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RESUMO

Aprender decorre da interpretacdo que cada pessoa faz do que estd a sua volta e lhe emite
signos. Este pressuposto norteou a construcdo deste texto, a partir de uma pratica docente
desenvolvida em duas turmas de estudantes do sexto ano do Ensino Fundamental, por meio da
qual se propds a elaboracdo do conceito de fracdo, levando-se em consideracdo diferentes
contextos e significados para essa forma de representacdo dos numeros racionais. Os
estudantes, em geral, apresentaram elementos indicadores de uma aprendizagem do conteido
proposto, ndo concluida em termos de um acabamento conceitual, visto que a representacdo
fracionaria referente ao conceito de numero racional ¢ mdvel, conforme seu contexto de
significacdo. As constatacOes e percepcdes experimentadas nessa pratica expressaram-se por
meio de um fazer compartilhado entre os alunos, complementado por momentos de reflexédo
individual, e aqui sdo relatadas por meio da andlise dos registros e producdes realizadas.
Enquanto professor-pesquisador, acompanhado de Deleuze, percebi-me como alguém, cujo
fazer docente em um cotidiano de vivéncias de afetos e decifracdo de signos altera-se e me
afeta de maneira continua.

Palavras-chave: Signos, Deleuze, Aprendizado, Fragao.



ABSTRACT

Learning derives from the interpretation that each person makes of what surrounds him or her
and emits signs. This assumption guided the construction of this text, based on a teaching
experience carried out in two classes of sixth grade elementary school students, through
which the elaboration of the concept of fraction was proposed, taking into account the
different contexts and meanings of this form of representation of rational numbers. In general,
the students presented elements that indicate that they learned the proposed content, although
not finished in terms of its conceptual completion, considering that the fractional
representation of the concept of rational numbers is mobile, according to the context of its
meaning. The findings and perceptions experienced in such a practice were expressed through
a shared performance among the students, which was complemented by moments of
individual reflection, and are reported here through the analysis of records and productions
made. As a teacher-researcher, accompanied by Deleuze, | realized myself as a person
continuously changed and affected by teaching in a daily life of affections and decipherment
of signs.

Keywords: Signs, Deleuze, Learning, Fraction.
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1 COMECO DE CONVERSA

Tenho algumas certezas. Da mesma forma tenho algumas duvidas.

Além disso, ao refletir sobre um pouco do que ja vivi, um pouco do que aprendi, creio
ter mais duvidas do que certezas.

Dentre as poucas certezas que tenho, algumas dizem respeito a educagéo escolar e sua
contribuicdo para a formacdo de cada individuo. Estou convicto da importancia desta forma
de educacdo e das potencialidades e possibilidades de tal processo na formacdo de cada
pessoa, assim como estou convicto da nossa responsabilidade, como educadores, no que diz
respeito ao processo de escolarizagéo.

Ainda, e de acordo com dados do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP)! e da Organizacdo para a Coordenacdo e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE)?, percebe-se que o modelo de educagdo escolar vigente na maioria das escolas do
nosso pais ndo consegue, dentro daquilo que é possivel e por si mesmo proposto, possibilitar
que cada individuo se desenvolva na plenitude de suas potencialidades.

Ha que se destacar uma diferenca basica entre os processos de educagdo, de um modo
geral, e os processos de educacdo escolar, comumente chamados de escolarizacdo. Processos
de educacdo ddo-se em qualquer tempo-espaco no qual existem elementos que contribuem
para isso. Os processos de educacdo escolar, mesmo sem garantias de éxito, sdo programados
e organizados metodologicamente, sendo desenvolvidos em espacos especificos para tal
finalidade.

Ainda, estou convicto da necessidade da mudanca, da subversdo, da recriacdo e da
realizacdo de toda e qualquer acdo que se constitua como tentativa de atendimento as
demandas que possibilitem o desenvolvimento de uma educacdo escolar que crie condicGes
para a promocao de mdltiplas aprendizagens propostas pela propria escola. Aprendizagens

estas que ndo vém ocorrendo de forma satisfatoria.

! O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é a autarquia federal
responsavel pela realizagdo de estudos, pesquisas e avaliagdes sobre o Sistema Educacional Brasileiro, tendo
como compromisso a elaboracdo e implementacao de politicas e agdes na area educacional. Além disso, compete
ao INEP a producdo e divulgagdo de informacGes claras e confiaveis sobre o referido sistema. Uma das

2 A Organizagdo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) é o 6rgéo internacional responsavel
pela realizacdo do Programa Internacional de Avaliacdo de Aluno (PISA), que se constitui como uma rede
mundial de avaliacdo de desempenho escolar, visando a melhoria das politicas, acdes e resultados educacionais.
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Creio ser necessario ndo o abandono de tudo o que ja fizemos até aqui em termos de
educacdo, mas sim repensarmos e recriarmos 0s processos de escolarizagdo. Urge ousarmos
caminhos outros, que possibilitem um aprendizado, mas de uma forma que respeite as
peculiaridades deste processo para cada pessoa, do ponto de vista de seu tempo e percurso.
N&o estou convicto sobre como fazé-lo. Tenho apenas algumas desconfiangas, alguns
atrevimentos, 0s quais creio sejam necessarios, ainda que ndo suficientes, para esta ousadia.

Esse sentimento de duvida, de desconforto e, por que nao, inconformidade, me fez
buscar alguns caminhos, tentando construir algumas certezas e verdades. Talvez esse intuito
tenha se mostrado vao, visto que certezas podem nédo ser tdo certas e verdades ndo té&o
verdadeiras. Talvez. Além disso, também compreendi que momentos de estudo, troca e
aprendizado me ajudariam nessa jornada.

Uma percepcdo que tive deve-se ao fato de que as mudancas, que eu considero
necessarias no sistema educacional, relacionam-se ndao somente a praticas escolares, mas
também a concepcoes, crencas e pontos de vista sobre tal pratica. H& que se ter, por parte dos
protagonistas da escola e da educacdo escolar, uma visdo mais humanizada, considerando-se
cada um dos participantes deste processo como sujeitos sociais e singulares. Como fazer
entdo? Comegcar por mim, seria 0 primeiro passo? Buscar um outro em mim mesmo? Senti-
me desafiado. Senti-me afetado e encorajado a aventurar-me numa caminhada que de alguma
forma amenizasse meus anseios.

Nesse sentido, a qualificacdo e o aperfeicoamento profissionais mostraram-se como
uma possibilidade, e, assim, busquei ingressar no Mestrado Profissional do Programa de Pds-
Graduacdo em Ensino de Matematica, vinculado ao Instituto de Matematica e Estatistica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Obtive éxito na minha tentativa de ingresso e no
més de marco do ano de 2014 iniciei as atividades discentes.

Ao longo do primeiro ano de curso, revisitei algumas ideias ja conhecidas, além do
que me senti tocado por outras tantas situacGes que me conduziram a novos aprendizados.
Além disso, indo ao encontro de alguns dos anseios que trazia comigo, dentre as cinco linhas
de pesquisa® propostas pelo referido programa, senti-me mais fortemente aproximado & linha
denominada “Formacdo de professores de Matematica e novas tendéncias”, na qual

desenvolvi o presente estudo.

% As linhas de pesquisa ofertadas pelo Programa de Pés-Graduacio em Ensino de Matematica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul sdo as seguintes: Formacdo de professores de Matematica e novas tendéncias;
Ensino de topicos especificos de Matematica e abordagens alternativas; Tecnologias da Informagdo e
Comunicacdo na Educacdo Matematica; Ensino de Matematica Aplicada com abordagem analitica e
computacional; Ensino de Probabilidade e Estatistica Aplicada.
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Na verdade, minha aproximacgédo com a referida linha de pesquisa deu-se pela crenga,
que trago comigo, em uma educacgdo escolar em que professor e alunos se constituem como
protagonistas de afetos, sensacbes e experimentacdes que independem inclusive da
abordagem didatica ou procedimental proposta. llustrando, afirmo que um professor pode,
muitas vezes, com quadro e giz, mediante a realizacdo de aulas expositivas e dialogadas,
potencializar melhores condigdes para a ocorréncia de aprendizado do que um professor que
dispde de recursos e procedimentos didatico-metodoldgicos variados. Ou seja, muito mais do
que somente propor a construcdo de um aprendizado, a maneira como o professor se coloca,
afeta e se deixa ser afetado por tudo que ocorre em decorréncia de sua pratica possui grande
potencial de influéncia em sua acdo docente.

No que diz respeito ao aprendizado do conceito de fracdo, em turmas do sexto ano do
Ensino Fundamental, acreditei que tal tematica apresentava-se como uma grande
possibilidade de exploragcdes e construcdes, tomando como norte, de forma ressonante ao meu
fazer docente, algumas ideias do filésofo Gilles Deleuze (2003).

Ainda, a escolha da temaética fracdes justifica-se por dois aspectos que considero
importantes. O primeiro deles diz a respeito a ideia que tenho comigo de que os contetdos de
aprendizagem propostos pela escola devem contribuir para a formacao de cada individuo, em
termos de uma maior perspectiva de vida, possibilitando-lhe o desenvolvimento da
capacidade de compreenséo e gerenciamento das situacdes cotidianas, sendo que nem sempre
isto ocorre, visto que nem tudo que a escola oferta em termos de contedo de aprendizagem é
importante, til e pratico nesse sentido. Por outro lado, entendo que ha casos em que utilidade
e praticidade se fazem presentes; muitos sdao os conteldos de ensino, cujas presencas nos
curriculos escolares se justificam pela cobranca futura em exames como o vestibular ou pelas
aplicacBes praticas e cotidianas que se apresentardo em alguns campos profissionais
especificos. Como exemplo disto, cito o estudo das Func¢des Trigonométricas e do Conjunto
dos NUmeros Complexos no Ensino Medio.

Percebo também que muitas vezes ha uma memorizagéo do conteudo sem, no entanto,
haver compreensédo do mesmo. Da mesma forma, muitas vezes, na resolucdo de atividades
propostas em, aula, h& memorizacdo da técnica sem a compreensdo do significado quanto ao
seu emprego. No entanto, € possivel considerar que a memorizagdo, em ambos os casos, pode
ajudar o aluno enquanto ele ainda ndo aprendeu. Ou seja, durante certo tempo, para alguns
alunos a memorizagdo como que aguarda pelo aprendizado. Para esses casos poderiamos
considerar ndo problematico o ato de memorizar; este constituiria uma tentativa de resolver

uma situacao quando ainda ndo ha o aprendizado.
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O segundo aspecto que justifica a escolha do conteldo em pauta caracteriza-se pelo
fato de que a compreensdo do conceito de fragdo constitui ferramenta importantissima na
vivéncia de situacdes do dia-a-dia, como, por exemplo, o significado pratico da quantia que
representa trés quartos de uma xicara de algum alimento. Além do exemplo citado, ha que se
registrar a variedade de situacOes e significacOes cotidianas nas quais as fracOes estdo
envolvidas. Além disso, no Ensino Fundamental, é habitual a exploracdo do conceito de
fracdo restrita a seu significado como nimero que representa a divisdo do inteiro em partes
iguais, desprezando-se as demais significacdes, conforme veremos na secdo Il deste estudo.

Ainda sobre o curso de mestrado, informo que foi ao longo do mesmo que tive contato
com alguns conceitos da filosofia deleuziana®, uma filosofia que ndo se apresenta como um
receitudrio a ser seguido, mas como fonte de inspiracdo. Uma filosofia, quica, das incertezas.

Neste sentido, a perspectiva que considerei para pensar meu fazer docente na
elaboracdo desta pesquisa apoia-se basicamente em elementos fornecidos pela obra Proust e 0
signos (DELEUZE, 2003), na qual o filésofo, entre outros aspectos, aborda a emissao e a
interpretacdo dos signos a partir de seu estudo de A la recherche du temps perdu®, do escritor
francés Marcel Proust. Constituiu também obra inspiradora para este estudo “Deleuze e a
Educagdo” (GALLO, 2013), na qual o autor propde deslocamentos de algumas nogdes de
Deleuze para o campo da Educagédo. A partir de alguns pressupostos da filosofia deleuziana,
Gallo apresenta inspiracdes interessantes para a area de Educacdo. Pretende esse autor “operar
por deslocamentos. (...) desterritorializar conceitos da obra de Deleuze e de Deleuze e
Guattari, para territorializa-los no campo da educagdo” (p. 53-54).

Assim, apesar de nunca ter assumido uma postura como pesquisador, teérico ou
filésofo da Educacdo, Deleuze nos deixa uma série de ideias e consideragdes para pensarmos
as praticas escolares. Consideracfes essas que, de alguma forma, podem nos acompanhar em
algumas discussdes que necessitamos fazer, no sentido de repensar a Educacdo e a nos
mesmos, como educadores, sem, no entanto, conforme adverte o proprio filésofo, nos
tornarmos educadores deleuzianos ou representantes do pensamento deleuziano.

Seja de forma ressonante, deslocada ou desterritorializada pretendo pensar a agao
docente e as intervengdes pedagdgicas tendo como base a nocdo deleuziana de aprender.

Assim, visando explorar essa possibilidade, decidi atentar para as afec¢des decorrentes desse

* Emprego o termo filosofia deleuziana para fazer referéncia ao trabalho e a algumas ideias do filésofo em pauta.
Contudo, o préprio Gilles Deleuze, em alguns trechos da sua obra (2003) mostra-se contrario a utilizagdo desse
tipo de rétulo.

% Em busca do tempo perdido.
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conceito em meu fazer docente, considerando vivéncias de afetos e a decifragdo de signos em
uma pratica docente em Educacdo Matematica. Nesse sentido, ao longo deste texto,
primeiramente apresento algumas ideias que se relacionam com o aprendizado, em Deleuze.
Além disso, faco algumas consideracdes no que diz respeito aos contextos e as ideias nos
quais e com as quais 0s numeros racionais, na sua forma fracionaria, sdo empregados

A seqguir, trago elementos referentes a pratica docente que serviu de base para o estudo
aqui descrito. Assim, além de apresentar um pouco do que foi proposto em cada aula, também
registro algumas das falas e impresses dos alunos participantes. Igualmente, exponho
algumas das percepgdes que tive, como docente e pesquisador e, paralelamente, analiso esses
registros, tendo como fonte inspiradora a perspectiva filosofica em pauta.

