ey,
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

- MATEMATICA

REL’AQCN)ES PRAXEOLQGICAS DO PROFESSOR E DO SEU LIVRO
DIDATICO: IMPLICACOES NA TRANSPOSICAO DOS MULTIPLOS
CONCEITOS DAS FRACOES

DOI: https://doi.org/10.33871/22385800.2022.11.25.363-388

Roberto Nogueira de Sousa Lopes?
Edelweis José Tavares Barbosa?

Resumo: Este artigo é um recorte de pesquisa de mestrado cujo objetivo foi investigar a relacdo do
professor ao saber a partir da andlise das suas praxeologias e daquelas disponibilizadas no livro
didatico para ensinar fracbes. Os registros do trabalho docente foram realizados por meio de video-
gravacdo e entrevista semiestruturada. Fundamentamos esse estudo na Teoria Antropoldgica do
Didatico (TAD). Conforme os elementos pesquisados, a metodologia se constitui numa abordagem
qualitativa, tipificada em exploratéria e descritiva para o contexto do professor e bibliografica em
relacdo ao livro didatico. Os resultados revelam que o professor alterou o curriculo proposto. No
conjunto praxeolégico, o professor organizou rotineiramente os Tipos e subtipos de tarefas com suas
técnicas de crescente complexidade. Verificou-se que o professor priorizou a algoritmizagdo em
detrimento da conceituacdo, 0 que acarretou o ndo ensino de alguns significados importantes. O Tipo
de tarefa T, com 27% das tarefas do livro didatico e 33% das tarefas propostas pelo professor foi o
modelo dominante para ambos. O professor utilizou quase que totalmente as técnicas propostas no
livro didético.

Palavras-chave: Ensino de fragGes. Praxeologias do professor. Livro didatico.

PRAXEOLOGICAL RELATIONSHIPS OF THE TEACHER AND HIS
TEXTBOOK: IMPLICATIONS IN THE TRANSPOSITION OF
MULTIPLE CONCEPTS OF FRACTIONS

Abstract: This study is a master’s research clipping whose objective was to investigate the teacher’s
connection to the learning, from the analysis of his praxeology and of those available in the textbooks
to teach fractions. The records of teaching work were carried out via semi-structured video recordings
and interviews. We substantiated this study in the Anthropological Theory of Didactics (ATD). In
accordance with the researched elements, the methodology constitutes a qualitative approach typified
as explanatory and descriptive to the context of the teacher, and bibliographical related to the
textbook. The outcomes reveal that the teacher has altered the proposed curriculum. In the
praxeological context, the teacher routinely organized the types and subtypes of assignments with his
complex increasing techniques. It was verified that the teacher has prioritized algorithmization to the
detriment of conceptualization, which entailed the non-teaching of some important significances. The
type of task T, with 27% of the tasks from the textbook and 33% from the assignments proposed by
the teacher, was the dominant model for both. The teacher utilized almost all the techniques proposed
in the textbook.

Keywords: Teaching fractions. Praxeology of the teacher. Textbook.
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Introducéo

Dos conteudos curriculares da Matematica, 0os numeros sd8o uma das primeiras
representacdes que os estudantes tém contato na educacao basica, a maior parte dos conceitos
e célculos que presenciamos nas nossas escolas refere-se ao conhecimento e utilizacdo dos
nameros conforme a relagdo curriculo/série que norteia o ensino dos naturais aos complexos.

Dentre esses conjuntos numeéricos destacamos 0 conjunto dos nuUmeros racionais, cuja
abrangéncia da sua forma decimal é mais comum devido a grande utilizacdo no meio social
dos alunos. Desse conjunto, dedicamos atencdo especial aos numeros fracionérios ou
simplesmente fracdo(fes), pois na nossa pratica docente e em pesquisas correlatas
percebemos que também essa representacdo exerce um papel fundamental para a Matematica
e outras areas do conhecimento e que, mesmo ndo tdo participantes do cotidiano do aluno,
juntamente com as demais representacdes do conjunto dos numeros racionais, contribuem
para a estruturagdo e desenvolvimento de calculos vistos em outros conteldos matematicos,
tais como: “as no¢des de operagdes algébricas elementares, do inverso multiplicativo, da
percentagem, das operacOes na forma decimal e fracionaria, da probabilidade, do infinito, da
densidade, de linha numérica e de Limite” Powell (2018, 2019a, apud Scheffer e Powell 2020,
p. 9).

Essa importancia escolar e académica requerida as fracGes ainda nado reflete
substanciais esfor¢os que venham dirimir os obstaculos a sua aprendizagem, mesmo com o
suporte dos objetos de aprendizagem®, uma fracdo ainda é vista pelo teor de abstracdo e
complexidade que apresenta, pois sdo notdrias as dificuldades no seu ensino. Essa
problematica emerge a partir dos esforcos da comunidade académica em pontuar esse assunto
como tema das suas pesquisas a titulo de Scheffer e Powell (2020) que investigaram a
trajetdria dos trabalhos académicos (dissertacGes, teses e artigos) sobre o tema num periodo
consideravel (2013 a 2019). Outros estudos realizados por Kerslake (1986), Dante (1987),
Santos (2005) e Bertoni (2009), evidenciam uma sequéncia de fatores geradores dos
problemas que acarretam o ensino das fragGes, 0s quais vém se estendendo por décadas sem
solugdes eficientes, apenas pontuais.

Um ponto importante de convergéncia desses estudos revela um ensino que prioriza a

algoritmizacdo em detrimento da conceituagdo. Conforme Dante (1987, p. 32-33), “ha ainda

3 Braga e Menezes (2015, p. 14) “consideram como objetos de aprendizagem (OA), aqueles que podem interferir
diretamente na aprendizagem”. No caso das fragdes temos oS objetos manipulaveis, os recursos digitais, entre
outros.
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a prevaléncia de um ensino focado em métodos de memorizacdo, repeticdo e fixacdo,
desprovendo os estudantes de praticas que lhes permitam exercitar o raciocinio, pensar por si
proprios e experimentar as suas ideias”. No contraponto dessa realidade David e Fonseca
(1997) reforcam que a importancia do trabalho com ndmeros racionais e sua representacao
fracionaria precisa priorizar um ensino que se preocupe com o aspecto conceitual.

Portanto, essa pesquisa buscou enfatizar a importancia dessa multiplicidade conceitual
caracteristica das fracdes, partindo dos variados pontos de vista apresentados nos trabalhos de
Behr et al. (1983), Kieren (1988), Ohlsson (1989), Nunes; Bryant (1997), Romanatto (1997),
Catto (2000), Santos (2005) e Camara dos Santos e Cavalcanti (2006), a partir dos quais
julgamos importante que os alunos aprendam a lidar com essa abstracéo, interpretando e
conceituando as fragbes enquanto medida, razdo, quociente, parte-todo, operador
multiplicativo e porcentagem, conceitos essenciais para uma aprendizagem significativa desse
objeto matematico.

Essa variedade conceitual denotada pelas fragdes ao longo da sua trajetoria enquanto
objeto de ensino de grande teor abstrato tem levado os autores de livros didaticos a
considerarem apenas tipos particulares de conceitos, sem levar em conta outros conceitos
fundamentais. Nesse contexto, analisamos as intencdes dos autores Souza e Pataro (2015) do
Livro Vontade de Saber Matemética do 6° ano, obra analisada nesse estudo e as aulas do
professor de matematica buscando investigar a relacdo do professor ao saber a partir da
analise das suas praxeologias e daquelas disponibilizadas no livro didatico para ensinar
fracdes. Para alcancar esse fim, objetivamos identificar as organizacdes matematica e didatica
do conceito de fracdo no livro didatico; verificar as organizacbes matematica e didatica do
conceito de fracdo a partir da préatica do professor; confrontar as praxeologias do professor
com aqguelas apresentadas no livro didatico.

