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Os significados do nimero racional na formacgao continuada
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teachers
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Resumo

Este texto apresenta resultados da pesquisa que tem como objetivo compreender como o
professor de Matematica (re)configura os diferentes significados do numero racional a
partir da formagao continuada. Para tal, utilizou-se o Interacionismo Sociodiscursivo como
aporte teorico-metodolégico e analitico o qual permitiu, inicialmente, a identificacdo dos
contetdos tematizados em quatro encontros de formagéo continuada. As participantes da
pesquisa séo seis professoras de Matemética da Educacado Béasica. Os dados empiricos
sdo constituidos a partir de audiogravacgéo e transcricdo dos encontros de formagéo. Os
resultados assinalam que o professor de Mateméatica (re)configura os diferentes
significados do numero racional durante as interagfes discursivas estabelecidas no
grupo: nas discussfes e duvidas apresentadas durante a resolucdo dos problemas
propostos e nos conflitos estabelecidos na relagdo das professoras com esse
instrumento simbdlico o que potencializou reflexdes sobre o agir docente e novas formas
de (re)organizar o seu trabalho.

Palavras-chave: Trabalho docente. Formagéo continuada de professores. NUmeros racionais.

1 Introducao

Esta pesquisa desenvolveu-se no contexto de um programa de extenséo
envolvendo formagédo continuada de professores e realizado na Universidade
Federal da Fronteira Sul, campus Cerro Largo/RS. O programa denominado
Ciclos Formativos em Ensino de Ciéncias e Matematica é desenvolvido por

professores das areas de Matematica, Fisica, Biologia e Quimica da universidade.

! Doutora em Educacdo em Ciéncias e Matematica - PUCRS, professora de Matematica e do
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias, Universidade Federal da Fronteira Sul —
Campus Cerro Largo, danusalb@uffs.edu.br.

? Doutora em Engenharia - UFRGS, professora de Matematica, Universidade Federal da Fronteira
Sul — Campus Cerro Largo, iza.gioveli@uffs.edu.br.
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As agOes do programa s&o conduzidas tendo como fundamento a investigagao-
formacdo-critica entrelacada com a perspectiva do professor reflexivo e
pesquisador, isso defendido como uma possibilidade de formacao de professores.
A metodologia empregada prioriza encontros e reflexdes coletivas em torno dos
temas de interesse apresentados pelos professores da Educag¢do Basica,
participantes da formacdo. De modo especifico, neste texto dedica-se atencdo a
formacéo realizada com os professores de Matematica. Atualmente, participam do
grupo duas professoras da area de Matematica da universidade e seis
professoras de Matemética da Educacdo Basica dos niveis fundamental e médio
de ensino da rede publica da regido de abrangéncia da universidade.

Os encontros do grupo de Matematica acontecem mensalmente na
universidade, sdo audiogravados e possuem duracdo de aproximadamente trés
horas. Nesses encontros, realizam-se estudos e discussdes sobre as tendéncias
tematicas da Educacdo Matematica, bem como, o planejamento e analise de
forma colaborativa de estratégias pedagogicas envolvendo 0s pressupostos
dessas tendéncias e socializacao das praticas e das escritas desenvolvidas pelas
professoras participantes.

Juntamente a essas acdes de formacéo articulam-se atividades de ensino
e pesquisa. Nesse contexto, apresenta-se um recorte desse processo formativo o
gual envolveu o estudo dos diferentes significados do nimero racional, conforme
entendimento de Onuchic e Allevato (2008). Desse modo, o objetivo desta
pesquisa consiste em compreender como o professor de Matematica (re)configura
os diferentes significados do numero racional a partir da formacéo continuada.
Para tanto, identificaram-se o0s conteldos tematicos textualizados em quatro
encontros de formacéo e o que eles mostram sobre o trabalho do professor de
Matematica e os significados do numero racional.

Organizou-se este texto apresentando o Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD) e a nocdo de trabalho docente. Na sequéncia, o entendimento dos
diferentes significados do namero racional na perspectiva de Onuchic e Allevato

(2008); as perspectivas metodoldgicas, bem como, a analise e discussao. Por fim,
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apresentam-se as consideracOes e perspectivas de continuidade acerca da

pesquisa por ora realizada.

2 O Interacionismo Sociodiscursivo e a nocao de trabalho
docente

O ISD estuda o agir humano tendo como foco principal a linguagem e tem
como principal representante Bronckart (2006, 2008, 2012). Esse referencial
tedrico-metodolégico e analitico tem sido utilizado também para estudar as
relacbes entre a linguagem e o trabalho educacional, por meio da analise de
textos produzidos na e sobre a situacdo de trabalho. O ISD defende que os
textos sdo o instrumento no qual e pelo qual o ser humano emite interpretacdes e
avaliacOes relativas ao seu agir, podendo contribuir para clarificar e transformar
esse agir (MACHADO et al.,, 2009). Assim, neste estudo, é por meio da
linguagem, dos textos produzidos durante quatro encontros de formacdo que se
pretende compreender como o professor de Matematica (re)configura os
diferentes significados do nimero racional.

