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Resumo: O presente texto tem como objetivo principal discutir as contribuicdes da Assimilacdo
Solidéaria para o ensino e a aprendizagem de nimeros racionais, na forma fracionaria, na formacédo de
futuros professores de matemética. Trata-se de um recorte de uma pesquisa desenvolvida em nivel de
mestrado. Neste estudo, utilizamos alguns pesquisadores, como Cabral, Baldino, Lins, Pinto, Fiorentini,
entre outros, para discutir 0 ensino e a aprendizagem na formacdo de professores de matematica. O
estudo foi desenvolvido durante a realizagdo de uma disciplina em um curso de licenciatura em
matematica de uma universidade publica. Neste texto sera relatado um dos episodios ocorridos durante
o desenvolvimento da disciplina que utilizou a organizacéo didatica da Assimilacdo Solidaria e envolveu
13 académicos. Os resultados revelaram indicios de que a Assimilagdo Solidaria pode contribuir com a
formac&o de futuros professores de matematica, pois possibilitou aos participantes a compreensao do
conceito de fragBes, e a vivenciarem processos de ensino o0s quais realizardo em contexto escolar, seu
futuro campo de atuacéo.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Formacdo de Professores. Metodologia de Ensino. Nimeros
Racionais.

Teaching and learning rational numbers in the training of future
mathematics teachers: the parts of parts case

Abstract: The main objective of this text is to discuss the contributions of Solidarity Assimilation to
the teaching and learning of rational numbers in the training of future mathematics teachers. This is an
excerpt from research conducted at master's level. In this study, we used some researchers, such as
Cabral, Baldino, Lins, Pinto, Fiorentini, among others, to discuss teaching and learning in mathematics
teacher training. The study was developed during a course in a Mathematics Degree course at a public
university. In this text, one of the episodes that occurred during the development of the discipline will
be reported, which used the didactic organization of Solidarity Assimilation and involved thirteen
academics. The results revealed evidence that Solidarity Assimilation can contribute to the training of
future mathematics teachers, as it enabled participants to understand the concept of fractions, and to
experience teaching processes which they will carry out in a school context, their future field of activity.
Keywords: Mathematics Education. Teacher Training. Teaching Methodology. Rational Numbers.

1 Considerac0es iniciais

A aprendizagem matematica € um processo complexo, pois sdo varios os fatores e as

situagdes que podem definir se o aluno realmente vai aprender o conteudo, e nesse contexto é
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importante levar em consideracdo todos os aspectos didaticos envolvidos na sala de aula, tais
como a realidade individual do aluno, o ambiente escolar em que esta inserido, 0os materiais
didaticos adotados pela instituicdo de ensino, as concepcdes dos professores, as metodologias
de ensino empregadas, entre tantos outros aspectos, conforme ressalta Freire (1996).

No Ensino Superior, essa complexidade na aprendizagem fica ainda mais evidente,
principalmente quando falamos de disciplinas mais conceituais, no caso das licenciaturas em
Matematica, cujos conceitos matematicos sdo muitas vezes apresentados de modo
descontextualizado, sem que na exposicao dos conceitos sejam estabelecidas correlagdes entre
estes e a area de formacdo profissional, no caso, a formacgéo de professores de matematica.

Cabe anotar que essas disciplinas e a forma como sé@o ministradas sdo decisivas para a
aquisicdo dos conhecimentos por esses futuros professores, que atuardo na Educacdo Basica.
Ou seja, além de ser necessario o dominio conceitual do conteddo, é primordial que esses
futuros profissionais utilizem formas/maneiras/estratégias de tornar esses conteddos
compreensiveis para seus futuros alunos.

Ademais, € relevante destacar a perspectiva apontada por Fiorentini (2005) e Lins
(2005) sobre a importancia de os professores dos cursos de licenciatura compreenderem que,
para além de estar formando futuros professores, eles também sdo modelos e exemplos para
seus estudantes, que seguirdo a carreira docente no futuro. Essa responsabilidade vai além do
simples ato de “dar” uma aula e isso requer uma abordagem mais ampla.

Ao atuar como formadores nos cursos de licenciatura, os docentes, por meio de suas
praticas em sala de aula, tém a possibilidade de influenciar diretamente a formacéo de futuros
educadores, moldando a sua concepgéo sobre como se ensina e como se aprende. Significa dizer
que esses discentes podem espelhar-se nas préaticas de seus professores, para que assim —
munidos dos conhecimentos acerca das metodologias e das intervencdes pedagdgicas de ensino
e tendo observado como seus docentes atuam em sala de aula — possam adaptar suas estratégias
de ensino, lidar com os desafios e promover a interagéo e a participacao de seus futuros alunos.

Nessa linha de pensamento, Fiorentini (2005) destaca que professores de disciplinas
como Célculo, Algebra, Analise de Topologia etc. acreditam que lecionam apenas conceitos e
procedimentos matematicos, e ndo se dao conta de que ensinam também um jeito de se construir
como pessoas e professores e de conceber e estabelecer relagdes com o mundo e com a
Matematica durante seu ensino.