Sobre a importancia desse principal texto de referéncia e influenciador das decisbes
curriculares e didaticas do professor, Almouloud (2015, p. 12) pontua que ‘““a anélise de livros
didaticos continua a ser a entrada principal para o questionamento ecoldgico ou
antropologico”, enfoques da Teoria Antropologica do Didatico (TAD a partir desse ponto),
teoria que embasa esse estudo. Conforme Chevallard (1999), a TAD permite o estudo e a
analise da acdo humana inerente ao saber matematico, em seus varios contextos, considerando
que toda a atividade matematica busca responder a um Tipo de tarefa proposto no conjunto

das atividades humanas e instituicdes sociais. Sobre a sua importancia para as pesquisas
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académicas, Santos (2020) analisou 105 pesquisas* de Teses e Dissertacdes de Universidades
de praticamente todo o Brasil, no periodo de 2005 a 2017, o que corresponde a 13 anos de
pesquisas, sem falar nas pesquisas anteriores e posteriores ao periodo citado, que utilizaram a
TAD como instrumento tedrico e metodoldgico para analise das praxeologias matematica e
didatica conforme as relagGes estudadas no cenério de ensino e pesquisa.

A organizacdo deste artigo se d& em duas sec¢Oes. A primeira da conta da metodologia
e dos artificios utilizados na coleta de dados, das discussdes acerca da fundamentacéo teorica
e das especificacdes pertinentes ao livro didatico e ao trabalho do professor. A segunda

discute os principais resultados e as consideracdes.
A Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD)

Concebida por Yves Chevallard como a extensdo das ideias de transposicdo didatica, a
Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) insere a didatica no campo da antropologia, ou seja, ela
situa a atividade matematica e, por conseguinte, 0 seu estudo, no conjunto das atividades humanas
e das institui¢des sociais (CHEVALLARD, 1999).

Assim, a TAD requer inicialmente trés conceitos primitivos: os objetos (O), as pessoas
(X) e as instituicdes (1). Para Chevallard (1991), tudo é objeto, pessoas, institui¢des, ou seja,
toda entidade material ou imaterial que exista ou venha a existir para um ou mais individuos,
existéncia que dependera do seu reconhecimento por, pelo menos, uma pessoa (X) ou por uma
instituicdo (1), acarretando as relacGes: pessoal R(X,0) e institucional RI(O). Conforme
Chevallard (1991) o conhecimento toma forma na TAD a partir da nogédo de relacao.

A relacdo pessoal R(X,0) ocorre em determinado periodo da vida da pessoa (X),
acarretando mudanca de acordo com a sua relagdo com o objeto (O), enquanto que o
individuo permanece invaridvel. Nesse processo das relagdes R(X,0), o “passaporte” para que
um individuo se torne sujeito de uma dada institui¢do (1) implica assumir certa posi¢do na
mesma, fato que o torna submisso as normas e vontades que regem a referida instituicao.
Dessa forma, para Chevallard (1991), o sujeito € o resultado das varias submissdes as
instituicOes, das quais participou ao longo da vida.

As praticas que envolvem o objeto (O) definem as relacGes RI(O), ou seja, a relagéo
institucional a O em 1). Sobre isso, Bosch; Chevallard (1999) conduzem a ideia de que a sua

construgdo se da a partir das praticas sociais realizadas nas instituigdes, colocando em “jogo”

4 Ver quadro-resumo em Santos (2020, p. 60 a 62). Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br.
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0 objeto (O) considerado (disponibilizando-o para se relacionar), para isso, leva-se em conta a
forma como esse objeto (O) é utilizado pelas instituicdes. Essa utilizagdo, ou seja, a relacdo
R(1,0) interfere diretamente na relacdo da pessoa (X) com o objeto do saber (O). Para
Chevallard (1999), no momento em que uma pessoa (X) entra numa instituicdo (), se
estabelece uma relacdo pessoal com o objeto do saber (O) existente em (I), caso (O) ainda ndo
exista para (X). Em situacdo contréria, essa relagdo ndo é estabelecida, mas modificada.

Nas duas perspectivas, a relacdo entre R(X,0) ocorre sob a dependéncia da relacéo
RI(O). Para Chevallard (1999) a aprendizagem ocorre quando a relacdo R(X,0) se altera,
significando que (X) assimilou as caracteristicas, 0s conceitos e as praticas sobre o objeto de
ensino (O), processo que ocorre quando a relacdo R(X,0) demanda da instituicdo (I) uma
atitude intencional a fim de que, modificada a citada relagdo, se construa o que Chevallard
(1999) chama de sujeito adequado. Por sua vez, esse sujeito adequado é resultado das acbes
institucionais, ou seja, uma concordancia matua entre as relagcbes R(X, O) e R(l, O), em que
(X) aceita as regras e normatizagdes que regem (I). Na situacdo inversa, o0 sujeito é
considerado ndo adequado a instituicdo. Para Camara dos Santos e Bessa de Menezes (2015),
essa inadequacao fere o contrato institucional. Esse processo em que as praticas institucionais
(suas intencionalidades), focam na conformidade ou ndo do sujeito, configura-se em avaliacéo
institucional.

Os avancos ou fracassos obtidos dessa relacdo pessoal decorrem da forma de como as
instituicGes lidam com as suas aprendizagens acerca dos objetos de estudo que elas detém,
Para tal, Chevallard (1999) acrescenta que a TAD também se apresenta como uma ferramenta
com a qual se pode identificar, descrever e analisar as formas e procedimentos das praticas
institucionais a partir da nocdo de praxeologia para identificar elementos que indicam a
pratica docente, ou seja, “como o professor d4 conta de preparar suas aulas e coloca elas em
pratica no cenario didatico” (CAMARA DOS SANTOS; BESSA DE MENEZES, 2015, p.
655).

Ensaios introdutdrios para as praxeologias

Para Chevallard (2007), o conhecimento ndo é homogéneo, absoluto ou mesmo

inquestionavel, ele configura-se em mudanca da realidade que, adaptada ao seu habitat®

5 Lugar de vida e 0 ambiente conceitual de um objeto do saber. (Chevallard, 1994).
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institucional, ocupa o seu nicho®. Essa adaptaco as instituicdes ocorre pelas vias da atividade
humana. Essas dadas caracteristicas “relativizam” o conhecimento fazendo-o questionavel,
subjetivo, passivel de adequacéo e (re)construcéo.
Segundo Matheron (2000, p. 52), essa dimensdo ecolOgica nos permite questionar: “como
é ensinado um objeto identificado num livro didatico? Que tipo de exercicios (tarefas) a realizar e
com que tipo de técnicas disponiveis (ou ndo)? Qual é a organizacdo matematica, e por

consequéncia, que tipo de progressao considerar?”.
Organizac6es Praxeologicas

Os questionamentos anteriores, direcionados ao campo da Didatica da Matematica e
focados na prética docente, sdo desvelados nas concepcbes da TAD como sendo a realizacdo
de certo tipo de tarefa (T) expressa por uma forma verbal imperativa ou infinitiva, por meio
de um modo especifico de fazer com o uso de uma técnica (). (CHEVALLARD, 1999).

E a associaco tarefa-técnica [T, 7] que definira um saber-fazer (a praxis) especifico
para cada tipo de tarefa (T), associacdo esta que tem a necessidade de ser compreendida e
validada por uma tecnologia (6) e que por sua vez necessita ser fundamentada por uma teoria
(®). Da conexao desses dois outros elementos praxeoldgicos surge uma segunda associacdo
representada pelo par tecnologia-teoria [6, ®] e que, segundo o autor, corresponde ao saber, a
razdo (o logos).

Sobre as especificidades demandadas pelos elementos praxeoldgicos, a saber: tarefa
(T), técnica (t), tecnologia (@) e teoria (®), a fim de atender as necessidades ecoldgicas,
Chevlallard (1999) distingue e nomeia praxeologia nas quatro categorias apresentadas a
seguir, conforme suas defini¢bes e associagdes: praxeologia pontual [7, 7, &, O], praxeologia
local [T1, 7, &, O], praxeologia regional [Tij, 7ij, &, O] e praxeologia global [Tijk, zijk, 4Kk,
OKk].