Em relacdo ao entendimento sobre trabalho, a luz do ISD o trabalho é
considerado, conforme Bronckart (2006, p. 209) como uma forma de agir, “como
um tipo de atividade ou pratica” propria da espécie humana, a qual se desenvolve
num contexto social especifico, por meio das atividades coletivas organizadas.

Assim, Machado e Bronckart (2009) compreendem o trabalho do professor
como uma atividade que néo é isolada, mas inscrita num contexto socio-histaorico,
inserido em um sistema de ensino e num sistema educacional especifico. O
esquema da Figura 01 expressa as representacoes sobre os elementos

constitutivos do agir docente e das relacfes qgue mantém entre si.
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Professor
(Em quais de suas dimensdes?)

Artefatos
/ (Quais?)

Instrumentos
(Quais?)
OBJETO O(s) OUTRO(S)
| (Quais?)

Criar um meio que possibilite a
aprendizagem de determinados
conteddos e o desenvolvimento de
determinadas capacidades.

Figura 01: Esquema do trabalho do professor em sala de aula
Fonte: Adaptado de Machado e Bronckart (2009, p.39)

O esquema, na figura apresentada, expressa que o trabalho do professor

em sala de aula,

Mobiliza seu ser integral, em suas diferentes dimensdes (fisicas,
cognitivas, linguageiras, afetivas, etc.), com o objetivo de criar um
meio propicio a aprendizagem de determinados contetdos e ao
desenvolvimento de determinadas capacidades dos alunos. A
realizacdo dessa atividade é sempre orientada por prescricdes e
por modelos do agir, que sdo apropriados pelo professor e
desenvolvidos em interacdo permanente com a atividade de
outros actantes (dos alunos principalmente) e com a utilizacdo de
instrumentos materiais ou simbdlicos, oriundos da apropriagdo de
artefatos  disponibilizados pelo meio social. (MACHADO;
BRONCKART, 2009, p. 40).

Nesse Viés, 0s pressupostos teoricos referentes aos diferentes significados
do numero racional constituem-se em artefato simbolico. Ao apresentar
problemas envolvendo os diferentes significados em sala de aula, o artefato
simbdlico se torna instrumento para o agir do professor e provoca transformacdes
nao apenas sobre o objeto, mas também sobre os outros individuos envolvidos na
atividade e sobre o proprio professor.

Neste trabalho, a partir das atividades realizadas na formacédo continuada

acerca dos diferentes significados do numero racional e dos contetdos
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tematizados nos encontros de formacéo, busca-se compreender como o professor

(re)configura esses diferentes significados.

3 Perspectivas metodologicas

Considerando o objetivo da pesquisa, classifica-se a mesma como sendo
de natureza qualitativa, visto que preocupa-se com a compreensédo detalhada dos
significados e caracteristicas das situacfes investigadas. (BOGDAN; BIKLEN,
1994).

Os sujeitos da pesquisa s&o seis professoras® de Matematica da Educacéo
Béasica, as quais participam do programa de formacg&o continuada. A constituicao
dos dados deu-se por meio do material audiogravado e posteriormente transcrito
de quatro encontros de formacdo, nos quais estudou-se acerca dos diferentes
significados do namero racional. Os textos que compdem o corpus de analise sédo
constituidos pelas interagBes discursivas referentes, apenas, aos nuameros
racionais.

A analise do material transcrito segue os procedimentos do ISD, os quais
sdo inspirados nas abordagens interacionistas de Bakhtin/Volochinov (1997) e
Bakhtin (1992) e, segundo Bronckart (2006, 2008), adota um método de anélise
descendente, ou seja, parte das atividades sociais e das atividades de linguagem
e dessas aos textos e as formas linguisticas que o compdem. A analise proposta
envolve a identificacdo do contexto de producdo dos textos e a organizacdo das
andlises textuais nos niveis denominados de organizacional, enunciativo e
semantico. O contexto de produc¢édo fornece informacdes sobre o contexto fisico e
sociossubjetivo nos quais os textos foram produzidos. Ja no que concerne aos
niveis de analise textual, o nivel organizacional permite a identificacdo dos
conteudos tematizados e dos tipos de discurso utilizados. No nivel enunciativo, as
estruturas observadas dizem respeito as marcas de pessoa e a insercao de vozes

e modalizagbes. O nivel semantico permite a identificagdo das figuras

3 As professoras participantes sdo nominadas por: A, B, C, D, E e F, a fim de preservar

suas identidades.
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interpretativas do agir: razdes, intencionalidade e recursos. Neste estudo da-se
atencdo a um recorte do processo de andlise: a identificacdo do conteudo

tematico referente ao primeiro nivel de analise textual - nivel organizacional.