Lins (2005) complementa essa ideia afirmando que, em cursos como o de Célculo
Diferencial e Integral, por exemplo, é ofertado aos alunos, como ocorre em qualquer outro

curso, um certo modelo de aula, no qual o discente (futuro professor) tem a sua frente um
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profissional — seu professor —, que desempenha a mesma funcéo para a qual ele esta se
preparando. Em sintese, o ensino dessas disciplinas ndo se limita apenas a transmisséo de
conceitos e procedimentos matematicos, mas também influencia a forma como os discentes da
licenciatura percebem a Matematica.

Nesse contexto, sabe-se que algumas disciplinas, como as ministradas na licenciatura
em Matemaética (Aplicada, Pura, Estatistica e Educacdo Matematica) sdo trabalhadas de modo
diretivo, também conhecido como Ensino Tradicional Vigente (ETV). De acordo com Baldino
(1995), o ETV é um método de ensino no qual o professor fica a maior parte do tempo ao
quadro, explicando a matéria, enquanto os alunos se sentam em forma matricial e prestam
atencao.

Esse modo de ensino se refere a abordagem em que o professor assume um papel central
na transmissdo de conhecimento para os alunos. Nesse modelo, a aula é geralmente conduzida
de forma expositiva, com o professor apresentando os conceitos matematicos de modo linear e
sequencial, e os alunos assumem uma postura passiva de receptores do conhecimento, sem que
sejam estimulados a desenvolver o pensamento critico. Cabe destacar que, muitas vezes, 0s
professores podem até organizar a sala em formatos de pequenos grupos, mas ainda assim
valorizam a exposicao de contetdo.

Diante disso, pensando em entender e discutir essas questdes, Pinto et al. (2012)
propdem metodologias alternativas as tradicionais de ensino, que se referem a um processo pelo
qual os alunos participam de atividades, como leitura, escrita, discussdo ou resolucdo de
problemas que, de sua feita, promovem a sintese, a analise e a avaliacdo do contetido de classe,
com vistas a propiciar uma aprendizagem mais ativa na qual o aluno trabalhe em grupo e
fomente sua criatividade.

Desta maneira, entendemos que no desenvolvimento da pratica educativa € necessario
estabelecer prioridades na conducédo dos procedimentos adotados em sala de aula, a medida que
entendemos que o professor & um importante ator do sistema didatico escolar. Percebendo a
metodologia de ensino como um encaminhamento pedagdgico proposto ao estudo de um
determinado saber, avaliamos que uma dessas prioridades diz respeito a escolha de uma dessas
metodologias.

Entretanto, a adogdo de uma metodologia de ensino ndo pode ser dissociada dos aspectos
do objeto de aprendizagem, dos recursos disponiveis, das caracteristicas dos alunos e dos
objetivos a serem atingidos com a pratica pedagdgica. A partir disso, consideramos que a
escolha de uma metodologia de ensino é uma deciséo relevante para a formacéo de futuros

professores e que essa escolha pode ter consequéncias diversas no processo educativo.
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De modo geral, destacamos que se a metodologia utilizada for predominantemente
tradicional, enfatizando a transmissao de conteudo de forma expositiva e enfocando a resolugéo
de exercicios padronizados, os futuros professores podem internalizar essa abordagem como o
padrdo a ser seguido, 0 que tende a resultar em uma concepcéo restrita do ensino na qual a
matematica é vista como uma disciplina rigida, desvinculada da realidade e das necessidades
dos estudantes. Além disso, pode levar a uma formacgdo docente centrada na transmissdo de
conhecimentos prontos e acabados, sem espaco para reflexdes criticas ou para o
desenvolvimento de habilidades pedagdgicas mais amplas.

Por outro lado, ao adotar metodologias mais abertas, participativas e contextualizadas,
o professor do curso de licenciatura de Matematica propicia o despertar do interesse dos seus
alunos, futuros docentes em abordagens pedagdgicas centradas no discente. Ou seja, fomenta-
se nesses futuros professores a adocdo de metodologias que valorizam a participacdo ativa dos
estudantes, a construcéo coletiva do conhecimento e o estimulo a criatividade, incentivando-os
a adotarem praticas pedagdgicas mais dindmicas e proximas da realidade em que os futuros
professores irdo atuar.

Fiorentini (2005), Lins (2005), Pinto et al. (2012), Cabral e Baldino (2015), entre outros,
destacam que a escolha da metodologia também influencia diretamente a sele¢do de materiais
e recursos pedagogicos utilizados na formacéo dos futuros professores. Uma abordagem mais
tradicional geralmente se utiliza de materiais didaticos padronizados e recursos mais estaticos,
enguanto uma abordagem mais participativa pode envolver a exploracdo de materiais
diversificados e tecnologias educacionais.

Eles também alertam, que a forma como o professor avalia o desempenho dos alunos é
impactada pela metodologia adotada. Uma abordagem mais tradicional inclina-se para
avaliacBes mais focadas em aspectos procedimentais e de memorizacdo, ao passo que uma
abordagem mais construtivista valoriza a compreensdo conceitual e a resolugédo criativa de
problemas.

Diante dessas consideragdes, surgem algumas indagac6es sobre se as metodologias de
ensino tém exclusivamente a funcdo de contribuir com aspectos meramente pedagogicos,
influenciando apenas a forma como os futuros professores véo ensinar. E mais: de que maneira
essas escolhas metodoldgicas estdo relacionadas a sua formacéo e a percepcdo de como seus
alunos, futuros professores, devem ser formados?

