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RESUMO | Este relato tem por objetivo retratar algumas agdes e reflexdes desenvolvidas em uma pratica formativa,
no contexto de uma unidade curricular relacionada ao Estdgio Supervisionado, em uma instituigdo de ensino superior
publica do Parana (Brasil), com o intuito de introduzir o ensino através da Resolugdo de Problemas junto a futuros
professores. Para isso, em um primeiro momento, foi planejada pelos autores e ministrada pelo primeiro autor uma
aula do conteido Comparacdo de fragdes. A intencionalidade da aula foi que os licenciandos pudessem vivenciar
inicialmente a metodologia na posicdo de alunos, para que esta a¢do pudesse servir de base para uma introducado e
discussdo de seus aspectos tedricos posteriormente. Segundo futuros professores participantes, a experiéncia
auxiliou-os a compreender a metodologia durante o movimento de busca por articulagdo entre a teoria que estava
sendo estudada com a pratica vivenciada, e incentivou-os a sua utilizacdo na realizagdo do Estagio de Regéncia.
PALAVRAS-CHAVE: Educa¢do Matematica, Formacao inicial de professores, Resolug¢do de Problemas.

ABSTRACT | This experience report aims to describe some actions and reflections developed during a formative
activity within a Supervised Internship course at a public higher education institution in Parand, Brazil. The purpose
was to introduce teaching through Problem Solving to preservice teachers. To this end, the authors first planned and
the first author administered a lesson on the topic of Comparing Fractions. The lesson's intention was for the
preservice teachers to initially experience the methodology from a student's perspective, so that this action could
serve as a basis for a subsequent introduction and discussion of its theoretical aspects. According to the participating
teacher candidates, the experience helped them understand the methodology through the process of seeking an
articulation between the theory being studied and the practice they experienced, and it encouraged them to use it
in their teaching practicum.

KEYWORDS: Mathematics Education, Preservice teacher education, Problem Solving.

RESUMEN | El presente relato de experiencia tiene como objetivo describir acciones y reflexiones de una actividad
formativa, en el contexto de la asignatura de Practicas Docentes Supervisadas de una institucion de educacion
superior publica brasilefia, con el fin de introducir la ensefianza a través de la Resolucion de Problemas a futuros
profesores de Matematicas. Para ello, se impartié una clase sobre Comparacién de fracciones, buscando que los
docentes en formacion vivenciaran la metodologia desde el rol de alumnos. Esta accidn sirvio como base para la
posterior introduccion y discusion de sus aspectos tedricos. Segun los futuros profesores participantes, la experiencia
les ayudd a comprender la metodologia al momento de buscar la articulacion entre la teoria estudiada y la practica
vivenciada. Asimismo, los incentivd a utilizar dicho enfoque durante la realizacién de sus practicas de ensefianza.
PALABRAS CLAVE: Didactica de las matematicas, Formacién inicial de docentes, Resolucién de problemas.
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1. INTRODUGCAO

A experiéncia aqui relatada trata-se de uma pratica formativa situada em uma unidade
curricular denominada Pratica e Metodologia do Ensino de Matemadtica I: Estagio Supervisionado
(designada no presente trabalho por unidade curricular de Estagio 1), a qual pertence ao terceiro
ano do curso de licenciatura em Matematica de uma universidade publica do estado do Parand
(Brasil) e que possuia 12 licenciandos inscritos na referida unidade curricular durante o ano de
2023 (designados por futuros professores ou professores em formacdo), dos quais 5 ja eram
atuantes no Ensino Basico e/ou Secundario. Durante o periodo no qual este relato se estende, as
aulas de Estagio | eram de responsabilidade do segundo autor (designado por professor
formador), o qual estava acompanhado do primeiro autor (designado por estagidrio), que
realizava seu estdgio pedagégico do Mestrado enquanto aluno de Mestrado em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica, na mesma universidade supracitada. As acdes com os futuros
professores aqui relatadas foram desenvolvidas em dois encontros semanais, com duracdo de 1
hora e 40 minutos cada.

Em Estdagio |, um dos objetivos é o suporte ao professor em formacao para a realizacdo do
Estagio Curricular Obrigatdrio, propiciando reflexdes e fundamentos tedricos para praticas a
serem realizadas no contexto do 62 ao 92 ano do Ensino Basico. Nesse sentido, este relato
contempla o seguinte tépico do programa da unidade curricular: “Tendéncias pedagdgicas para
a Educagdo Matematica no curriculo e na sala de aula do Ensino Fundamental'” das quais fazem
parte o ensino de Matematica através da Resolugdo de Problemas. Além de se constituir parte da
referida unidade curricular, o trabalho com a Resolu¢do de Problemas na formacgao inicial de
professores de Matemadtica tem sido destacado por autores como Onuchic e Morais (2013),
Mendes e Proencga (2020) e Bicalho, Allevato e Silva (2020) como fundamental, tendo em vista
suas possiveis influéncias para a futura pratica do professor em sala de aula.