4 As atividades realizadas com as professoras

Decorrente do estudo realizado por Bonotto e Gioveli (2018), o grupo de
professoras em formacédo continuada propde-se a estudar e discutir os diferentes
significados do numero racional. Para tal, utilizou-se inicialmente o artigo As
diferentes “personalidades” do numero racional trabalhadas através da Resolugao
de Problemas, de Onuchic e Allevato (2008). A partir da resolucéo e discusséo
dos problemas propostos no artigo, observou-se a necessidade da realizacéo de
novos problemas a fim de favorecer as participantes maior compreensao acerca
dos diferentes significados do niumero racional.

Desse modo, considerando o contexto de trabalho das professoras
participantes da formacdo e, no periodo do estudo, a realizacdo da prova da
Olimpiada Brasileira de Mateméatica das Escolas Publicas — OBMEP, elas
manifestaram o interesse na resolucdo das questdes propostas nessa prova.
Assim, entrelagando o estudo que estava sendo realizado e as dificuldades
advindas da identificacdo dos diferentes significados, foi proposto pelas
professoras formadoras o olhar para esses diferentes significados do numero
racional nas provas da OBMEP. Para isso, selecionaram-se as provas realizadas
nos Uultimos trés anos (2016-2018) e realizou-se a leitura das mesmas
identificando as questdes que abordassem numeros racionais. Na sequéncia,
realizou-se a resolucdo dessas questdes identificando, em cada uma delas, o
significado do namero racional predominante.

O quadro 01 apresenta a sintese das atividades realizadas nos quatro

encontros de formacéo continuada.
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Encontros Organizagdo do encontro
1° encontro Leitura e discusséo do artigo de Onuchic e Allevato (2008)

Leitura e discusséo do artigo de Onuchic e Allevato (2008), com
2° encontro enfoque para a resolucéo dos problemas.

3° encontro Resolugéo das questbes das provas da OBMEP- 2016-2018
referente aos niveis 1 e 2.

4° encontro Resolucéo das questbes das provas da OBMEP- 2016-2018
referente aos niveis 1 e 2.
Quadro 01: Encontros de Formacdo Continuada
Fonte: Elaborado pelas autoras.

A seguir, apresenta-se 0 entendimento dos diferentes significados do
ndamero racional, bem como exemplos de questdes advindas das provas da

OBMEP as quais priorizam esses significados.

5 Numeros racionais: diferentes significados nas provas da
OBMEP

O estudo de numeros racionais faz-se presente na Educacao Basica desde
0s anos iniciais do nivel fundamental de ensino. Na Base Nacional Comum
Curricular — BNCC, consta que os alunos precisam desenvolver as ideias de
aproximacao, proporcionalidade, equivaléncia e ordem e, para tal, sugere-se a
realizacdo de situacbes que potencializem sucessivas ampliagcbes dos campos
numéricos enfatizando registros, usos, significados e operagfes (BRASIL, 2018).

Para Onuchic e Allevato (2008, p. 81), “0 ensino e a aprendizagem dos
conceitos relacionados aos numeros racionais, permanecem um sério obstaculo
no desenvolvimento matematico dos alunos”. As autoras apontam para a
necessidade de compreender com clareza os diferentes significados - ponto
racional, quociente, fracdo, razdo e operador - do namero racional, a fim de
potencializar a organizacao de experiéncias de aprendizagem para os estudantes.
Os diferentes significados dos numeros racionais, de acordo com as autoras sao:

- ponto racional: refere-se a localizacdo do numero racional na reta
numeérica. Destaca-se que a BNCC sugere a utilizacao da reta numérica desde os

anos iniciais do Ensino Fundamental. De forma especifica, no quarto ano do
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Ensino Fundamental tem-se a utilizagdo da reta numérica como recurso para
marcar nimeros racionais menores do que a unidade.

- guociente: considera um numero de objetos repartido igualmente num
certo numero de grupos e refere-se ao uso dos numeros racionais como solucao
para uma situacao de divisao.

- frac@o: refere-se a relagdo da parte com o todo.

- operador: envolve agdes como ‘encolher — esticar’ ou ‘reduzir — ampliar’.

- razéo: refere-se a uma comparacao multiplicativa entre duas grandezas e
fundamenta um conceito importante da Matemética que € o conceito de
proporcionalidade.

As professoras participantes da formacdo continuada possuem maior
insercdo no nivel fundamental de ensino. Diante disso, realizou-se o estudo
apenas dos niveis 1 e 2 da prova da OBMEP. O nivel 1 (N1) compreende o 6° e
7° anos do ensino fundamental e o nivel 2 (N2) compreende o 8° e 9° anos desse
nivel. Na primeira fase, as provas possuem 20 questfes objetivas. Ja na segunda
fase, a prova € de cunho dissertativo e possui seis questdes. O Quadro 02
apresenta a quantificacéo e classificacdo das questbes conforme os significados

privilegiados.