Na continuidade, inspirado em algumas ideias de Deleuze, apresento uma reflexéo
sobre 0 que podemos chamar de devir-professor, trazendo a tona algumas implicacdes e
sensacdes de um continuo fazer-se docente, tanto na conducéo da préatica educativa, quanto na
condicgéo de professor-pesquisador.

Como fechamento, retomo alguns dos aspectos iniciais do estudo proposto e expresso
a importancia da contribui¢cdo do mesmo para a minha formacdo docente e, por consequéncia,
para as acgOes educativas que desenvolvo. E, apensos, apresento alguns elementos
documentais, que em algum momento foram utilizados na constru¢do do estudo em pauta, e
cuja exposicdo contribui de forma enriquecedora e ilustrativa na compreensdo de seu

desenvolvimento.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 O Aprendizado em uma perspectiva deleuziana

Nas palavras que seguem intenciona-se apresentar alguns elementos que caracterizam
o termo aprendizado, numa perspectiva deleuziana. Busco, de alguma forma, com Deleuze,
considerar elementos que me ajudem a conversar sobre 0 meu fazer docente, a partir da

realizacdo de uma préatica docente relatada mais adiante.

2.1.1 Encontros com signos: da casualidade a violéncia no pensamento

Deleuze nunca teve como preocupacao central de sua obra a construcdo de uma teoria
que de alguma forma explicasse a ocorréncia dos processos de aprendizagem. Merece
destaque especial a obra de Deleuze, Proust e os signos, na qual o filésofo apresenta
elementos que comp&em suas consideracdes sobre aprendizado, a partir da analise da obra de
Marcel Proust, Em busca do tempo perdido, cujo autor relata o aprendizado de um homem de
letras. Um dos focos de Deleuze se encontra na exploragdo dos signos proustianos, com seus
vinculos temporais, e suas relacdes com a nocao de aprendizado.

Para Deleuze,

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo objeto de um
aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender €, de inicio, considerar
uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a serem decifrados,
interpretados. Néo existe aprendiz que ndo seja "egiptélogo” de alguma coisa. (2003,

p. 4)

Assim, ndo ha aprendizado sem signos. Ou melhor dizendo: ndo ha aprendizado que
ndo envolva a interpretacdo de signos. Tudo que é aprendido, compreendido decorre da
decifracéo e atribuicdo de sentido aos signos emitidos pela matéria ou objeto a ser aprendido.

Alids, cabe ressaltar que a referéncia a matéria ou ao objeto ndo restringe o
aprendizado e os signos a materialidade ou existéncia fisica. A compreensdo do aprendizado
através da interpretacdo de signos contempla tudo o que pode ser aprendido a partir do que
afeta nosso sentido.

Além disso,

Ser sensivel aos signos, considerar o mundo como coisa a ser decifrada é, sem
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davida, um dom. Mas esse dom correria 0 risco de permanecer oculto em nos
mesmos se nao tivéssemos 0s encontros necessarios. (DELEUZE, 2003, p.25)

Nas palavras de Deleuze, compreende-se que a decifracdo dos signos, o que contempla
a interpretacdo de seu sentido, estd condicionada a interacdo do aprendiz com os objetos que
0S portam.

Ou seja, a existéncia do signo por si s6 ndo é suficiente para a ocorréncia da
aprendizagem. No entanto, isto nos permite a pergunta: o papel da escola ndo poderia
consistir, de alguma forma, na tentativa de propiciar encontros e afetos potencialmente
capazes de desencadear um aprendizado?

S80 em encontros, nas vivéncias, nas situaces de atordoamento que cada pessoa
experimenta o contato com signos. A sensacdo de ndo compreensdo, de perplexidade; a
inquietude que causa incdmodo e desconforto, quica um vazio; uma violéncia que atormenta o
pensamento: tudo isto pode provocar a necessidade da interpretacdo. Algo até entdo ndo
decifrado, mas que desperta o desejo a busca do sentido que esse algo traz consigo. E é este
desejo de decifrar o desconhecido que caracteriza o surgimento do signo, como algo clamante
por ser descoberto.

Neste sentido, Gallo (2012) explica que:

Qualquer relagdo, com pessoas ou com coisas, possui o potencial de mobilizar em
n6s um aprendizado, ainda que ele seja obscuro, isso é, algo de que ndo temos
consciéncia durante o processo. E apenas ao final que aquele conjunto de signos
passa a fazer sentido; e, pronto, deu-se o aprender, Somos capazes de perceber o que
aprendemos durante aquele tempo, que nos parecia perdido. (p. 3)

Tanto a obscuridade quanto a falta de consciéncia decorrentes do processo de
interpretacdo sdo referidas por Deleuze a perda de tempo. No entanto, tal expressdao ndo
significa perder no sentido de desperdicio ou de defasagem. Tal expressdo € usada uma vez
que o processo de decifracdo de signos e, portanto, descoberta de suas verdades, tem uma
relagdo essencial com o tempo, que em nosso imediatismo nos pareceria perdido, mas que ao
final do processo de decifracdo € percebido — ou ndo — como a trajetoria que foi percorrida até
que o aprendizado ocorresse.

Da mesma forma, ao falar sobre o tema, Nascimento (2012) afirma que:

O signo, em Deleuze, é justamente o que forca a pensar. Ele é a violéncia das forcas
imanentes que, no acaso dos encontros, intensificam nossas faculdades, desviando-
as de seu funcionamento harmonioso e recognitivo, torcendo o pensamento,
destituindo a familiaridade dele consigo mesmo, enfim, abrindo o pensar a seu fora
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tdo radicalmente a ponto de, no pensamento, surgirem novos pensamentos como
diferenciag&o de si mesmo. (p. 17)

Um novo de si mesmo. E isto que um signo possibilita. A busca por uma compreensio
de algo que nos causa incOmodo. Que nos causa uma vontade de entender, perturbando-nos a
ponto de mobilizar o pensamento.

Afetada ou sensibilizada, cada pessoa encontra-se em situacdo de buscar a verdade
oculta no signo que a afetou. O aprendizado se faz no desvelamento dessa verdade.

Deleuze (2003) assim se refere aos signos e a sua poténcia em forgar o pensamento:

Quem procura a verdade? E o que esta querendo dizer aquele que diz "eu quero a
verdade"? Proust ndo acredita que 0 homem, nem mesmo um espirito supostamente
puro, tenha naturalmente um desejo do verdadeiro, uma vontade de verdade. N&s s6
procuramos a verdade quando estamos determinados a fazé-lo em funcéo de uma
situacdo concreta, quando sofremos uma espécie de violéncia que nos leva a essa
busca. Quem procura a verdade? O ciumento sob a pressdo das mentiras do amado.
Hé& sempre a violéncia de um signo que nos forga a procurar, que nos rouba a paz. A
verdade ndo é descoberta por afinidade, nem com boa vontade, ela se trai por signos
involuntarios. (2003, p. 14-15)

Ou seja, ndo ha vontade ou interesses prévios na busca da verdade e na origem do
pensamento e do aprendizado. Pensa-se e aprende-se de maneira for¢ada, por acdo de signos
aleatorios a vontade do aprendiz. Aprender, nesta perspectiva, caracteriza-se ndo como um ato

espontaneo e intencional, mas decorre de algo que nos é externo, que nos mobiliza, forcando

0 pensamento a interpretar.

2.1.2 Os mundos dos signos

Ao descrever sua interpretacdo de aprendizado em Proust e os signos, Deleuze
organiza 0s signos em quatro tipos distintos, dispostos em quatro mundos também distintos,
mas que, no entanto, se interseccionam em alguns momentos.

O primeiro mundo € o dos signos mundanos, sobre os quais o filésofo diz:

O signo mundano surge como o substituto de uma acdo ou de um pensamento,
ocupando lhes o lugar. Trata-se, portanto, de um signo que ndo remete a nenhuma
outra coisa, significacdo transcendente ou contetdo ideal, mas que usurpou o0 su-
posto valor de seu sentido. Por esta razdo a mundanidade, julgada do ponto de vista
das acdes, é decepcionante e cruel e, do ponto de vista do pensamento, estipida. Nado
se pensa, ndo se age, mas emitem-se signos. (2003, p. 6)
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Ou seja, ao substituir uma acdo ou pensamento, um signo mundano esgota-se em si
mesmo, uma vez que ndo remete & nenhuma verdade oculta clamante por ser desvelada.
Poderiamos dizer que sdo signos autoexplicativos, pois ndo escondem segredos ou tampouco
se mostram, por si sO, sedutores ou provocativos, no sentido de nos despertar o desejo de
aprender. Talvez residam ai a decepcdo e a crueldade as quais o autor faz referéncia.

De qualquer forma, é inconcebivel a possibilidade do desprezo a tais signos, visto que
0s mesmos oferecem como que uma forma, favorecendo o aprendizado inicial acerca de

processos de decifracao de signos.

O aprendizado seria imperfeito e até mesmo impossivel se ndo passasse por eles.
Eles sdo vazios, mas essa vacuidade lhes confere uma perfeicdo ritual, como que um
formalismo que ndo se encontrard em outro lugar. Somente 0s signos mundanos s&o
capazes de provocar uma espécie de exaltacdo nervosa, exprimindo sobre nés o
efeito das pessoas que sabem produzi-los. (DELEUZE, 2003, p. 6)

Tais signos, ainda que vazios, por apenas substituirem um sentido por seu suposto
valor, encontram-se esparsos por toda a parte. Deparamo-nos com estes o tempo todos, em
todas as situacOes: os gestos, 0s jeitos, 0s esbo¢os, as meias-palavras, tudo aquilo que nédo
remete a nada, além de si mesmo, constitui 0 mundo dos signos mundanos.

O segundo mundo sob o qual se organizam 0s signos € o mundo do amor. Para
Deleuze (2003, p. 7) “apaixonar-se € individualizar alguém pelos signos que traz consigo ou
emite. E torna[r]-se sensivel a esses signos, aprendé-los”, procurando explicar os mundos
envolvidos no amado [Grifo meu].

Talvez os signos do amor sejam 0S signos que por sua coagdo nos causam maior
violéncia e necessidade de compreensao, devido ao potencial mobilizador do préprio amor. O
amor nos mobiliza de maneira inexplicavel. Por amor, age-se de maneira surpreendente, até
mesmo irracional e inconsequente.

Tais signos nos impelem a busca da verdade e do entendimento, pois o amor
pressupde a compreensdo do amado e de suas caracteristicas, possibilitando-nos, muitas
vezes, uma busca desenfreada, tal qual um instinto de sobrevivéncia.

Para Deleuze:

Os signos amorosos ndo sdo como 0s signos mundanos: ndo sdo signos vazios, que
substituem o pensamento e a a¢do; sdo signos mentirosos que ndo podem dirigir-se a
n6s sendo escondendo o que exprimem, isto é, a origem dos mundos desconhecidos,
das acOes e dos pensamentos desconhecidos que lhes ddo sentido. Eles ndo suscitam
uma exaltacdo nervosa superficial, mas o sofrimento de um aprofundamento. As
mentiras do amado sdo os hierdglifos do amor. O intérprete dos signos amorosos é
necessariamente um intérprete de mentiras. (2003, p. 9)
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Assim, tudo que nos desperta o amor, nos provoca também uma necessidade do
encontro com a verdade que nos faz buscar entender esse ser amado, mesmo que a custa do
sofrimento suscitado pela interpretacdo de uma mentira.

O terceiro mundo, segundo Deleuze, é o dos signos sensiveis, das qualidades ou

impress@es sensiveis, ou seja, das qualidades que nos afetam.

Uma qualidade sensivel nos proporciona uma estranha alegria, ao mesmo tempo que
nos transmite uma espécie de imperativo. Uma vez experimentada, a qualidade ndo
aparece mais como uma propriedade do objeto que a possui no momento, mas como
o0 signo de um objeto completamente diferente, que devemos tentar decifrar através
de um esforco sempre sujeito a fracasso. Tudo se passa como se a qualidade
envolvesse, mantivesse aprisionada, a alma de um objeto diferente daquele que ela
agora designa. (DELEUZE, 2003, p. 11)

Ou seja, o imperativo transmitido por tais signos imprimem ao pensamento a
necessidade de trabalhar na busca do sentido que trazem consigo, porém a qualidade
experimentada acaba por revelar um novo objeto, tal como se explorassemos um casulo,
desconhecendo que no seu interior hé algo ainda ndo completamente definido. Ou tal qual um
biscoito da sorte, cuja mensagem a ser por cada um de nds encontrada ainda é desconhecida.
Mesmao sabendo da sua existéncia, o seu teor ainda é ignorado, desconhecido.

De qualquer forma, os signos referidos acima se mostram incompletos na busca de

suas verdades.

As qualidades sensiveis ou as impressdes, mesmo bem interpretadas, ndo sdo ainda
em si mesmas signos suficientes. Ndo sdo mais signos vazios, provocando-nos uma
exaltagdo artificial, como os signos mundanos. Também ndo sdo signos enganadores
que nos fazem sofrer, como os do amor, cujo verdadeiro sentido nos provoca um
sofrimento cada vez maior. (DELEUZE, 2003, p. 12)

Como fica evidenciado, os signos aqui referidos — mundanos, amorosos e sensiveis —,
apresentam-se de forma material, sendo que essa materialidade os torna incompletos, visto
que “o sentido material ndo ¢ nada sem uma esséncia ideal que ele encarna” (Deleuze, p. 12-
13), a qual € necessaria para expressar 0 que se passa no espirito.

Contudo, tais signos sdo indispensaveis para despertar em n0s uma poténcia
adormecida, o pensamento. Porém, na violagdo do pensamento, tais signos se apresentam de
forma incompleta, sendo tal completude alcangada somente no quarto mundo, formado pelos

signos da arte.
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Ora, 0 mundo da Arte é o Gltimo mundo dos signos; e esses signos, como que
desmaterializados, encontram seu sentido numa esséncia ideal. Desde entdo, o
mundo revelado da Arte reage sobre todos 0s outros, principalmente sobre os signos
sensiveis; ele os integra, da-lhes o colorido de um sentido estético e penetra no que
eles tinham ainda de opaco. (DELEUZE, 2003, p. 13)

Os signos da Arte sdo plenos em si mesmos, por seu sentido espiritual, uma vez que
séo signos de esséncia, ou seja, seu sentido encontra-se em uma esséncia ideal

Assim, a ocorréncia da violéncia no pensamento, tanto como o proprio ato de pensar e
aprender, caracterizam efeitos de encontros com signos. Encontros estes que sdo casuais,
quica inusitados, mas que tém a poténcia de despertar em cada um de nés a necessidade de

aprender.