Para apresentar o ensino de Matematica através da Resolugdo de Problemas a turma, o
professor formador solicitou ao estagiario que ministrasse uma aula de Matematica nesta
perspectiva no primeiro encontro, para no encontro seguinte os seus aspectos tedricos fossem
discutidos com base no material de Onuchic (2022). Nesse sentido, esta aula ministrada pelo
estagidrio no primeiro encontro pode ser entendida como uma oficina, na qual ele utiliza a
referida metodologia de ensino para que os futuros professores a vivenciem antes do segundo
encontro, em que os aspectos tedricos sdo apresentados e discutidos.

A opcdo em trabalhar primeiramente a pratica de ensino para posterior discussao tedrica,
articulando-as, se deve a experiéncias anteriores do professor formador e do estagiario, pois este
tipo de dindmica tem se mostrado com maior potencial formativo do que uma discussao tedrica
dissociada de alguma pratica envolvendo o ensino de Matemadtica através da Resolucdo de
Problemas ou do que uma discussdo tedrica da referida tendéncia pedagdgica para posterior
pratica com os futuros professores.

Também motivado por experiéncias anteriores, o professor formador solicitou que o
estagidrio elaborasse a aula tendo em vista que os professores em formacdo simulassem uma
turma de 62 ou 72 ano, devido a alguns apontamentos prévios presenciados pelo professor

! Dado o contexto brasileiro do relato, cabe esclarecer que os anos Finais do Ensino Fundamental, foco da referida
unidade curricular, correspondem do 62 ao 92 ano do Ensino Basico, em que as criangas ou adolescentes tém, de
modo geral, entre 11 e 14 anos.
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formador de alguns deles, que ainda ndao conheciam muito bem a metodologia, questionando a
viabilidade da realizacdo de aulas nessa perspectiva para tais niveis de escolaridade.

Neste relato serdao apresentados aspectos relativos ao planejamento da oficina feita pelo
estagidrio em conjunto com o professor formador, as ac¢bBes e reflexdes adotadas no
desenvolvimento da aula na perspectiva de ensino através da Resolucdo de Problemas, a
discussdo tedrica ap6s a oficina e algumas consideracdes finais a respeito do carater formativo,
ao estagidrio, da experiéncia relatada. Espera-se que este relato de experiéncia possa apresentar
uma alternativa para o trabalho do professor formador que procura uma opc¢do para articular
teoria e pratica no ensino de tendéncias pedagdgicas em Educacao Matematica, tal como ser um
apoio para o professor que estd planejando uma aula seguindo a perspectiva de ensino através
da Resolucdo de Problemas.

2. FUNDAMENTAGAO E CONTEXTO

E possivel que um dos questionamentos mais frequentes entre licenciandos que foram
recém apresentados ao ensino de Matematica através da Resolucdo de problemas seja “por que
mudar a forma de ensinar e ndo seguir usando a forma tradicional de ensino?”. O ensino
tradicional de Matematica tem a seguinte premissa: o professor ensina, os alunos compreendem
para que possam praticar o que aprenderam e depois passam a utilizar o que aprenderam para
resolverem tarefas (Van de Walle, 2007/2009). Essa perspectiva pode gerar um sistema de
recompensa aos alunos que apenas seguem regras arbitrarias, de modo a estimular a
aprendizagem dessas regras e oferecendo “poucas oportunidades para realmente fazer
matematica” (Van de Walle, 2007/2009, p. 32).

O ensino de Matematica através da Resolucao de Problemas é uma perspectiva de ensino
na qual “[...] um problema é ponto de partida e orientagdo para a aprendizagem, e a construcdo
do conhecimento se faz através de sua resolu¢ao” (Prado & Allevato, 2010, p. 27). Um problema
pode ser entendido como uma “tarefa em que, no momento em que é apresentada, ndo ha forma
conhecida para soluciona-la; consequentemente, um problema sé é um problema até o momento
em que é solucionado” (Sawyer, 2023, p.3, traducdo dos autores?).

Desse modo, ao ensinar através da Resolucdo de Problemas, o professor da oportunidade
para o aluno atribuir significado ao problema através das ideias utilizadas por ele na resolugao
(Van de Walle, 2007/2009), e considerando que, caso o professor conduza a aula de forma
adequada, é a resolucdo do problema que possibilita o desenvolvimento do conteudo curricular
(Prado & Allevato, 2010; Onuchic, 2022). Desse modo, a resolucdo do problema, o qual é chamado
de problema gerador em Onuchic e Allevato (2011), pode ser entendida como um meio para a
atribuicdo de significado do aluno ao conteddo matematico pretendido.