A partir desses questionamentos, encontramos na literatura trabalhos desenvolvidos por
Cabral e Baldino (Baldino, 1997; Baldino; Cabral, 1998, 1999, 2006, 2008, 2010, 2013;

Baldino; Carrera, 1999; Cabral, 1998, 2015) que elaboraram uma proposta de intervencéo
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pedagogica denominada Assimilacdo Solidaria (AS), cuja abordagem vai além dos aspectos
pedagogicos de uma aula de matemaética.

Durante nossos estudos sobre a vasta obra desses autores, identificamos que muitas de
suas producdes foram desenvolvidas com participantes de cursos de bacharelado. Inquietos
diante das provocag0es que apresentam em seus textos, buscamos desenvolver esta investigacéo
com uma turma de licenciandos em matemaética. O objetivo foi de discutir as contribuicdes da
AS para a aprendizagem de nameros racionais, na forma fracionéria, na formacéo de futuros

professores de matematica.
2 O Ensino e a Aprendizagem dos NUmeros Racionais e a Assimilacéo Solidaria

A aprendizagem envolvendo nimeros racionais tem sido amplamente estudada, tanto
no que concerne a sua importancia, devido a base para aprendizagens matematicas futuras,
quanto pelas dificuldades reveladas por varios estudos, como Bukowitz (2017), Miola e Lima
(2020), Miola e Pereira (2013), Carolino e Pietropaolo (2019), entre outros.

Esses estudos revelam que embora as representacdes dos nimeros racionais sejam
contetdos desenvolvidos desde os anos iniciais, 0 que se mostra é que os alunos chegam ao
Ensino Superior sem compreender os diferentes significados desse tipo de nimero, tampouco
suas operacOes, em especial as que envolvem os racionais na forma fracionaria, em que muitos
alunos enfrentam dificuldades, pois exigem rupturas com as ideias construidas para 0s niUmeros
naturais. Para esclarecer como definimos 0s nimeros racionais neste estudo, apresentamos na

Figura 1 um organograma contendo todas as representa¢des do conjunto dos numeros racionais.
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Figura 1: Representacdo do conjunto dos numeros racionais
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Decimal Fracionaria
I | I |
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Decimal

Fonte: Miola e Lima (2020).

Nessa estruturacdo identificamos a representacdo fracionaria dos nimeros racionais,
como um conjunto de fragdes decimais e ndo decimais, em que as decimais sdo fracbes cujos
termos sdo numeros inteiros em que o denominador € uma poténcia de 10 e, de acordo com
Miola (2011), essas fracOes representam 0s numeros decimais. Assim, entendemos que 0s
nameros racionais assumem diferentes significados nos diversos contextos, sendo eles: relacéo
parte/todo, divisdo, razdo, entre outros. Desse modo, “A relagdo parte/todo se apresenta quando
um todo (unidade) se divide em partes equivalentes. A fracdo, por exemplo, indica a relacéo
que existe entre um namero de partes e o total de partes, é o caso das tradicionais divisdes de
uma figura geométrica em partes iguais” (Brasil, 1998, p. 102).

Diante desse contexto de significacBes, buscamos pelos documentos oficiais, e
identificamos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que esse topico € tratado de
maneira superficial. No Ensino Médio, por exemplo, o documento menciona 0s nimeros
racionais apenas uma vez, em meio a uma orientacao envolvendo outros conjuntos numericos.
Ja no Ensino Fundamental, ele enfatiza que nos anos finais a “[...] expectativa € a de que 0s
alunos resolvam problemas com nimeros naturais, inteiros e racionais, envolvendo as
operacdes fundamentais, com seus diferentes significados, e utilizando estratégias diversas,
com compreensdo dos processos neles envolvidos” (Brasil, 1998, p. 266). No entanto, ndo
propde nenhuma possiblidade metodoldgica ou com recursos didaticos de como esse contelido
pode ser desenvolvido na Educacéo Basica.

Nesse sentido, pesquisadores relatam a importancia de recursos didaticos para a

aprendizagem dos numeros racionais, em destaque para a representacdo das operacdes
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fracionarias. Conforme defendido por Lorenzato (2010) e Nunes (2015), a manipulacéo de
materiais didaticos favorece a aprendizagem desse contetido. Os estudos de Campos, Magina e
Merlini (2024) enfatizam que a utilizacdo de diferentes representacdes pode contribuir para o
ensino de operacfes com fragdes.

Ainda nesse sentido, Cabral e Baldino (2010) chamam a aten¢&o para além dos recursos
didaticos para a compreensdo dos conceitos matematicos. A partir de sua proposta de
intervencdo pedagdgica, a AS, eles mencionam que o aluno aprende falando e o professor
ensina ouvindo. Isso destaca a importancia do didlogo e da expressdo verbal na construcdo do
conhecimento. Ao falar, o discente articula pensamentos, confronta suas préprias ideias e,
muitas vezes, chega a uma compreensao mais profunda do contetdo.

Eles afirmam ainda, que o aluno aprende ao falar, referem-se ao acesso a linguagem
especifica que a Matematica possui, realizada pelo préprio estudante. Isso faz com que ele, por
meio de seus significantes, atribua significado ao conceito que esta sendo estudado. Ja a ideia
de que o professor ensina ouvindo é destacada pelo papel ativo da escuta por parte do educador.
Escutar atentamente implica estar receptivo ao discurso dos alunos, compreendendo nao apenas
as palavras ditas, mas também as possiveis dificuldades por eles apresentadas.