2.1.3 Os signos e 0 aprendizado

Ao tratar do aprendizado como decifracdo de signos, Deleuze (2003, p. 25) expGe que
“o importante ¢ que o herdi ndo sabe certas coisas no inicio, aprende-as progressivamente e
tem a revelacdo final. Inevitavelmente, ele sofre decepgdes: ‘acreditava’, tinha ilusdes; o
mundo vacila na corrente do aprendizado”. Em outras palavras, pode-se dizer que na busca da
verdade, da revelacdo final que da sentido a um signo muitas coisas ndo sdo conhecidas, mas
vao surgindo ao percorrer-se a trilha desconhecida que conduz ao encontro com essa verdade.
Contudo, nesse percurso surgem armadilhas, falsas verdades e até mesmo crengas que
conduzem a decepcao e ao fracasso.

Além disso, o referido filésofo observa duas tendéncias em relacdo a forma com que
se busca interpretar signos: o objetivismo e o subjetivismo. Ambas surgem por ocasido dos
encontros, nos quais cada pessoa se deixa afetar.

A esse respeito, tem-se que

esses encontros ficariam sem efeito se ndo conseguissemos vencer certas crengas. A
primeira dessas crencas € atribuir ao objeto os signos de que é portador. Tudo nos
leva a isso: a percepgdo, a paixdo, a inteligéncia, o habito e até mesmo o amor-
proprio. Pensamos que o proprio “objeto” traz o segredo do signo que emite e sobre
ele nos fixamos, dele nos ocupamos para decifrar o signo. Por comodismo,
chamemos objetivismo essa tendéncia que nos é natural ou pelo menos habitual.
(DELEUZE, 2003, p. 25-26)

Ou seja, para Deleuze, o signo ndo esta contido no objeto, como uma caracteristica ou
propriedade que lhe é pertencente ou peculiar. O objeto ndo traz consigo o signo, mas

possibilita 0 surgimento deste. E que a busca objetiva pela compreensdo do sentido de um
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signo mostra-se, na aparéncia, como um caminho que conduz a verdade e, portanto, acalma o
pensamento.

Além disso, tal caminho, além de ndo conduzir a verdadeira significacdo do signo,
também se mostra como uma via empobrecida, mentirosa e enganadora, e que resulta, no
maximo, na decepcdo da decifracdo nao ocorrida.

Contudo, “a decep¢do ¢ um momento fundamental da busca ou do aprendizado: em
cada campo de signos ficamos decepcionados quando o objeto ndo nos revela o segredo que
esperavamos” (Deleuze, 2003, p. 32), o que nos forca a manutencdo da busca pela
compreensdo do signo. Desta forma, o heroi “se esforga para encontrar uma compensagédo
subjetiva a decepcdo com relacdo ao objeto” (Deleuze, 2003, p. 33) estabelecendo
associacdes, quicad comparativas, e que ainda sdo da ordem da representacdo ou memoria, mas
gue também nao conduzem a descoberta da verdade escondida no significado do signo.

Segundo Deleuze (2003, p. 34) “cada linha de aprendizado passa por esses dois
momentos: a decepcdo provocada por uma tentativa de interpretacdo objetiva e a tentativa de
remediar essa decepcdo por uma interpretacdo subjetiva, em que reconstruimos conjuntos
associativos”, um dos motivos pelos quais a ocorréncia do aprendizado é concebida como um
acontecimento no qual o tempo é elemento indispensével. Tempo para idas e vindas, para
decepcdes e prazeres, para construgdes e reconstrucdes, para avangos e recuos.

Por fim,

Além dos objetos designados, além das verdades inteligiveis e formuladas, além das
cadeias de associacdo subjetivas e de ressurrei¢ces por semelhanca ou contiguidade,
ha as esséncias, que sdo aldgicas ou supraldgicas. Elas ultrapassam tanto os estados
da subjetividade quanto as propriedades do objeto. E a esséncia que constitui a
verdadeira unidade do signo e do sentido; é ela que constitui o signo como
irredutivel ao objeto que o emite; é ela que constitui o sentido como irredutivel ao
sujeito que o apreende. Ela é a Gltima palavra do aprendizado ou a revelagdo final.
(DELEUZE, 2003, p. 35-36).

Ou seja, a esséncia de um signo é aquilo que lhe é mais basico, a sua mais importante
caracteristica. A compreensdo dessa esséncia possibilitara que o sentido do signo seja

decifrado, que a verdade seja por fim revelada, abrindo-se a possibilidade do aprendizado.

2.2 Os Numeros Racionais Como Conteudo De Ensino: Algumas Consideragdes

Muitas vezes, a escola propde a constru¢cdo do conceito de fracdo levando em

consideragdo apenas, ou mais fortemente, a significacdo desta forma numeral como elemento
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de medicdo, expressando uma relacéo entre as partes e o inteiro. Tal afirmacéo é constatada a
partir de alguns materiais presentes nos livros didaticos, por exemplo, ou até mesmo, de
minha prépria experiéncia docente, na qual sempre priorizei este enfoque.

Nas palavras seguintes a intencdo € discursar sobre outros contextos e significados do
emprego das fracGes, os quais, a meu ver, sdo potencialmente favoraveis a aprendizagem

desta forma de representacdo dos nUmeros racionais.

2.2.1 Algumas ideias envolvidas no conceito de namero racional e as interpretacdes
associadas a representacao fracionaria

Objetiva-se nesta secdo dialogar sobre as interpretacBes associadas a representacao
fracionaria dos numeros racionais, tendo em vista 0s varios contextos que estdo envolvidos na
construcdo conceitual de tais nUmeros.

Nesse sentido

Um aspecto a ser ressaltado é que os contextos, concretizados em atividades,
exemplos ou situagdes-problema, sdo diversos e independentes para a construgao ou
aquisicdo de relagbes matematicas as quais, em um primeiro momento, serdo
expressas ou representadas pela notagdo a/b. (ROMANATTO, 1999, p.38)

Cabe ressaltar que, ndo raras vezes, ao apresentar-se tal conteudo para os alunos, o
fazemos expondo os numeros racionais na sua forma fracionaria, dando énfase — e até mesmo
exclusividade — a relacdo parte-todo expressa por tais nimeros. Ou seja, prioriza-se a
utilizacdo das fragcdes como sendo nimeros que representam elementos de medi¢do, uma vez
gue expressam o tamanho da parte considerada em relacdo ao todo.

Quaisquer abordagens diferentes dessa, na maioria das vezes, acabam subsistindo
como elementos enriquecedores do conteudo j& apresentado. Ou seja, surgem somente em
decorréncia do aumento evolutivo no grau de dificuldade dos conceitos estudados, ou até
mesmo, sdo simplesmente ignoradas.

Entdo a questdo que se coloca é a seguinte: ha algum problema em apresentar
situacOes variadas, cujas quantificacdes, envolvendo mdltiplos contextos e significados, se
expressam na forma de fragdes, no comeco do estudo envolvendo os numeros racionais? Cré-
se gque ndo, motivo pelo qual se optou em apresentar, neste estudo, situagdes diversas, nas
quais o emprego das fragdes se da por diferentes motivos e com diferentes contextos.

A esse respeito David e Fonseca (1997) afirmam que:
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Em primeiro lugar, deve-se salientar seu aspecto pratico: os nimeros racionais, em
suas diferentes representacfes, surgem com frequéncia nas diversas situacdes
relacionadas a expressdo de medidas e de indices comparativos. Do ponto de vista
psicoldgico, o trabalho com os nlmeros racionais surge como uma oportunidade
privilegiada para se promover o desenvolvimento e a expansao de estruturas mentais
necessarias ao desenvolvimento intelectual. Na perspectiva da prépria Matematica,
serdo justamente esses primeiros estudos com os nlmeros racionais, particularmente
em sua forma fracionaria, que fundamentardo o trabalho com as operacGes
algébricas elementares a serem desenvolvidas ao longo do ensino fundamental. (p.
59)

Ou seja, muito além de contribuir para a experimentacdao do conhecimento matematico
como contetido vivo e de uso prético, uma abordagem compreendendo diversos contextos de
emprego dos numeros racionais possibilita a expansdo da capacidade de compreensdo até
entdo desenvolvida. Em uma visdo deleuziana de aprender, intervengdes pedagdgicas que de
alguma maneira apresentam e exploram as multiplicas relacdes e significados intrinsecos ao
conceito de namero racional, e sua representacdo na forma fracionaria, talvez possam, de
alguma forma, potencializar a construcdo de sentidos para muitos signos ainda obscuros.

Assim, ao pensarmos nessa multiplicidade de ideias, somos levados a acreditar que

Os contextos significativos ou de significacdo podem ser traduzidos como
atividades, exemplos ou situacBGes-problema nos quais o ndmero racional esta
presente. S0 nesses diferentes contextos que devem ser construidas, adquiridas ou
investigadas as mais diferentes relagcBes que fundamentaréo as nogdes, principios e
operagdes envolvendo esse tipo de nimero. (ROMANATTO, 1999, p. 41)

E ainda:

O trabalho com contextos mais amplos ou distintos faria que, tomando por base
construcdes de relagdes, ora mais abrangentes ora diferentes, 0s alunos tomassem
consciéncia de que esse tipo de nimero é poderoso e necessario. E, na perspectiva
do nimero racional como uma teia de relagdes, os alunos poderiam identificar tanto
0s contextos quanto as relacbes e assim a compreensdo seria facilitada.
(ROMANATTO, 1999, p. 45)

Assim sendo, o trabalho envolvendo o emprego dos numeros racionais e sua

representacdo na forma fracionaria, pode contemplar, entre outros, os seguintes contextos:

a) Fracdo como medida: é relacdo mais usada nas abordagens dos nimeros racionais
na sua forma fracionéria — talvez pelas suas facilidades de compreensdo ou representacdo
gréfica —, estabelecendo uma relacdo entre a fracdo em pauta e o todo, o inteiro. Nesse
contexto tém-se os classicos problemas de divisdo de uma pizza ou de uma barra de

chocolate;
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b) fracdo como quociente de nUmeros inteiros ou como divisdo indicada: esta
associada a ideia de partilha, no qual o inteiro é fracionado em partes do mesmo tamanho.
llustrando, temos as situacfes nas quais “um numero de objetos precisa ser dividido
igualmente num certo nimero de grupos” (ROMANATTO, 1999, p. 42);

c) fracdo como razdo: “uma razdo € uma relacdo de comparacdo multiplicativa entre
duas quantidades” (ROMANATTO, 1999, p. 42), cujas naturezas podem ser idénticas ou néo.
Exemplificando esse emprego dos ndmeros racionais, temos o rendimento ou indice de
acertos de lances numa partida de futebol, a distribui¢do de certo nimero de professores para
certo numero de turmas e, ainda, grandezas classicas e de uso bastante difundido como

velocidade ou densidade;

d) fracdo como operador multiplicativo: esse contexto do emprego de fracGes esta
relacionado a situacdo na qual uma grandeza ou quantidade, habitualmente maior que a
unidade, é dividida numa certa quantidade de partes iguais, das quais se destacam algumas.
Na verdade, ao apresentar-se como operador multiplicativo, um nimero racional na sua forma

fracionaria, temos o emprego simultaneo de duas operacGes: a multiplicacdo e a divisao;

e) probabilidade: “a representacdo, na forma fracionaria, de uma probabilidade deve
ser entendida com uma comparacao entre as chances favoraveis ou necessarias e as chances
possiveis” (ROMANATTO, 1999, p. 44). O célculo das chances de obter-se determinada face

no lancamento de um dado ilustra bem este emprego dos nimeros racionais.

Assim sendo, pensando em mudltiplos contextos, em mdltiplas significacGes e nas
multiplas aprendizagens que poderiam ser potencializadas a partir dos incontaveis signos
presentes numa diversidade de situacdes que constituem as atividades propostas, € que se

organizou a pratica docente que sera tratada na proxima secao desta dissertacéo.
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3 A EXPERIENCIA DOCENTE

Como mencionei anteriormente, este texto dissertativo propde uma conversa sobre
aprendizagem e acdo docente tendo como base a nocdo de aprender, desenvolvida por
Deleuze em Proust e os signos. Complementarmente, este estudo sé foi possivel devido a
pratica docente desenvolvida no componente curricular Matematica, em duas turmas do sexto
ano do Ensino Fundamental de uma escola estadual, no més de dezembro de 2015.

Além disso, no primeiro semestre de 2016, mediante uma nova experiéncia docente,
foi possivel ndo um novo estudo da tematica em pauta, mas um aprimoramento do produto
decorrente da pratica aqui descrita, constando a versao final deste como apéndice.

Assim sendo, nas paginas seguintes contemplo a descricdo da referida prética,

trazendo elementos que caracterizaram a sua realizagéo.

3.1 Descricéao Da Escola

A experiéncia docente foi desenvolvida em uma escola da Rede Publica Estadual da
cidade de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. A mesma esta localizada num bairro de classe
média, numa regido urbana conhecida como Zona Norte.

A referida escola oferece a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, totalizando 23 turmas, nas quais se tém ao todo 517 alunos. O quadro de recursos
humanos totaliza 46 servidores, entre professores e funcionarios.

A escola dispde de boas instalacGes fisicas e de recursos habituais as escolas, como
refeitdrio, biblioteca, sala de Recursos Multifuncionais, laboratério de Ciéncias Naturais, sala
de audiovisual e Laboratdrio de Informatica, entre outros.

Quanto a organizacdo do trabalho desenvolvido, previamente houve uma conversa
com a Equipe Diretiva da escola e, posteriormente, foi enviado aos responsaveis pelos alunos
0 Termo de Consentimento Informado, documento através do qual aqueles foram

comunicados da proposta de trabalho e puderam expressar sua concordancia.

