencas:
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9 3
t73) W/ t72) \/7 t7s) 6 2" t7e) 7+ V100 =;  t77) —— \/_ =,
16 4 3
t7g) E—; t79) Ja+25-./36=
Resolva as expressoes:
2 2
1 1 25
t t=—= te) [~ | 4=
80) — \/7 \/7 tg1) ( j 100 82) ( 2) 29
3 1
t —| =
=) ( 4) 144
Tarefas propostas pela professora Joana

Complete cont] ou [I:

2 4
t34) 5 ...... N; t35) 3 Q tge) s Z t37) -0,72 Q tgs) 7 ....... Q.;

12 7 R .
89)@ cQitog) —— .o Ziter) —— ... Q to2) 0 ...... Q
Coloque (V) ou (F):

1

teg -70Q( ); te  —0,8333.0Q( );tes) —§D Z( )it 90 Z( )

tg?)é 0Q();  tg0,750Q. ()

Calcule as adi¢des e simplifique os resultados

tgg)( igj [ i;j ; t100 [‘* 4 ;2)

[

Calcule as adi¢des e simplifique os resultados:

8 12 30 6 37 12

t +— |+ +— |=; t -—— |t = t +— |+ - |=;

107 6) ( 6) 102 |~ 12) 103)( 2o) ( 20)
58 14 59 11 70 12

t -— |+ ; t -—— |t == t +— |+ = |=;

104) 40) [ 40) 105) 20 50) 106)( 56) ( 56)
25 75 70 11

t C tiog |- = |+ -2 =

107 25) ( 25) 109 | ~ 45 45)

Efetue as operacdes e simplifique os resultad@s)dppossivel:

w3

t111) (‘E
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t119) ("‘ 1—72j +(—1—12j =3 t113) ("‘ %j + (+ %3) =, t114) (—%j + (—1—25j =,

t115) (_%j"'["'%j =, t116) (+;—ij+[+%} =:

Calcule as somas e as subtracfes e simplifiquersegup possivel:

t )__+§+£=- t )_§_g+1=- t )§_g+l:'
U8 18 18 Wog 7727 g gig™
1 3 5 6 3 5 2 5 2
t -—t———=; t —+—+—=; t ——t———=;
120 =70+ 30 710 12) gt 12 Tt

Efetue as multiplicacoes:

[P WO ()

Efetue as somas e as subtracdes e simplifiquesokaeos:

t126 Z+§—l=; t127) —§+Z—E=; t128)ﬂ+§+§:; t129) —1—0—2"'12;
3 6 2 5 8 3 9 6 2 11 5 8
Calcule as somas e simplifique os resultados:
t130) ‘é"‘%‘%? t131) §+1_7C+1_31:; t132) ‘%‘%‘g=i t133)1—75‘§+%:;
t134) o SR
10 1C¢ 1a¢

Calcule as multiplicacdes e simplifique os resutad

s I Y e

= EEE wEE

Complete cont] ou [

t140) -3,21 ...... Z: t141) -100 ..... Z: t142) —g ..... Z: t143) -100 Q,

9 31
t +— ... N; — s Z,
144) T 145) 0
Efetue as somas e as subtracdes em Q simplifiqressodados:
3 1 14 21 5 4 17 8 10 5 7 9
t ————+—= t —+—+—= 1 —t————= t —+—+—=;
) “g gt ) et et e T M g5t as s 9 4TS

Calcule:
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tis0) (‘%) , tas) (4'&) ; tis) (‘%} ; t1s) (- 0,7); tisd) (- 4,2F; tise) (+Zj ;

4

tise) (- 9°;  tis7) ("‘%) ; t1sg) (—%Oj ; tisg) (- 3,8Y

Calcule as poténcias

B e ]

ties) (- 0,5); tiee) (+ 0,9) tie7) (- 3,8);

Calcule:
8 9
17 " 24
t169) +—£, t169) 12
21 35
Calcule;
1. 5 27 19 5 7 2 5
t -—+—=; t —+—=; t -——+—=; -—— || +=16=;
170) 575 171) 3 8 172) 6 10 173)( 3)( 4j
2 (. 24 52\ 13
tizd —— |+ | = g | | =i =
174) o1 ( 15) 175) [ 27} t176) ( > 4)
Resolva a expressao:
5)°(6)" [4  [64
t —— | (=] = t — —4/—= t+100=;
”7)( 6) (10) 79 36 "\g
Resolva as expressoes:
1 2 1 5 1 1 4 3
t ———+—-=; -——+—_=; — | +=|=
P TS B ST j( an j
30 1 4 |16
182) W/25 1/100 183) \/; \/;L t184) W/ 1/12 W/
Escreva a leitura dos seguintes racionais:
6 17 1 20 3
tigs) —; tig) —; tig)——; tig) ——; tig) ——
185) - 186) 9 187) 5 189) 5 189) 3
Determine o numero racional correspondente a caddas quocientes:
tig0) (+2):(-3); tio1) (-12):(-5);  tiep) (-5) :(+7); t199) (-15) :(+100);

t194) (+8) :(-19); tlgs) (+43) (+99)




Tarefas propostas pela professora Sandra
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Dé o simbolo dos seguintes conjuntos:

t10¢) DOS nUmeros inteiros

t197) DOsS numeros inteiros nao-nulos

t10e) NOS numeros racionais absolutos

t199) DOS nUmeros racionais positivos

t200) DOS nUmeros racionais nao-positivo

No lugar de ...... escrevaou [

2
t201) —5 ..... Q ; tzoz) -0,23..... Q* ;t203) —5 ..... Q, t204)— 0,23 ..... Qp;
2 2
t205) —5 ..... Q ; t206) -0,23 ..... Q; t207) —5 ..... Q, tzog) 0,23 ..... Q
Complete:
too9) N € 0 conjunto dos nUMeros .................. ;
to10) Z € 0 conjunto dos NUMEros .................. X
t211) Q € 0 conjunto dos NUMEros .................. ;
Coloqueld oul
t212) T, N; t213) T, Z: t214) 0..... N; t215) 0..... Z:
2 2
t216) 5. N; t217)-5 ..... Z, t218) 5 ..... N; t219)5 ..... Z:
tzzo) T N, t221) - Z, t222) 7 ... Q, t223) 0.... Q,
2 4
t224) 5. Q, t225) e Q, tzze) T e Q,
3 9
t227) Complete: o nimero -5 pertence ao conjunto Z efidambém ............. ao
conjunto Q
Determine as somas:
1 3 1 2 5 1 2 4
toog — = +==; toog) = +==; tos) — = += =; tos) —— +—=;
228) 2 7 229) 3 5 230) 6 2 231) 3 9