Na AS, segundo 0s mesmos autores, a orientacdo de “fazer perguntas” durante a aula
para os alunos € interpretada como um mecanismo estratégico que visa conduzir o aprendiz a
contradicdo. Nesse contexto, a contradicdo é concebida como um ponto de inflexdo critico,
alinhando-se com a perspectiva lacaniana de que o confronto com a contradicédo é essencial para
0 processo de transformacdo subjetiva. Isso é caracterizado por Lacan (1988) como uma
hipnose as avessas, sendo que, para conduzir o aluno até a contradi¢do, o docente precisa entrar
no discurso do aluno e conduzi-lo até esse momento.

Nessa perspectiva, quando o professor adota a postura de escuta, 0 aluno se depara com
a ambiguidade de discernir se o professor esta simplesmente tentando compreender o que esta
sendo dito ou se esta reservando tempo para reflexdo. Nesse contexto, a AS busca garantir ao
aluno que o professor ndo represente um Qutro capaz de preencher a falta que permitiria a
aprendizagem mecanica e, por consequéncia, o ganho de crédito académico. Em vez disso, o
educador na AS procura manter aberta a lacuna na compreensdo do aluno, instigando
questionamentos internos, como “Eu realmente compreendo? O que pretendo alcangar?”
(Cabral; Baldino, 2010, p. 631).

Cabral e Baldino(2010) relatam que surge a ansiedade®, quando o aluno presume que

3 Em seu artigo “I love maths anxiety”, de 2008, Baldino e Cabral discutem a importancia da ansiedade matemética
para a aprendizagem dos alunos. Ao oferecer explicagdes prontas, o professor ndo apenas encobre suas proprias
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compreendeu um conceito, tornando-se vulnerdvel a possibilidade de o professor negar essa
compreensdo. Essa vulnerabilidade ocorre quando o estudante entende como preenchida a falta
de conhecimento e se depara com a ameaca de um veredicto negativo na proxima resposta. A
escuta seletiva dos professores é habil em identificar sinais de ansiedade nos gestos e na fala do
aluno. Na AS, a abordagem é cuidadosa quanto aos vereditos negativos do professor em relacdo
as falas dos alunos, que monitora o potencial destes de desencadear uma angustia insuportavel.
Desse modo, a estratégia adotada pelo professor na AS € a de substituir vereditos negativos por
novas perguntas. Essa pratica busca manter um ambiente de aprendizagem que encoraje a
exploracdo continua, evitando penalizar o aluno por respostas equivocadas.

Ela é também uma maneira de apoiar a falta de conhecimento do aluno, regularizando e
aceitando sua posicdo inicial de ndo querer aprender algo que ja supostamente ja conhece. No
contexto dessa abordagem, o discente pergunta: “Posso fazer iss0?”, e a resposta depende da
correcdo da proposta; se estiver correto, pode, se estiver incorreto, ndo pode; vamos verificar
juntos®. Isso ilustra como a AS permite que o aluno aprenda a falar, enquanto o professor ensina
ao ouvir (Cabral; Baldino, 2010).

Na AS, conforme Cabral (2015), o professor atua, portanto, como um mediador e
facilitador da aprendizagem, buscando criar um ambiente propicio para a participacao ativa dos
alunos. O professor ndo é mais a Unica fonte de conhecimento, e sim um guia que auxilia 0s
estudantes na construcdo do seu préprio entendimento.

O dialogo é valorizado e estimulado, os alunos sdo encorajados a expressar suas ideias,
levantar questionamentos, debater conceitos e interagir com o0s colegas, a0 passo que 0
professor tem o papel de promover e incentivar essa troca de ideias, garantindo que todos
tenham voz e sejam ouvidos. O didlogo constante entre professor e alunos, bem como entre 0s
préprios discentes, contribui para uma aprendizagem mais efetiva e para o desenvolvimento de
habilidades sociais e comunicativas (Cabral, 2015).

Considerando todos esses aspectos, a AS é fundamentada em sete principios basicos
que orientam sua organizacao e pratica pedagogica, que, segundo Cabral (1992), séo tidos como
essenciais dentro dessa abordagem:

1. Supremacia dos grupos sobre os individuos e do grupdo sobre os grupos: é

promovida a conscientizacdo de que as decisbes devem ser discutidas

falhas, mas também as do aluno. Esse comportamento nega ao aluno a oportunidade de confrontar suas proprias
incertezas e contribui para a ilusdo de que o entendimento foi alcancado.