As mudancas sequenciais que ocorrem entre as praxeologias colocam alguns
elementos em evidéncia, ou seja, de uma praxeologia pontual [7, 7, 4 ©] para uma
praxeologia local [T1, zi, &£, @], evidencia-se a tecnologia 6. Assim como de uma praxeologia
regional [Tij, 7ij, &), @] para uma praxeologia global [Tijk, zijk, &k, @K], a evidéncia recai

sobre a teoria ©.

6 Lugar funcional ocupado pelo objeto do saber no sistema ou praxeologia dos objetos com o0s quais interage.
(Chevallard, 1994).
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Essa estrutura praxeoldgica nos remete ao cerne das praticas relativas aos saberes
matematicos, realizadas em uma dada instituicdo (I) e correspondentes a dois tipos: a
realidade matematica a ser construida, cujos indicios constam no livro didatico, nos
programas de ensino, entre outros, falamos da Organizacdo Matematica (OM); e, a forma
como ocorre essa construcao, formalizada na préatica do professor, sua Organizacdo Didatica
(OD). Chevallard (2002) define as relagdes entre as Organizacbes Matematica e Didética
como fenébmeno de codeterminacao.

Segundo Chevallard (1999 apud Barbosa, 2011, p. 69), “a constru¢ao da praxeologia
se inicia em uma falta de técnica para a resolu¢do de um determinado tipo de tarefa”.
Observemos a exemplificacdo desse contexto com a seguinte pergunta em Lopes (2020, p.
57): “Como somar fragdes com denominadores diferentes?” Para essa indagacdo, a versao
para uma Organizacdo Didatica significa dar resposta a outra pergunta em Lopes (2020, p.
58): “Como realizar o ensino da resolucdo da soma de fracdes com denominadores
diferentes?”.

Qualquer que seja o caminho considerado para a trajetdria dos trabalhos de estudo de
uma certa organizacdo matematica, alguns elementos situacionais sempre aparecem, mesmo
que estes se apresentem em formatos diversificados (BATISTA, 2019). A TAD classifica
esses momentos situacionais como momentos de estudo ou momentos didaticos, os quais,
sempre direcionardo as praticas para momentos de institucionalizacdo, avaliacdo, entre outros.
Sdo eles:

O Primeiro Momento € o primeiro encontro com a organizacdo matematica (OM), ou
seja, ela passa a existir para o aluno ao ser disponibilizada no cenério didatico (sala de aula).
Essa existéncia pode ser inédita ou ndo, caso o aluno ja a conheca, sera entdo um reencontro.
Ha varias formas desses (re)encontros ocorrerem, contudo, uma delas atendera
emergencialmente, a um grupo de problemas referentes a no minimo um tipo de tarefas T que
a constitui. O Segundo Momento corresponde a exploracdo de um tipo de tarefa T e a
elaboragdo de uma técnica t relativa a T. Segundo Chevallard (1999), a elaboracdo de
técnicas é o coracdo da atividade matemética. O terceiro momento materializa-se na
constituicdo do bloco tecnoldgico-tedrico [0, ®], relativo & técnica t. Esse momento ndo é
isolado dos outros citados anteriormente (1° e 2°), existe uma inter-relacdo estreita com cada
um dos outros momentos, pois quando uma determinada técnica 7 € escolhida e elaborada, ela
passa a ser explicada e justificada pelo bloco tecnoldgico-tedrico [8,0]. O quarto momento

refere-se ao trabalho da técnica (7), que visa aperfeicoa-la, fazendo-a mais confiavel, aumentando

@O80
RPEM, Campo Mourdo, PR, Brasil, v.11, n.25, p.363-388, maio.-ago. 2022.




=T 7
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

- MATEMATICA

assim o seu dominio, acdo que geralmente requer o aprimoramento da tecnologia (8) em questao.
O quinto momento € o da institucionalizagdo, que classifica e oficializa os elementos que de fato
foram escolhidos para integrar a Organizacdo Matematica (OM) e o descarte daqueles nédo
requisitados a sua construcdo. O sexto momento € o de avaliacdo das relacdes pessoais R(X,0)
e das relagdes institucionais RI(0) tomando como enfoque o objeto de estudo matematico O.
O momento de avaliagdo na TAD constitui uma etapa de bastante importancia, pois
normalmente, € o momento em que o professor assume como sendo objeto de estudo as
solucBes elaboradas pelos seus alunos. O sexto momento é aquele da avaliagdo que se articula
com o momento da institucionalizacdo. Essa avaliagdo compreende os aspectos das relacGes
pessoais R(X,0) e institucionais RI(0) com relacdo ao objeto de estudo O. “O momento de
avaliacdo na TAD constitui uma etapa de bastante importancia, pois normalmente, é o
momento em que o professor assume, como sendo objeto de estudo, as solucdes elaboradas
por seus alunos.”. (BATISTA, 2020, p. 157).

Cenario de outras pesquisas correlatas

Sobre algumas pesquisas correlatas Santos (2010), investigou a nocdo de fracdo a
partir do significado parte-todo utilizando uma sequéncia didatica. Seus resultados apontaram
indicios da participacdo do livro didatico na ndo aprendizagem dos alunos. Castro (2014)
investigou as contribuicdes da compreensdo de fracdo com significado de medida no contexto de
guantidades intensivas no 5° ano do ensino fundamental. Os seus resultados mostraram que esse
significado foi muito relevante na aprendizagem de fracao pelos alunos.

Bittar (2017, p. 365) reforca que “[...] se queremos compreender algumas das razoes
de dificuldades de aprendizagem enfrentadas por alunos, o livro didatico utilizado por eles é
uma das fontes a serem consultadas”.

Kichow (2009), investigou a descricdo e analise da implementacdo de procedimentos
didaticos a partir do estudo dos nimeros racionais para alunos do sexto e sétimo anos do ensino
fundamental, tomando como aporte tedrico a Teoria Antropolégica do Didatico. Dentre 0s
resultados obtidos, observou que as técnicas sao valorizadas a partir de praticas efetivas na sala de

aula, atribuindo esse fator a vivéncia do professor no periodo que era aluno na educacao basica.
O professor, as fracGes e o livro didatico no cenario da sala de aula

A sala de aula é um laboratorio de experimentos didaticos, de formas de fazer e
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também de ser, em que se constroem as relagfes que qualificam (se bem-sucedidas) ou ndo o
ensino ali construido. Na sala de aula estdo imersos os participantes diretos do sistema
didatico,’ responsaveis por transpor internamente o conhecimento fragdes.

Neste l6cus de experimentacéo, replicacdo e (re)construcao de técnicas, o professor de
matematica precisa de certa pericia para trabalhar com o sentido abstrato e intuitivo que
envolve os nimeros fracionérios e suas aplicagdes, necessitando, muitas vezes, superar as
possiveis limitaces do seu livro didatico. Para Wu (1998) o ensino de fragdes € um assunto
delicado, [...] apresentando alto nivel de abstracdo conceitual envolvendo classes de
equivaléncia, diferentes significados e multiplas representagdes.

Diante disso, a relacdo do professor ao saber, balizadora desse estudo, requer do
professor o desenvolvimento de competéncias para superar as limitagdes proprias dos livros,
que por seu carater genérico, por vezes, ndo podem contextualizar os saberes como nao
podem ter exercicios especificos para atender todas as problematicas locais (NUNEZ et al,
2003, p. 3). E tendencioso que as intencdes do(s) autor(es) do livro didatico para um dado
objeto de ensino influenciem as decisdes curriculares, didaticas e técnicas do professor. Nesse
contexto, o livro didatico pode ser um termémetro do trabalho docente, em que sua analise
podera revelar determinadas particularidades do processo de ensino, neste caso, das fragdes.