3. 2 Descricdo Das Turmas

Convem destacar que, inicialmente, a experiéncia docente foi prevista para ser

realizada somente com uma turma de sexto ano, com duracdo total de dez horas-aula de
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cinquenta minutos cada uma. Contudo, tendo em vista o reduzido nimero de alunos desta, a
proposta foi modificada no sentido de incluir a outra turma de sexto ano na referida
experiéncia.

Assim sendo, tal trabalho foi implementado em duas turmas de sexto ano do Ensino
Fundamental, a saber, turma A e turma B. Em cada uma destas foi desenvolvido um trabalho
com duracao de onze horas-aula, o que totalizou vinte e duas horas-aula de cinquenta minutos
cada uma.

O sexto ano A é turma composta por vinte alunos, dos quais onze sdo do sexo
feminino e nove do sexo masculino. As idades dos alunos variam de onze a quatorze anos. Na
referida turma também ha trés alunos com necessidades educativas especiais, ou seja, que
precisam de algum tipo de recurso de aprendizagem ou intervencdo do professor, de maneira
diferenciada em relacdo aos demais alunos. Essas necessidades educativas especiais sdo
caracterizadas, principalmente, por defasagens nos niveis de atencdo e intelectualidade.
Ainda, tém-se dois alunos repetentes. Na visdo geral dos professores, essa turma €
caracterizada pela indisciplina e pela necessidade continua de aces e intervengdes docentes,
no sentido de se manter o bom andamento do trabalho e a execucao das atividades propostas.

No que diz respeito a aprendizagem, referentemente ao componente curricular
Matematica, tanto no primeiro quanto no segundo trimestre a turma teve um indice de 75% de
aprovacao e 25% de reprovacao, conforme consta nos meus registros docentes. Tais indices,
conforme o INEP, apresentam-se abaixo dos de alguns indicadores de aprovacao, reprovagado
e abandono escolar no Brasil®. Na minha compreensdo de educacdo escolar, os indices de
reprovacao deveriam ser insignificantes ou mesmo inexistentes.

H& que se destacar que na turma ha alguns alunos que atuam como liderancas e, de
certa forma, estimulam e incitam a desordem. Essa constatacdo, segundo o grupo de
professores, deve-se ao fato de se perceber a diferenca da turma quando os referidos alunos
ndo estdo presentes, por exemplo. De acordo com os docentes, ha dias em que as aulas sao
proveitosas e se desenvolvem com fluidez, visto que ndo sdo necessarias intervencfes para
manter o bom andamento ou o foco nas atividades propostas. Como professor da turma,
compartilho parcialmente dessa constatacdo, visto que ndo os percebo tdo indisciplinados a
ponto de gerar entraves e inviabilidades na realizacdo das aulas.

O sexto ano B é uma turma formada por dezenove alunos, dos quais oito séo do sexo

® Segundo dados do INEP, as turmas de 6° ano do Ensino Fundamental, na zona urbana, no ano de 2014,
apresentaram as seguintes taxas de rendimento: 82,4% de aprovacéo, 14,2% de reprovacdo e 3,4% de abandono.
Mais informagdes podem ser obtidas através dos Indicadores Educacionais, disponiveis no Portal INEP, através
do endereco eletrnico <http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais>.
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masculino e onze do sexo feminino. Suas idades variam de onze a quatorze anos. Na referida
turma hé& trés alunos com necessidades educativas especiais, cuja caracteristica principal é a
defasagem cognitiva.

De acordo com os professores, essa turma se caracteriza principalmente pela pro-
atividade dos alunos na realizacdo das atividades propostas. Os mesmos sempre se mostram
dispostos e interessados na execucdo das tarefas, o que se da, na maioria das vezes, de forma
tranquila e satisfatoria. Tal descricdo contempla também a minha percepcdo sobre a referida
turma.

No que diz respeito a aprendizagem, no componente curricular Matematica, essa
turma obteve nos dois primeiros trimestres 78,9% de aprovacao e 21,1% de reprovagéo, de
acordo com os registros feitos por mim. Estes indices, assim como o0s da turma anteriormente
descrita, ndo representam valores que, ao meu ver, correspondam a uma educacao escolar
exitosa, na qual todos conseguem aprender.

Além disso, as duas turmas eram muitos distintas entre si. E, entre os alunos de uma
mesma turma, podia-se perceber alunos participativos, que gostavam de realizar as atividades
propostas e outros, introspectivos e com poucos habitos de socializacdo com os demais

colegas.

3.3 Descrigdo e Andlise do Trabalho Realizado

Nas paginas que se seguem apresento a analise do trabalho realizado, sendo que nédo
constam de forma detalhada todos os elementos que figuraram em cada um dos encontros,
mas a descricdo sintética de cada um destes espacos-tempos.

Para tanto, os materiais analisados foram organizados por encontro, sendo que para

cada um destes constam os seguintes itens:

a) atividades didaticas propostas, acompanhadas dos registros empiricos e falas dos
alunos durante a realizagdo das mesmas;

b) registros dos alunos no sentido de responder as seguintes perguntas: o que eu
aprendi hoje? O que eu sei sobre fragbes? Na verdade, como finalizagdo de alguns dos
encontros, foi solicitado aos participantes que respondessem, de forma escrita, ambas ou uma
ou outra, conforme sera especificado mais adiante.

c) registro minhas impressdes ou sentimentos, como professor-pesquisador em relagao

ao referido encontro, feitos a partir das observagdes durante as aulas, bem como ao final de
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cada uma destas, numa espécie de sintese das informacdes relevantes do dia.

O potencial de contribuicdo de cada atividade didatica, no que diz respeito a
construcdo do conceito de fracao, foi o critério utilizado na escolha dessas atividades como
elementos de andlise e, por isso, constituintes deste texto dissertativo. Como tal potencial
compreendo a riqueza de detalhes a serem explorados e o grau de complexidade da cada
situagdo. Digo isto porque algumas atividades eram mais simples ou com menos detalhes. Ao
passo que outras eram mais complexas e com muitos elementos a serem explorados. E
importante informar que em cada umas das atividades propostas houve, por parte dos alunos,
respostas ou resolugbes muito semelhantes, conforme serd informado em cada caso. Tais
repeticGes ndo sdo apresentadas aqui, além do que, priorizou-se para a discussao aquelas
respostas que se apresentaram com mais riqueza de elementos a serem analisados, ou que
surgiram mais vezes.

Além disso, registra-se que a integra dos Planos de Trabalho empregados durante a
referida pratica figuram em um dos apéndices desta dissertacdo e integram o produto
decorrente da pesquisa aqui apresentada.

Antes de apresentar a descricdo do trabalho propriamente dito, convém registrar que
habitualmente o ensino de fracdes é proposto de forma inicial no 5° ano do Ensino
Fundamental. Tal afirmacdo baseia-se nas orientacGes constantes no Plano de Estudos da
escola em questdo e também a partir da analise dos conteidos presentes em muitos dos livros
didaticos destinados a este ano do Ensino Fundamental. De qualquer forma, no inicio do
trabalho, ndo se buscou fazer algum tipo de averiguacdo dos conhecimentos prévios dos
alunos no que diz respeito a tematica fracao.

No que diz respeito a analise, foi levado em conta o potencial e as proposi¢des de cada
uma das atividades, no que tange a construcdo das ideias propostas, comparativamente aos
desenvolvimentos e registros apresentados pelos alunos. Assim sendo, figuram como
elementos a considerar a clareza na expressdo das ideias e o emprego da linguagem
matematica adequada. Além disso, na analise dos materiais apresentados ndo ha uma
separagdo por turma, ou seja, 0s mesmos foram analisados conjuntamente, ndo havendo

especificacdo em turma A ou B.

3.3.1 Primeiro encontro

Neste encontro, que teve duragéo de duas horas-aula, os alunos estavam organizados
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em grupos de dois, trés ou quatro colegas. Aos mesmos foram disponibilizadas algumas
atividades, cuja realizacdo deveria ser concluida, primeiramente, sem nenhum tipo de
intervencao de minha parte.

Convem informar que nesta ocasido, de forma atipica, mas nao inédita, as duas turmas
foram colocadas juntas no mesmo espaco fisico, para serem atendidas simultaneamente, visto
que no referido dia houve falta de trés professores na escola. Como se precisou de uma sala
ampla, ambas as turmas foram deslocadas para o Laboratério de Ciéncias, sendo atendidas
neste espaco.

Além disso, tentou-se fazer o registro em video desse encontro, sendo que tal acdo
acabou ndo sendo realizada por problemas de ordem técnica.

Ainda, alguns alunos ndo conseguiram concluir algumas atividades, uma vez que
foram orientados a fazerem da sua maneira e somente aquilo que conseguissem.

A seguir, algumas das atividades propostas.

Atividade 1 — As pizzas

Oito pessoas entraram numa pizzaria e encomendaram trés pizzas grandes. Porém, para as
pizzas ndo esfriarem, eles pediram ao gar¢om que trouxesse uma pizza de cada vez, e servisse
sempre um pedaco de mesmo tamanho para cada um.

a) Represente numericamente o quanto de pizza cada uma das oito pessoas comeu.

b) Se uma pizza custa R$16,00, quanto deverd pagar cada pessoa?

Fonte: David e Fonseca (1997, p.5)

Para a questdo (a), algumas respostas foram:
(i) “cada pessoa comeu 1 de 8 da pizza”;
(ii) “trés pedagos de 24”;
(iii) “1 de 8 pedagos”;

- 1 .
(iv) “cada pessoa comeu 5 de pizza”;

(v) « % de trés pizzas”.

Ao observamos as respostas dadas percebe-se que os alunos atenderam a solicitacao

feita na questédo (a), de diversas formas. Pode-se dizer que as respostas (iv) e (v) foram dadas
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por alunos que ja tinham algum tipo de familiarizacdo com a representacdo formal de uma
fracéo, tendo em vista 0 emprego da notagdo a/b. Por outro lado, as respostas (i), (ii) e (iii),
mesmo ndo apresentando a notacdo a/b, utilizaram ndmeros que expressam o0 numero de

partes consumidas e 0 nimero de partes do inteiro. Ndo houve por parte dos alunos nenhuma

. ~ . A s ~ 1 3
manifestacdo sobre a equivaléncia das fracdes 5€o.

E para a questdo (b), algumas das respostas apresentadas foram:

(i) “R$ 16,00 dividido por 8 pessoas”;
(ii) “cada pessoa pagara R$ 2,00”;
(ii1) “2 reais para cada pessoa”;

(iv) “6 reais para cada um”.

As respostas (i), (ii) e (iii) indicam que os alunos em questdo ndo consideraram a
quantidade total de pizzas consumidas, que foi trés. Na verdade, cada uma das respostas leva
em consideracdo 0 consumo de uma Unica pizza. De qualquer forma as trés respostas
manifestam a percepcdo da necessidade de que o valor de uma pizza fosse dividido por oito.
A resposta (iv), que ndo apresentou muitos detalhes de resolucdo, mostrou-se correta, visto
que o custo de seis reais por pessoa leva em consideracao o valor de cada pizza, 0 nimero de

pizzas e a quantidade de pessoas.

Atividade 2 — O barril

=

o1
?

Um barril pode conter 7 litros de suco de uva. Quantas canecas de 2 litros sdo
necessarias para encher o barril?

Fonte: David e Fonseca (1997, p.5)
Para a questdo proposta na imagem anterior, algumas respostas foram:

(i) “cabe trés canecos e mais um pouco”;
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(if) “trés canecos e mais meio caneco”;
(iii) “4 canecos vai sobrar”;

(iv) “da 3 canecos e uma fragao, porque ndo deu tudo cheio”.

Todas as respostas indicam a percepg¢do dos alunos no que diz respeito a existéncia de
quantidades que ndo sdo inteiras ou que sdo inteiras porém acrescidas de uma parte nédo
inteira. Excetuando-se (ii), vemos que 0s mesmos nao souberam informar com precisdo o
valor da parte ndo inteira, mas de qualquer forma perceberam a existéncia da mesma.

A resposta (iii) mostrou a percepcdo da existéncia da parte néo inteira, e de alguma
forma manifestou que a quantidade seria um nimero menor que 4. Talvez, implicita esteja a
ideia que seria um nimero maior que 3, porém menor que 4.

Como ja se mencionou, a resposta (ii) apresentou a relagdo numérica exata no que diz
respeito a quantidade de canecas que cabiam no barril ao empregar o termo “meio caneco”.

Além disso, mesmo ndo sendo a solicitacdo explicita feita pela atividade, observa-se

gue nenhuma das respostas apresentou-se na notacao a/b, usual para fracGes.

Atividade 3 — O langamento de um dado

Ao langarmos um dado, ao acaso, quais sdo as chances de o resultado obtido ser o
numero 2?7 Represente numericamente essa chance.

Fonte: arquivo pessoal.

Sobre esta questdo, algumas das respostas dadas pelos alunos foram as seguintes:

(i) “tem uma chance em seis”,;

(i) “tem 1 de 67;

(iii) “so-.um lado tem 0 2, dai € s6 1 de 6”;
(iv) “% pois tem uma chance em 6.

Todas as respostas apresentadas contém, de maneira descritiva, a relacdo entre o
numero de chances favoraveis e o nimero de chances possiveis. Mesmo sem 0 emprego da

notacéo habitual a/b, que designa uma fracdo, as respostas (i), (ii) e (iii) apresentam correcéo
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quantitativa. Como se percebe, em (iv) os alunos conseguiram representar a probabilidade
utilizando a escrita fracionaria habitual.

Atividade 4 — A gincana escolar

Na proposta de gincana da nossa escola, no Ensino Fundamental, cada grupo de 3
professores se responsabilizarda por 2 turmas. Represente numericamente a relacio
entre o numero de professores responsaveis € o numero de turmas?

Fonte: adaptagéo de David e Fonseca (1997, p.5)

Sobre esta questao, algumas das respostas dadas pelos alunos foram as seguintes:

(i) “da um professor e meio”;

(ii) “ndo pode dar meio professor! Pode?”’;
(iii) “da 3 dividido por 2”;

(iv) “vai sobrar um professor”;

(V) “da mais de um professor, mas ndo da dois”.