Provas 2016 2016 2017 2017 2018
12 Fase 22 Fase 12 Fase 22 Fase 12 Fase

N1 N2 N1 N2 N1 N2 N1 N2 N1 N2

Significados

Ponto - - - - - - - - - -
Racional

Quociente | - - - - - - - - - -

Fracéo 2 4 1 0 2 2 1 1 3 1

Operador - - - - - - - - - -

Razéao - - - - 1 1 - - 1 2

Total 6 1 6 2 7

Quadro 02: Numero de questdes e significados predominantes nas provas da OBMEP
2016 — 2018.
Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Observa-se no quadro apresentado, no periodo analisado, o predominio do
significado de fracdo e razdo. Os significados ponto racional, quociente e
operador ndo foram identificados. O Quadro 03 exemplifica os significados fracédo

e razéo, predominantes nas provas analisadas.

Significado Questdo na prova da OBMEP
Juca colocou algumas bolinhas em uma caixa na qual cabem,
Fracéo no maximo, 100 bolinhas. Artur tirou 1/2 das bolinhas dessa

caixa, depois Bernardo tirou 1/3 das restantes, em seguida
Carlos tirou 1/4 das que sobraram e, finalmente, Danilo tirou 1/5
das que restaram. Quantas bolinhas ficaram na caixa?

Prova OBMEP — 2018, questdo 5 — 12 Fase/N2
Razéo Para obter tinta de cor laranja, devem-se misturar 3 partes de
tinta vermelha com 2 partes de tinta amarela. Para obter tinta de
cor verde, devem-se misturar 2 partes de tinta azul com 1 parte
de tinta amarela. Para obter tinta de cor marrom, deve-se
misturar a mesma quantidade de tintas laranja e verde. Quantos
litros de tinta amarela sdo necessarios para obter 30 litros de
tinta marrom?

Prova OBMEP — 2017, questdo 11 — 12 Fase/N1 |
Quadro 03: Significados do namero racional (fragédo e razdo) nas provas da OBMEP.
Fonte: Elaborado pelas autoras.

Durante a andlise das provas da OBMEP, na resolucédo e discussdo das
guestdes, as professoras utilizaram diferentes estratégias de resolugdo, por
vezes, diferentes da resolucdo apresentada no gabarito das provas. Destaca-se
gue durante a resolucéo de um problema, podem surgir diferentes significados do
namero racional. Entretanto, no Quadro 02 quantifica-se o0 significado

predominante na questao.

6 Analise e discussao

O processo de analise, a luz do ISD, permitiu a identificacdo dos contetdos
tematizados em quatro encontros de formacdo continuada nos quais se
estudaram sobre 0s numeros racionais e seus significados. O Quadro 04

apresenta esses conteudos.
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Encontros Conteldos tematizados

- Dificuldades do trabalho na sala de aula.

- Prescri¢gdes: curriculo — tempo para cumprir o curriculo.

- Livro didatico.

- Notacdo e simbologia dos niUmeros racionais.

- Ponto racional (dificuldades de localizac&o, no¢ao de aproximacao).
- Significado frac&o e quociente — resolucdo de problemas.

- Contexto financeiro para abordagem de ndmeros racionais.

- Condicéo de trabalho: tempo para planejar e escrever.

- Dificuldades dos alunos para marcar nUmeros racionais na reta
2°%encontro numeérica.

- Discusséo do significado razdo, quociente e operador e resolucdo de
problemas.

- Escrita do diario referente aos encontros de formacao.

- Desconhecimento dos diferentes significados pelas professoras de

1° encontro

modo geral.
3% encontro - Prescricbes: BNCC
e - Livro didatico
4° encontro - Ponto racional e a nogéo de aproximacéao.

- Diferentes significados na resolucao de um problema.

- Avaliacdes sobre a prova da OBMEP

- Importéncia do registro figural ao trabalhar com o significado de
fracao.

Quadro 04: Conteudos tematizados nos encontros de formacédo continuada.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Destaca-se que além das informacdes apresentadas no Quadro 04, séo
tematizados nos encontros outras informacgdes, as quais ndo estdo articuladas ao
objeto de andlise deste estudo, mas dizem respeito: a trajetéria construida pelo
grupo como uma espago/tempo para estudo, qualificacdo, discussdo e pesquisa,
ao sentimento de pertencimento ao grupo; ao planejamento de acdes e
compartilhamento de assuntos pessoais, dentre outros.

No primeiro encontro de formagéo, ao iniciarem o estudo dos significados
do numero racional, as professoras participantes textualizaram elementos
importantes do trabalho docente: curriculo, livro didatico, aspectos especificos do
trabalho na sala de aula (tempo de aprendizagem descompassado do tempo
escolar, falta de vontade dos alunos), dificuldade dos estudantes para interpretar
problemas e seus resultados. Além disso, no decorrer do encontro, ha relatos de
praticas realizadas pelas professoras envolvendo numeros racionais. Por meio

desses relatos identificaram-se aspectos que instituem as caracteristicas do
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trabalho docente referentes: as suas concepcdes de ensino, a abordagem dos
nameros racionais e a compreensao pelas professoras dos diferentes significados
desses numeros. Os relatos desses episodios da pratica marcam: a utilizacdo de
contextos do cotidiano envolvendo valores financeiros, a simbologia e notacdo
para a escrita desses nimeros, a marcagao na reta numeérica do niamero racional
(ponto racional) e a nogéo de aproximacao.