Determine as somas:

2 1
) SH[+Z |2t
232) 5 [ 2) 233)

T
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Determine as somas:

2 1 2 1
tr39) 5+ —=; tosg 2 + == toa)) — +4 =, tu)d+|—-—|=
239) 3 240) - 241) 3 242) [ 5)

t243) (—%)+(+ 3= to) (+1)+(—%)=; to45) (_2_13)+0=

Determine as somas:

t246) g‘F[—%j‘F(—%j:; t247) (‘2)‘“[%)‘{*‘%5):; t24g) 3+[—%j+(—%j=;

Determine as somas:

1 2 1 31
t2a9 0.5 +| == |=; 259 0,1 +| += |5 tos1) =+(-02)= t25)0,4+—+==;
249) ( 5) 250) ( 3j 251) 2 ( ) 252) 4 2

Calcule as diferengas:

ooll—\

-bll—‘

alN

olw
I

7 1
trsd) ~—==; trs) ——==; t : tose) —
253) 254) 5 2 255) 256)

Tarefas propostas pelo professor Jodo

Efetuar a soma das duas fragdes abaixo, repregentaresultado na forma de figura e
na forma de fracdo mista:

t2s59 %+é t260 g+g t261) g+§ t262) §+§
to63) Arguiicdo oral da tabuada de dois ao dez. [nossaidas da tarefa]
Efetuar:

t264) 2—% t265) 2—% t266) 2+%; t267) 2+é;
t268)9_% t269) 9—% t270) 9+%; t271) 9+%;
t272) 15+%; t273) 15+%; t274) 15+%; to75) 15+%;
t276)%+2; t277) %+3; t279) % 4; t279) %+5;
t280) %+2; t281)é+3; t282) %+4; t283)é+5;
t284) §+2; t2g5) %+3; t2g6) g 4, t287) §+5

tog9) Resolver o problema: Fabiano toma meio litro die lpor dia. Quantos litros ele
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tomara em quatro dias?

tos9) Resolver o problema: Fabiano toma meio litro die lpor dia. Quantos litros ele
tomard em uma semana?

to90) ESCrever setenta e cinco por cento na forma déadregntesimal e simplificar.

t201) Representar na forma de figura a frag&o trés guiarto

to92) Escrever oitenta por cento na forma de fracao sené& e simplificar.

to93) Representar na forma de figura a fracdo quatra@giin

t294) EScrever noventa por cento na forma de fragao siemée simplificar.

to95) Representar na forma de figura a fragdo nove décimo

to06) Calcular cinquienta por cento de trezentos.

tog7) Calcular vinte e cinco por cento de setecentos.




ANEXO 2

Tipo de tarefa Professor Joao Professora Maria Reefora Joana Professora Sandra TOTAL
T1: Somar duas t4; t70 tog; t100 t101; t102; t103 to36 t253 (256
fracbes com t104 t10s tio6 ti07 lios, 24
denominadores tiog t110 1112 t11g taag
iguais. t115 t116 t17o taa
T2 Somar fr_agc”)es t2sg 260, 261, 1262 t1; to; t3; ts; L, 17; g, t117 ti1g tuag tioo a2y | to2g U229 L1230, t231; t232
com denominadores tio; L1y, tag Ua7; Us7; U7n; | Ua22 tioe 127 tiog taog, | t2ss tosg toss 237 toss 53
diferentes. t72 130, t13y; 132 L33 t13s | Loas 1247 L2s4; toss 1257
t146 t147 t14g la49; t111
Ts: Multiplicar t1o; t13, 123 t123 t124 125 i35 lasg 11
fracdes t137 t1sg tisg
T4 Completar com o tga; tss; tse; Lg7; Las; tag; too1; t202; t203 t204 t20s,
simbolo déJould a too; tos; toz; t1ac; taag; t206 207 t208 (212 t213
relacdo existente t142; 143 144 t1as t214 215 t216 t217; t21g, 38

entre um nimero
dado e um dos
conjuntosN, z ouQ.

to19 to20 221, 1222 1223,
to24; too5 226
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Tipo de tarefa

Professor Joao

Professora Maria

Resfora Joana

Professora Sandra

TOTAL

Ts: Dividir nUmeros
racionais

t264 1265 L1266 1267 1268
269 L1270, 1271, L272; Lo73
t274, 1275 t276 277 L278
t279 L1280, L1281, L1282 L2g3
t284 1285 L2ge 1287

tos; 125 tog; 127

t168 t169

30

Te: Resolver
problemas
envolvendo a divisao
de dois nUmeros
racionais

togs L289

02

T,: Dada uma
porcentagem,
representa-la na
forma de fragéo
centesimal e
simplificar.

too0; T292) t204

03

Ts: Escrever um
ndmero racional

como quociente entre
dois nimeros inteiros.

1Y

t100; T101; t192) 103 T194;
t105

06

To: EScrever por
extenso a leitura de
um ndmero racional.

t1s5 t186 187 t1sg t189

05
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T10. Fazer uso de umgat,gr; toos togs
figura para
representar uma
fracéo.

03

T11: Dado um to96 1297
numero, calcular certa
porcentagem desse
ndmero.

02

T12: Calcular o valor to1; T2 t31; tag; tao; tag; t177, t17g 182 l1s3 184
de uma expressao ta2; L4z, Lag; Lae; Lag; Lag;
numeérica envolvenddg tso; ts1; tso; ts3;) tsg; tss
duas ou mais tse Us57; tsg; Usg, t7s; 176,
operagbes com t79; tso; ts1; ts2; tas

nameros racionais.

34

TOTAL 211

Obs: aqui foram relacionadas e classificadas aganefsis que o pesquisador participou das obsezsablib anexo 1 estdo relacionadas todas as
tarefas trabalhadas pelos professores colaboradores
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ANEXO 3

ANALISE IDEOGRAFICA — PROFESSOR JOAO

DISCURSO DO SUJEITO

Bom para eu iniciar nUmeros racionais, primeiro tue comecar com 0s numer
naturais. E a primeira parte: os naturais, queaséigem de tudo. Entdo eu inicio os natu
com eles. Geralmente vejo... Retorno com o trabaliejo com eles como foi a base dele
O que eles viram de numeros... Qual € o conheconiiles em cima dessa palavra numerg

0S
rais
S...
S.

Primeiro eu brinco com eles. E que nés estamodwdgs com nUmeros e que a nossa

vida sdo numeros. Ai coloco como exemplo para étpsl € o endereco de vocés?” Ai e

les

falam. “Como é que eu acho o endereco de vocés®ésrde um nimero.” Ai eu falo: “Se eu

nao precisar ir até a casa de vocés qual é ampodsibilidade que eu posso utilizar? Telefon

e.