4 Essa atitude adotada pelo professor ¢ enfatizada por Baldino e Cabral em varios de seus escritos, como, por
exemplo, no texto “Educacdo matematica conversando com psicanalise”, de 2010.
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coletivamente, envolvendo todos os estudantes. O objetivo é estimular a
participacdo ativa de todos os alunos no processo decisério, levando em
consideracdo suas opinides e perspectivas; assim, busca-se alcancar um acordo
comum que seja compartilhado por todos os estudantes envolvidos. A ideia é
que as decisdes sejam tomadas por meio de um processo democréatico no qual
sejam consideradas as diferentes vozes e 0s pontos de vista presentes na sala de
aula. Cabe destacar que o consenso absoluto nem sempre € possivel e, assim,
pode ser necessario tomar decisdes com base na decisdo da maioria. No entanto,
mesmo nessas circunstancias, é importante respeitar as opinides e preocupacées
daqueles que discordam;

2. Avaliacdo do processo de trabalho, e ndo do produto: este principio, ja
mencionado, diz respeito a avaliacdo do aluno, que ndo se limita exclusivamente
a exames somativos (provas), mas engloba todo o processo percorrido durante
seu desenvolvimento académico ao longo da disciplina;

3. Medida da duracdo do trabalho produtivo, e ndo da competéncia atingida: é
enfatizado que sera levado em consideracdo o comprometimento demonstrado
ao longo de todo o trabalho, do processo, € ndo somente no resultado final,

4. Aumento da competéncia media da turma, ndo da competéncia méaxima de
alguns: o trabalho em grupo tem como objetivo ampliar o conhecimento geral
da turma, buscando estratégias que permitam aos alunos menos familiarizados
com determinado contetdo compreendé-lo de forma efetiva, sem deixa-los para
tras;

5. Acompanhamento do raciocinio, e ndo da correcao do resultado: no que se refere
aos contetdos, é essencial que haja um acompanhamento cuidadoso de sua
construcdo ldgica, visando promover uma compreensdo mais abrangente e
profunda, em vez de uma abordagem baseada apenas na memorizacdo mecéanica
e com atengdo somente na correcao;

6. Prémios e san¢des a turma e aos grupos, e ndo aos individuos: em relagdo ao
reconhecimento pelo trabalho, deve ser feito de forma a contemplar todo o
grupo, e ndo somente um aluno;

7. Instalacdo de foro de debate sobre o papel do aparelho escolar: aqui se busca
promover a ativacao da autoavaliacdo critica a fim de discernir se o trabalho em

grupo é benéfico e se contribui de forma significativa para o aprendizado,
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comparando-o com a realiza¢do individual e analisando os resultados obtidos em
ambos os cenarios.
Diante desses principios, € essencial recordar que toda essa estrutura é debatida com 0s
alunos em um momento prévio a implementacdo da AS, a fim de que estejam cientes e
concordantes acerca do processo avaliativo. A oficializacdo ocorre por meio de um contrato de
trabalho, no qual a estrutura e todos os topicos discutidos — desde a forma como ocorreréo as
atividades até o método avaliativo — sdo detalhados e acordados entre as partes envolvidas.
Caso um aluno manifeste total discordancia em relacao ao contrato de trabalho proposto
e opte por realizar as atividades de forma tradicional, o professor ndo se opora a essa decisao.
Por fim, vale enfatizar que a integracdo da avaliagdo do trabalho em sala de aula é uma
contribuicdo importante, pois permite que os alunos sejam avaliados com base em seu esforco
em aprender, independentemente das limitacdes que suas origens sociais ou habilidades iniciais
possam vir a oferecer. Além disso, 0s critérios previamente ajustados fornecem a capacidade
necessaria para lidar com as diferencas académicas, garantindo que todos os estudantes,

inclusive os com mais dificuldades, recebam a atencao necessaria durante as aulas.

3 Aspectos Metodoldgicos do Estudo

Esta investigacdo optou pela abordagem qualitativa que, de acordo com Denzin e Lincoln
(2006), uma pesquisa qualitativa é descrita pela busca por compreender as coisas em Seus
cenarios naturais. O estudo em questao se desenvolveu em uma disciplina denominada Tépicos
de Matematica I, de 72 h/a, de 50 minutos cada, sendo ofertadas quatro aulas por semana,
durante o segundo semestre de 2022. A disciplina foi ministrada pela segunda autora do texto,
teve o primeiro autor como colaborador, e contou com um total de 16 alunos matriculados. Dos
inscritos, 14 eram do primeiro semestre do curso, e dois pertenciam ao segundo semestre. Dos
16 alunos matriculados na disciplina, trés nao compareceram a nenhuma das aulas, apesar de
permanecerem matriculados. Portanto, 13 alunos participaram da disciplina e da pesquisa,
aderindo a proposta de intervengao AS.

Apbs a analise das respostas da atividade diagndstica no primiero dia de aula, a turma
foi dividida em quatro grupos, o intuito foi dividir os alunos que tinham niveis de conhecimento
semelhantes. Segundo Riviere (1988), o grupo deve ser heterogéneo em tudo, porém
homogéneo na execugao das tarefas.

No segundo dia de aula, foi apresentado o contrato de trabalho da disciplina, um dos

estudantes se voluntariou a ler em voz alta e depois foi discutido e foram tiradas as davidas dos
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alunos. Nessa aula, foram discutidas as atividades que seriam realizadas durante a disciplina.
Nesse ponto, foi colocado aos alunos que lhes seriam entregues fichas de trabalho
correspondentes aos conteados que iriam trabalhar. Sobre isso, Cabral (2015, p. 230) explicita
que “[...] costuma-se adotar um livro que enquanto texto ¢ ‘desmanchado’ e transformado em
fichas de trabalho”. Assim, o material utilizado para elaborar as fichas de trabalhos eram livros
de matemaética que contemplava os conceitos da ementa da disciplina e que estavam disponiveis
na biblioteca da universidade para melhor acesso dos estudantes.