Para Wu (2009), a compreensdo de fracdo é o passo critico na compreensdo de
nameros racionais porque as fragdes constituem a primeira introducdo a abstracdo. Elas
ocupam lugar de destaque no rol dos conteudos matematicos mais abstratos, consequéncia de
duas caracteristicas, a primeira se refere aos seus maltiplos conceitos, estes matematicamente
representados por uma mesma simbologia, mas com significados conceituais totalmente
diferentes, o que costuma ser um obstaculo na aprendizagem para a maioria dos alunos. A
segunda caracteristica considera que a sua simbologia desafia o professor, exigindo que sejam
explorados certos artificios didaticos e técnicas possiveis para uma transposicao que permita
aos alunos a formulacdo dos conceitos e sua aplicacdo nos problemas propostos nos livros
didaticos. Sobre isso, David e Fonseca (1997) atribuem significancia ao trabalho com os
ndmeros racionais, cuja atencao especial precisa estar voltada para o ensino da representacdo
fracionaria considerando o seu aspecto conceitual.

Essas indagacOes nos dizem que o sentido de transformagdo no contexto da
transposicéo do saber é mais profundo devido as agcbes que atuam nesse processo, caso ndo

aconteca, ndo passarad de uma simples replicacdo de formas pedagdgicas e métodos faliveis de

7 Em referéncia ao sistema didatico professor/aluno/saber, proposto por Brousseau (1996a), Chevallard (1999)
propde, nos moldes da TAD, o tridngulo didatico sujeito/instituicao/saber.
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ensino. Com as fracBes ndo é diferente, 0 mais comum de se encontrar S0 as mesmas
propostas de sempre, que segundo Bertoni (2009, p. 16), “comeg¢am informando as criangas
sobre nomes e simbolos de fracdes, apresentando quadrados, retangulos ou circulos divididos
e parcialmente pintados”.

Como parte fundamental dessas acOes, destacamos a necessidade de um
aprofundamento didatico-pedagdgico do professor, que em muitos casos, vai além dos
conhecimentos adquiridos nas suas formaces, precisa ser uma acéo deliberada por ele no
sentido do aperfeicoamento da sua docéncia. Isso permite que o professor lide com o objeto
de ensino no nivel de especialista da sua pratica, esse momento é libertador, pois condiciona
aos estudantes a participacdo efetiva na construcdo do saber transposto.

Considerando as premissas do fazer pedagogico do professor, o contexto de como as
fracbes sdo ensinadas e a construcdo dos conceitos por esses agentes na sala de aula,
Vygotsky (1999, p. 104) endossa que a formagdo de conceitos € o resultado de uma atividade
complexa, em que todas as fungdes intelectuais basicas (atencdo deliberada, memaria logica,
abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar) tomam parte.

Assim, guiados pelos variados pontos de vista apresentados nos trabalhos ja citados,
julgamos importante que os alunos aprendam a lidar com a abstracdo, interpretando e
conceituando as fragcdes enquanto: medida, razdo, quociente, parte de um todo, operador
multiplicativo e porcentagem. Conceitos essenciais para uma eficiente aprendizagem das
fracoes.

O livro didatico, texto do saber ou manual de instruces do professor, seja qual for a
sua nomeacao, exerce um papel relevante no processo de transposicéo do saber, pois segundo
Chevallard (1991), o conhecimento matematico é construido conforme as mediacOes
estabelecidas em sala de aula pelo professor, apoiado no texto do saber. No cerne dessa
afirmacdo, interessa-nos também analisar as praxeologias matematicas fundamentadas nos
Tipos e subtipos de tarefa referentes ao conceito e aplicabilidade das fracdes apresentadas no
livro didatico, reveladoras das intengdes dos autores.

Segundo Chevallard (1999), o livro didatico determina em grande parte a opgdo do
professor com relagdo ao tipo de conteudo a ser desenvolvido na sala de aula. Acreditamos
que essa influéncia é determinante para fazer com que os significados fracionarios ndo sejam
transpostos na sala de aula de forma significativa, pois quando ndo fazem parte do curriculo
do livro escolhido, ndo sdo complementados pelo professor e quando compdem esse
curriculo, sdo ensinados de forma simploria. Sobre isso, Barbosa (2017, p. 25), diz que “o

livro didatico exerce grande influéncia sobre a atuacdo do professor em sala de aula, pois no
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contexto brasileiro, ele se torna uma das Unicas ferramentas disponiveis para o trabalho
docente”.

No contexto da TAD, Bittar (2017) refor¢a que “a analise de LD pode trazer muitas
outras contribui¢des para as pesquisas em didatica” (p. 366). Dentro dessa perspectiva,
Chaachoua e Comiti (2010, apud Bittar, 2017, p. 366) “evidenciam o aporte da analise de
livros didaticos para apreender (e compreender) relagdes institucionais de um objeto em uma
determinada organiza¢ao matematica”.

Partindo desse contexto de analise nos moldes da TAD, os autores referenciados no
pardgrafo anterior propdem que esses elementos caracterizadores do livro didatico s&o: o
momento da edicdo (publicacdo) do livro; a sua representatividade; a sua estrutura; a analise
ecologica; e, a sua analise praxeoldgica. Considerando mais fortemente esse Ultimo,
apresentamos aqui uma proposta de modelizacdo (a priori) das praxeologias matematicas
pontuais que vigoram no contexto dos Tipos e subtipos de tarefas referentes aos conceitos e
estrutura das fracdes apresentados no livro didatico.

Instrumentos de pesquisa e procedimentos metodoldgicos

Como parte estruturante da pesquisa, registramos em videos as 38 aulas do professor
(P) de matematica sobre o ensino de fracbes numa turma de sexto ano do ensino fundamental
pertencente a Rede Municipal de Ensino da cidade de Caruaru/PE, resultando em 25 video-
gravacdes posteriormente transcritas. O professor (P) foi selecionado no universo de cinco
docentes, segundo critérios preestabelecidos (solicitude em participar, licenciatura em
matematica, tempo minimo de docéncia de trés anos e que lecionasse em turma de sexto ano).

Para complementar essas informac@es, utilizamos uma entrevista semiestruturada
composta por trés blocos: no bloco | buscamos respostas sobre as formac6es do professor e as
contribuicbes destas para sua préatica; no bloco Il indagamos sobre a relacdo do professor ao
saber (fracOes e seus significados), sua proficiéncia e/ou dificuldades ao lecionar fragdes,
quais significados ndo foram abordados nas suas aulas, qual sequéncia didatica é mais
utilizada e seu ponto de vista acerca da importancia do ensino de fragdes para o curriculo de
matematica e para o contexto social; o bloco Ill respondeu aos questionamentos acerca do
livro didatico analisado (Vontade de Saber Matematica), sua participagdo na ado¢do, como o
qualifica, se utiliza nas suas aulas, se atendeu as suas expectativas.

Conforme os elementos pesquisados, a metodologia se constitui huma abordagem

qualitativa, tipificada em exploratdria e descritiva para o contexto do professor. “As pesquisas
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descritivas sdo, juntamente com as exploratorias, as que habitualmente realizam os
pesquisadores sociais preocupados com a atuagdo pratica” (GIL, 2008, p. 28). No contexto do
livro didatico, essa pesquisa se caracteriza em bibliografica. ““A pesquisa bibliografica é uma
modalidade de estudo e analise de documentos de dominio cientificos tais como livros,
enciclopédias, perioddicos, ensaios criticos, dicionarios e artigos cientificos” (OLIVEIRA,
2016, p. 69). A outra parte estruturante da pesquisa correspondeu a analise e categorizacao do

livro didatico, como vemos a seguir.
Andlise e categorizacao do livro didatico

Utilizamos a categorizacao do livro didatico Lopes(pp. 12-13), consubstanciada em seus
Tipos, subtipos de tarefas e suas técnicas para servir de comparativo com aquelas vindas das aulas
do professor e, assim, observarmos as possiveis aproximacOes, afastamentos, supressfes ou
complementos deste professor ao curriculo, bem como o percentual de replicacdo de técnicas ou
mesmo criacdo de novas técnicas, ocorridos no universo da sala de aula.