Entre as sugestGes presentes no trabalho de Onuchic (2022) aos professores que
pretendem ensinar através da Resolucdo de problemas, a autora propde um roteiro de aula com
nove etapas: preparacao do problema gerador, na qual o professor seleciona a tarefa visando a
construcdao do conhecimento matematico pretendido; leitura individual; leitura em conjunto,
para sanar possiveis duvidas quanto ao enunciado; resolucdo do problema; observar e incentivar,

2 “task where, at the point of encounter, there is no known approach to solving it; therefore, a problemis only a

problem until it is solved”
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momento no qual o professor estimula os alunos a resolverem o problema com questionamentos,
oportunizando aos alunos pensar a respeito de suas resolugdes; registo das resolu¢cdes na lousa;
plendria, etapa na qual as diferentes resolu¢des e pontos de vista sdo discutidos e as duvidas
sanadas; busca do consenso, em que o professor junto da sala tenta chegar a um consenso do
resultado correto; formalizagdo do conteudo, momento em que o professor padroniza os
conceitos e procedimentos construidos através da resolu¢do do problema (Onuchic, 2022).

E nesse sentido que a perspectiva de ensino através da Resolu¢do de Problemas tem se
apresentado na literatura como uma alternativa para o ensino de Matemadtica no Ensino Basico
e/ou Secundario em relacdo a abordagem tradicional, e por isso pode ser considerado como uma
tendéncia pedagégica em Educacdo Matemadtica, cuja aprendizagem é oportunizada aos futuros
professores inscritos em Estagio I.

Contudo, o ensino no contexto da formacdo inicial de professores também deve ser
constituido por alternativas que ndo se resumem a uma exposicao da teoria, pois entende-se que
formar professores implica em um ensino da teoria integrada a pratica (Leite & Passos, 2020). A
relevancia dessa integracdo tem sido destacada por autores como Costa e Allevato (2014):

E na formacdo inicial que os (futuros) professores tém contato explicito com aspectos
sobre o que é ensinar. Dai a importancia de associar teoria e pratica, pois é durante a
formacao inicial que esses (futuros) professores terao a oportunidade de refletir e discutir
sobre teorias, estratégias ou metodologias de ensino, sobre os contelddos e sobre o
material didatico que servirdo de suporte em sua pratica docente. (p. 129)

Por isso, apenas apresentar teoricamente a Resolucdo de Problemas tende a ser
insuficiente para que os futuros professores possam visualizar esta tendéncia metodolégica em
sua propria pratica. King (2019, p. 171, traducdo dos autores®) destaca em seu trabalho que
“estudos sugerem que uma referéncia do método de ensino desejado é necessariamente um
componente necessario para criar mudanca”. Assim, o professor formador solicitou ao estagiario
gue também se responsabilizasse pela promocdao de uma referéncia inicial de uma aula na
perspectiva de ensinar através da Resolucdo de Problemas, para que, em um segundo momento,
os aspectos tedricos da pratica fossem discutidos a partir de Onuchic (2022), em um movimento
de integracdo da teoria e da pratica.

3. DESCRIGAO DA PRATICA EDUCATIVA E SUA IMPLEMENTAGAO

3.1 Planejamento da aula

Diante da proposta de realizagdo de uma aula na perspectiva de ensino de Matematica
através da Resolucdo de Problemas para futuros professores inscritos na unidade curricular de
Estdgio | do terceiro ano de um curso de licenciatura em Matematica, a aula teve a inten¢ao de
ser uma referéncia inicial que posteriormente embasaria um estudo tedrico a seu respeito. Para
isso, o estagiario baseou a oficina no roteiro proposto por Onuchic (2022) para a realiza¢do de
aulas nessa perspectiva.

3 “studies suggest that modelling the desired instructional methods is a hecessary component needed to create
change.”
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A respeito do conteldo matematico a ser ensinado através a Resolucgdo de Problemas, foi
considerado pelo estagidrio que seria adequado a formacgao dos futuros professores que a oficina
também pudesse constituir uma oportunidade de aprendizado em Matematica, por exemplo,
para atribuicdo de significado a um procedimento matematico ja conhecido por eles. Motivado
por isso, selecionou o tépico “comparacao de fragdes” para ser trabalhado.

Outro motivo para a selecao deste tépico em especifico se da pelo pedido do professor
formador para que fosse trabalhado algum tépico presente no curriculo do 62 ou 72 ano do Ensino
Basico, para que os futuros professores percebessem a viabilidade de uma aula nessa perspectiva
para alunos nessa etapa escolar.

A tarefa foi inspirada no problema da heranca, do livro de Malba Tahan (2010), que
consiste em uma reparticdo da heranca de 35 camelos deixados pelo pai de trés irmaos, em que
as partes da quantidade total que cabiam para cada irmdo eram descritas por fracdes. A seguir,
tem-se o problema elaborado pelo estagidrio com o apoio do professor formador.

Um fazendeiro decidiu que iria distribuir parte de suas terras aos seus trés filhos como
heranca. Assim, expressou sua vontade da seguinte forma:

“Quero que 1/3 de todos os meus terrenos fiquem para minha filha, 2/5 deles para o
filho cagula e 1/6 para o filho mais velho.”

Qual dos filhos ganhou a maior por¢ao de terrenos?