“Telefone é o que? Numeros.” Ai eu falo para €lggando vocés nascem 0 que € 0 ostensivo

de vocés? Numero”. “Na hora de vocés virem paiscal@, a que horas vocés terdo de vir?
eles dizem, se for de manha ou a tarde, “1h, maio#th”. “O que é isso? Numero”. “A ho

" Al
[a

em que vocé vai dormir? Numero”. Tudo é niumerod&mu falo: “mateméatica esta na vida,

no cotidiano, tanto quando vocé acorda, vai dovaircomer”... Entdo tudo é o numero.

Entdo no inicio da matematica... E antigamentetimdia nimero concreto como nps

temos agora, 1, 2, 3. Entdo eles trabalhavam cque® Trabalhavam com comparacéo. Entdo

tinham... “Os antigos usavam para contar usavame® tsavam pedrinhas, faziam riscos”.|.

hoje nés temos praticas... N6s temos numero, paagtigamente havia poucas coisas [
contar. Hoje é impossivel vocé fazer a contagem atgum objeto. Entdo surgiram
nameros naturais, considerando os nimeros 031g@e sdo todos positivos e inteiros.

Com o tempo néo tinha mais como o utilizar sé aserds que eram inteiros. Hou
também a necessidade de comparar nUmeros que r@erog, mas... que voceé tinha... Tin
que fazer comparacdo com outro sinal. Ai surgemumseros negativos. Entdo eu pergu
para eles: “O que a gente pode trabalhar com wvegaf que sdo os niUmeros negativos?” 1
aluno que ndo tem essa nogao. Esta no sexto eméessa no¢cdo de niumero negativo. V,
tem que dar exemplos para ele assim: “Olha o qugoderia comparar usando um num
negativo? Ah professor eu vejo o negativo na géadéem nimeros negativos que apare(
no freezer. Isso”. “O que ele quer dizer com esgeano negativo?” Ai a resposta que eu te
muita vezes €: “que € aquele que ndo é positivatadceu falei assim: “como sera que surg
negativo?” Os alunos pensam, pensam... “Professaé@e sei. Nao sei por que é positi
porque é negativo”...

Ai eu comeco a colocar para eles: “Vamos fazer tatza Nessa reta quem que vai
a origem?” Ai a maioria sabe: “o zero”. Entdo nmozsomeca tudo. Para a direita, que sa
positivos, entdo nds vamos entrar com a esquemadm os nimeros negativos. Eu colocq
quadro, fago com a reta, coloco o zero no meio@uatomeco explicar: “entdo positivos tog
os da direita, os negativos todos da esquerda.e@atiios sdo ndmeros que sempre
menores que zero”. Falo para eles: “entdo do za® @ esquerda ndo vale nada, sdo nan
gue ndo valem nada. Por mais que ele seja 1008lesé negativo € menor que zero”.
sempre coloco para eles isso. Entdo... “Uma nagativa... Todo numero negativo &€ mer
que o zero, que nao é nada. Entédo ele é menoiCoBeco a falar para eles: “entdo aqui 6
zero para a direita n6s vamos ter s6 numeros quessiderados naturais e inteiros. E og
esquerda entram no outro conjunto, que € o conplmeaUmeros inteiros. Nesse conjunto
inteiros entram os negativos e 0s positivos. EatAatural esta dentro do conjunto Z”.

S6 que com o tempo a gente vé que o numero inpesdivo-negativo ndo abrang
tudo o que vocé vai fazer. Entdo houve a necessidadse ter mais numeros, que Sad
nameros racionais.

Entdo o que eu posso falar de nimeros nacionais? rfien nGmeros nacionais s
agueles niumeros que eram inteiros e nés temoseasidade de trabalhar com pedacos d

E
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namero. Por exemplo: se eu tenho, por exemplo, eslagp de pau... Uma madeira. Enqua
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eu trabalho com ela sem repartir eu tenho um numésoo. A partir do momento em que eu

preciso de um pedaco dessa madeira entdo ela @ mé&is um inteiro, ela vai ser uma fragéao

ou um pedaco daquele meu inteiro. E ai € um nunaeronal...

Onde nés utilizamos muito os nimeros nacionaisia@dlia? Entdo o exemplo mais

pratico para eles entenderem é falar: “ndés vamom aestaurante... Uma lanchonete... E la

vocé vai pedir uma pizza. Essa pizza vocé pedintdaa. S6 que vocé sempre vai com
colegas... Com os amigos. Entdo essa pizza... N@aé&ai comer ela inteira. Dependendo
forem duas pessoas, vocé vai ter que reparti Sel&stiverem em maior quantidade vocé g

oS
se
ede

uma grande. Mas também vai ter que repartir. EatBa divisdo, aquele inteiro que era a

pizza, quando ela foi repartida, ela ndo € maisnteiro, ela ja virou o que? Virou um nime
racional. Ela era um inteiro antes de cortar, masarér do momento que eu a cortei e \

ro
ou

servir para alguém... para meus colegas ela a&.pddsa a ser um numero fracionario”... Entao

essa € a parte que o aluno melhor entende. Quamn@omostra isso... Olhando ele é inte
mas a partir do momento que vocé repartir o inteleopassa a ser um namero racional.
ndo € mais inteiro ele € uma parte do inteiro.

Na escola em que eu trabalhava tinha aqueles diedsacbes que eu gostava

ro,
Ele

de

trazer para a sala e mostrar para eles. Eu digtrilaisala e |4 eles faziam aquela montagem.

Diziam: “Professor, um inteiro.” Entdo eles pegavam pedacgo. Repartiam esse disco
quatro partes e tiravam uma. Entédo eu perguntapgnto ficou?” Vinha a confusdo: eles
sabiam se era trés ou se era quatro. Eu tinha gsttanque nos numeros racionais tem a g
de cima, que é chamado de numerador, e a partaixte bhamada de denominador. Ent&
denominador sempre vai ser a quantidade de partegue repartimos o inteiro. Eu semj
mostrava para eles: “o denominador € a quantidagede que em que vocé dividiu. Quar
vezes, Vocé repartiu em dez, quinze, em cinco, dot&o € a parte de baixo que vocé
colocar. E a parte de cima é a parte que voc&auilique vocé comeu”. Entdo vocé p(
gravar nessa parte. Ainda escrevo para eles: ndoreparte utilizada, denominador a p3
gue voceé repartiu o inteiro. E ai os alunos comeg@amtender melhor.