No segundo encontro de formacéo, os estudos e as discussGes sobre os
diferentes significados do ndmero racional tiveram continuidade. De forma
especifica, estudou-se o significado de quociente, operador e razdo. Durante esse
encontro emergiram questdes referentes as condi¢cfes de trabalho do professor
(tempo para planejamento, para estudo, para o processo de escrita’); dividas em
relacdo aos diferentes significados do numero racional e como identifica-los. Aléem
disso, durante a resolucdo dos problemas propostos em Onuchic e Allevato
(2008), as professoras textualizaram estratégias pessoais e sinalizaram possiveis
dificuldades que os estudantes poderiam apresentar, ou seja, observou-se um
movimento formativo de reflexdo para a pratica docente. Ademais, nos momentos
de resolucdo e socializacdo da resolucdo dos problemas, ha indicios de
(re)configuracdes sobre o entendimento dos significados dos nimeros racionais.
Esses aspectos sdo melhores detalhados no decorrer deste texto.

No terceiro e quarto encontros de formacdo identificaram-se as questdes
propostas na prova da OBMEP (2016-2018, referente aos niveis 1 e 2)
envolvendo numeros racionais, bem como realizaram-se a resolucéo e discussao
dessas questdes e a identificacdo do significado predominante, conforme
apresentado no Quadro 02. Durante a resolucdo das questbes, as professoras
utilizaram estratégias pessoais e compartilharam a abordagem dos numeros
racionais nos livros didaticos utilizados por elas e as estratégias utilizadas por
alguns de seus alunos para a resolugao das questdes da primeira fase de 2018

dos niveis 1 e 2, as quais elas acompanharam. Na resolucédo dessas questdes as

4 A escrita refere-se aos diarios dos encontros de formagdo continuada e também das

praticas realizadas em sala de aula.
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professoras evidenciaram a predominéncia do significado de frag&o, utilizando o
registro figural como estratégia para a compreensdo do problema. Além disso,
destaca-se que, dependendo da estratégia utilizada, as professoras identificaram
diferentes significados do numero racional, durante a resolucdo de um mesmo
problema. Na sequéncia, detalham-se os contetdos tematizados, referentes aos
ndameros racionais, ancorados nos textos advindos dos encontros de formacao
continuada.

Em relacdo aos nameros racionais textualizou-se no grupo como consenso
que o trabalho com esses numeros se constitui numa dificuldade para o ensino e
aprendizagem de Matematica e, ainda, que essas dificuldades surgem com maior
énfase durante a abordagem das quatro opera¢cfes fundamentais com nameros
racionais nos anos finais do ensino fundamental. De acordo com Onuchic e
Allevato (2008), isso também é consenso entre os educadores matematicos
conforme mencionado: “o ensino e aprendizagem dos conceitos relacionados aos
nameros racionais permanecem um sério obstdculo no desenvolvimento
matematico dos alunos” (p.81). Por outro lado, evidenciou-se que ao trabalhar
namero racionais (significado fracdo) nos anos iniciais do ensino fundamental
utilizando contextos advindos da realidade, os alunos compreendem o significado
de fracdo e demonstram interesse em aprender esse contetudo, conforme a

passagem a seguir.

Professora D: Ano passado, foi o primeiro ano que dei aula para o
guarto ano, que introduz as fracdes. Eu trabalhei s6 a parte pratica.
Trabalhei as operacfes, mas s6 com denominadores iguais € mais na
pratica. Eles adoraram [...] e esse ano eles ficam pedindo: quero
fracbes. Eu pensei: como eu vou fazer para que eles continuem
gostando de fracbes? No quinto ano, comeca as operagdes, 0 mmc,
nao traz para a realidade, é mais automatico. Dai eles perdem um
pouco o gosto.

Do exposto, cumpre destacar segundo a BNCC, que para a aprendizagem
de certo conceito ou procedimento, é fundamental haver um contexto que tenha

significado para os alunos. Entretanto, € necessario que eles desenvolvam a

capacidade de abstrair o contexto, apreendendo relagbes e significados para
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aplica-los em outros contextos. (BRASIL, 2018). Além disso, 1) qual seria a razao
dos estudantes gostarem de estudar fracbes nos anos iniciais e perderem este
encantamento nos anos finais? 2) Por que o professor ndo consegue dar
continuidade ao trabalho pratico realizado nos anos iniciais? A primeira questao é
respondida pela propria professora no final da passagem apresentada ao remeter-
se ao inicio do estudo das operacdes envolvendo fragbes e o distanciamento
desse estudo das situacfes da realidade. Ja a resposta para a segunda questao
apresentada € mais complexa e envolve outros elementos do trabalho docente: o
papel das prescricbes, o tempo para o planejamento e desenvolvimento de
atividades diferenciadas, o interesse dos estudantes, o niamero de alunos por
turma, dentre outros.

Ainda, no primeiro encontro de formacgao continuada, no qual estudou-se o
significado ponto racional, as professoras sinalizam para dificuldades de natureza
semantica, conforme apresentado por Onuchic e Allevato (2008). O Episédio 1

denota esse movimento:

Episddio 1.