Organizamos essa categorizacdo que serviu de norte para as comparacOes entre as
analises, identificando os elementos categéricos como: Tipos de tarefa (T), subtipos de tarefa (t)

e as técnicas (7), explicitas e manipuladas pelos autores do livro didatico. Vamos a ela:

T1ermy — Escrever a forma mista de uma fragéo:

IOPF (picterica/auxiliary — Desenhar e pintar figuras (registro figural) para representar o
ndmero misto 2% (registro numerico). / zonpp (implicita) — Dividir o numerador pelo
denominador obtendo dois inteiros (quociente) e um quarto fracionario (sobreposicao
do resto com o divisor). % = 2comrestoigualal — 2 %

T2ore) — Determinar fracfes equivalentes:

t2.1(cre) — Calcular fracfes equivalentes.
zvonp — Multiplicar ou dividir numerador e denominador da fragdo por um mesmo
numero natural para obter fracBes equivalentes. / zopr (pictoricarauxitiary — Desenhar e
pintar figuras para representar as fragcdes equivalentes obtidas e comparar as partes
pintadas.

t2.2ccry — Calcular a forma irredutivel de uma fracéo.
zono — Dividir sucessivamente numerador e denominador da fragdo por numeros

naturais convenientes para obter frac6es equivalentes até chegar a forma irredutivel.
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Tassk_pry — Somar ou subtrair fragcbes com denominadores iguais:
zsNRrD) — Somar ou subtrair os numeradores e repetir o denominador comum. /
ZoPF(pictérica/auxiliary — Desenhar e pintar figuras para representar a soma das fracoes e
observar as partes pintadas.

TassF_pp) — Somar ou subtrair fragdes com denominadores diferentes:

ts.1(ssF_pe) — Somar ou subtrair fracdes com denominadores diferentes utilizando o principio

da equivaléncia.
zvoND_sNrD) — Multiplicar e dividir numerador e denominador das duas fragdes por
nlmeros naturais convenientes para obter fragcdes equivalentes, com denominadores
iguais; / Somar os numeradores e repetir o denominador comum.

ta.2ssF_mmc) — Somar ou subtrair fragdes com denominadores diferentes utilizando o artificio

do m.m.c.
zrDF_pvmc) snrp) — Fatorar os denominadores das fragdes para calcular o m.m.c.
entre eles. / Dividir o m.m.c. pelo denominador inicial de cada fracéo e multiplicar o
resultado por seu respectivo numerador; / Somar e/ou subtrair os numeradores das
fracOes e repetir o denominador comum.

Tsapr) — Aplicar o produto as fragoes:

ts.1crv) — Calcular a fragdo de um numero ou quantidade.
zvng ppp — Multiplicar o numerador da fracdo pela quantidade numérica e o
denominador desta pelo nimero 1 (divisor implicito sob a quantidade numérica); /
Dividir o resultado do produto pelo denominador para obter o valor correspondente a
fracdo dada.

ts.2ccrr) — Calcular a fragéo de outra fragéo.
ZoPF(pictérica/auxiliary — Desenhar e pintar figuras para representar o produto das fracfes
obtidas e observar as partes pintadas. / zwmnsps) ppo — Multiplicar os numeradores
entre si e 0s denominadores entre si; / Dividir os resultados dos produtos pelo
denominador para obter o valor correspondente a fracao dada.

Tecrqv) — Calcular a porcentagem de uma quantidade ou valor.
zvpbnp_ene — Multiplicar ou dividir numerador e denominador da fragdo por nimero
natural conveniente para originar a fracdo centesimal equivalente a fracdo dada; /
Escrever o numerador da fragdo centesimal seguido do sinal de porcentagem, fazendo

uma conversao de registros.

Principais resultados
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Neste topico apresentamos as analises dos principais resultados sobre as organizacdes
matematicas e didaticas verificadas no livro didatico Vontade de Saber Matemaética (SOUZA,
PATARO, 2015) e nas aulas do professor, principalmente, no que se refere aos conceitos de
fracoes.

Na categorizagdo acima, identificamos e nomeamos nove Tipos e Subtipos de tarefas
(T e t) e nove técnicas (7ppF (pictsrica/auxiliar); ZDNPD (implicita); ZMDND; ZDND; ZSN(RD); ZMDND_SN(RD);
ZFDF_D(MMC)_SN(RD); ZMNQ DPD; ZMDND_ENP). Dentre as quais algumas se tornaram mistas para
atender aos objetivos propostos pelos Tipos e Subtipos de tarefas.

Na anélise do material transcrito das aulas sobre fracGes, percebeu-se que o professor
realizou 7 blocos de atividades dos quais 6 foram originados do seu livro didatico e 1 foi
originado de outro material de apoio, o livro Matematica na Medida Certa (CENTURION;
JAKUBOVIC, 2015, p. 185-186) do 6° ano, pois correspondia ao assunto diviséo de fracoes
ndo abordado no livro Vontade de Saber Matematica (SOUZA; PATARO, 2015). No lugar de
divisdo de fracdes, 0s autores optaram por abordar porcentagem.

Cada bloco foi proposto no final de cada assunto lecionado, totalizando 84 questfes
destinadas aos exercicios de classe e casa, em que uns eram resolvidos em sala pelo professor
e os demais eram propostos para casa, com correcdo agendada para a aula seguinte. Das 84
questBes, selecionamos 43 para compor os Tipos, subtipos de tarefas e suas técnicas
devidamente justificadas. Usamos como critério, serem atividades cujo verbo em destaque nas
descricdes dos Tipos e subtipos de tarefas (categorizacdo), exprime uma acao, pois na
concepcao de Chevallard (2006), uma estrutura de a¢do constitui, no centro das organizagoes
matematicas, um tipo de tarefa inerente as atividades humanas.

Na tabela 1 a seguir dispomos dos Tipos e subtipos de tarefas observados nas aulas do

professor e 0s conceitos abordados e identificamos quantitativamente e percentualmente.

Tabela 1: As Tarefas e 0s tipos de tarefas sobre fracGes nas aulas do professor (P)

Tipos e subtipos de tarefas Significado Quantidade Percentual

T1 Parte-todo 6 11

T, t2.1 Parte-todo 22 26
2.2 Parte-todo 11 13

T3 Parte-todo 5 9

Ta ta1 Parte-todo - 5
4.2 Parte-todo 11 9

T ts1 Fragaoddi(secc:gtaantldade 19 11
ts2 Fracéo de fracdo 9 7

Te Porcentagem - -
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Ty | Divisdo \ 4 \ 8

Fonte: Lopes (2019)

Verificamos que, mesmo citados no livro didatico, os significados razdo e quociente
ndo foram atendidos nos exercicios propostos. O significado parte-todo dominou
percentualmente em abrangéncia, fato observado nos dados da tabela 1. Outro problema
detectado repercute na auséncia dos demais significados. Chamamos a atengdo para o
significado de fracdo enquanto medida, significado esse que originou as primeiras fracdes,
pois 0s povos da antiguidade fizeram os primeiros rabiscos de uma fracdo pela necessidade de
medir em algumas situagOes do seu cotidiano.

Outrossim, observamos que o significado de fracdo como porcentagem, de grande
importancia curricular e social, poderia ter sido comtemplado pelo professor sem
necessariamente deixar de introduzir o conceito de divisdo de fracdes. Sobre isso, o professor

responde em trecho da entrevista com 0 mesmo (quadro 1).

Quadro 1: Recorte da fala do professor (P) sobre a alteracdo no curriculo de Matematica
(Porcentagem por Divisdo de fracoes).
Pergunta do Bloco 111 —n° 13.1

13.1. Com relacdo ao ensino de fracdes, vocé pode relatar alguma(s) alteracédo(Ges) realizada(s)?
Riz1: Sim. Por exemplo, no livro ‘Vontade de Saber’, utilizado na rede, eu preferi dar para os
alunos na conclusdo do assunto, divisdo de fragdes que o livro ndo aborda ao invés de
porcentagem, iSSO porgue porcentagem com certeza, mais adiante em outras séries eles voltardo a
estudar ou terdo uma abordagem mais profunda nesse contetdo, enquanto a divisdo de fracao que
o livro ndo traz, eles ndo teriam uma abordagem t&o especifica quanto a série exige, no caso o 6°
ano.