Depois vocé tem que trabalhar com a adi¢cao, cambtaagdo, com denominadores g
sao iguais, quer dizer, pizzas iguais. Entdo regparta pizza em oito partes, se eu tiver |
outra pizza também dividida em oito, posso tralvak@mando os numeradores, pois
denominadores séo iguais. Entdo vocé nao preciénr, € s6 vocé somar os numeradore
ai acontecesse quando as pizzas estao repartidgsaamtidades de partes diferentes. Umg
repartida em trés partes e a outra foi repartidageatro partes. “O que a gente faz para sq
professor?” Entdo eu acho que vem a parte difiailefes. Tem o minimo multiplo comum g
vocé tem que mostrar para eles fazerem. Essa g@ardeho dificil, porque o aluno vé, ag
facil. Mas quando vocé mistura com denominadoresetites, eles acham super dificil. E u
confusdo. Nessa parte vocé tem que gastar muigotemds estamos agora recebendo
ementa do Estado que vocé tem que cumprir.

Porque se vocé ndo cumprir e vir a supervisaotddeau fico... Até a maioria ddg
professores na escola em que eu trabalho... Namestcom dificuldade de cumprir eg
ementa que esté vindo, porque € muita matéria auo®s eles tem dificuldade. Como g
vocé vai passar de uma matéria para outra? A esobla da gente e a coordenacao taml

em
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Como que vocé nédo esta dando conta? Entdo eu aehguando eu comecei em 95, 0os meus
alunos pareciam que tinham muito mais facilidadeyde os meus alunos de hoje. Eu ac¢ho,
olha... a diferenca de aluno... O método é o meEmadrabalhava a mesma coisa em 95, 96, 97
e 98. Era satisfatdrio. De la para ca eu ndo geieoesta acontecendo com os alunos. Eleg tém
muita dificuldade em assimilar o contetdo, mascdiflade mesmo. Vocé fala, fala... Vqocé

explica, revé... Ele entende.

Agora se vocé passar a atividade para eles fazemegcasa eles ndo conseguem fazer
quase nada. Eu peco para eles: 0 que esta acalu@céncés ndo entendem na hora que eu
estou explicando? N&o professor, a gente entend®rg mas parece que quando a gente

chega em casa, parece gque a gente esquece “tudinit’ que vocé passa a gente esquece.

Ai eu falei assim: Em casa tem alguém para acongpardtés... Assim, um pai?

A

maioria hoje € tudo filho de pais separados. Na o@® tem ninguém pra acompanhar. Entao

eles ficam perdidos porque a familia estd aus&@#smlmente é a mae que fica com os filhos,




107

entdo a mée tem que trabalhar para sustenta-losmiétos que nao conhecem o pai. Enté

D as

familias estdo desestruturadas. Eu acho que € gasoesta acontecendo, e que ésti
influenciando no aprendizado do aluno. Os nossosoal de 95 ndo passavam por tantas
separagdes. Tinha sim, mas ndo como hoje. Fazeamndocomparacdo de 95 para 2008, a
maioria dos nossos alunos sao filhos de pais sdpmr&ssas separacdes, essa desestruturacao

familiar € que eu acho que esta... O desinteresles tho aprendizado, eu acho que é
estrutura da familia. Isso esta deixando os nosko®s de hoje parece bem menos...
posso falar menos inteligente, porque todo aluinteéigente.

Entdo estd influenciando no aprendizado deles..tr&halho com eles procuran

pela
N3o

o

mostrar que hoje a familia mudou. Que hoje a mé@ie ger o pai e a mde a0 mesmo tempo,

pois do jeito que nds temos tantos alunos é... Woégue falar sobre familia... E quando v:
fala, vocé vé que tem muitos alunos que ficam cangidos com esse assunto. Vocé

DCé
tem

alunos que ndo conhecem o pai, moram com a avotiapméo tem mae, ndo tem pai... Entdo

eu acho que a nossa maior dificuldade € trabalber @ familia. Essa esta sendo a m
dificuldade que nés temos, porque precisamos guetal trabalhe com essa familia para
dar suporte e para chegarmos ao conteldo. Ent&o ses® a nossa, eu acho, gra

ior
nos
nde

dificuldade, porque se tivesse uma estrutura famitiom certeza os alunos teriam mais

facilidade em entender, ou se tivesse alguém eanpaas ajudar seria mais facil.
E ndmeros racionais é uma matéria que eu acho calano ndo deveria ter tan
dificuldade, porque ele convive com esse numerdelesprimario. Ele ja sabe o que é

[o
Um

namero inteiro, ja viu... E outra coisa que eu tedticuldade é que, quando converso com
outros professores de primario, tem varias profassque ndo dominam a matematica, entao
elas passam, assim, o basico, 0 minimo para aleaclt®o que no primario ja tinha que inicjar

com um professor que fosse formado em matematea,dar inicio naquela base. Porque,
dar o exemplo de uma casa, sem um bom alicercadidnta, ela afunda. Entdo nés esta

vou
mos

pegando os alunos com o alicerce 14 embaixo, nftékms para acompanhar 0 sexto ano.
Ent&o eu vejo que os alunos vém de |4, eles M. estdo conhecendo o que € um ndmero...

Ordem do numero: unidade, dezena, centena queasicobque comega no primario. Se

perguntar para eles o que € uma dezena, tem naquigosao sabem. “O que € uma unidade?’

No comeco a primeira coisa que eu fagco com namg&roou um probleminha e

aluno ndo sabe se no problema é para somar, sa élipalir, se € para multiplicar... Entdo,

problemas para eles sdo uma coisa que olha..fe43ar o que eu tenho que fazer? Tenho
pegar esse numero e tenho que somar? Tenho qdai&ntdo eu acho que esse é 0 min
com que ele deveria vir do primério... Estdo vindgto fracos. Acho que o primério tinha q

eu

(0]

que
mo
ue

trabalhar mais o portugués, a interpretacdo den.tex®roblema mesmo de interpretagédo.
Porque eles... Se eu colocar na quinta série, sexto. Se vocé nao falar que tem que sgmar

ou multiplicar eles ndo fazem o exercicio. Entdaelio que esta precisando o primario

dar

uma boa... Eu acho interessante colocar um prafasson por area: Matematica por profegsor

de matematica, portugués com professor de portupisédria com professor de histéria... P
quando chegarem no ensino fundamental, primarioisdpndamental, que ele tenha u
nogdo... Uma boa base de entendimento de nuntentéo comegando com professor que
da nossa area de matematica.