Figura 1 Enunciado do problema

Como é necessdrio atengdo do professor para que os problemas sejam “apropriados ao
conteldo ou ao conceito que pretende construir” (Onuchic, 2022, p. 12), é necessdrio que o
professor tenha clareza a respeito das razdes que levam a tarefa a constituir um problema
desafiador, quais consideragdes ou informagdes tornam possivel uma resposta correta e quais as
atribuicdes de significado podem ser exploradas.

A escolha dos numeradores e denominadores nao foi ao acaso, o problema gerador deve
permitir a formalizacdo do conteldo pretendido pelo professor. Assim, partiu-se da hipétese de
gue caso todas as porgdes de terra viessem a ter mesmo denominador ou numerador, haveria o
risco de a resolucdo ser imediata, pois a comparagdo também poderia vir a ser, mesmo com os
futuros professores simulando uma turma de 62 ano do Ensino Basico.

A resolucdo do problema é possivel caso o aluno considere que as trés fragdes sdo partes
de um mesmo total, no caso, todos os terrenos do fazendeiro. Assim, é importante que na leitura
conjunta do enunciado o professor evidencie que em “2/5 deles para o filho cacula”, o pronome
“deles” se refere a “todos os meus terrenos”, e que em “1/6 para o filho mais velho”, a fragdo é
relativa ao mesmo total considerado nas duas fra¢cdes anteriores.

A respeito das possiveis estratégias de alunos de 62 ano para a resolucdo da tarefa, uma
ideia inicial pode se dar por meio do desenho ao representar as fracdes por barras, dado que é
um recurso frequente ja no Ensino Basico. No entanto, é importante que a unidade (ou um
inteiro), comumente referida como “todo”, seja representada em mesmo tamanho na resolucdo,
do contrario, o aluno pode vir a ter uma conclusao inadequada.
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Porgdo de terrenos da Filha

Porcao de terrenos do Filho cacula

Figura 2 Representacdo equivocada em relagdo ao “todo”

Nessa situacao, o aluno poderia concluir que entre a filha e o filho cacula, a filha receberd
a maior porc¢ao de terreno, quando na realidade ndo é este o caso. O “todo” em relacdo a cada
fracdo é o mesmo, portanto, o tamanho total das duas barras deveria ser igual.

Caso algum grupo de alunos opte por evitar os desenhos, é interessante para seu
aprendizado que relembrem o que o denominador e o numerador da fragdo representam neste
contexto. O denominador indica em quantas partes iguais o “todo” foi dividido, desse modo,
guanto maior o denominador, menor cada uma das partes obtidas a partir da reparticao do
“todo”. O numerador indica quantas dessas partes de mesmo tamanho sdo necessarias para
representar a quantidade desejada, desse modo, para um mesmo denominador e um mesmo
“todo” em duas fragdes, aquela com maior numerador, representara a maior quantidade.

Analisando as respectivas fragdes para os terrenos que cabem a filha e ao filho mais velho,
o denominador da fragdo da filha (1/3) € menor do que no caso do filho mais velho (1/6). Desse
modo, para representar a por¢ao herdada pela filha, é necessario dividir a quantidade total de
terrenos em apenas trés partes iguais, no caso do filho mais velho é necessario dividir esse mesmo
todo em seis partes iguais. Logo, cada uma das partes consideradas para a representacdo do
terreno da filha é maior do que cada uma das partes consideradas para a representacao do
terreno do filho mais velho.

Reparticdo em trés partes iguais (filha)

Reparticdo em seis partes iguais (filho mais velho)

Figura 3 Representacdo do mesmo total dividido em trés partes iguais e em seis partes iguais

No entanto, como consta no enunciado, o numerador de ambas as fracGes é um, o que
implica que, para a representacdo da porcdo de terreno referente a cada um dos dois, basta
considerar uma das partes nos dois casos. Como argumentado anteriormente, cada parte para a
representacdo do terreno da filha é maior do que cada parte para a representagdo do terreno do
filho mais velho. Dado que apenas uma parte em cada caso é suficiente para indicar a por¢do de
terrenos que cabe a cada herdeiro, o filho mais velho receberd uma porc¢ao de terrenos menor
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do que a filha. Resta comparar as fracdes que cabem a filha e ao filho cagula, visto que o filho
mais velho ja ndo é mais uma possibilidade para ser o maior herdeiro.

Percebe-se que, nessa estratégia, o ponto principal estd na igualdade entre os
numeradores, forma de comparacao de fragdes que dificilmente é ensinada nas escolas (Van de
Walle, 2007/2009) o que pode contribuir para a posterior formalizagdo do conteldo matematico.
Caso esta forma de resolucdo surja e seja compartilhada diante da turma, cabe ao professor
investigar se essa percepcao ficou clara para os alunos, pois ela aponta para uma atribuicao de
significado no que se refere a comparacdo de fracdo. Assim, questionamentos como “se os
numeradores de duas fracdes forem iguais, qual fracdo representa a maior quantidade? Dé um
exemplo e justifique” ou ainda “com o mesmo numerador, a maior fragao é aquela com o maior
denominador ou é o contrario? Dé um exemplo e justifique” podem gerar respostas que deem
indicios de compreensao. Caso a compreensao exista, é provavel que os alunos tentem replicar a
estratégia na comparacao entre as fracdes associadas a heranca da filha e do filho cacula.