Fonte: Lopes (2019).

Vejamos a seguir as organizacdes matematicas pontuais observadas na aula do
professor, elas e referem aos Tipos de tarefas, subtipos de tarefas, as técnicas utilizadas e as
tecnologias caso sejam detectadas, ancorados na modelizacdo a priori (quadro 1). As
organizacOes matematicas pontuais, reveladas no dia a dia da sala de aula do professor pelas
video-gravagdes e posteriormente suas transcricbes nos possibilitaram ver as seguintes

praxeologias matematicas apresentadas no quadro abaixo.

Quadro 2: Organizagdo matematica pontual do professor (P)

Tarefas e subtipos de tarefa Técnicas utilizadas
e Relacionar a fragdio com sua | * Desenhar ou manipular objetos e escrever a
representacgdo pictdrica. parte considerada como numerador e 0 todo como

denominador.
e Estabelecer a relagdo entre a parte e o | = Escrever a forma fracionaria e dividir o
numerador pelo denominador.

a .
todo na sua forma S ea equivalente a:b
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para buscando saber a quantidade de
partes que cabem no todo.
e Escrever a forma mista de uma fragdo | * Dividir o numerador pelo denominador, escrever
impropria e vice-versa. 0 Seu quociente como parte inteira, 0 resto como
numerador e o divisor como denominador da
fracdo.
* No processo inverso, repete-se 0 denominador
da parte fracionéria e 0 numerador compreende a
multiplicacdo do denominador pelo inteiro e o
resultado soma como o0 numerador.
e Obter fracdes equivalentes a uma fragdo | = Multiplicar ou dividir numerador e denominador

dada. por um mesmo numero natural conveniente.
o Simplificar fracoes. = Utilizar a técnica de fragdes equivalentes com a
divisao.
e Comparar duas ou mais fragoes. = Utilizar a técnica das fragdes equivalentes.

* Determinar o menor multiplo comum (ou usar

técnica auxiliar fatorando os denominadores),

dividir o m.m.c. pelo denominador de cada fracéo

e multiplicar o resultado por seu numerador

respectivo, depois soma os numeradores e repete o

denominador.

e Somar ou subtrair fragoes. = Utilizar a técnica das fragdes equivalentes.

* Determinar o menor multiplo comum (ou usar

técnica auxiliar fatorando os denominadores),

dividir o m.m.c. pelo denominador de cada fracéo

e multiplicar o resultado por seu numerador

respectivo, depois soma 0s numeradores e repete 0

denominador.

e Calcular a fragdo de um nimero ou de | = Multiplicar os numeradores entre si € o0s
outra fragdo. denominadores também entre si. Simplificar o

resultado se possivel (técnica complementar).

o Efetuar a divisdo entre fracOes ou entre | = Inverter a segunda fragdo, multiplicar os
ndmero e fracéo. numeradores entre si e os denominadores também

entre si. Simplificar o resultado se possivel

(técnica complementar).

Fonte: Lopes (2019).

As informacGes dispostas no quadro no revelam que a praxeologia matematica do
professor atendeu a oito subtipos de tarefa referentes ao ensino de fragdes no 6° ano do ensino
fundamental.

O professor fez opgdo por trés das técnicas utilizadas: Multiplicar ou dividir
numerador e denominador por um mesmo numero natural conveniente; determinar 0 menor
multiplo comum (ou usar técnica auxiliar fatorando os denominadores), dividir o m.m.c. pelo
denominador de cada fracdo e multiplicar o resultado por seu numerador respectivo, depois
soma 0s numeradores e repete o denominador; e, multiplicar os numeradores entre si e 0S
denominadores também entre si. Simplificar o resultado se possivel (técnica complementar).

Registramos o primeiro célculo com fragdes no 4° encontro (filmagem da aula) no qual

o0 professor anunciou a Tarefa: Escrever a forma mista de uma frag&o impropria e vice-versa.

378
RPEM, Campo Mourdo, PR, Brasil, v.11, n.25, p.363-388, maio.-ago. 2022. @CD@@




T 7
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

- MATEMATICA
A aula foi sequenciada tendo como aporte o livro do professor, Vontade de Saber Matematica

do qual temos o fragmento da figura.

Figura 1: Célculo da forma mista de uma fragdo impropria por meio da técnica Tpypp-

Fonte: Souza e Pataro (2015, p. 133).

O recorte da aula do professor abaixo transcrito descreve e torna explicita a técnica

utilizada por ele para calcular a forma mista de uma fracdo impropria.

Quadro 3: Recorte 03, fala do professor (P) sobre forma mista.

Acdo: O professor P faz a leitura com os alunos da seguinte projecao:
Rrec: Projecdo da seguinte definicdo de numero misto: Ndmero misto € um numero escrito na
forma da soma de sua parte inteira com a sua parte fracionaria (esta é sempre uma fracéo

. , . , . ~ ~ L, . 8
propria). Os nimeros mistos tambem podem ser escritos como fragdes ndo contaveis. Exemplo: = =

25.0 quociente serd o primeiro nimero, 0 resto sera 0 novo numerador e o denominador

permanente.

P: Oh! Vamos a um exemplo aqui de como eu coloco um nimero (pausa). Oh! A4, vocé esta ai com
0 seu inteiro dividido em quantas partes mesmo?

Rrec: Projecdo de etapas da escrita do numero misto na lousa.

Aus: trés!

P: Dividido em trés partes, ndo é?

Aus: E!

P: Au, retire por favor, uma parte qualquer ai. S6 uma. De um desses inteiros. O! Vocé retirou
uma parte ai ndo foi Asu? Vocé retirou uma parte de um dos inteiros. (...) Veja, 0 seu inteiro esta
dividido ai em quantas partes?

Ausa: Trés!

P: Em trés partes. De trés vocé retirou uma. Quantos inteiros havia restado?

Aus: dois!

P: Restaram dois inteiros ndo foi? Estdo aqui As. Esses dois inteiros aqui sdo os canudos que vocé
tem por completo ai. Agora veja s A4, qualquer fracao que vocé queira escrever para representar
a forma mista que vocé tem, essa fragcdo Aas, ela vai ter denominador quanto?

Ass: trés!

P: Por que denominador trés? O inteiro esta dividido em?

Aus: Trés!

P: Em trés partes. Do inteiro A4 que voceé retirou uma parte, quantas restaram?

Ass: duas!
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P: Restaram duas ndo foi? Entdo quanto vai ser o numerador dessa fracdo? Olhe, veja se vocé
compreendeu. Vocé tem ai dois inteiros dos canudos que estdo com todas as suas partes completas
€ 0 outro inteiro que esta dividido em trés partes, vocé esta considerando quantas dessas partes?
Ass: Duas!

P: Duas partes. Entdo dois inteiros e dois tercos, € o nimero que esta representado na sua forma
mista.

Legenda: Professor (P), Aluno (An) e Recurso tecnolégico (Rrec).
Fonte: Lopes (2019).

A seguir, mostraremos um comparativo entre as tarefas propostas pelos autores do
livro didatico Vontade de Saber Matematica, utilizado pelo professor para construir a sua
praxeologia matematica e as tarefas efetivamente trabalhadas. Com isso, procuramos verificar
aproximacdes ou distanciamentos entre as intencdes dos autores e a pratica docente nessa

turma de 6° ano do Ensino Fundamental.

Tabela 2: Comparativo entre os Tipos de tarefas referentes ao ensino de fracoes pelo professor (P) e
aquelas sugeridas no livro didatico.

Tipos e subtipos de Tarefas sugeridas % Tarefas propostas pelo %
tarefas no livro didéatico professor
Ty 6 9 6 11
T, t21 12 18 12 22
t22 6 9 6 11
T3 5 8 5 9
ta1 1 2 - -
Ts ta2 6 9 6 11
ts1 10 15 10 19
Ts
ts.2 5 8 5 9
Te 14 22 - R
T7 - - 4 8
Total 65 100 54 100

Fonte: Lopes (2019).