Outra dificuldade que eu tenho com os alunos..nQuaocé trabalha com os nime

racionais com os denominadores diferentes e tentigueo minimo... Depois 0 minimo voc¢é

tem que dividir pela parte de baixo, multiplicalgpparte de cima pra ficar com o0 mes
denominador... Entdo eu sinto que essa parte paEtmo € muito complicada, de vocé mos
pra ele.

Porque vocé tem que fazer... Eu coloco um exemefes assim: vocé so pode

ara
ma
seja

0s

MO
rar

Dy

Trabalhar com pizza que for do mesmo tamanho, faaex a comparacéo... Pizza do mesmo
tamanho. Eu posso ter pizza média, grande, pegBéngue eu ndo posso trabalhar com yima

grande e uma pequena, uma grande e uma média. &nt&aho que trabalhar com pizza

do

mesmo tamanho. Entdo € por isso que nos quandos térmgdes com denominadores

diferentes teremos que igualar os denominadores gder dizer quem € a maior e que

é

menor. Mostrar para vocé quem é maior, quem € mer eu colocar la duas pizzas

diferentes, como numeros... Com denominadoresedifes... Na hora de olhar... Quem ¢

a
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maior? Quem é a menor? Para poder responder tergsm que fazer o que? Tenho que igualar
as duas. Igualo fazendo o que? Tirando minimo piglttomum. Vou tirar... Depois vou
dividir pelo denominador e multiplicar pelo numesgadai sim, com certeza, eu posso falar:

essa aqui é maior, essa aqui € menor.

A minha terceira dificuldade... Que eu acho que e, é quando vocé trabalha com
eles o sinal... Sinal pra eles é coisa de outrodmu@omo que eles tém dificuldade na hora de

comparar sinal, principalmente se vai somar, sealiainuir, se vai conservar. Eu coloco
regras direto para eles: sinais iguais, quando est& trabalhando sinais iguais... Vocé
somar com sinais diferentes, vocé vai diminuir eseovar o sinal do maior.

as
vai

E a outra é vocé trabalhar a fracdo com expoeair,acpoténcia. Essa parte eles tem

que fazer quando for negativo, tem que fazer toglmgo de sinais. Tem até aquela regrin
essa regrinha eu falo pra eles: se for positivogwmonserva o sinal; negativo, o sinal sen
ao contrario, entdo essa vocé tem que gravar. ob@ maior dificuldade que eles tém, er
seria na hora do jogo de sinal quando for uma adigifracédo... E quando tem a divisao

ha,
pre
tao
de

fracdo... Vejo que eles tém dificuldade. Na divigadso vocé inverter. Na hora em que vpcé
explica, eles fazem e entendem que é uma belerqud®se for para casa eles ndo sabem...

Tem que conservar, tem que inverter... O jogo dasiesta ali. Entdo ele fala: “Professor {

em

uma maneira mais facil de fazer?” Eu falo: “maséss maneira mais facil. Vocé vai pegar a

divisdo e vai passar para a multiplicacdo, s6 isso”

Quando fala: “simplificacdo de fracdo”. Essa sifigdicdo para eles € o... “Professpor,
mas por que € que precisa simplificar?” Eu falaargpficar menor... Por que geralmente

quando vocé vai trabalhar, vocé tem que traballrapse com nimero pequeno, Vocé nao
trabalhar com numero grande, vai trabalhar com ndirpequeno”. “Mas professor, e se

vai
eu

deixar? O senhor vai aceitar?” Eu falo para elésell... eu aceito mas tem coisas que vocé vai
fazer num concurso, que vocé vai fazer em qualquee prova, e o resultado ndo vai ser
aquele, entendeu? Entédo por isso que vocé vaisprdeizer o que? Simplificar nesses casps o

resultado para ver qual resultado vocé vai achaaida marcar”.

Para mim se vocé entendeu fazendo o inverso, sadeaqlivisdo é o inverso da

multiplicacdo, eu considero. Nao vou consideraadey porque ndo esta errado. S6 que quando

vocé for fazer qualquer prova, geralmente ndo eabsnimero que vai esta aqui. Nao vai
um numero grande. Vai ser do numero simplificadioelas falam assim: “Ah professor, m
concurso ja agora?” Vocé fala: “olha, porque é quees estdo estudando?” Eles respong

“ah, porque minha mae manda”, “tenho que vir”, “stmigado”. TEm muitos que falam: “sou

ser
as
em:

obrigado a vir". Vocé fala: “Olha, vocés estdo dahdo porque mais tarde vocés vao ter uma

profissao, vao querer um emprego, entdo todos \ampdsa sala sdo concorrentes entre vq
O melhor aqui, vai conseguir o melhor emprego”.oColsempre assim para eles. “Da vid
eu falei assim, “eu professor de mateméatica pai@ @sui na escola, concorri com Var

cés.

av
0s

professores. Entdo todos vocés sdo candidatoscareena uma vaga... A vaga que VOCés
escolherem. Sempre quando vocés vao fazer... W@mesoncorrer. Com quem que vai ficar?
Com aquele que for mais bem classificado. Entéidade vocés aqui... Na escola é uma base
para quando vocés virarem adultos e quiserem untegmp. Ou procurarem um emprego.

Aguele que mais se destaca numa prova € o quenseguir o melhor emprego”.

Professor hoje eu considero assim... Um emprego.considero que o professor tem

que ter dom, porque se ele for pelo salario, vea patra profissdo. Para mim a melhor cg
na minha vida foi a minha escolha. Porque eu ashatematica, eu me sinto bem, eu gostg

isa
de

ensinar, eu me dedico ao meu trabalho. Entdo e ndo me vejo em nenhuma profissao
além de ser professor de matematica. Nao me végojdtentei ver... Tem muitos professofes

que falam "Ah professor Jodo, faz. Vocé é matemakaz um concurso para outra area”.
falo: "ndo, a area que eu gosto é matematica”.dstogde dar aula, ndo me vejo em quald
outro emprego. Por isso eu nunca fiz nenhum coadlifsrente que néo fosse para profess

Acho que sou feliz, porque estou no lugar que ariglestar. Desde crianga sem
gostei de, é... Ajudei meus colegas em casa. Mitdesempre falou para mim: "Jodo vocé
ser professor de matematica.", porque ela via gogie 0s meus colegas iam a minha ¢
Eu tinha facilidade no contetdo de matematica. PProéessora no oitavo ano, oitava série,
falou que eu provavelmente seria um professor déemddica, pois eu sempre estg

Eu
uer
D,
ore
vai
asa.
me
va
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ensinando matematica para meus colegas. E sempneefmo... Desde crianca eu sempre
gostei de numeros, sempre gostei de matematicg eatacho que estou na profissédo certa e
me dedico a isso.
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ANALISE IDEOGRAFICA — PROFESSORA JOANA

DISCURSO DO SUJEITO

Bom, nés trabalhamos assim, muito na parte demoQtizer, expositiva. No quadro, faco
exemplos. Primeiro tento relembrar as fracées claw, @or que eles ja aprenderam la
terceiro, quarto ano... Agora mudou toda a nomémelaDou uma retomada no que é frag
Porque nimeros racionais nada mais sdo do quac@ef. Depois eles dizem: “Ah, eu lemh
como é que é”
dividindo... Tentando explicar o que é... Pararfimm centrado no que é a fracao.