A resposta (i), que apresenta um professor e meio, provavelmente decorre da divisdo
de 3 por 2, a qual ndo fazia parte do contexto. Na verdade, a referida resposta origina-se de
um procedimento de célculo correto, mas que ndo é adequado para a situacdo, conforme é
expresso em (ii). Um aspecto interessante presente na resposta (ii) foi a compreensdo do
namero de professores como uma grandeza discreta, ou seja, que apresenta somente valores
inteiros, 0 que é expresso através da propria duvida contida na indagagao “Pode?”.

Assim, num contexto envolvendo uma razao entre grandezas discretas, a representacao
o . ~ 3 , - . . f e~ n
numérica formal seria a fragédo > A resposta (iii) da indicativo da diviséo dos trés professores

entre as duas turmas, estabelecendo uma razdo, sem, no entanto, apresentar a representacdo
fracionéria de tal informagéo.

Em (iv) ndo percebemos a ideia do estabelecimento de uma razdo, mas de um
raciocinio do tipo aditivo, que implica na sobra de um professor. Por fim, em (v) ha a

compreensdo da existéncia de uma quantidade néo inteira, que fica entre um e dois.
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Atividade 5 — O que eu aprendi hoje?

Como se mencionou anteriormente, ao término de cada encontro, cada aluno foi
solicitado a responder a questdo acima apresentada. O objetivo dessa pergunta consistiu em
possibilitar que cada aluno, individualmente, buscasse de alguma forma sistematizar as ideias
construidas.

Algumas das respostas apresentadas a questdo proposta foram:

(i) “da para escrever com um numero em cima, uma barra e um numero em baixo”;

(ii) “tem um trago entre dois nimeros, é fragdo”;

(iii) “meio é sempre cinco. ‘Que nem’ meio real, que € cinguenta centavos”;

(iv) “fracdo é um pedaco de uma parte maior, quando uma coisa é repartida”;

(v) “fracao ¢ uma divisdo que me fala quantos pedagos tem e quantos pedacos eu vou
precisar”;

(vi) “que as coisas podem ser repartidas em pedagos do mesmo tamanho’;

(vii) “fracdo € uma divisdo com dois nimeros. Um niimero em cima € um nimero em baixo”.

Sobre as falas transcritas acima, dois aspectos sdo percebidos de imediato. O primeiro
aspecto diz respeito a ideia de fracdo associada a divisdo do inteiro em partes, ou seja, a ideia
de fracdo como elemento de medicéo, visto que representa o tamanho da parte considerada em
relacdo ao todo, sendo este 0 aspecto mais apresentado. Os demais significados contidos nas
atividades propostas, como é o caso de fracdo como representacdo de uma razdo ou divisdo
indicada ou, ainda, a fracdo como indicacdo de uma probabilidade, constaram nos registros de
resolucdo das atividades especificas. Contudo, tais significados ndo foram registrados no
momento final de sistematizacdo da aula, quando os alunos puderam expressar por escrito
alguma ideia ou sensacao sobre as suas aprendizagens.

O outro aspecto que ficou perceptivel diz respeito a representacdo das fraces usando a
notacédo a/b. As falas (i), (ii) e (vii) mostram esta percepcao por parte dos alunos. No entanto
0S mesmos ndo relacionam a notacdo a/b com algo além dos proprios nimeros contidos nesta

escrita.
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Considerac6es do professor-pesquisador

Confesso que foi uma experiéncia, no minimo, interessante deixar que os alunos
trabalhassem sozinhos, ndo fazendo nenhum tipo de intervencao na resolucédo das atividades
propostas. Também me senti alegre ao vé-los discutir, em alguns momentos até “brigar” entre
si, dadas as divergéncias de ideias que surgiam. De qualquer forma, ndo posso deixar de dizer
qgue em alguns momentos me senti angustiado pelo fato de vé-los seguir caminhos de
resolucdo que ndo levariam as respostas matematicamente corretas. Mas deixei-0s
experimentar, sentir e perder tempo na busca dessas solugdes. Por vezes ri de mim ao
perceber o quanto em minha préatica docente estou acostumado, mesmo que de maneira bem
intencionada, a controld-los, guiando-os para o caminho desejado. Este primeiro encontro
constituiu uma aula que eu considerei produtiva, tanto pelas percep¢des que os alunos
apresentaram em relacdo ao trabalho proposto, quanto pela percepgdo que eu tive da
necessidade e da possibilidade de por vezes perder-se o controle, deixando cada aluno
experimentar um caminho préprio, fugindo da rota habitual ditada pelo controle das ac6es por

parte do professor.

3.3.2 Segundo encontro

Este encontro teve duracdo de duas horas-aula. Assim como no encontro anterior, 0s
alunos foram organizados em grupos de trés ou quatro integrantes. Cada aluno recebeu
atividades iguais as desenvolvidas na aula anterior, ou seja, aos mesmos foram
disponibilizadas copias ndo resolvidas da atividade ja feita. Aos alunos foi solicitado que
refizessem as situacbes e que, para isso, conversassem entre si, trocando ideias uns com 0s
outros.

Nessa ocasido, minha intencdo foi questionar e problematizar o que os alunos haviam
feito no primeiro encontro. Fiz a leitura das questdes com os alunos, a0 mesmo tempo em que
realizei algumas intervengdes, no sentido de ressaltar aspectos importantes para a resolucéo
das mesmas. Busquei fazer perguntas, cujas respostas se constituiam como detalhes
indispensaveis de serem considerados na resolucdo de cada uma das questdes propostas, sem,
no entanto, fazer algum tipo de objecdo ou sugestdo no que diz respeito as respostas dadas. Os
alunos tiveram a liberdade de expressar nos seus registros aquilo que lhes pareceu necessario
e suficiente para a resolucdo das atividades propostas. O tempo disponibilizado para a

resolucdo das questdes foi de, aproximadamente, 60 minutos. ApOs iSsO Sse passou a
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explanagdo sobre as mesmas, quando os alunos puderam dialogar e até mesmo justificar para
a turma as respostas apresentadas.

Conforme se registrou anteriormente, no primeiro encontro priorizou-se que os alunos
trabalhassem em pequenos grupos. A ideia foi que cada um pudesse expressar a sua percepcao
e compreensdo das atividades propostas, buscando suas préprias respostas, através dos seus
proprios caminhos. Por outro lado, no segundo encontro, a ideia foi que as minhas
intervencdes e as comunicacdes entre 0s grupos potencializassem a percepc¢do dos elementos
indispensaveis para a compreensdo de cada atividade proposta. Nesse sentido, exemplifico: o
fato dos pedacos de pizza serem do mesmo tamanho; igualmente, o fato de a questdo pedir
que seja representado numericamente o quanto de cada pizza cada pessoa comeu.

A seguir apresentam-se alguns desenvolvimentos para cada uma das atividades

propostas.

Atividades 1 — As pizzas

Qito pessoas entraram numa pizzaria e encomendaram trés pizzas grandes. Porém, para as
pizzas n3o esfriarem, eles pediram ao garcom quetrouxesse uma pizza de cada vez, e servisse
sempre um pedaco de mesmo tamanho para cada um.

a) Represente numericamente o quanto de pizza cada uma das oito pessoas comeu.

b) Se uma pizza custa R$16,00, quanto deverd pagar cada pessoa?

Fonte: David e Fonseca (1997, p.5)

Para a questédo (a), algumas respostas foram:

. 1

(1) “cada pessoa comeu 3 vezes de E”;
HH 3 . 29

(i) 5 de cada pizza”;

oo 3 .
(i) “ 5 de todas pizzas”.

As respostas (i) e (ii) foram apresentadas por um numero significativo de alunos. A

resposta (ii), como se sabe, apresenta-se incorreta, pois a quantidade consumida de cada uma
. ;1 - . ~
das pizzas é p A resposta (i) pode ser compreendida como expressdo de um pensamento

correto, em linguagem distinta da formal, mesmo que a multiplicacdo do nimero de pizzas
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pela quantidade comida de cada pizza ndo tenha sido efetuada. Por fim, a resposta (iii)

~ - . 3
apresenta a relacdo matematica formal correta, uma vez que cada pessoa consumiu 5 da
quantidade total de pizza.

Para a questdo (b), algumas das respostas apresentadas foram:

(i) “R$ 6,00 por pessoa”;

(i1) “cada pessoa pagara R$ 2,00 por cada pizza”.

A resposta (i) foi quase unanime. A resposta (ii) surgiu em um grupo. Ao analisarem-
se ambas suspeita-se que o0s alunos compreenderam a ideia de fracdo como operador

multiplicativo presente na situacdo. A resposta (i) expressa uma compreensdo correta da
situagdo, considerando-se uma pizza.

Atividade 2 — O barril

2t

0!
?

Um barril pode conter 7 litros de suco de uva. Quantas canecas de 2 litros sdo
necessarias para encher o barril?

Fonte: David e Fonseca (1997, p.5)

Algumas das respostas a questdo apresentada foram:

(1) “3 canecas e meia”,;

(ii) “3,5 canecas”;

7
(iii) “> canecas de suco”.

Visivelmente as respostas apresentadas estdo corretas. Os alunos apenas apresentaram
escritas diferentes para representa-las. A resposta (i), composta por algarismo inteiro,

acrescido de numero escrito em linguagem corrente, a resposta (ii), na qual é feito o emprego
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da numeracdo decimal, a forma mais usual para este tipo de escrita, e a resposta (iii), expressa

na forma de uma fragdo impropria, menos usual.

Atividade 3 — O langamento de um dado

Ao langarmos um dado, ao acaso, quais sdo as chances de o resultado obtido ser o
nimero 2? Represente numericamente essa chance.

Fonte: arquivo pessoal.

As respostas a questdo foram muito parecidas, uma vez que todas apresentaram a
~ 1 ~ ;- .
fracédo - Como a representacdo numerica do resultado obtido no langcamento do dado ser 2.

Assim sendo, suspeita-se que 0s alunos j& conheciam ou passaram a compreender o
significado e utilizacdo de uma fracdo como informacdo probabilistica, levando em

consideragdo o numero de elementos favorveis e o nimero de elementos possiveis.

Atividade 4 — A gincana escolar

Na proposta de gincana da nossa escola, no Ensino Fundamental, cada grupo de 3
professores se responsabilizarda por 2 turmas. Represente numericamente a relacido
entre o numero de professores responsaveis € o numero de turmas?

Fonte: adaptacéo de David e Fonseca (1997, p.5)

Sobre esta questao, algumas das respostas dadas pelos alunos foram as seguintes:

3
(1) “E professores”;

(i1) “mais ou menos 1,5 professor”.

Um numero significativo de alunos apresentou a resposta (i) ou semelhante. A
resposta (ii) foi apresentada por uma dupla de alunos. Solicitou-se aos dois que explicassem a
expressdo “mais ou menos” contida na resolucdo. Ambos disseram que “ndo existe meio

professor, por isso tem que ser mais ou menos”. Parece-me que a explicagdo de ambos traz
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implicita a ideia de valor ndo inteiro confundido com valor aproximado. Contudo, sabemos
que a divisdo de 3 por 2, apesar de ndo resultar num valor inteiro, resulta num valor exato.
Talvez o conflito tenha surgido em fungdo da ndo existéncia de meio professor do ponto de

vista da cardinalidade.

Atividade 5 — O que eu aprendi hoje?

Como ja se mencionou anteriormente, ao término da aula aos alunos foi solicitado que

respondessem a questéo anterior. Algumas das respostas foram:

(i) “um oitavo é uma parte de 0ito”;

(i1) “eu sei que fragdo ¢ uma conta que ajuda a ver o quanto sobrou de alguma coisa. (...) eu
tinha trés pedacos de chocolate e comi um. Essa fragdo ¢ 1/3”;

(ii1) “fragdo ¢ uma conta que ajuda a dividir”;

(vi) “eu sei que fragdo tem dois conjuntos que se chamam numerador e denominador e que ela
(a fragdo) indica em quantas partes iguais o inteiro foi dividido”;

(v) “eu sei que a fracdo € um conjunto que se chama numerador e denominador. A fragdo
indica partes iguais o inteiro foi divido e em quantas partes foram tomadas”;

(vi) “a fracao 1/6 quer dizer uma chance em 6”;

(viii) “eu achava que numa fragdo o nimero de cima era sempre menor, mas vi que ndo é

assim”.

Considerac6es do professor-pesquisador

Conforme ja foi dito, minha atuacdo como professor foi no sentido de fazer algumas
perguntas e/ou observagdes, as quais ressaltavam os aspectos indispensaveis para a resolugdo
de cada questdo, no sentido de serem obtidas respostas fracionarias formalmente corretas.
llustrando minha intervencéo, exemplifico: na atividade 1 ressaltei que deveriam ser usados
nameros para responder as questfes, além do fato que cada pessoa deveria pagar a mesma
guantidade; na atividade 3 perguntei: quantas faces tem um dado? Quais sdo 0s nimeros que
aparecem em cada face? E assim por diante. E interessante registrar que durante este
momento da aula alguns alunos se manifestaram. Falas como “eu falei que dava meia

caneca!” ou “hum... meio professor!” surgiram ao longo do didlogo. Ao mesmo tempo ¢
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importante registrar algumas expressdes fisiondmicas e até algumas discussdes entre eles:
riso, espanto e alegria estiveram presentes.

Além disso, ao compararmos os desenvolvimentos das atividades feitos no encontro
anterior e no encontro que aqui descrevo € possivel perceber-se algumas modificacdes. Neste
segundo encontro, ao refazer as atividades os alunos perceberam detalhes antes néo
percebidos, como, por exemplo, o fato de ndo ser possivel o emprego da resposta “meio
professor”, na atividade “A gincana escolar”, ou ainda, o fato de que na atividade “As pizzas”,
a questdo a), ‘represente numericamente o quanto de pizza cada uma das oito pessoas comeu’,
refere-se ao total de trés pizzas, e ndo apenas uma.

E possivel que esta modificacio na compreensdo e resoluco das atividades propostas
decorra das intervencdes que fiz. Talvez eu tenha, de alguma forma, potencializado a
percepcdo de alguns dos elementos indispensaveis para a ocorréncia da aprendizagem

proposta.