Em relacdo ao livro didatico, a tabela revela a predominancia do Tipo de tarefa T»
correspondente aos seus subtipos to.1 com 18% e t.2 com 9%, que trata da equivaléncia entre
facOes, totalizando para o Tipo de tarefa T> uma abrangéncia de 27% na preferéncia dos
autores. Em segunda opcao ficou o tipo Ts, cujos subtipos alcangaram ts1 com 15% e ts 2> com
8%, totalizando para esse grupo 23% constantes no livro didatico. Por fim, o tipo Ts que
alcangou 22% da preferéncia dos autores.

Destacamos que essa opcdo dos autores sobre os Tipos de tarefa se configuraram
também como os “Topos” do professor, frente a isso, percebemos na tabela, que a sua
preferéncia esteve de acordo com as propostas do livro didatico com certa ampliacdo para
algumas, a exemplo do Tipo de tarefa T> com seus subtipos t21 (22%) e do t2 (11%)
alcancando 33% das tarefas propostas. Em seguida o tipo Ts cujos subtipos alcangaram ts1

(19%) e do ts2 (9%), totalizando 27% da preferéncia do professor, jA o Tipo de tarefa Te
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(porcentagem) nédo integrou as opcOes do professor, cuja preferéncia recaiu sobre a T7
(diviséo de fragBes), como vimos na resposta do professor (quadro 1).

Destacamos que o livro didatico Vontade de Saber Matematica, distribuido pelo
PNLD (2017-2019) e adotado na escola pesquisada, ndo foi a op¢do do professor pesquisado,
embora ele tenha utilizado a proposta do livro em suas aulas. O fragmento da entrevista relata

essa situacdo, vamos a ele.

Quadro 4: Recorte da fala do professor (P) sobre a escolha do livro didético.
Pergunta do Bloco 111 —n° 10.3

10.3. Vocé optaria pelo livro didatico disponibilizado pela Secretaria Municipal de Educacao
de Caruaru? Justifique sua resposta.

Ri0.3: Nao, ndo optaria por este livro que foi utilizado no periodo 2017-2019. Por ter conhecimento
de que existiam naquele momento outros livros que trabalhavam nédo sé o contetdo fracdo, mas
outros diversos contetdos de uma forma bem melhor do que o que foi “escolhido”, como exemplo,
a Conquista da Matematica, livro este que foi escolhido novamente agora no ano de 2019, mas a
gente ja recebeu informacdo de que a Prefeitura ndo aderiu a essa escolha, escolheu 14 um livro
gue nem na escola para ser analisado esse livro chegou, mas foi a Secretaria Municipal que fez a
opcao de utilizar no proximo ano (2020) na rede.

Fonte: Lopes (2019).

Percebemos que, mesmo ndo concordando com a escolha do livro didatico, o professor
decidiu trabalhar com ele, atendendo as normatizagcbes da Rede Municipal de Ensino,
entendendo as demandas dos seus alunos e buscando fazer as adequacdes necessarias para
melhorar a sua aula, além de entender a importancia do processo de elaboragdo, estruturacéo,

escolha e distribuicdo do livro didatico. Vejamos o fragmento da sua fala.

Quadro 5: Recorte da fala do professor (P) sobre a utilizacdo do livro didatico.
Pergunta do Bloco 111 —n° 11

11. Vocé utilizou o livro didatico Vontade de Saber Matematica nas suas aulas? Se a resposta
for sim, qual a constéancia desse uso?
Ri11: Utilizo sempre. Sempre que abordo um contetdo, procuro direciona-lo ao livro didatico, até
porque ndo faria sentido o aluno dispor dessa ferramenta e vocé ndo fazer utilizacdo dela.

Fonte: Lopes (2019).

A seguir conferimos a Organizacdo didatica do livro de Souza e Pataro (2015), que
corresponde a transposicdo das organizagdes matematicas identificadas em torno dos Tipos e
subtipos de tarefas referentes ao estudo de fragcbes como descrito no quadro abaixo.

Quadro 6: Descricdo dos momentos didaticos do livro didatico.

Momentos . - . e
e Critérios de Anélise Livro Didético
Didaticos
Momento 1 Como foi feita a introducdo | Iniciou com a apresentagdo do trecho sobre a
de fracGes no livro didatico? | histéria e composicdo da liga de ouro seguida de
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outro trecho sobre a histéria das fracBes que
remonta ao Egito antigo como berco das
primeiras nocles de fragBes, em seguida €
sugerida uma situagdo-problema sobre a nocéo
de fraclo (Souza e Pataro, 2015. p. 127 e 128).
Contudo, a sistematizacdo da técnica sé ocorreu
com a apresentacdo de uma situacdo (Tipo de
tarefa) que demando o seu uso. (Souza e Pataro,
2015. p. 135).

Momento 2

Como ocorreu a exploragdo
do Tipo de tarefa T ou
subtipo de tarefa t no livro e
a elaboracdo das técnicas T
relativas a esse Tipo de
tarefa?

Esse momento é previsto nas se¢des Atividades,
Revisdo e ENEM e OBMEP, no livro didatico.

Momento 3

Como se constituiu o
ambiente tecnoldgico-tedrico
relativo a técnica?

Semelhantemente as aulas do professor, no livro
didatico ndo encontramos vestigios do elemento
tecnoldgico, sendo por isso que ndo serd
possivel, nesse trabalho, realizarmos as analises
posteriores referentes ao bloco tecnoldgico-
tedrico.

Momento 4

Como os autores propdem o
trabalho das técnicas?

Foi proposto por meio de se¢des especificas. Os
autores propuseram 104 questes das quais 65
foram selecionadas por atender aos trés Tipos de
tarefa e aos seis subtipos de tarefa definidos.

Momento 5

Como se efetiva a
institucionalizacdo? No
inicio, no meio ou no final do
livro didatico?

A institucionalizacdo acontece em decorréncia
da apresentacdo das técnicas (Multiplicar ou
dividir numerador e denominador da frag8o por
um mesmo ndmero natural para obter fracoes
equivalentes / Desenhar e pintar figuras para
representar as fracdes equivalentes obtidas e
comparar as partes pintadas).

Momento 6

De que forma se realizou a
avaliacdo, no inicio, no meio
ou no final do livro didatico?

A avaliacdo acontece explicitamente, logo ap0s
a institucionalizacdo decorrente apresentacdo
das técnicas.

Fonte: Lopes (2019).

De forma semelhante, buscamos descrever os momentos didaticos do professor, para entdo

analisarmos comparativamente, as praxeologias efetivadas.

Quadro 7: Descri¢cdo dos momentos didaticos do professor (P).