Depois a gente comeca a trabalhar com os nimeostrando que eles formam um conju
muito amplo, que antes era s0... Eles conheciamaapaquela divisdo... Aquela coisin
pequena. Agora € uma obra muito maior. Para po#des vao pegando bem, vao entende
0 que é a fracao.

NoOs vamos calculando as operagfes. Primeiro ealli@ltom a adicdo com denominado
iguais, depois com denominadores diferentes, do tembrar assim... Eu jogo muito assin
A fracdo como se eu achasse a equivalente, potgaeté&n muita dificuldade em achar
minimo multiplo comum. Tém alguns que aprenderamquarto ano e relembram... Entend
direitinho. Entdo eu procuro achar pelo equivaleBte procuro varios caminhos. Mostro p
equivaléncia, mostro pelo minimo... Entdo eu aaeitaciocinio correto.

Ai nos fazemos a soma com denominadores diferemdesubtracdo também. A multiplicaca

eles adoram porque ndo tem que fazer a reducadesmardenominador.

Eu trabalho muito, muito a tabuada porque elesmega@ancho... A tabuada o que vocé f
“Essa fragcdo aqui da pra torna-la menor? Da. Endueero que eu posso... Da pra dividir

dois, tem que dividir?”. E uma fracdo, entdo é umaldade s6. Vocé vai dividir pe
numerador e denominador, e ai vamos trabalhangenda a... Isso no nivel de... Isso mais
nivel de sexto ano, porque ja... Apesar de quettime eu dou uma relembrada disso e nd
vamos trabalhando com a...

Quando a gente entra na equacao também. A aplickgés, dos racionais, porque eu f;
muita confusdo agora € com... Porque eu tenho gesé@imo. No sexto ano a gente traba
mais no sentido das operacdes e alguns problerfagra no sétimo a gente trabal
equacdes, resolve problemas... Entdo sempre releddraquele conceito bésico, sempr
aluno esquece, sempre fazendo aquele gancho.

Quando sinto que ele tem muita dificuldade |4 eabathar com a equacdo, que néo

entendendo, eu paro, eu volto no inicio para fiman definido o que é a equacgdo, o que
racional e o que esta acontecendo... Para elesgmode sair bem na equacao.

Eu trabalho muito... Eu prefiro dar no sétimo aam trabalhar as equacdes... Com o conj
dos racionais, para eles ndo fazerem confusédo estiateiros. Eu mostro ligeiramente
equacdes com os inteiros e depois eu fico maisamnnos racionais, até porque é a mai
dos numeros. Por exemplo, um sexto, um sexto vaimanimero muito quebrado, deixo ¢
em fracdo... Nao da para simplificar... Eu prefimabalhar nesse sentido com eles... Ta
racionais. Porque na hora da verdade, vocé achotesmosta uma fracdo entdo elg
verdadeira, responde a equacao porque o raciamabdracdo. Sempre estou lembrando

0s
no

ao.
rei

. A gente procura mostrar, por exengadsim... Fazendo com a folha de sulfite,

Nto
ha
ndo

ACO
alha
ha

e o

psta
éo

into
as
oria
ble
dos
L €
SSO

pra eles...
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Bom, para haver um pouco mais de entendimentogte gdos alunos com 0s nime
racionais, vocé comeca do comeco falando paradelesiimeros naturais primeiro... O d
sd0 0s numeros naturais, trabalhando com os numatosais... Mostrando para eles que |
chegarem aos nimeros racionais, eles passam [ehesos naturais.

[0S

ue
ara

Ai vocé vai mostrando a composicdo dos niumerose. &es demonstram para formar

0 conjunto Z que é o conjunto dos numeros intelvasé trabalha também, antes de mos

trar

0S numeros racionais, que € o conjunto Q... Vadgtha com o conjunto Z também. Vocé faz

um refor¢o na explicacéo e vai colocando paraadgsossibilidades do uso do conjunto Z,
que ele entenda que ha a necessidade também dmtoo@), que sdo 0s numeros racionais

até
Al

vocé mostra para ele o que € que compdem o confantao foi através da jungéo do conjunto

N, mais o seu oposto, que tava com outro conjumie, um depende do outro, e que
conjunto Z, com todo ele completo ele forma o cotgQ.
Ent&o vocé faz essa explanacéo na lousa, pra ejireegitendendo... Vocé pode form

do

ar

€... Através de diagramas ou através da reta. Mwoéca a trabalhar com a reta para o aluno ir

entendendo aonde vao as fracbes positivas, e agindas fracdes negativas. Porque qug
ele entender bem que o conjunto N mais o0 seu opgs® forma-se o conjunto Z... B

ndo
le

entendendo bem o conjunto Z... ele vai saber qeenjunto Q nada mais € do que um

pouquinho mais de colocacao das fracdes ali. Qoe mfue ficou um conjunto grande e difi
de entender. Que além de dividir o que era inteine,agora ele também vai aprender a div

cil
sao

com fracdes, que nada mais é do que traduzir &ssé&s em numeros decimais, também para

eles entenderem.

Estou fazendo assim: trabalho na reta, demonstrardoforma de diagrama

demonstrando em forma da divisdo... Faco deserdrasetes... Faco explanacao por meig
desenhos para eles... E mostro que a mateméatica@aosso contexto, no nosso cotidian
sem que eles percebam, trabalham com o conjuntoldosros racionais a toda hora no dia
dia... Quando vao ao mercado com a mae, a uma f&laja esta trabalhando com o conju
dos numeros racionais.

Entdo quando vocé fala conjunto dos numeros raisiodantro da disciplina d
matematica parece que é um bicho papao para edasssenvocé comecar a colocar isso |
eles, na medida em que ele vai a uma pizzaria ®@anigos... Que tem ali a pizza que S
dividida em pedacgos... Ali vocé ja pode falar pla.eAli ele ja esta trabalhando com
nameros racionais. Isso vai muito da explanacao vpeg fizer na lousa para o alung
Mostrando o conjunto N, depois o conjunto Z e depoimo foi a formacdo do conjunto Q.