3.3.3 Terceiro encontro

Este encontro teve duracdo de duas horas-aula. Da mesma forma que nos encontros
anteriores, 0s alunos foram organizados em grupos de dois, trés ou quatro colegas. Cada aluno
recebeu as atividades a serem desenvolvidas.

Mais uma vez deixou-se que os alunos, primeiramente, trabalhassem sozinhos. No
entanto, os mesmos foram informados que poderiam solicitar algum tipo de auxilio ao
professor, caso julgassem necessario, 0 que por vezes ocorreu. Diante disso, procurei ndo dar
respostas, mas ressaltar aspectos e destacar informacoes.

Apresenta-se aqui duas das atividades desenvolvidas, conforme especificado a seguir.

Atividade 1 — Aprovagéo da turma

2 T
Em uma sala de aula 3 dos alunos passaram por media.

a) Qual € a fragdo que representa a parte dos alunos que nio passaram por media?
b) Qual é a fragdo que representa toda a sala? Qual € o significado numérico dessa
informagao?

Fonte: Arquivo pessoal.

Algumas das respostas apresentadas para a questdo (a) foram:
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. 1 ~ rq:
(1) “5 dos alunos ndo passaram por média”;

R | . 2 , ’s
(i1) “5 porque junta com - e da tudo”.

Como observamos, ambas as respostas estdo corretas. Além disso, € interessante
ressaltar a resposta (ii), na qual o aluno além de informar a fragdo correta tambem registra a
sua compreensdo de que algumas fragdes quando adicionadas formam o inteiro.

A pergunta (b), teve entre outras, as seguintes respostas:

1 4 3 9%,
() “toda sala é 3 dos alunos”;
(i1) “g que representa 3 partes de 3 partes”;
(i11) “z que representa tudo”;

S L1002 . 3,
(iv) “toda sala ¢é 3T ;0quevai dar 3

As respostas (i), (ii) e (iii) e suas varia¢des, mas com igual informacdo numérica,
predominaram. Na verdade percebeu-se que um namero significativo de alunos conseguiu
chegar a fracdo esperada, mas sem explicar o significado numérico da informacdo. As
respostas (ii) e (iv), além de apresentarem corre¢do numérica, também conseguiram atender a

solicitacdo, no que diz respeito a explicacdo da fracdo em pauta.

Atividade 2 — O tanque de combustivel

O tanque de um carro tem capacidade para 52 litros de alcool. Quando o ponteiro
indica que o combustivel ocupa 2 do tanque, quantos litros de 4lcool ha nele?

L]
=K

Fonte: Centurion, Jakubovic e Lellis (2003, p. 128)

Como resolucdo para a questdo proposta, algumas das respostas apresentadas foram:

(i) “tem 39 litros”;
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(ii) “hé = de litro™;

(ii1) “foi gasto i do tanque. Ainda tem % do tanque”.

A maioria dos alunos apresentou a resposta (i) ou alguma semelhante, nas quais foi
informada a quantia correta, ou seja, 39 litros. A resposta (ii) mostra que os alunos que a
apresentaram ndo conseguiram, conforme o proposto, utilizar a fragdo como operador
multiplicativo. A resposta (iii), por sua vez, ndo apresentou o solicitado, mas expressou a

compreensdo dos alunos de que algumas fragdes quando adicionadas, correspondem ao total.
Considerac6es do professor-pesquisador

Tendo em vista alguns desenvolvimentos e registros feitos pelos alunos até aqui,
arrisco dizer que a familiarizacdo dos mesmos com o emprego da notacao a/b para representar
nUmeros racionais na sua forma fracionaria, bem como a compreenséo das diversas contextos
e significados, nos quais se emprega tais numeros é algo que estd se estabelecendo.
Igualmente, ao longo da realizacdo das atividades, algumas reacdes de riso, espanto e
interrogacdo, juntamente com comportamentos e comentéarios discentes ddo indicios de
inquietude, de divida em seus pensamentos, mas também de vivéncia com novas ideias.

Também desconfio da ocorréncia da tentativa de decifracdo de alguns signos presentes
no contexto vivenciado, muitas vezes caracterizada pela frustracdo e pela decepcdo do
engano. Mas também a satisfacdo, muitas vezes manifesta num largo sorriso, quando a
verdade finalmente é revelada.

Ressalta-se também o meu esforco em tentar auxiliar os alunos, sem, no entanto,
apresentar respostas e caminhos. Tem surgido ai ndo uma compreensdo e uma postura, mas
uma abertura para que os alunos percam tempo, se decepcionem, para que busquem rotas de

fuga.

3.3.4 Quarto e quinto encontros

Estes dois encontros estdo sendo apresentados conjuntamente visto que as atividades
descritas iniciaram em um dia e terminaram no outro. Ambos totalizaram trés horas-aula. Os
alunos, como de costume, continuaram trabalhando em grupos na realizacéo das atividades.

A seguir, apresentam-se algumas das atividades propostas.
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Atividade 1 — As barras de chocolate

Marcelo e Ricardo ganharam cada umuma barra de chocolate. As barras de chocolate
eram iguais, ou seja, do mesmo tamanho e do mesmo sabor. Marcelo repartiu a sua
barra em 6 pedacos do mesmo tamanho e comeu apenas 4. Ricardo repartina sua barra
em 3 pedacos do mesmo tamanho e comeu apenas 2. Assim sendo:

(a) escreve a fragdo que representa “o quanto da barra” de chocolate Marcelo comeu.
(b) escreva a fragdo que representa “o quanto da barra” de chocolate Ricardo comeu.
(c) quem comeun mais chocolate? Por qué?

Fonte: arquivo pessoal.

N o « A 4
As resolugcbes feitas a questdo (a) foram undnimes ao apresentar a resposta -

Igualmente, houve unanimidade quanto a apresentacdo da respostag para a questao (b).

Em relacdo a questdo (c), informo a seguir algumas das respostas:

(1) “Marcelo comeu mais pedagos”;
(i1) “Marcelo comeu 4 pedacgos e Ricardo comeu s6 2”;
(iii) “comeram igual”;

(iv) “comeram a mesma coisa, mas com pedacgos diferentes”.

Como se percebe, as respostas (i) e (ii) apresentam incorre¢cdo pois ndo conseguiram
estabelecer a equivaléncia entre as fracOes apresentadas. A resposta (iii), de forma muito
direta, apresentou uma informacdo que corresponde a equivaléncia de fracGes. Por fim, a
resposta (iv) expressa a compreensao da equivaléncia de fracGes, sem, no entanto, explicitar a

representacdo numerica em pauta.

Atividade 2 — Dividindo inteiros

Em cada caso, escreva a fracdo da figura que representa a parte escurecida.

(a) (®)

Fonte: arquivo pessoal
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Algumas das respostas correspondentes ao item (a) foram:

Um namero significativo de alunos apresentou a resposta (i). E razoavel supor que os
mesmos ndo consideraram o0 tamanho de cada parte que compde o inteiro, mas somente 0
namero destas. As respostas (ii) e (iii) foram apresentadas por poucos alunos. Uma vez
perguntados sobre qual seria a resposta correta, mais de um aluno disse que poderia ser
qualquer uma das duas, pois eram fracGes equivalentes.

E para o item (b), seguem algumas das resolucdes apresentadas:

b (13 i”.
(1) 20’
H 13 E”
(i) ik

Para a resposta (i), podemos supor que seus autores consideraram uma quantidade de
partes escurecidas e uma quantidade total de partes, ndo observando que as partes ndo eram
do mesmo tamanho. Note-se que a quantidade de partes escurecidas considerada, 7, é
diferente de seu total, 6. Essa resposta foi apresentada por muitos alunos. Por outro lado, a
resposta (ii) demonstrou a compreensdo do conceito de fracdo, como relacdo parte-todo. Seus

autores representaram o inteiro dividido em partes de mesmo tamanho.
Atividade 3 — O que eu sei sobre fracdes?

Visando ter uma ideia sobre os conhecimentos adquiridos pelos alunos ao longo dos
encontros, solicitou-se ao final da aula que fosse respondida a pergunta acima. Algumas das

respostas apresentadas constam a seguir:

(i) “frag@o é uma divisdo em partes iguais”;
(11) “se € fracdo as partes sao do mesmo tamanho”;

(ii1) “numa divisdo as partes sdo equivalentes”.
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Considerac6es do professor-pesquisador

O conceito de fracdes complementares, ou seja, aquelas fracbes que adicionadas
formam o inteiro, ainda ndo havia sido apresentado de maneira formal para a turma. De
qualquer forma, alguns alunos j& parecem ter tal compreensdo. Além disso, ndo houve por
parte dos alunos a acdo de simplificar as fracGes, procedimento sobre o qual ndo haviamos

conversado em aula ainda.

3.4 Marcas do que se foi

Finalizada a pratica docente, alguns aspectos decorrentes ou inerentes a mesma
merecem consideracao especial. Neste sentido, parte-se falando sobre os alunos.

Percebi dedicacdo e empenho discentes ao longo das atividades. Ndo que isso ndo
fosse habitual, mas talvez o fato de estarmos realizando uma pesquisa sobre o ensino de
fragdes os tenha deixado mais comprometidos. Eles sabiam que muitos elementos do trabalho
realizado seriam examinados com atencdo pelo professor-pesquisador e por outros
professores, como o orientador desta pesquisa, por exemplo.

Alguns alunos conseguiram desenvolver as atividades propostas com certa
tranquilidade, outros nem tanto. Também constatei que o fato do trabalho ser desenvolvido
em grupo possibilitou que houvesse trocas de ideias, com a formulacdo de hipdteses e
guestionamentos, o que foi bastante interessante. Igualmente percebi que houve idas e vindas
na construcao de alguns desenvolvimentos ou respostas as atividades propostas, de modo que,
por vezes, feita uma constatacdo inicial a mesma logo em seguida era abandonada ao
perceber-se sua inviabilidade. Tal percepcdo decorre tanto da observacdo de algumas acdes e

reacOes dos alunos, quanto das producdes referentes aos dois primeiros encontros.

Além disso, o fato de se realizar duas vezes as mesmas atividades, com contextos
diferentes — sem e com intervencdo do professor —, como ocorreu nos dois primeiros
encontros, pode ter provocado uma vivéncia que possibilitou a confirmagdo, por parte de
alguns, de hipoteses ja construidas e, para outros, o0 abandono de ideias que eram

matematicamente inadequadas. O tempo a frente podera nos dizer dessas possibilidades.

E provavel que a construcdo do conceito de fragdo, levando em conta os maltiplos
contextos e significados nos quais tal forma de apresentacdo dos numeros racionais é

empregada, ndo se encerre com o término da experiéncia docente. Ao propor-se um trabalho
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que de alguma forma contempla essa multiplicidade, espera-se que tais construcbes se
caracterizem como possibilidades a serem expandidas, modificadas e aprofundadas em cada
nova vivéncia, em cada novo afeto sentido, para as situacbes em que o conhecimento em
construcdo ndo encontre uma explicacao.

No que diz respeito a acdo docente, do ponto de vista deste professor-pesquisador, é
valido mais uma vez ressaltar o quanto a experiéncia de perda do controle da aula é
interessante e curiosa. Possibilitar aos alunos mais momentos de autonomia é um desafio para
todos os envolvidos no processo. Além disso, colocar-se na condicdo de pesquisador exige
algumas a¢des que nem sempre sdo comuns a atividade docente. Faco referéncia ao habito de
registro diario, dos registros de alguns sentimentos e impressdes, de algumas sensacdes. E
interessante ver-se como professor, mas a partir de registros sistematicos sobre fatos e
situacOes ocorridos na sala de aula.

Por fim, no que diz respeito a proposta de trabalho, acredito que obtive o resultado
desejado, ou seja, possibilitar aos alunos a vivéncia de situagdes nas quais 0 emprego dos
nameros racionais, em alguns de seus multiplos contextos e significados, € expresso de forma
fracionéria, vivenciando assim a ideia de fracdo. Ao meu ver, tal proposta apresentou-se como
um caminho potencialmente favoravel para que tais vivéncias contribuissem para a ocorréncia
da aprendizagem, embora ndo tenhamos quaisquer garantias a respeito dessa ocorréncia.

Alem disso, algumas evidéncias nos levam a considerar o trabalho desenvolvido como
satisfatorio. A resolucdo das atividades propostas, por meio de solu¢cdes matematicamente
corretas, além do proprio bem-estar expresso pelos alunos ao realizarem atividades propostas

na pratica de ensino, ilustram este aspecto.
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4 O DEVIR-PROFESSOR: O FAZER-SE DOCENTE

4.1 Ser... Estar... Devirl

Antes de me reportar a um dos focos deste texto, que é descrever as sensacoes,
sentimentos e impressdes por mim vivenciados durante esta experiéncia docente, creio ser
pertinente relatar a minha trajetéria, no que diz respeito a formacdo académica como
professor. Relatar como me tornei professor, de direito, € na verdade fornecer elementos que
de alguma forma também ilustram a minha compreensdo, atual, sobre mim mesmo. Uso o
termo “de direito” para fazer referéncia a obtengado de titulacdo de professor, visto que a ideia
deste trecho é justamente pautar o devir-professor, ou seja, o vir a ser professor como algo
que extrapola titulagdes académicas, se constitui como um processo continuo e se reformula a
cada vivéncia, a cada encontro com 0s signos presentes que nos sensibilizam durante a pratica
docente.

Nesse sentido, minha formacdo inicial como professor comegou no Ensino Médio, o
qual cursei com habilitacdo profissional para o Magistério, de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental. Logo apds o término do Ensino Médio, ingressei no curso de graduacéo,
formando-me em Licenciatura Plena em Ciéncias, com Habilitacdo em Matematica.
Concluido tal curso, formei-me em um curso de po6s-graduacdo, em nivel de especializagdo,
em Ensino de Geometria. Por fim, como j& mencionei anteriormente, em 2014, ingressei no
mestrado profissionalizante em Ensino de Matematica da UFRGS, no qual, atualmente,
desenvolvo minha dissertacao.

Ao longo dessa trajetéria tive contato com algumas ideias, pedagogias e correntes
tedrico-filosoficas sobre a educacdo, mas acima de tudo com diversas pessoas, com diferentes
situacbes e contextos, com as quais aprendi, me senti tocado, sensibilizado, perturbado.
Talvez seja essa inquietude, essa sensibilizagdo que tenha me levado, num primeiro momento,
a procurar repostas. Encontrei algumas respostas, sim. Construi algumas ideias e
pressupostos. Sobretudo, nessa trajetoria, construi algumas indagacOes, e creio que estas
tenham me tocado mais fortemente.