No entanto, como neste caso o numerador ndo é igual (1/3 para a filha, 2/5 para o filho
cacula), ndo é possivel utilizar o raciocinio anterior de forma imediata, sendo necessario recorrer
a equivaléncia entre fragOes para igualar os numeradores das fracdes para entdo realizar
conclusdes baseadas no raciocinio anterior.

Tal como os alunos podem utilizar a igualdade entre os numeradores, também podem
recorrer a igualdade entre os denominadores, percebendo que, caso o mesmo “todo” seja
igualmente dividido na mesma quantidade de partes, basta comparar a quantidade de partes
necessarias para representar o terreno correspondente a cada herdeiro, a qual é indicada pelo
numerador. No entanto, das trés fragdes utilizadas no enunciado, nenhum par delas possui
denominadores iguais (trés, cinco e seis), logo, esta estratégia demanda o uso de fracdes
equivalentes para a comparagao entre quaisquer duas fragdes, diferentemente da resolugao em
que se compara os denominadores a partir da igualdade dos numeradores, dado que ha duas
fracdes de numerador igual a um.

Essas estratégias demandam que o aluno tenha atribuido significado as fracdes,
identificando qual o papel dos numeradores e denominadores e como eles influenciam na
guantidade representada. Desse modo, caso o professor julgue, mediante questionamentos
realizados ou ao escutar as justificativas propostas pelos alunos, que ndo conseguiram atribuir tal
significado, cabem novas perguntas ou até mesmo esclarecimentos ao aluno, para que assim
consiga desenvolver uma compreensao das ideias e conceitos apresentados neste relato.
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Tabela 1 - Possiveis perguntas e respectivos objetivos

Pergunta Objetivo

Para que servem o numerador e o denominador? Identificar qual o entendimento do aluno.

Oportunizar a percepgdo acerca da diminuigdo
das partes de acordo com o aumento do
denominador.

Se dividirmos um mesmo terreno em cada vez mais pedagos do
mesmo tamanho, cada pedaco vai se tornando maior ou menor?

Imagine que um terreno for dividido em 10 pedacos de mesmo Oportunizar a percepc¢do acerca do aumento da
tamanho. Desses, uma pessoa Y ganhou 3 pedagos enquanto uma quantidade total de terreno em decorréncia do
pessoa X ganhou 6. Y recebeu 3/10 do terreno, X ganhou 6/10.  aumento do numerador diante de um mesmo

Quem ganhou a maior porgao de terreno? denominador.

Incentivar resolugdes que nao utilizem apenas o recurso do desenho para comparar as
fragGes estimula que os alunos recorram as principais nogdes associadas ao conteldo e as fragdes

equivalentes, desse modo, as resolugdes estarao relacionadas com o momento de formalizagao
do conteudo.

Como orientagao do professor formador, alguns livros didaticos foram consultados para
embasar o registro na lousa do conteudo devidamente formalizado pelo estagiario. Desse modo,

a aula planejada se aproxima do trabalho feito por um docente do Ensino Basico, que tende a
tomar como base o livro didatico.

“Ao compararmos fracdes com denominadores iguais, a maior fracao é a que tiver o
maior numerador.”

“Na comparacao de fragdes com denominadores diferentes, inicialmente obtemos

fracdes equivalentes a elas com o mesmo denominador. Em seguida, comparamos as fracdes
equivalentes.”

Figura 4 Comparagao de fragdes (Teixeira, 2022, pp. 115-116)

E este o texto a ser transcrito na lousa apds a discussdo das resolu¢des propostas pelos
alunos segundo o planejamento previamente realizado. Para que o conteudo formalizado seja,
de fato, construido através da resolucdo do problema, o professor deve trabalhar com as
resolucdes e discussdes sempre tendo em mente este “ponto de chegada”.

3.2 Desenvolvimento da aula

A aula comecou com o estagidrio registrando na lousa o enunciado da tarefa, solicitando
gue os licenciandos realizassem a cépia em seus cadernos. Pediu para proporem resolucdes tal
como eles consideravam que alunos de 62 ano do Ensino Basico fariam, imaginando que o ultimo
conteudo estudado tivesse sido fracGes equivalentes. Concluida a cOpia, pediu para que lessem
individualmente o que foi escrito e na sequéncia leu em voz alta (leitura conjunta com os futuros
professores), esclarecendo possiveis duvidas associadas ao enunciado, como antecipado no
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planejamento, e abrindo espaco para que fizessem perguntas, o que ndo ocorreu. Com isso, pediu
para que se reunissem em grupos de trés integrantes para que resolvessem o problema.