Essa é a metodologia que eu uso para falar consebes o conjunto Q. Eu obten
depois... Passo exercicios... Mostro para elesserBpre trabalhando. Vocé vai falar
conjunto Q, ou do conjunto Z, vocé volta fala asdiembra do conjunto Q, do que elg
formado? Porque precisou ser formado o conjunt@Qfe a gente usa? Essa é a metodol
gue eu uso. E muita paciéncia que tem que tergpglecar. Porque vocé ndo pode colocar
em uma ou duas aulas e querer que o aluno ja ent@nhdtravés de exercicios, demonstrag
e conversando com eles. Sempre colocando. Elegod&m ir pra frente. As vezes 0s 0
passam de ano direto e os que ficam de exame, messnevisdes, volto 1& no conjunto

de
D, e
1-a-
nto

e
para
era
0s
D...

ho
do
e
ogia
ali
oes
ue
N,

volto no conjunto Z e volto para falar o que faicamposi¢ao do conjunto Q.
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ANEXO 4
QUADRO GERAL DAS CONFLUENCIAS TEMATICAS
UNIDADES DE SIGNIFICADO e A EAS

01] 02| 03

JOO01 - Bom para eu iniciar nUmeros racionais prionei
tem que comecgar com 0s nUmeros naturais.

X

JOO02 - Geralmente vejo... Retorno com o trabalk@jo
com eles como foi a base deles... O que eles vilam
nameros... Qual é o conhecimento deles em cimaadess
palavra numeros.

JOO03 - E que nos estamos envolvidos com nimeras g
a nossa vida sdo numeros.

><Q

JO04 - Entdo no inicio da matematica... E antigaenen
ndo tinha numero concreto como nds temos agoga,3l
Entdo eles trabalhavam com o que? Trabalhavam|com X
comparacgdo. Entdo tinham... “Os antigos usavam |para
contar usavam o que? Usavam pedrinhas, fazianstisgo

JOO05 - Ai eu comego a colocar para eles: “Vamoerfaz
uma reta. Nessa reta quem que vai ser a origem?@’| Ai
maioria sabe: “o0 zero”. Entdo no zero comeca tidoa X | X
a direita, que sdo os positivos, entdo nos vamasren
com a esquerda que sdo 0s nimeros negativos

JOO06 - Entdo o0 que eu posso falar de nimeros rastin
Para mim nimeros nacionais sdo aqueles nameros que
eram inteiros e nds temos a necessidade de tralualimg
pedacos desse numero. Por exemplo: se eu tenho, por
exemplo, um pedaco de pau... Uma madeira. Enqeanto

trabalho com ela sem repartir eu tenho um nuamero X
inteiro. A partir do momento em que eu preciso deju
pedaco dessa madeira entdo ela ja ndo € mais eino,nt
ela vai ser uma fracdo ou um pedaco daquele meinant
E ai é um namero racional...

JOO07 - Onde n0s utilizamos muito 0s ndmeros naana
no dia-a-dia? Entdo o exemplo mais préatico para |ele
entenderem é falar: “nés vamos a um restaurattma
lanchonete... E 14 vocé vai pedir uma pizza. Eszzap
vocé pede ela inteira. S que vocé sempre vai c®m o
colegas... Com os amigos. Entdo essa pizza... Wacé

vai comer ela inteira. Dependendo, se forem duds
pessoas, vocé vai ter que reparti — 14. Se estiver®
maior quantidade vocé pede uma grande. Mas também
vai ter que repartir. Entdo essa divisdo, aquédranque
era a pizza, quando ela foi repartida, ela ndo i6 oma
inteiro, ela ja virou o que? Virou um nimero raeion

JOO08 - Na escola em que eu trabalhava tinha agueles
discos de fracOes que eu gostava de trazer paak &s X
mostrar para eles.

JO09 - Ainda escrevo para eles: numerador parte
utilizada, denominador a parte que vocé reparineiro. X X
E ai os alunos comecam a entender melhor
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CONFLUENCIAS TEMATICAS
UNIDADES DE SIGNIFICADO o1 021 03] o0al 05 o
JO10 - Depois vocé tem que trabalhar com a adagao,
a subtracdo, com denominadores que sao iguais,| quer
dizer, pizzas iguais. Entdo repartir uma pizza eta |0

partes, se eu tiver uma outra pizza tambem dividida x

oito, posso trabalhar somando os numeradores, q¥is
sa ir

denominadores sdo iguais. Entdo vocé ndo preci
além, é sO vocé somar os numeradores.

JO11 - Uma foi repartida em trés partes e a oura f

repartida em quatro partes. “O que a gente faz garar
professor?” Entdo eu acho que vem a parte difiail
eles. Tem o minimo mdaltiplo comum que vocé tem
mostrar para eles fazerem.

p
que

JO12 - Nessa parte vocé tem que gastar muito tempd x

JO13 - Vocé fala, fala... Vocé explica, revé... &ieende

JO14 - Agora se vocé passar a atividade para
fazerem em casa eles ndo conseguem fazer quase n

ada

eles

JO15 - se tivesse alguém em casa para ajudarrsaisa

facil

JO16 - E numeros racionais é uma matéria que eu
gue o aluno nao deveria ter tanto dificuldade, pergle
convive com esse numero desde o primario.

ach

JO17 - Entdo nos estamos pegando os alunos ¢
alicerce la embaixo, muito fracos para acompanh
sexto ano. Entdo eu vejo que os alunos vém dddga
ndo... Nao estdo conhecendo o que é um namero...

ar O

bm O

JO18 - Dou um probleminha e o aluno néo sabe g
problema é para somar, se € para dividir, se é
multiplicar...

e no
para

JO19 - vocé vai fazer num concurso, que vocé vairfa
em qualquer outra prova, e o resultado ndo vacpeele,
entendeu? Entdo por isso que vocé vai precisar éaze
que? Simplificar nesses casos o resultado pangugr
resultado vocé vai achar la para marcar

JO20 - Desde crianca sempre gostei de, €... Ajudes
colegas em casa. Minha mae sempre falou para
"Jodo vocé vai ser professor de matematica.", goedg
via que sempre 0s meus colegas iam a minha cas
tinha facilidade no conteddo de matemética. U
professora no oitavo ano, oitava série, me faloa eu
provavelmente seria um professor de matematica,qg
sempre estava ensinando matematica para meus £q
E sempre foi mesmo... Desde crianca eu semprei ges
numeros, sempre gostei de matematica, entéo ewjael]
estou na profisséo certa e me dedico a isso.

ma
X
[

te
0]

mim:

a. Eu

lega
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CONFLUENCIAS TEMATICAS

UNIDADES DE SIGNIFICADO o1l o2 03

04

05

06

JNO1 - Bom, nés trabalhamos assim, muito na parte|d
Como dizer, expositiva.