Professora F: Professora (referindo-se a professora formadora B), eu solicitei
para meus alunos marcarem o numero racional 1/2 na reta numérica e a
resposta deles foi ‘entre 1 e 2’ e , na sequéncia, como marcar 2/3 e um aluno
respondeu ‘entre 2 e 3.

Esse episddio denota a confusdo realizada pelos estudantes advinda da
combinacéao dos numeros apresentados, o que pode interferir na compreensao do
significado ponto racional.

A professora B colabora com essa discussao relatando sua experiéncia de
sala de aula utilizando o contexto monetario e a nogcdo de aproximacéo para
explicar a localizagcdo dos numeros racionais na reta numérica, conforme Episédio
2:

Episédio 2.

Professora formadora B: Quando pedimos para os alunos marcarem 1/3 na
reta numérica, o que acontece?

Professora B: Eu levo eles a fazerem esse pensamento: R$ 1,00 dividido
entre 3 pessoas, vai dar R$ 0,30 para cada um e sobra R$ 0,10. Quem vai
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ficar com os R$ 0,10? Divide novamente em 3 pessoas, cada uma recebe R$
0,03. T4, sobrou R$ 0,01. T4, dai quando chega em R$ 0,01 ndo da mais
para dividir, porque para eles (para os alunos) dinheiro vai até duas casas
decimais.

Do exposto, observa-se que a professora utilizou um contexto cotidiano
para favorecer a compreensao dos estudantes e utilizar a representacéo decimal
aproximada para marcar na reta numérica o namero racional 1/3.

A partir das discussoes realizadas, a professora formadora B reforca que
todo numero racional tem um ‘lugar bem definido’ na reta numérica e que 1/3 ndo
€ 0,3; nem 0,33; nem 0,333, mas deve-se considerar o segmento unitario, dividi-lo
em trés partes e marcar a primeira delas.

Ademais, identificou-se que, costumeiramente, esse significado ndo é
abordado com a exatiddo exigida durante os anos finais do ensino fundamental.

Isso € marcado na fala da professora F ao textualizar:

Professora F: Quando eu fiz o meu estagio, a gente fez desse modo: dividia
em tantas partes, tipo o 1/3 em trés partes e pega uma. SO que hoje, a gente
vai pelo ‘mais ou menos’, porque tu nédo trabalha muito a questao da reta né.
Ai tu faz pelo ‘mais ou menos’. Divide e vé ‘mais ou menos’ para marcar.

Observa-se na passagem apresentada, que a abordagem do significado
ponto racional envolve a nogdo de aproximagdo, a qual ndo clarifica que todo
namero racional possui um lugar bem definido na reta numérica.

O significado quociente gerou discussbes durante a resolucdo do
problema: “Trés pizzas devem ser divididas igualmente entre cinco pessoas.
Quanto de pizza cada pessoa comera?” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2008, p. 88).

A percepcado das professoras formadoras durante a resolucdo desse
problema foi que o significado fracdo surgiu com maior énfase dificultando a
compreensao do significado quociente. As passagens, a seguir, ilustram dois
episédios:

Episodio 3.

Professora A: Cada pizza a gente divide em 5 pessoas. Cada pessoa
recebera 3/5. Com o desenho é mais facil que com a conta (referindo-se a
representacao figural).
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Professora formadora A: (Faz desenho no quadro com tamanhos de pizzas
diferentes)

Professora A: Tanto faz o tamanho profe, a gente conta os pedacos.
Professora formadora A: T4, entdo da primeira pizza cada pessoa recebe 1/5.
Da segunda 1/5 e da terceira 1/5. Portanto cada pessoa comera 3/5 de pizza.

Episédio 4.

Professora A: Mas o total de pedacos seriam quinze né? Dai daria 3 pedagos
para cada um.

Professora B: Quinze pedacos dividido por cinco pessoas da 3 pedacos para
cada uma. (Professora B refor¢ca o que a professora A falou)

Professora formadora B: Qual a diferenca de pensar assim e pensar do outro
jeito? Teria problema em pensar em 15 pedacgos? (Professora formadora B
referindo-se ao Episédio 3)

Professora A: O tamanho do pedago.

Professora D: Mas quinze pedacos dividindo por cinco da trés pedacos para
cada um. (Professora D reforcando o que as professoras A e B falaram)
Professora E: Tu vai fazer 1/5 + 1/5 + 1/5 d& 3/5 é diferente de 15/5.

Os Episodios 3 e 4 apresentados denotam percepcdes diferentes acerca
do mesmo problema. No Episédio 3, tem-se o significado quociente — um ndamero
de objetos divido num certo numero de grupos, ou seja, trés pizzas dividas entre
cinco pessoas. Entretanto, nas discussfes durante a resolugdo do problema
surge o significado de fracdo quando as professoras pensam que as trés pizzas
divididas entre cinco pessoas, resultam em quinze pedacos (o todo). Nesse caso,
guando as professoras falam em trés pedacos ndo se ddo em conta que as pizzas
poderiam ter tamanhos diferentes conforme a professora E apresenta : “1/5 + 1/5
+ 1/5 da 3/5 é diferente de 15/5”. A Figura 02 ilustra o exposto.