Durante a etapa de observagdo e incentivo por parte do estagiario, percorrendo os grupos,
os futuros professores ndao mostraram dificuldade com a resolugdo. Apesar do pedido de
simularem uma turma de 62 ano, entende-se que ndo é simples se imaginar com as dificuldades
associadas a alunos desse nivel de escolaridade. Uma hipdtese vem da percepgdo de que alguns
dos licenciandos ali presentes ndo possuiam pratica suficiente para simular a relacdo de um
estudante do 62 ano com o conteudo de fragdes.

A seguir sdo apresentadas as resolugdes registradas na lousa pelos futuros professores,
acompanhadas de questionamentos e discussdes realizadas apds sua apresentacdo (plendria) e a
razao pela qual determinada resolucdo foi selecionada para ser registrada.

Figura 5 Primeira resolucdo apresentada

Como esta é uma resolucdo que recorre a recursos visuais, ela foi a selecionada como a
primeira a ser apresentada para a turma toda. O licenciando apresentou, explicando o que fez,
verbalizando que, segundo o desenho, a fracdo de dois quintos representava a maior por¢ao do
terreno, portanto o filho cacgula recebeu a maior heranga. Alguns questionamentos foram
realizados diante dos desenhos, sendo eles:

Estagidrio: Por qual motivo a barra completa tem o mesmo tamanho nas trés
representagdes?

Licenciando: Porque sendo, nao da para comparar.
Estagidrio: E como vocé sabe que da para comparar?

Licenciando: Ah! O todo sempre é o terreno total do pai, por isso a barra tem o mesmo
tamanho.
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Estagiario: Entendi. Eu vi que a divisdo da barra em partes iguais nao ficou adequada,
principalmente ali no “um ter¢o”. Como a sua resolu¢gdo vem do desenho, acaba ndo
convencendo muito. E se por causa disso os dois quintos na verdade ndo s3ao a maior parte?

Licenciando: E, teria que fazer com a régua.

Nessa discussdo feita diante de toda a turma, um dos objetivos do estagiario foi de
destacar que estas fracdes sdo comparaveis pois elas sdo referentes a um mesmo “todo”, isso é,
de uma mesma unidade, pois do contrdrio, estratégias alternativas seriam necessarias.

Figura 6 Segunda resolugdo apresentada

Esse grupo recorreu de forma imediata as fracGes equivalentes, igualando os
denominadores para realizar a comparacdo. Nesse caso, o principal trabalho do estagiario foi o
de questionar a razdo da validade deste processo, isto €, quais as ideias que sustentam o
procedimento adotado. Algumas das respostas apenas descreviam o que foi feito, e ndo o porqué
foi feito, e, a partir de questionamentos do estagidrio a respeito do motivo pelo qual é necessario
igualar os denominadores, os licenciandos argumentaram que sé é possivel realizar a comparacao
com os denominadores iguais porque nesse caso cada “pedacinho” teria o mesmo tamanho,
bastando a comparagdo entre a quantidade de “pedacinhos” necessarios para representar cada

quantidade.
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Figura 7 Terceira resolucdo apresentada

A terceira apresentacao foi semelhante a segunda, no entanto, no item Il da resolugao
(Figura 7), os alunos recorreram a igualdade entre os numeradores para indicar a maior fracdo e,
por esse motivo, foi selecionada para ser apresentada apds a resolucdo que utilizou apenas a
igualdade entre denominadores.

Durante a apresentacao, os autores da resolucao descreveram o que havia sido realizado,
explicando em alguns momentos a razdo dos procedimentos adotados. O estagidrio, percebendo
gue a compreensdo da turma a respeito da fala dos futuros professores estava diretamente
relacionada com um dos principais objetivos de aprendizagem matematica da oficina, comentou
apos a explicacdo deles, revisando tudo o que foi dito. Ao comparar as fracdes de mesmo
numerador, o argumento foi: “se vocé tem a mesma quantidade de pedacinhos, basta comparar
o tamanho deles” e “o tamanho de cada pedacinho é dado pelo denominador, quanto maior ele
for, menor é o pedacinho”.

Em reflexdo apds a aula, o estagiario considerou que neste momento poderia ter recorrido
aos recursos visuais como forma de evidenciar as ideias que fundamentam a comparacao entre
fracoes, dado que a aula havia sido planejada para o 62 ano do Ensino Basico. Assim, uma
ilustracdo para a explicacdo seria um recurso que poderia potencializar a aprendizagem dos
alunos, pois pode auxiliar na visualizacdo e justificativa dos conceitos, especialmente quando eles
dependem desse suporte para a atribuicdo de significado, como uma turma de 62 ano.

Em uma recapitulagdo das trés apresentacdes, apds o consenso a respeito de estarem
corretas, o estagiario retomou os argumentos utilizados pelos grupos e na sequéncia informou
gue faria uma escrita que resumiria os principais pontos discutidos a respeito da comparagdo
entre fracdes, realizando uma formaliza¢do do conteudo, a qual deveria ser copiada por eles em
seus cadernos.
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Figura 8 Primeira parte da formalizagdo

Nesse primeiro momento, nomeia-se o tépico como “comparacado de fragdes”, e se expde
a ideia principal de que é possivel uma comparacdo direta entre fragdes caso tenham
denominadores iguais ou numeradores iguais.