Ainda nesse segundo dia de aula, foi exposto que haveria momentos de discussao entre
0S grupos, resolugao de tarefas e, posteriormente, o compartilhamento dos conhecimentos
adquiridos por todos os alunos por meio de apresentagdes no quadro. Na sequéncia, foi
comentada a forma de avalia¢ao utilizada inicialmente na disciplina — também exposta no
contrato de trabalho — que consistiu em dividir as notas em nota de grupo e nota individual,
sendo que cada atividade gerava uma nota.

A nota final foi a média das notas, sendo, Nota 1 (N1) e Nota 2 (N2), de modo que a
Nota 1 era composta pela nota do grupo + nota individual (nota da prova 1), e a Nota 2 era
composta pela nota do grupo + nota individual (nota da prova 2); Nota Final = (N1+N2)/2. No
final, a turma foi novamente informada de que o contrato de trabalho se destinava, entre outras
coisas, principalmente para conscientizar os alunos sobre o funcionamento do processo de
avaliago ao longo da disciplina.

Todos os estudantes participantes estavam cientes e de acordo com o contrato e que as
imagens poderiam gerar dados para uma pesquisa. Durante a disciplina, muitos aspectos
interessantes surgiram, no entanto, neste relato nos limitamos apenas a um momento da
disciplina para discuss@o, que denominamos de 0 caso “partes de partes”. Para isso,
apresentamos na sequéncia trechos da transcri¢do desse momento que ocorreu nas duas ultimas
aulas do segundo dia, e o contetdo era opera¢des com o conjunto dos nimeros racionais.

Ressalta-se que para manter a integridade dos participantes, foram dados os seguintes
nomes ficticios aos académicos: Camila, Luan, Vagner, Ana, André, Vanessa, Pedro, Vitoria,

Vivi, Fernando, Fatima, Luiz e Brenda.

4 O Caso Partes de Partes

Buscando evitar o modo tradicional e mecanico pelo qual os alunos geralmente resolvem
as operacdes com fragdes e na tentativa de superar os erros cometidos na atividade diagnostica,
como, por exemplo, somar 0s numeradores com numeradores e denominadores com
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denominadores nas operagdes de adigéo entre fragdes com denominadores diferentes, a terceira
aula da segunda semana da disciplina foi iniciada com uma discussao sobre as opera¢Ges com
fragbes a partir de uma ficha de trabalho, composta de atividades envolvendo diferentes
representacdes e operacdes com numeros racionais. Nas atividades relacionadas as operacoes
com fracdes, a intencdo era fazer com que os alunos representassem geometricamente as
operacOes e pudessem compreender a razdo de se calcular o minimo multiplo comum e outras
propriedades que envolvem as operacdes com fragdes. Apos alguns minutos de resolucao de
uma ficha de trabalho em grupos, Camila foi convidada pela professora para representar no

quadro o entendimento de seu grupo sobre a multiplicacéo de fracoes.
. 1 3 . ~ . A=
Camila comega com o exemplo 3XT explicando essa operagcdo de maneira mecanica,

multiplicando numerador por numerador e denominador por denominador. Nesse momento,

comecou a tentativa da professora em fazer com que a aluna representasse geometricamente
~ A 1
essa operacao, para que todos compreendessem o porqué do resultado ser "

A representacdo geométrica de uma fracdo que utilizamos neste estudo € baseada em
Brasil (1998, p. 104), quando afirma que “[...] @ compreensdo da multiplicacdo com fragdes
pode ser pensada como partes de partes do total (neste caso a multiplicacdo ndo se apdia na
idéia de adi¢do reiterada)”.

Professora: Nos casos anteriores, foi utilizado desenhos para representar a operagdo; nesse caso,

como é que eu represento geometricamente isso?
Camila: Sim!

. . ~ 1 . ~
Em seguida, ciente de que o resultado da operacéo é " Camila escreveu a representacao

et 1 3 P - - . .
geométrica de Se. 68 logo apds, indicando com o sinal de igualdade, representou

geometricamente a fracdo ¥4, mas ndo mostrou como é a representacdo da multiplicacdo dessas

fragdes. A professora, entdo, continuou a fazer perguntas.

Professora: VVocé consegue explicar a multiplicacdo dessa forma que vocé represou ai?
Camila: Né&o!

Professora: O que vocé representou ai?

Camila: O resultado.

Professora: E o que foi pedido?

Camila: A representacdo da multiplicagéo.

A partir disso, Camila tenta utilizar outra estratégia para conseguir convencer a

~ ~ . T 1 3 .
professora. Entéo, ela escreve fragdes equivalentes, multiplicando 5 bpor 4e S por 3, ficando

4 9 - N .~ .. . .
S5 X5 Assim, ela desenha um retangulo com 12 reparti¢des verticais, porém, quando vai
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explicar o que acontece com os numeradores, ela novamente resolve de forma mecanica,
multiplicando o 4 pelo 9, sem fazer a representacdo geométrica, mostrando que ela ndo tinha
entendido ainda o conceito de multiplicacédo entre fracGes.

Nesse momento da resolucédo, toda turma — e ndo somente 0 seu grupo — ja estava
tentando ajudar Camila. Havia, a0 mesmo tempo, um claro interesse da turma em também

entender como era feita a representacdo. Entdo, a professora pergunta para a turma:

Professora: Vocés acham que ajudou tudo isso que ela fez?
Alguém na turma: Apesar de ficar com o mesmo denominador as fra¢6es, acho que ndo.