Assim, tornei-me professor. Sou um professor. Mas o0 sou ndo num sentido estatico,
pleno e cabal. Sou professor, mas de maneira dinamica e fluida. Metamorfica e amorfica.

Incompleta e interminavel. Isso porque o professor que estou sendo hoje ndo pode ser mais
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aquele que fui ontem. Assim como o de amanha, ndo mais podera ser idéntico aos anteriores.
Ou seja, sou professor, mas numa maneira de ser transitiva e movel.

Aliés, hoje, transcorridos quinze anos desde o inicio das minhas atividades docentes,
acumulo vivéncias como professor em todos os niveis da Educacdo Basica, em diferentes
redes de ensino, tanto publicas quanto privadas. Igualmente, j& exerci fungdes variadas que
vao desde a funcdo docente até fungdes de apoio pedagodgico, tanto em escolas como em
Orgdos gestores ligados a Educacéo.

Essa variedade de vivéncias, afetos, pressupostos, inflexdes e duvidas resultou naquilo
que me percebo hoje enquanto professor: alguém que €, que esta, mas que vive e permite-se
um processo de (re)construcdo. Alguém que é professor, mas que se faz professor
cotidianamente, num continuo e potencial vir a ser, imanente a mim mesmo, o qual denomino
devir-professor.

Primeiramente,

Devir é nunca imitar, nem fazer como, nem se conformar a um modelo, seja de
justica ou de verdade. Ndo h4 um termo do qual se parta, nem um ao qual se chegue
ou ao qual se deva chegar. Tampouco dois termos intercambiantes. A pergunta “o
que vocé devém?” ¢ particularmente estipida. Pois a medida que alguém se
transforma, aquilo em que ele se transforma muda tanto quanto ele prdprio. Os
devires ndo sdo fendmenos de imitagdo, nem de assimilacdo, mas de dupla captura,
de evolugdo ndo paralela, de nlpcias entre dois reinos. (DELEUZE, 1998, p. 10)

Ou seja, devenho-professor atuando como tal, buscando sensibilizar-me aos signos que
em decorréncia dessa pratica me tocam, me afetam. Da mesma forma, busco sensibilizar,
afetar, potencializar todos aqueles com os quais convivo cotidianamente. Essa caminhada,
muitas vezes por rotas alternativas, ndo tem uma trajetoria pré-estabelecida. Além disso, o
tempo nos torna outros de modo a realizarmos caminhadas outras a cada vez que voltamos a
utilizar velhos caminhos.

Além disso, acredito que um aspecto a ser considerado seja a diferenciacdo entre o
aprender como e o aprender com. Sobre esse aspecto temos em Deleuze que ‘“nada
aprendemos com aquele que nos diz: faca como eu. Nossos Unicos mestres sdo aqueles que
nos dizem ‘faca comigo’ e que, em vez de nos propor gestos a serem reproduzidos, sabem
emitir signos a serem desenvolvidos no heterogéneo” (DELEUZE, 2006, p. 48).

Ou seja, busco sentir a heterogeneidade, me deixando afetar e também afetando,
tentando viver, cotidianamente repeti¢cdes do diferente, aventurado-me numa trajetoria, talvez

interminavel, na busca das minhas verdades.
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Assim, neste devir-professor busco emitir signos ou emitir certos tipos de signos.
Ensignar, talvez. Fomentar os multiplos encontros que desejamos que ocorram, dirigidos a
construcdo de conhecimentos. Desejo ndo garantido, mas ainda um desejo, pois para Deleuze
(PARNET, 1994) “desejar ¢ construir um agenciamento, construir um conjunto, conjunto de
uma saia, de um raio de sol...”, ou seja, construir novas (des)organizacfes, novos devires que
potencializem a criagdo de novos fluxos e novos processos na materializagcdo do desejado.

Assim, tento, de alguma forma, possibilitar mobilizac6es nos pensamentos daqueles
que sdo meus companheiros de caminhada, os alunos. Mas é interessante ressaltar, até mesmo
repetir, que esses processos de aprendizagem ndo sdo uma decorréncia direta das minhas
acOes, mas dos encontros que eventualmente venham a ocorrer, comigo mesmo e com meus
aprendizes, e que provoquem a necessidade de interpretacdo de tais signos.

Nesse sentido, quando falo em signos, refiro-me a todos os elementos que podem
surgir num contexto de sala de aula, num ambiente de aprendizado: elementos que figuram
nas situacdes que tratamos; sensa¢Ges que temos ao ter contato com tais elementos; duvidas
sentidas e hipdteses formuladas. Toda e qualquer sensacao decorrente do encontro de cada um
de nds com nossos objetos de estudos se constituem como signos.

Além disso, apesar da minha acdo docente constituir processos de ensino, com a
aprendizagem dos alunos ndo ocorre 0 mesmo, pois o professor, de certa forma, exerce um
dominio sobre o que ensina, mas ndo controla o que cada aluno efetivamente aprende.

Isso porque o encontro com signos, apresentado na obra de Deleuze, é um processo
individual e temporal, pautado na casualidade dos encontros. Além de individual é também
um processo heterogéneo, de multiplicidades. Cada um aprende de forma diferente e aprende
o diferente, constréi significados diferentes para cada coisa ou, outras vezes, constroi 0
mesmo significado, mas pautado por uma via diferenciada.

Desse modo, nas palavras de Gallo (2012, p. 9), “a questdo, afinal, é se somos capazes
de reconhecer e valorizar essas diferencas, ou se permanecemos, como professores, no papel
de tentar trazer todos para o mesmo lugar, mesmificando”.

Tenho ai um dos grandes desafios, se ndo o maior desafio, para o devir-professor.
Creio que tal caminhada se d&, sobretudo, na construcéo de uma postura. Sim, devir-professor
diz respeito tanto a maneira como me deixo afetar pelos signos que me rodeiam, quanto a
minha maneira de agir. Mais do que questdes de ordem metodoldgica, imiscuem-se na pratica
docente e em todos que dela participam questdes da ordem da sensibilidade, dos afetos, das

percepgoes.
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Além disso, ao falar sobre o papel do professor como agente engajado e preocupado
com a aprendizagem dos alunos, Gallo (2012) nos diz que:

Precisamos ter a coragem de ensinar como quem lanca sementes ao vento,
com a esperanca dos encontros que possam produzir, das diferencas que possam
fazer vingar, nos encantando com as multiplas criagdes que podem ser produzidas a
partir delas, ndo desejando que todos facam da mesma maneira, sejam da mesma
maneira (GALLO, 2012, p. 9).

Ou seja, devir-professor implica na adog¢do de uma postura, ndo de controle, mas que
aceita e valoriza o singular e a diferenga. Que reconhece essa diferenca como algo proprio aos
processos de devir. Que se abre ao novo, ao inusitado, desafiando medos, enfrentando amarras
ou controles.

Corroborando esta ideia, nas palavras de Kohan (2007, p. 10), temos que “o novo é um
acontecimento inesperado que interrompe a previsibilidade na histéria, sua tranquila sucesséo,
para atualizar um virtual inesperado, imprevisivel, intempestivo”. Nao ha, portanto, um novo
tempo a ser esperado, um novo projeto a ser elaborado ou uma nova escola a ser proposta. O
novo é hoje, é agora!

O mundo se cria quando passamos do ser ao devir, quanto entramos em devir. Devires
de espacos e afetos outros. Devires de possibilidades, ao mesmo tempo multiplas e singulares.

Assim, torno-me professor quando entro nesse devir. Igualmente, na nossa condi¢édo
de professores, de potencializadores de elementos que promovem a aprendizagem, devemos
estimular que nossos alunos também entrem em um devir, buscando assim que, de forma
heterogénea, livre e autbnoma, no encontro com os signos, a aprendizagem ocorra.

Uma experiéncia docente, como qualquer outra experiéncia, nos possibilita muitos
encontros com diversos signos. Muitas sdo as sensacdes que experimentamos, diversos 0s
sentimentos que por alguns momentos nos afetam.

Minha experiéncia docente, primeiramente, despertou inconformidade. Sim,
inconformidade, a partir do momento de percepcdo da escola e do curriculo escolar como
espagos que normatizam e que tentam controlar a aprendizagem. Inconformidade com uma
proposta curricular, que, de certa forma, ndo valoriza a diferencga, ao pressupor e desejar que
todos aprendam tudo, de forma idéntica e a0 mesmo tempo. Que nem sempre reconhece 0
outro por sua diferenca, ou mesmo a si prépria como provocadora de movimentos
diferenciais.

Ao longo da experiéncia docente proposta como parte da pesquisa que originou esta

dissertacdo, pude pressentir algumas ideias e pensamentos dos alunos, referentes a sua
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maneira de ver cada uma das situagOes discutidas. Ideias que, embora formalmente
inadequadas, indicam, em geral, correcdo em termos de seus modos de pensar matematica.
Também me senti de certa forma impotente, visto que tive a impressao de que alguns alunos
ndo foram tocados, sensibilizados pelas situacdes apresentadas, 0 que me fez constatar, ao
menos naquele momento, a ndo ocorréncia das aprendizagens propostas. Digo de certa forma,
pois apesar da aprendizagem ndo ocorrer a0 mesmo tempo para todos, € sabido que todos
aprendem algo. Nas palavras de Deleuze (1988) “sempre tem alguém que ndo entende na
hora. E h& o0 que chamamos de efeito retardado. Também & como na musica. Na hora, vocé
ndo entende um movimento, mas, trés minutos depois, aquilo se torna claro porque algo
aconteceu nesse interim.”

Além disso, para Deleuze,

uma aula ndo tem como objetivo ser entendida totalmente. Uma aula é uma espécie
de matéria em movimento. E por isso que é musical. Numa aula, cada grupo ou cada
estudante pega o que Ihe convém. Uma aula ruim é a que ndo convém a ninguém.
N&o podemos dizer que tudo convém a todos. As pessoas tém de esperar.
(DELEUZE, 1988)

Assim sendo, a impoténcia inicial, por mim sentida, cedeu espago a certa
tranquilidade, a espera de um tempo. O tempo do aluno, um tempo perdido, ndo no sentido de
desperdicar tempo, gastando-o a toa, mas um tempo perdido usado na superacdo de algumas
crengas e na busca do sentido contida em cada signo.

De qualquer maneira, em meio a tudo isso, mais uma vez persiste em mim o desejo de
repensar a educacdo escolar, ao menos naquilo que me é possivel. Audacia minha, por certo.

Frente a isso, suponho ser necessaria uma mudanca de rota, uma fuga.

Nesse sentido, Rios (2002) nos traz que:

Os professores de qualquer dos diferentes niveis educacionais, enquanto
mediadores (e, em algum sentido, tradutores) entre esse mundo sociocultural [a
educacdo escolar] e os alunos, ndo podem ser cumplices da arborescéncia ou do
silenciamento. Em termos deleuzianos, deveriam estar prontos para fugir. (p. 113)

Criar linhas de fuga, sim, caminhos outros! Ndo seguindo o padrdo, ndo se deixando
engessar por este. Linhas e caminhos outros que se alastrem de forma rizomatica e se
expandam, (des)encontrando-se na criagdo de novos sentidos, na experimentacdo de novos

devires.
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Ao buscar fugas e caminhos novos, heterogéneos e ao mesmo tempo singulares, creio
que vamos mudando, permanentemente. De forma continua vamos ficando diferentes e
fazendo a diferenca.

Nas palavras de Corazza:

Extrator de particulas, que ndo pertencem mais a como Vvive, pensa, escreve,
pesquisa, mas sdo as mais proximas daquilo que esta em vias de tornar-se, e através
das quais ele se torna diferente do que &, o docente da diferenca atravessa os limiares
do sujeito em que se tornou, das formas que adquiriu, das fun¢bes que executa.
(CORAZZA, 2009, p. 92)

Assim, é mudando que se muda. Inventa-se e reinventa-se. Vivendo-se experimentos
possiveis, sobre os quais Gallo (2016, p. 1001) diz que “se tomarmos os processos formativos
como experimentacao de possiveis, teremos uma abertura de possiveis e uma total auséncia de
controle. E ai que poderemos inventar formar criativas de educar”.

E além disso,

0 projeto que mais [que] chama ndo € o de transformar as institui¢des, porque elas
sempre serdo instituicbes; mas [o] aquele de poder agir nelas provocando
transformacdes em nds mesmos. As instituicdes continuam e nos também, mas ja
ndo somos 0s mesmos. 1sso é o que importa [Grifos meus].

Assim, mais do que desejar outra escola, sonhar com ela, clamar por utopia,
prefiro fazer escolas outras no dia a dia, inventando possibilidades e tracando linhas
de fuga ao que esté instituido. Esse é nosso campo de batalha e nosso instrumento é
maquina de guerra, mais do que qualquer aparelho de Estado. (GALLO, 2016, p.
1003)

E no cotidiano da sala de aula, da escola e da a¢&o docente que podemos nos fazer de
novo, nos tornarmos outros, enquanto professores, abrindo nossa sensibilidade aos afetos,
expondo-nos aos signos que nesses espacos encontramos. Vivendo esse devir. Um devir-

professor que acompanha outros tantos devires, como o devir-educacéo.
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5 ABERTURAS ...

Meu texto deve ser concluido. Sim, meu texto, mas ndo minha trajetoria, meu devir.
De qualquer forma, agora o que h& é uma mistura de sentimentos: alegria, cansacgo, parcial
alivio e muita inquietude. Muitas questbes surgiram a medida que eu escrevia este texto.
Muitas duvidas. Arrisco-me a dizer que durante esta trajetoria cada uma das questdes que
foram surgindo poderiam resultar em outros tantos escritos como este que agora se conclui.
Muitas pistas para caminhos outros.