J | v
] -
] ” COM
A s '{L \/("LJ GEA
r\ ) & C;OmI)\)v ACAD Ok WG

] ; | 'r' 3

’vr ? ./L,'_,"\J/”v\./ J,/’.L_ )
; 1o -,rmv:!ﬁ"l.-”L N3 P ATVV N Saeo lv At 1) |

(
NI (ON79 VN V% fl‘ ¢

[
A LA, Com @

{
CJA" YNAAND jl g éh’b AL ')IUAL‘

~ [
J
0,9 (S-S0, RS 's VWYV o DATIV Y | N

[} \
—— |
S ))L"mj)\ x,L/"&/"(.\

(0250 Pa"A2 Y

o) CoOm EA(U*W'. VA Ef: Oj,\

= e
s 4 \:1 AANANNSI Ny

QA

{
Uy LNAZ T

Figura 9 Segunda parte da formalizagdo
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Nesta segunda parte o objetivo era evidenciar que quando ndo ha numerador comum ou
denominador comum, é necessario recorrer as fracées equivalentes até que se obtenha alguma
das situagOes descritas na primeira parte da formalizagdo do conteudo.

Como ndo foi encontrada alguma explicacdo para a comparac¢ao de fracbes de
numeradores iguais sem a utilizacdo de fracdes equivalentes no material didatico de Teixeira
(2022), ao passo que este foi um argumento utilizado pelos alunos, o estagiario decidiu adaptar,
conforme a Figura 9, a escrita proposta no livro diddtico, apresentada na Figura 4, para incluir o
caso em que os numeradores sao iguais. No entanto, incluir esse detalhe conforme feito na Figura
9 como uma adaptacdo do que estd na Figura 4 foi uma ideia que surgiu naquele momento, a
escrita ndo foi considerada clara pelo estagiario, sendo este um comentdrio realizado pelo préprio
aos futuros professores a partir de um questionamento do professor formador ao final da aula.
Assim foi destacada a necessidade de verificar possiveis duvidas a respeito da definicdo da Figura
9 com os alunos do Ensino Bdsico em algum momento posterior.

Apods isso, a aula foi encerrada.

3.3 Discussao apds a aula

A discussdo da teoria referente a aula foi feita a partir do artigo de Onuchic (2022), que
situa historicamente a Resolucdo de Problemas e introduz a metodologia de modo a apresentar
as ideias fundamentais que a sustentam, tais como:

o problema é visto como ponto de partida para a construgdo de novos conceitos e novos
conteuddos; os alunos sendo co-construtores de seu proprio conhecimento e os
professores como responsaveis por conduzir esse processo (p. 11)

Ao serem questionados pelo professor formador se estes aspectos foram percebidos na
aula do estagiario, os alunos indicaram que sim, considerando que o enunciado apresentava
aspectos essenciais do conteudo a ser formalizado, e que, conforme o relato exposto,
participaram ativamente da construcdo do procedimento matematico mediante a conducdo do
estagidrio. Na sequéncia do estudo, foi lida a sugestdo de roteiro apresentada em Onuchic (2022)
para a implementacdo de um trabalho através da Resolugdo de Problemas contendo as nove
etapas, conforme mencionado anteriormente: preparagado do problema; leitura individual; leitura
em conjunto; resolucdao do problema; observar e incentivar; registro das resolugdes na lousa;
plendria; busca do consenso e formalizagao do conteudo. Ao serem questionados, os professores
em formacdo afirmaram, ainda que timidamente devido as caracteristicas deles enquanto turma,
o reconhecimento destas etapas na oficina do estagiario, indicando os momentos referentes a
cada etapa, coincidindo com aqueles destacados na subseg¢do 3.2 deste artigo.

Em um segundo momento, os professores em formacao puderam realizar perguntas ao
estagidrio sobre a pratica desenvolvida. Diante disso, questionaram aspectos como as principais
dificuldades enfrentadas por ele durante a aula, as quais segundo ele se referiram a adaptacao
improvisada da formalizacdo do conteudo diante do que haviam apresentado como resolugdo e
0 pouco incentivo para a interacdo entre eles durante a oficina. Este Ultimo aspecto pode ser
aprimorado em planejamentos futuros, por exemplo, por meio de perguntas que incentivem os
alunos a compararem as resolucdes apresentadas. Com relacdo a adaptacao improvisada da
formalizacdo do conteldo, poderia também ter sido realizada uma discussdao com os futuros
professores sobre o planejamento conter uma formalizacdo que ndo se baseie em um unico livro
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didatico, de modo a incorporar diferentes ideias que surjam das resolu¢des dos alunos, mas
mantendo uma escrita que seja clara e precisa.