D

Figura 02: Representacao figural para o significado ‘quociente’.
Fonte: Elaborado pelas autoras.
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O significado frag&o foi discutido por meio do problema:

Jo, Pat e Cris resolveram fazer um piquenique e combinaram levar
sanduiches para o almoco. J6 levou trés sanduiches, Pat levou
dois e Cris se esqueceu do combinado e ndo levou nenhum.
Assim, resolveram repartir os sanduiches que tinham levado
igualmente entre as trés, mas cobraram da Cris R$ 5,00 por sua
parte. Que parte dos R$ 5,00 recebeu J6? E Pat?. (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2008, p. 89)

Durante a discussao deste problema, a professora B textualizou a sua
estratégia de resolucdo e observou-se o envolvimento coletivo e cooperativo das
demais. O Episodio 5 expressa o movimento de (re)elaboracdo referente ao

entendimento do problema proposto.

Episddio 5.

Professora A: Eu pensei assim: sdo cinco sanduiches e sdo trés pessoas. Se
fosse fazer proporcional aos pedacos de sanduiche cada uma teria comido
um sanduiche e 2/3 do outro [...] ndo sei se fecha.

Pausa.

Professora B: Eu achei que J6 recebeu R$ 4,00 da parte de Cris e a Pat R$
1,00. E isso0?

Professora Formadora B: E, vamos discutir como vocé pensou.

Professora B: Eu desenhei trés sanduiches e os outros dois. No total, tenho 5
sanduiches divididos em 3 pessoas. Entdo dividi 5 por 3 [...] surgiu uma
dizima periddica. Isso pra mim é um inteiro e mais 2/3. Entao significa que
cada pessoa comeu um sanduiche inteiro e 2/3 do outro sanduiche [...]. Ao
total cada uma comeu 5 partes entdo 5 reais dividido por cinco partes da R$
1,00 cada parte. Foi assim que eu pensei. Entdo J6 recebeu R$ 4,00 e Pat
recebeu R$1,00.

Professora F: Na verdade néo € justo porque dai ela comeu entdo da parte da
Jo e ndo comeu da parte da Pat.

Professora B: N&o, mas ela comeu da parte da Pat. E que Pat tinha levado
dois sanduiches.

Professora F: Ela esta certa (referindo-se a professora B), ela comeu a parte
dela e cedeu.

Professora C: Ela (a Cris) pagou s6 aquele pedacinho.

Professora formadora B: Por que vocés disseram que era injusto gurias?
Professora C: Nao, agora néo.

Professora F: Agora ndo acho mais.

Professora B: Eu n&o achei que fosse injusto, porque tira a parte que me
pertence né, o excesso que eu levei eu cedo pro outro.
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Durante a discussédo do problema, identificou-se que a professora B
apresenta o significado quociente ao expressar: "No total, tenho 5 sanduiches
divididos em 3 pessoas”, ou seja, cada pessoa comeu 5/3 de sanduiche. Esse
entendimento ndo foi percebido e nem discutido durante a socializacdo da
resolucao do problema pela professora B. Entretanto, apds a leitura da resolugéo
proposta em Onuchic e Allevato (2008, p.89-90) atentou-se para o significado
quociente. Talvez isso tenha acontecido, visto que o foco de discussao foi o
significado fracdo e evidencia, novamente, que diferentes significados surgem
entrelagcados durante a resolugédo de um mesmo problema.

O significado razéao foi discutido por meio do problema:

Duas jarras iguais contém misturas de &lcool e 4gua nas razfes
3/5 (trés para cinco), na primeira jarra e 3/7 (trés para sete) na
segunda. Juntando-se os conteudos das duas jarras qual sera a
razao entre alcool e agua na mistura resultante?” (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2008, p. 95)

Inicialmente a professora formadora B chama a atencéo para o fato de que
as propriedades da razéo sao diferentes das propriedades da fracao, conforme o
Episodio 6.
Episodio 6.
Professora Formadora B: [...] e agora quando a gente pensa ha razdo, as
operagfes com fracdes ndo valem mais, porque somar duas razées ndo € a

mesma coisa que somar duas fracdes né?
Professora A: pra mim ainda é...

Discute-se qual o significado da razdo na frase: a jarra contém "misturas de
alcool e agua nas razdes 3/5, ou seja, para cada cinco litros de agua utilizam-se
trés litros de alcool. As professoras participantes ndo levam em consideracao que
as jarras possuem a mesma capacidade, conforme apresentado no problema.
Nesse sentido, destaca-se a intervencdo das professoras formadoras e o
movimento de compreensdo acerca do problema proposto, conforme assinalado

no Episodio 7.
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Episédio 7.

Professora Formadora A: [...] nesse caso podemos considerar que a
capacidade € de oito litros.

Professora F: [...] e depois a outra trés sétimos, dai da dez.