~ A 1 3 . n .
Professora: Entdo, agora tenta desenhar a forma que vocé falou, 3 de " Qual figura vocé precisa
desenhar primeiro?
- 3 ;1 -
Camila: - porque eu quero saber quanto é 3 disso.

Apds isso, a professora tenta direcionar mais uma vez os alunos, para tentar fazer com
que eles cheguem a resposta. Ela pergunta novamente se a soma de parcelas iguais da
multiplicacdo ajuda a representar essa multiplicacdo geometricamente e, em consenso, a turma

responde que ndo. A professora continua:

Professora: Na soma de parcelas iguais na multiplicacdo, quando eu tenho 2 x 3, como fica?
Camila: 3 + 3.
Professora: Entdo € duas vezes de trés, e se eu for usar essa linguagem para a multiplicagéo de
fracdo, como fica?

- z 31 ~ .1 3
Camila: Eo T3 de vezes, entdo é 3 de "
Professora: Isso, conseguem representar agora?

Até esse momento, a tentativa da Camila de representar essas multiplicacfes envolvia a

~ ~ 1 3 P -y . .
representagdo das fragBes — e 7 separadamente. No entanto, apos o dialogo acima transcrito,

. ; 1 3 ;. . ;o
Camila percebeu o que é a nomenclatura 3 de o ea melhor estratégia era utilizar um Unico

desenho para representar essa multiplicagéo.

A professora continua fazendo o seguinte questionamento:

~ .y 1 3 P
Professora: Entdo como eu multiplico agora? Se eu quero 3 de L+ Como voce ja falou, qual
fragéo eu tenho que representar primeiro?
. 3 1
Camila: De L » Porque eu quero - dele.
Professora: Entdo desenha ai.

Ap0s a aluna desenhar o %, a professora pergunta:

~ 1 3 N . 3 a
Professora: Certo. Entdo, para saber quanto € - de 7, 0 que vocé precisa fazer com o 2? Vocé

tem que dividir em quantas partes?
Luan: Dividir toda a pizza por 3.
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Camila: Todas essas partes aqui por 3?
Luan: E.
Professora: E um = de = ou = de >

) 3 3 4 3 4
Luan: = de =

3 4 3 1
Vagner: Eu chutaria " de >
Professora: Mas é § de Z?
Vagner: Ah, ta certo!
Camila: L de 3 dal?

3 4 1 3

Professora: Da 5?

Camila: Néo.
Luan: D4 1?
Ana: D4 1?

Depois disso, a aluna comeca a entender:

Camila: Entdo da 1, porque eu dividi esse aqui por 3.

Professora: E porque, coincidentemente, o % ja esta dividido em 3 partes, entdo vocé
vai pegar § disso.

Camila: Entdo da quanto? 1?

Professora: 1 0 qué?

Camila: Uma parte de 4, entéo i

Luan: Entdo, chegou no resultado ali.

Turma: Ah!

Camila: A gente gastou tanto a mente nisso?

Professora: Entdo representa ai na figura, com uma outra cor, a parte da fracdo que

1
representa -.
Camila: Explodiu a cabeca agora, que ddio. Quanto é § disso? Aqui, é 1. E isso aqui
(apontando para a representacao geomeétrica que desenhou no quadro).

‘

Vagner: Gente! (cara de espanto)
Luan: Agora que eu entendi!
[Como em um rompante, todos aplaudiram].

Nesse caso, evidenciamos o que Cabral e Baldino (2010) denominam de hipnose
inversa. Esta, na Educacdo Matematica, baseia-se em uma projecédo do sujeito sobre o plano
matematico, em que o ato de “ver” transcende a mera significagdo do erro. Conforme
mencionado por Lacan em seu Seminario 11 (Lacan, 1988), é essencial que o sujeito, ao
cometer um erro, va além da significagdo convencional e compreenda a qual significante

irredutivel, traumatico, ele estd como sujeito assujeitado. Nesse contexto, a hipnose inversa atua
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como um meio para que o sujeito explore essa relagdo entre o erro matematico e a significacéo
mais profunda.

O processo de conducéo do aluno na hipnose inversa é semelhante a conduzi-lo ao longo
de uma faixa de Mdbius. Essa faixa, como a propria psicanélise lacaniana, € complexa, e muitas
vezes ndo intuitiva. O aluno, no inicio, pode acreditar que sua resposta esta correta e ainda ndo
“viu” o erro. No entanto, o professor, atuando como guia, tem a possibilidade de enxergar além
da superficie. A faixa de Mobius torna-se transparente para o educador, permitindo-lhe
identificar os pontos em que o aluno necessita de orientacao.

O processo de “ver” e “conduzir’ na hipnose inversa é semelhante a um corte
interpretativo. Assim como em uma analise lacaniana, o aluno é acompanhado passo a passo, a
medida que o educador o conduz ao longo desse corte interpretativo (Baldino; Cabral, 2010).
O objetivo é levar o aluno para o “outro lado” da significacdo, onde ele possa compreender o
erro de uma maneira mais profunda.