4. AVALIACAO DA IMPLEMENTAGAO DA PRATICA E PRINCIPAIS RESULTADOS

Tendo em vista a oficina realizada na intencdo de potencializar o estudo teérico a partir
de uma pratica de ensino através da Resolucdo de Problemas, os futuros professores
apresentaram indicios de compreensdo sobre o que é uma aula na perspectiva da Resoluc¢do de
Problemas, tal como perceberam, tanto na pratica do estagidrio quanto na leitura do texto
académico, as acoes esperadas de um professor que se propde a adotar essa perspectiva.

A experiéncia foi uma oportunidade para se familiarizarem com uma tendéncia
pedagdgica em Educacdo Matemadtica que poderiam utilizar na realizacao do Estdgio de Regéncia,
pois puderam ter um contato préximo da dinamica da aula que é esperada deles pelos seus
professores formadores e conversar com um professor em inicio de carreira, que ainda
compartilhava de varias das insegurancas associadas aos primeiros anos de docéncia, fato este
gue o estagiario ndo omitiu, oportunizando uma legitimacdo das dificuldades e incertezas
experienciadas pelos futuros professores por alguém que hd pouco tempo também passou pelo
mesmo Processo.

Posteriormente, em uma autoavaliacdo realizada na unidade curricular de Estagio | —em
periodo no qual o estagidrio ja havia concluido a realizacdo de seu estagio pedagdgico do
Mestrado — na qual os futuros professores deveriam citar uma a¢do desenvolvida em Estagio |
que gostariam que também fosse realizada na préxima unidade curricular referente ao Estagio
que teriam no curso, bem como sua importancia, alguns citaram a ac¢ao desenvolvida pelo
estagidario e a importancia que consideraram do trabalho desenvolvido por ele para a
compreensao da metodologia no sentido de primeiro realizar a aula com eles, para que depois
fossem discutidos aspectos tedricos.

Além disso, também foi destacado na autoavaliagcdo o papel de vivenciarem na posi¢do de
alunos uma aula na perspectiva da Resolucdo de Problemas para que a utilizassem
posteriormente em seu Estagio de Regéncia, indo ao encontro da relevancia destacada por King
(2019) no que diz respeito a um modelo inicial da metodologia de ensino ao professor em
formacao.

5. CONCLUSOES E IMPLICACOES

A partir da avaliacdo da implementacdo da pratica, na qual primeiro foi oportunizado que
os futuros professores vivenciassem a pratica de ensino para que depois pudessem estuda-la em
seus aspectos tedricos, é possivel concluir que este relato contém uma a¢ao formativa promissora
para promover proximidade entre teoria e pratica, potencializando uma compreensdo a respeito
de tendéncias em Educacdo Matemadtica como a Resolucdo de Problemas.

No que diz respeito aos limites da pratica realizada, mesmo se tratando de uma simulagao
de uma aula para uma turma de alunos do 62 ano do Ensino Bdsico, a experiéncia acabou ndo
oferecendo condicGes para que algumas dificuldades esperadas na sala de aula se manifestassem,
como lidar com alunos que ndo tem uma atitude positiva em relacdo a aprender ou a falta de
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conhecimento matematico dos alunos para lidar com a tarefa (Sawyer, 2023). Desse modo, é
sugerido a demais formadores que ao realizarem prdticas como a presente no relato, também
procurem integrar e problematizar dificuldades tipicas de um 62 ano para que sejam trabalhadas
com os futuros professores.

Além disso, sobre a pratica na perspectiva do estagiario, o planejamento mostrou-se como
fundamental para que a metodologia ndo fosse eventualmente descaracterizada, pois foi
determinante na realizacdo de questionamentos que ndo sé puderam promover a atribuicdo de
significado as fracdes através da resolucdo da tarefa, mas também o auxiliou a realizar a
formalizacdo do conteldo a partir das resolucdes dos alunos.

A experiéncia também constituiu uma oportunidade de desenvolvimento profissional ao
estagidrio, pois ele pdde revisitar sua experiéncia de Estdgio Curricular Obrigatdrio realizado na
graduacdo, pois tal como no estagio pedagdgico de Mestrado que estava realizando, também foi
orientado por um professor formador no objetivo de desenvolver uma aula de Matematica na
perspectiva de ensino através da Resolucdo de Problemas em algum tdpico do Ensino Basico. Essa
oportunidade implicou para o estagiario a reafirmacdo de ideias sobre o ensino de Matematica
em um momento em que ja existia nele uma maior maturidade para refletir a respeito de uma
aula segundo alguma tendéncia em Educacdo Matematica.

Desse modo, as crencas e perspectivas desenvolvidas na formacdo inicial podem ser
eventualmente esquecidas caso um professor se deixe levar pelas praticas tradicionais de ensino,
que devido ao seu carater hegemodnico, podem sobrepor o que se aprende nas tendéncias em
Educacdao Matematica. Este pode ser o caso de diversos futuros professores caso ndo estejam
inseridos em contextos de desenvolvimento profissional quando concluirem a formagao inicial.
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