'V"?”?e.”tos Critérios de Analise Critérios realizados pelo Professor
Didaticos
O professor utilizou material concreto para
exemplificar a ideia de fracdo, em seguida,
O professor fez a introducdo | apresentou a representagdo numérica basica de uma
Momento1l | de fragbes para os seus | fragdo (parte de um todo), finalizando com um
alunos? fragmento da histéria das fragfes contido no livro
didatico, esses foram os caminhos utilizados pelo
professor para introduzir 0 assunto aos seus alunos.
Ocorreu no 3° encontro (6 aula) quando o professor
Como ocorreu a utilizacdo do | indagou que: Os nimeros mistos também podem ser
Tipo de tarefa T em sala de | gscritos como fragdes ndo contaveis. Exemplo: 5=
Momento 2 | aula, bem como a elaboragdo ) 3
das técnicas T relativas a esse | 2 5.0 quociente serd o primeiro nimero, 0 resto
Tipo de tarefanasalade aula? | serda o novo numerador e o denominador
permanente.
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Com relagdo a esse momento, encontramos apenas
Como foi realizada a | resquicios que, a partir da nocdo de equivaléncia,
Momento 3 constituicio do  ambiente | nos remete vagamente as propriedades gerais da
tecnolégico-tedrico relativo a | igualdade, motivo esse que nos impossibilitou de
técnica? realizar mais adiante, as analises no tocante ao
elemento tecnologia.
Como ocorreu o trabalho do | Aconteceu a partir da 6% aula mediante a resolucdo
Momento 4 | professor no tocante as | de atividades exemplificadas na lousa, nos
técnicas? exercicios realizados na sala de aula.
A institucionalizacdo se formalizou ao passo que as
técnicas foram sendo experimentadas: determinar
. fracdes equivalentes pelo processo multiplicativo;
Em qual periodo ocorre a ] x
o o calcular a porcentagem através de fracdo
institucionalizacdo pelo - ; <
Momento 5 > .| centesimal, entre outras, essa experimentacdo
professor? No inicio, no meio . . . .
. 8 distinguiu aquelas consideradas ‘“matematicamente
ou no final do contetdo? Ci « . . »
necessarias” das “matematicamente contingentes
e, portanto, passiveis de descarte. (Chevallard,
1999, p. 244).
Como foi realizada a . . .
o ~ Esse momento foi um dos mais abrangentes, pois
avaliacdo das relacOes A . ~
25505 R(X:0) e foi verificado nas indagacBes do professor para com
Momento 6 E)nstitucionais RI((.,)) s o | alunos sobre fracbes ao longo das 37 aulas,
oo . - oralmente. Esse momento se complementou com
inicio, no meio, no final da N . . .
. - duas avaliagbes escritas realizadas no meio e no
aula ou unicamente no final do | . .
, final do processo, respectivamente.
conteudo?

Fonte: Lopes (2019).

Identificar que os momentos de estudo foram fundamentais para se compreender e
analisar a proposta de ensino do professor, a partir deles foi possivel verificar o seu trabalho
formalizado nos Tipos de tarefa e nas técnicas utilizadas para cumprir com 0s seis momentos
didaticos propostos por Chevallard (1999) e apresentados no quadro acima.

Ressaltamos que 0s momentos didaticos ndo seguem, necessariamente, a ordem
apresentada nas paginas 7 e 8, mas que a identificacdo e a analise da forma como ocorrem,
permite uma melhor compreenséo do trabalho do professor. Outra questdo importante revela-
se nas indagacdes de Bittar (2017, p. 381). ”Ha privilégio de algum momento em relagdo aos
demais? Caso exista, o que isso significa?”.

As respostas, buscamos em Kaspary (2014, p. 46, apud Bittar 2017, p. 381), ao afirmar
que “a conclusdo de que o primeiro momento coincide, recorrentemente, com a
institucionalizacdo de saberes matematicos, como teoremas e propriedades, alerta para um
ensino mais teoricista”. Essa conclusdo refor¢a que o entendimento sobre os momentos
didaticos, ou seja, como ocorrem, qual a sequéncia em que ocorrem e qual(is)
prevaleceu(ram), permite que sejam estabelecidas estratégias para corrigir distor¢ées ou erros
graves no processo de ensino e aprendizagem. Para Bittar (2017, p. 381), “A identificagdo e
analise dos momentos de estudo pode ser fundamental para compreender ou, a0 menos,

levantar hipdteses sobre a proposta de ensino de objetos ndo matematicos”.
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Trazendo as prerrogativas de Bittar (2017) acima apresentadas para o contexto aqui
pesquisado, verificamos a ndo coincidéncia ente entre os momentos 1 (encontro) e 5
(institucionalizacao) em relacdo ao livro didatico, fato semelhante em relacdo ao professor, ou
seja, as propostas de ensino de ambos tenderam para um ensino que priorizou mais a
algoritmizagéo e néo a teorizagéo.

Nossas conclusGes encerram que a sistematizacdo da técnica ocorreu de formas
diferentes para o professor e para os autores do livro didatico, pois verificamos que o
professor sistematizou a sua maneira propria do fazer (bloco técnico-pratico) com as técnicas:
Desenhar e pintar figuras (registro figural) para representar o nimero misto (registro
numeérico) / Dividir o numerador pelo denominador obtendo dois inteiros (quociente) e um
quarto fracionario (sobreposicao do resto com o divisor).

Ja os autores do livro didatico sistematizaram essa pratica com as técnicas: Multiplicar
ou dividir numerador e denominador da fracdo por um mesmo ndmero natural para obter
fragdes equivalentes / Desenhar e pintar figuras para representar as fracdes equivalentes
obtidas e comparar as partes pintadas.

E perceptivel ainda que a técnica (Desenhar e pintar figuras e comparar as partes
pintadas) é pontual a cada situacdo obtida a partir das demais técnicas, portanto, ela € auxiliar
na sistematizacao das outras.

As abordagens do livro didatico apresentaram exemplificacdes superficiais dos
significados de medida, razdo, quociente e operador multiplicativo e uma abordagem mais
efetiva do significado porcentagem. Como visto, o significado parte-todo aparece como
preferéncia dos autores, situagdo comum nas questbes que envolvem fragdes neste e em
muitos outros livros didaticos. Ao ensinar fragdes aos seus alunos, o professor optou por
abordar o significado parte-todo, replicando as preferéncias apresentadas no livro didatico,
nesse ponto, percebemos que ndo € interessante uma aproximacao entre suas praxeologias.
Verificamos também que ndo houve construgdo dos demais significados na sala de aula, nesse
ponto, seria importante haver ndo s6 uma aproximacao praxeoldgica, mas sobretudo uma

complementacdo por parte do professor as limitages apresentadas no livro didético.

Considerac0es finais

A nossa visitagdo aos trabalhos de muitos estudiosos nos revelou os seus esfor¢os para
denunciar a importancia das fracGes no cenario de ensino e pesquisa, buscando entender melhor

quais porqués levaram as fracGes ao patamar de assunto ndo muito bem aceito na sala de aula.

QOBE
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Esse arcabouco de revelacdes e, como ja falado, dendncias, nos remeteu a estuda-las e observar a
forma como sdo ensinadas no importante cenario da sala de aula.

Além disso, como visto de fato, elas sdo em termos de importancia para o curriculo nos
mais variados habitats, elemento importantissimo para a sequéncia curricular, visto que seus
conceitos tém, nas orientacGes dos textos legais, uma construgdo processual que deve levar em
conta a faixa etaria dos alunos ao longo das séries do ensino fundamental, onde “sobrevivem®”.

Equacionadas as diversas respostas obtidas das imersfes nos trabalhos correlatos, nas
andlises do livro didatico e nas aulas do professor, emergiram indagacfes que abriram novas
portas reveladoras sobre esse importante objeto do saber, envolto das mais variadas subjetividades
conforme o grau de importancia atribuido pelos principais agentes da sua construcdo teorica e
pratica, o professor e os alunos, alicercados pelas introduc@es dos autores do seu livro didatico.

Almejamos entdo, que de tdo importante, desperte a curiosidade, nos deixando
esperancosos em saber que esse estado de ser do professor e do aluno é fundamental para o
fortalecimento da relagdo professor/aluno/saber, revelando a passos concretos, esforcos didaticos
mobilizados, que levem cada vez mais as concepcdes do professor ao patamar da imaginacgéo e da
criatividade ao ensinar fragoes.

Assim, nos importa oportunizar futuras discussdes que tragam outros pontos de vista, dada
a abrangéncia conceitual do objeto fracGes, tais como investigar a influéncia de materiais
manipulaveis utilizados pelo professor na replicacdo de velhas técnicas ainda funcionais e/ou na
producdo de novas técnicas pelos alunos. Também julgamos pertinente a anélise do real estado do
saber fracdes em diferentes instituicdes que compdem a noosfera chevallardiana.

Ousamos que desse e de outros reais esforgos, decorra o desejo dos alunos em conceituar,
manipular as técnicas aprendidas adaptando-as e criando outras, revelando as fragdes como um
valioso e importante objeto matematico ao passo que se da a construcdo dos seus conceitos com
suas importantes contribui¢fes para o campo das ciéncias exatas, em especial a matematica e para

a sociedade, comecando pela escola.
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