Professora Formadora A: D4 dez, mas a capacidade continua de oito litros...
Professora B: Mas dai jA deu dezoito litros . (referindo-se a soma 8 (primeira
jarra)+ 10 (segunda jarra))

Professora F: N&o, mas dai daria dezesseis porque a capacidade é de oito
litros em cada jarra.

Professora B: [...] trés mais cinco que eu vou usar proporcao se eu tenho trés
de élcool e cinco de 4gua, entdo eu tenho oito, que deu a primeira jarra, no
outro eu tenho dez litros.

Professora A: Nao! A razao na segunda jarra é trés para sete e a capacidade
é de oito litros.

Professora B: Vou dividir o dez... da 0,8... caiu a ficha.

Professora Formadora B: [...] se eu tenho oito litros e a razao é trés pra sete...
trés pra sete significa que eu vou ter dez partes, certo? Como a capacidade é
oito litros, dividido em dez partes, cada parte tem que ter 0,8 litros.

Para a finalizacdo da resolucdo do problema as professoras formadoras

recorrem ao registro figural, conforme a Figura 03.

_______

Figura 03: Representacéo figural para a resolucdo do problema.
Fonte: Elaborado pelas autoras.

Considerando que as jarras possuem a capacidade de 8 litros e que na
segunda jarra a razao entre alcool e agua é de trés para sete, entdo tem-se 10
partes de 0,8 litros. Desse modo, tem-se 2,4 litros de alcool e 5,6 litros de agua.
Assim, juntando-se os conteudos das duas jarras, a razao entre alcool e 4gua é
de:

3+24 54
5+56 10,6

Ou seja, para 10,6 litros de agua utilizam-se 5,4 litros de alcool totalizando
16 litros, conforme considerado inicialmente que cada jarra possui a capacidade

de 8 litros.
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Neste momento, foi retomado que a soma de razdes é diferente da soma
de fracbes e observou-se nas discussbes realizadas o desconforto das
professoras em verbalizar que uma razdo é uma fracdo, conforme passagem, a

seqguir.

Professora A: [...] ja menti para meus alunos. Muitas vezes eu ja disse para
0s meus alunos que a razéo é como se fosse uma fracao.

Conforme Onuchic e Allevato (2008, p.99) “[...] ndo raro, razdes sao
consideradas como fragdes, uma vez que a partir de seu simbolo, a notacdo barra
fracionaria, induz a um tratamento semelhante.” Nesse sentido, o exposto pelas

autoras também é textualizado pelas professoras participantes da formacéo.

Professora A: Eu acho que a razdo nao deveria ser representada como é.
Professora D: Nao deveria utilizar essa barra de divisdo. Porque essa barra
remete a uma divisdo.

Por fim, pode-se inferir, apdés o estudo realizado, que as professoras
denotam novas compreensdes acerca dos numeros racionais e seus significados,

conforme sinalizado nos segmentos, a seguir.

Professora A: [...] mas parece que um desconstrdi o outro (referindo-se aos
diferentes significados). Assim, da uma sensacao de andar no escuro.
Professora B: E que agora s&o outros angulos que a gente olha [...] mexendo
naquilo que a gente tinha como certo.

Destaca-se que esse movimento de (re)configuracdo estd marcado nas
interacdes discursivas estabelecidas no grupo e apresentadas em alguns
episédios neste texto: nas discussdes e dulvidas apresentadas durante a
resolucdo dos problemas propostos e nos conflitos estabelecidos na relacdo das
professoras com esse instrumento simbdlico o que potencializou reflexdes sobre

0 agir docente e novas formas de (re)organizar o seu trabalho.

7 Consideracoes
O objetivo deste trabalho consistiu em compreender como o professor de
Matematica (re)configura os diferentes significados do nimero racional a partir da

formacdo continuada. Para tal, a luz do primeiro nivel de analise do ISD,
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identificaram-se e discutiram-se 0s conteudos tematizados em quatro encontros
de formacéo continuada nos quais os diferentes significados do nimero racional
foram estudados.

A identificacdo do conteudo tematizado permite inferir que as professoras
participantes da formacdo continuada (re)configuram os significados do nimero
racional durante as interacdes discursivas estabelecidas no grupo: nas
discussbes apresentadas durante a resolucdo dos problemas propostos; nas
davidas que surgiram durante a resolucdo dos mesmos; nos conflitos
estabelecidos na relagdo das professoras com esse instrumento simbdlico o que
potencializou reflexbes sobre o agir docente e novas formas de (re)organizar o
seu trabalho.

Ressalta-se que neste texto, embora se tenham realizado a analise e
resolucdo das questdes da prova da OBMEP no terceiro e quarto encontros de
formacéo, apenas apresentaram-se a quantificacdo dos significados privilegiados
nas provas. As interagdes discursivas advindas da resolucdo dessas questdes
constituirdo um novo corpus de analise, o qual deverd ampliar as compreensfes
referentes as (re)configuracdes dos significados do numero racional, pelas

professoras participantes da formacao.
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