X

JNO2 - No quadro, fago os exemplos. X

X

JNO3 - Primeiro tento relembrar as fracGes com glas
que eles ja aprenderam la no terceiro, quarto.ano..

JNO4 - Porgue numeros racionais nada mais sdoelasju
fracOes. X

JNO5 - Depois eles dizem: “Ah, eu lembrei como € |qu

AN

e.

JNO6 - A gente procura mostrar, por exemplo, assjm.
Fazendo com a folha de sulfite, dividindo... X

JNO7 - N6s vamos calculando as operacoes. Priraaifo
trabalho com a adicdo com denominadores iguaigisiep
com denominadores diferentes

JNO8 - Eu jogo muito assim... A fragcdo como se| eu
achasse a equivalente, porque eles tém muita Iddide
em achar o minimo multiplo comum.

JNO9 - Eu procuro varios caminhos. Mostro pela
equivaléncia, mostro pelo minimo... Entdo eu aceito
raciocinio correto.

JN10 - Ai nos fazemos a soma com denominadores
diferentes... A subtracdo também. A multiplicacées
adoram porque nado tem que fazer a reducdo ao mesmo
denominador

11°]

JN11 - Eu trabalho muito, muito a tabuada porges |el
pegam o gancho... A tabuada o que vocé faz? “Essa
fracdo aqui da pra torna-la menor? D&. E que nGee¢
eu posso... D& pra dividir por dois, tem que di®idiE
uma fragdo, entdo € uma igualdade s6. Vocé vailidiyi
pelo numerador e denominador, e ai vamos trabadhand

JN12 - Quando a gente entra na equacdo também. A
aplicacao deles, dos racionais X

JN13 - No sexto ano a gente trabalha mais no sedéd
operacOes e alguns problemas... Agora no sétinremg g
trabalha equacdes, resolve problemas...

JN14 - Eu mostro ligeiramente as equac¢fes com oS
inteiros e depois eu fico mais centrada nos ra@oate| x
porque é a maioria dos numeros.

JN15 - Por exemplo, um sexto, um sexto vai dar|um
namero muito quebrado, deixo ele em fracdo... N&p d
para simplificar... Eu prefiro trabalhar nesse islentom X
eles... Todos racionais.
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CONFLUENCIAS TEMATICAS

UNIDADES DE SIGNIFICADO o1l o2 03

04

05

06

SAO1 - Bom, para haver um pouco mais |de

entendimento por parte dos alunos com 0s numeros
racionais, vocé comeca do comeco falando paradekes
nameros naturais primeiro... O que sao 0s numeros
naturais, trabalhando com o0s ndmeros naturais...

Mostrando para eles que para chegarem aos numeros
racionais, eles passam pelos nimeros naturais.

SA02 - Ai vocé vai mostrando a composicdo Qdos
nameros...

SA03 - Vocé trabalha também, antes de mostrar os
nameros racionais, que € o conjunto Q... Vocé Iinaba
com o conjunto Z também.

SA04 - Vocé faz um reforgo na explicagéo

SAOQ5 - vai colocando para eles as possibilidadessdq
do conjunto Z, até que ele entenda que hi a ndadssi
também do conjunto Q

X

SA06 - Entao vocé faz essa explanacao na lousauera
ele ir entendendo...

SAQ7 - Vocé comeca a trabalhar com a reta pararmal
ir entendendo aonde véo as fragbes positivas, geado X
as fracdes negativas.

SA08 - Porque quando ele entender bem que o conjunt
N mais o seu oposto, que forma-se o conjunto Ze.| E

entendendo bem o conjunto Z ele vai saber qye o | x
conjunto Q nada mais é do que um pouquinho mais de
colocacao das fracdes ali.

=

SAQ09 - Que néo é que ficou um conjunto grandeieild
de entender. X

SA10 - Que além de dividir o que era inteiro, qgera
ele também vai aprender a divisdo com fracGesngda

mais € do que traduzir essas fragbes em numeros X
decimais, também para eles entenderem.

SA11 - Estou fazendo assim: trabalho na reta,

demonstrando em forma de diagrama, demonstrando em X | X

forma da diviséo... Fago desenhos para eles...

SA12 - Faco explanacdo por meio de desenhos |para
eles... X

SA13 - E mostro que a mateméatica estd no npsso
contexto, no nosso cotidiano, e sem que eles pEmCEb
trabalham com o conjunto dos numeros racionaigia|to
hora no dia-a-dia... Quando vao ao mercado comeaaréx
uma feira... Ele j& esta trabalhando com o conjulo®
nameros racionais.
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CONFLUENCIAS TEMATICAS
UNIDADES DE SIGNIFICADO olL1 021 03] o0al o5 od
SAl14 - Entdo quando vocé fala conjunto dos numgros
racionais dentro da disciplina de matematica pageeee| x
um bicho papéo para eles
SA15 - se vocé comecar a colocar isso para eles, na

medida em que ele vai a uma pizzaria com 0s amig

Que tem ali a pizza que seréa dividida em pedaghk. |.

vocé ja pode falar pra ele... Ali ele ja esta titsdnado
com 0s nimeros racionais.

JOS.
X

SA16 - Isso vai muito da explanacdo que vocé fiee
lousa para o aluno... Mostrando o conjunto N, depqg
conjunto Z e depois como foi a formacao do conj@to

Pl

SA17 - Essa € a metodologia que eu uso para fahar
eles sobre o conjunto Q. Eu obtenho depois... P
exercicios... Mostro para eles... E sempre trabdlha
Vocé vai falar do conjunto Q, ou do conjunto Z, &
volta fala assim: lembra do conjunto Q, do que é&
formado? Porque precisou ser formado o conjuntg
Onde a gente usa? Essa é a metodologia que eu uso

C
asso
A

DCX
Q?

SA18 - E muita paciéncia que tem que ter para expli

SA19 - Porque vocé ndo pode colocar ali em umauas
aulas e querer que o aluno ja entenda.

SA20 - Ai através de exercicios, demonstracde
conversando com eles. Sempre colocando.

SA21 - As vezes 0s que passam de ano direto e
ficam de exame, mesmo nas revisdes, volto |4
conjunto N, volto no conjunto Z e volto para fatague
foi a composicéo do conjunto Q.

5 qu
no