A aluna Camila estava tendo dificuldade em entender o processo da representacéo da

multiplicacdo de fracdo. Por meio do processo da hipnose inversa, Camila comecou criando um
£ - ~ T 1 3 . .
préprio exemplo de duas fragbes para serem multiplicadas 3 X 5 & apartir disso, em vez de

fornecer uma explicacdo direta, a professora comecou a fazer uma série de perguntas. Ela
perguntou a Camila como ela imaginava que a multiplicacdo de fracGes poderia ser representada
visualmente e a incentivou a desenhar uma representacéo. Segundo Brasil (1998, p. 104), “[...]

a compreensdo da multiplicacdo com fracGes pode ser pensada como partes de partes do total.
. 2 3 - 2 3 . S
Assim S X3 pode ser interpretado como procurar E dos ” de um todo, e a partir de varias

experiéncias como essas, 0s alunos poderdo construir um procedimento para multiplicar
fragdes”.

No inicio, Camila apresentou dificuldade em visualizar a representacdo, no entanto, a
professora continuou a fazer perguntas abertas e ndo a direcionou para a resposta correta. Em
vez disso, ela queria que a aluna explorasse suas proprias concepg¢des iniciais sobre 0 assunto.

Conforme o processo avangava, Camila comegou a envolver-se mais ativamente, junto
com toda a turma. Ela comecou a representar geometricamente as fracOes envolvidas no
problema e a tentar combinar essas figuras. A professora continuou fazendo perguntas que a
incentivavam a pensar sobre como as areas das figuras se relacionavam umas com as outras.

A medida que a conversa prosseguia, foi possivel identificar pelas expressdes que
Camila comegou a visualizar mais claramente como a multiplicagdo de fracOes estava
relacionada & ideia de areas. Ela comecou a perceber que o produto das fracdes era representado
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pela area resultante da intersecdo das figuras desenhadas. No entanto, a professora nédo
confirmava se a representacdo que ela dava estava certa, e sim perguntava para Camila se ela
achava que estava certa, e ela dizia que nao.

Durante o processo, Camila foi conduzida ao longo do corte interpretativo da hipnose
inversa (Cabral; Baldino, 2010). A professora a acompanhou, passo a passo, a medida que ela
explorava o conceito de representacdo geométrica da multiplicacdo de fragdes. A professora
ndo apenas a guiou na direcdo certa, mas também a fez questionar suas préprias suposicdes e
aprofundar sua compreenséo.

No final da aula, Camila alcangcou um entendimento sobre o assunto pelo fato de ela ter
explicado com suas proprias palavras a representacdo geométrica da multiplicacdo de fracdes.
Esse procedimento havia permitido que ela superasse suas dificuldades iniciais, ndo por meio
da correcéo direta por parte da professora, mas ao ser guiada por esta na exploracdo autbnoma

do conceito de multiplicacdo de fragdes.
5 Algumas Consideragdes

Para atingir o objetivo principal de discutir as contribuicdes da AS para a aprendizagem
de numeros racionais, na forma de fracdes, na formacéo de futuros professores de matematica,
utilizamos o caso partes de partes, em que a organizacdo da AS possibilitou contribuiu para a
compreensdo dos estudantes sobre a multiplicagdo de fragGes. Nesse sentido, a AS foi
desenvolvida sob a suposicao de que a compreensao implica aprendizado. No entanto, ao longo
do caminho, e ancorados em Baldino e Cabral (2005), descobrimos que isso ndo €
necessariamente verdadeiro, pois, como professores, s6 podemos garantir a compreensao, e que
o0 aprendizado € um resultado de sua atitude em relagdo a disciplina, a universidade e a vida em
geral.

Ao propor discussdes em grupo a partir de fichas de trabalhos elaboradas pelos
professores, 0s participantes tiveram a oportunidade de compartilhar seus conhecimentos e suas
duvidas antes de consultar os docentes e, assim, tentar garantir que todos do grupo tenham as
mesmas compreensdes e davidas. A opcao que os professores tinham de poder escolher quem
explicaria a atividade no quadro fez com que os membros do grupo tivessem a oportunidade de
rever se realmente haviam compreendido, incluindo o0 membro que estava explicando. Foi 0
que ocorreu com Camila, que se mostrou confiante com a resposta e, ao explicar o resultado da
multiplicacao de fracdes, a partir dos questionamentos da professora, ela entendeu o resultado
a partir da multiplicacdo com fracGes pensada como partes de partes.

Diante disso, destacamos que, por meio dos principios basicos que orientam essa
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abordagem pedagdgica proposta por Cabral (1992), a AS pode ser um forte mecanismo para
atuar dentro do sistema de avaliagdo proposto pelo Ensino Tradicional Vigente (ETV),
buscando deixar mais justa a forma de avaliar os alunos, levando em consideracao o trabalho
desenvolvido pelos estudantes.

Por fim, identificamos que a proposta de intervenc¢do AS na formagéo de professores de
matematica é pouco discutida na comunidade da Educagdo Matemaética, 0 que se tornou um
desafio ainda maior para este estudo. No entanto, entendemos que as discussdes promocionais
aqui trazidas podem servir como ponto de partida para dialogos mais abrangentes.

Diante destes achados, entendemos como necesséria a reflexdo sobre o atual sistema
tradicional vigente, e sobre os paradigmas nos atuais métodos de avaliacdo desenvolvidos aos
estudantes das licenciaturas em Matematica, com vistas a propiciar uma aprendizagem mais
efetiva e repleta de significantes, além de ampliar o espectro de visdo sobre as influéncias do

ensino de matematica em diferentes cenarios.
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