Né&o foi um caminho facil. Muitos foram os momentos nos quais me questionei sobre o
tema e o referencial tedrico com os quais escolhi para trabalhar. Pretender falar de
aprendizagem, no contexto da Educacdo Matematica, tendo como companheiras de
caminhada as ideias de um filésofo, que em nenhum momento sistematizou de forma
detalhada uma teoria sobre aprendizagem, foi no minimo um atrevimento. Ousadia. Loucura!
Uma aventura para a qual fui convidado, sem saber dos riscos aos quais me exporia. Seduziu-
me nesse convite a possibilidade de pensar e expressar minha criatividade.

Muitos foram os momentos nos quais a sensacdo de ndo saber nada ou de perceber
este caminho escolhido como algo equivocado tomaram conta de mim. Além disso, existe
uma diferenca entre identificar-se com uma linha filoséfica, sentir-se por ela atraido e
convidado a com ela conversar e conseguir pensar, escrever e expressar-se de forma
ressonante a esta linha. Busquei conversar com Deleuze, por vezes cometi alguns deslizes na
busca por compreen dé-lo. Em outros tantos momentos me vi preso em algumas limitacdes da
linguagem, visto que o emprego desta teve que ser pautado no cuidado e na coeréncia
necessarios entre o que se diz e o contexto no qual se diz. Creio ter avancado alguns passos ha
decifracdo de um mundo que me é novo, com novas ideias, com novos pressupostos. Um
contexto de incertezas, sutilezas e desapegos, pelos quais me deixei afetar, e pelo qual me
sinto cada vez mais tocado.

O desejo do alivio imediato de toda essa pressdo, mediante a desisténcia desta
empreitada, por muitas vezes se fez presente. Alias, ndo so pela descompressdo, mas como
sabemos, tudo que € nosso e da nossa vida ndo pede magicamente licenca a necessidade de
pensar e escrever um texto dissertativo. Tudo esta conosco o tempo todo.

Mais forte que isso tudo foi a certeza de que devia prosseguir. Por vezes parar, por

vezes tomar um folego, por vezes buscar forcas em mim mesmo, mas ainda prosseguir.
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Prosseguir nesta missdo iniciada, prosseguir com esta conversa, na qual pautei a
aprendizagem, meu préprio fazer pedagdgico, minhas prdprias crencas sobre educacdo e
escola. Muito além disso e, talvez, mais importante, a minha visdo de mundo, de individuo e

de ser humano.

O processo de escrita deste texto e suas muitas releituras foi algo interessante. Alids,
as acOes de leitura, escrita e releitura, especialmente nos ultimos meses, revelou-se como
tempo-momento no qual eu descobria coisas até entdo nao percebidas. Na verdade, tive essa
sensacdo ndo somente em relagdo aos meus proprios escritos, mas em relacdo aos muitos
textos que li e reli. Foi incrivel a sensacdo de poder reler um texto e nele encontrar elementos
ndo percebidos nas outras varias leituras ja feitas. Talvez eu tenha percebido outros
significados em funcdo de eu estar diferente. Talvez. Neste momento, a0 escrever estas
palavras e ao fazer mais uma releitura, sinto outros pressentimentos. Vivo outros afetos.
Penso que essa ou aquela expressdo poderia ser mais bem elaborada em determinada frase.
Sinto que este ou aquele aspecto poderia ser explorado de forma diferente.

Vejo-me meditando sobre o que é o adequado em educacdo. Quebrando a cabeca ao
pensar sobre modos potenciais de desenvolver uma educacdo escolar que valorize a
diversidade e que potencialize as multiplas possibilidades de se percorrer um mesmo caminho
ou de se chegar a um mesmo lugar, a ocorréncia do aprender.

Compreender a aprendizagem como um processo que decorre da decifracdo de signos
presentes no cotidiano € uma das muitas possibilidades a ser explorada num contexto de
educacdo escolar. Mais do que isso, compreender cada sujeito, cada individuo, como algo em
permanente transformacdo, num processo continuo de vir a ser, constitui imenso desafio.
Desafio pertinente e interessante em um mundo no qual a rapidez com que as coisas se
transformam é espantadora. Talvez, também pertinente pela necessidade que urge, no sentido
de que as diferencas sejam valorizadas, algumas verdades sejam destruidas, e rotas de fuga do
mesmo, do homogéneo e do hegemdnico se tornem intensa presenca em suas variagoes.

Em relacéo ao trabalho desenvolvido mediante a realizacdo da experiéncia de ensino,
creio que algumas consideracGes sdo cabiveis. A primeira diz respeito a minha compreensao
da escola e do ambiente escolar como um tempo-espaco cujo objetivo principal € a ocorréncia
da aprendizagem. N&o estou afirmando que ndo se aprenda em outras situacbes, mas,
especificamente, nas instituicGes escolares buscamos possibilitar vivéncias, potencializar
afetos maultiplos e talvez intensificar a emissdo de alguns signos. Creio que a experiéncia

docente, que foi descrita ao longo deste texto, buscou um pouco disso. Por vezes dando pistas,
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por vezes tirando o ch&o dos alunos, por outras tantas os deixando livres para que sozinhos
fizessem suas proprias exploracdes. Permitindo o erro e valorizando a possibilidade de criagdo
de rotas alternativas.

Tentei fomentar e enriquecer o surgimento dos elementos necessarios para a
ocorréncia do aprendizado: signos, afetos, percepc¢des, davidas, situagdes, multiplicidades,
contextos, conflitos, entre outros tantos. Como ja mencionei em outro momento, talvez isso
tenha ocorrido. De qualquer forma esse processo ndo se encerra com o término do trabalho
desenvolvido. Creio que outras muitas situacdes futuras possibilitardo que as aprendizagens
pretendidas sejam revisitadas, modificadas e aperfeicoadas.

Além disso, como o préprio titulo desta secdo pressupde, ndo se tem aqui palavras de
encerramento, mas aberturas de possibilidades do surgimento de outros tempos e espacos,
pelos quais cada um de nés possa trafegar, buscando, fazendo, aprendendo, encontrando-se e

perdendo-se em nossas buscas na construcdo de uma educacéo escolar de qualidade.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , R.G. ,
responsavel pelo(a) aluno(a) , da turma
, declaro, por meio deste termo, que concordei em que o(a) aluno(a) participe da
pesquisa intitulada Ressonancias do pensamento deleuziano na exploracdo do conceito de
fracdo em uma turma do sexto ano do Ensino Fundamental, desenvolvida pelo pesquisador
professor Wagner Rodrigues da Silva. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa €
coordenada/orientada pelo professor Dr. Francisco Egger Moellwald, a quem poderei contatar a
qualquer momento que julgar necessario, através do telefone 051 3308.6212 ou e-mail
chico.egger@gmail.com.

Tenho ciéncia de que a participagdo do(a) aluno(a) ndo envolve nenhuma forma de
incentivo financeiro, sendo a Unica finalidade desta participacdo a contribuicdo para o sucesso da
pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do estudo, que, em linhas
gerais, sao:

1. Analisar exploragdes do conceito de fracdo no sexto ano do Ensino Fundamental,
considerando ressonancias das ideias deleuzianas de aprender (DELEUZE, 2003).

2. Analisar o material empirico produzido considerando a perspectiva em pauta.

3. ldentificar impressdes e aprendizagens provocadas nos alunos a partir das
intervencdes pedagdgicas propostas e/ou situacdes vivenciadas, igualmente
considerando a perspectiva deleuziana de aprender (DELEUZE, 2003).

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacOes oferecidas pelo(a) aluno(a)
ocorrerdo apenas em situacOes académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios etc.),
identificadas apenas pela inicial de seu nome e pela idade.

A colaboracéo do(a) aluno(a) se fara por meio de entrevista/questionario escrito, etc, bem
como da participagdo em oficina/aula/encontro/palestra, em que ele(ela) sera observado(a) e sua
producdo analisada, sem nenhuma atribuicdo de nota ou conceito as tarefas desenvolvidas. No
caso de fotos, obtidas durante a participagdo do(a) aluno(a), autorizo que sejam utilizadas em
atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras, seminarios etc, sem identificacéo.
A colaboracdo do(a) aluno(a) se iniciard apenas a partir da entrega deste documento por mim
assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha ddvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar
o(a) pesquisador(a) responsavel no endereco Instituto de Matematica da UFRGS, situado a
avenida Bento Gongalves, 9500 - Agronomia - 91509-900 - Porto Alegre — RS, telefone 051
3308.6212 / ou por meio dos e-mails chico.egger@gmail.com ou mat-ppgensimat@ufrgs.br .

Fui ainda informado(a) de que o(a) aluno(a) pode se retirar dessa pesquisa a qualquer
momento, sem sofrer quaisquer sangfes ou constrangimentos.

Porto Alegre, de de

Assinatura do(a) Assinatura do Orientador da

Assinatura do Responsavel: . ; -
pesquisador(a): pesquisa:
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APENDICE B - PLANOS DE TRABALHO DA PRATICA DOCENTE
Primeiro Encontro

Carga-Horéria

2 horas-aula

Objetivos da aula

a) possibilitar aos alunos a vivéncia de situacbes matematicas variadas (divisdo do
inteiro em partes iguais, proporcionalidade e probabilidade), nas quais a representagdo
numérica se da através de um numero racional expresso na sua forma fracionaria;

b) compreender a significacdo de uma fracao;

c) escrever e ler frag0es.
Atividades a serem desenvolvidas
Nesta aula de apresentacdo da tematica fragdes aos alunos serdo disponibilizadas as

atividades a seguir descritas.

Atividade 1 — As pizzas

.. -
Oito pessoas entraram numa pizzaria e encomendaram trés pizzas grandes. Porém, para as
pizzas nio esfriarem, eles pediram ao gargom que trouxesse uma pizza de cada vez, e servisse
sempre um pedago de mesmo tamanho para cada um.
a) Represente numericamente o quanto de pizza cada uma das oito pessoas comeu?

b) Se uma pizza custa R$16,00, quanto devera pagar cada pessoa?

Atividade 2 — O barril

?

@'
?

Um barril pode conter 7 litros de suco de uva. Quantas canecas de 2 litros sdo
necessarias para encher o barril?




Atividade 3 — O langamento de um dado

Ao langarmos um dado, ao acaso, quais sio as chances de o resultado obtido ser o
nimero 27 Represente numericamente essa chance.

Atividade 4 — A gincana escolar

Na proposta de gincana da nossa escola, no Ensino Fundamental, cada grupo de 3
professores se responsabilizard por 2 turmas. Represente numericamente a relagio
entre o namero de professores responsaveis e o numero de turmas?

Atividade 5 — A turma da escola

Numa turma de 6° ano da nossa escola a cada trés alunos, dois sdo meninas. Sabendo
que a turma tem 33 alunos, responda:
a) qual € o numero de meninas da turma?

b) qual € o numero de meninos da turma?

¢) qual nimero representa a quantidade de meninos em relagdo ao total de alunos da
turma?

Atividade 6 — Laranjas, chocolates e queijos

Quatro pessoas receberam uma cesta com 20 laranjas, 8 barras de chocolates e 3
queijos. Represente numericamente:

a) quanto de laranja cada um recebeu?

b) quanto de chocolate cada um recebeu?

¢) quanto de queijo cada um recebeu?

Atividade 7 — O aniversario de Murilo

Murilo comprou uma torta no seu aniversario e dividiu-a em 12 partes iguais. Comeu
5 partes e seu pai comeu 2 partes.

a) Que fragio da torta Murilo comeu?
b) Que fragio da torta seu pai comeu?
¢) Que fragdo da torta sobrou?
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Atividade 8 — As magcés

. . . . 4 N .
Numa caixa ha meio cento de magds. Se retirarmos 5 dessas macas, quantas ficardio na

caixa?

Atividade 9 — Finalizac&o do encontro

O que eu aprendi hoje?

Procedimentos

Os alunos serdo organizados em grupos de trés ou quatro integrantes. Aos mesmos
serd solicitado que desenvolvam as atividades conforme sua propria compreenséao e, que para
ISSO, conversem nos grupos entre si, trocando ideias uns com 0s outros.

Além disso, os mesmos serdo informados de que ndo havera nenhum tipo de
intervencdo ou ajuda do professor neste momento.

Por fim, as atividades serdo recolhidas.

Como fechamento da aula, os alunos serdo solicitados a realizarem a atividade de
fechamento, na qual, os mesmos deverdo fazer algum registro sobre as aprendizagens do

encontro.

Referéncias utilizadas

ANDRINI, Alvaro; Vasconcelos, Maria. Novo Praticando Matematica. Sao Paulo: Editora
do Brasil, 2006.

CENTURION, Marilia; JAKUBOVIC, José; LELLIS, Marcelo. Novo Matematica na
Medida Certa — 5% Série. Sdo Paulo: Scipione, 2003.

DAVID, Maria M. FONBSECA, Maria C. Sobre o conceito de numero racional e a
representacdo fracionaria. Disponivel em:
<http://www.pead.faced.ufrgs.br/sites/publico/eixo4/matematica/livros/leituras/numero_racio
nal/06_numero_racional.htm> Acesso em: 19/10/2015.
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Segundo Encontro

Carga-Horaria

2 horas-aula

Objetivos da aula

a) possibilitar aos alunos a vivéncia de situagdes matematicas variadas (divisdo do
inteiro em partes iguais, proporcionalidade e probabilidade), nas quais a representacdo
numerica se da através de um namero racional expresso na sua forma fracionaria;

b) compreender a significagdo de uma fracao;

c) escrever e ler fracOes.

Atividades a serem desenvolvidas
Nesta aula de reapresentacdo da tematica fracfes aos alunos serdo disponibilizadas as

mesmas atividades utilizadas no encontro anterior, conforme descri¢cdo recém feita.

Procedimentos

Os alunos serdo organizados em grupos de trés ou quatro integrantes. Aos mesmos
sera solicitado que desenvolvam as atividades conforme sua propria compreensdo e, que para
isso, conversem trocando ideias uns com 0s outros.

Além disso, o professor fard a leitura das questbes conjuntamente com a turma,
podendo também, explanar e fazer comentarios sobre cada uma das atividades propostas, sem,
no entanto, apresentar as respostas ou resolugdes.

Do mesmo modo gue na aula anterior, as atividades serdo recolhidas.

Como fechamento da aula, os alunos serdo solicitados a realizarem a atividade de
fechamento, na qual, os mesmos deverdo fazer algum registro sobre as aprendizagens do

encontro.

3° Encontro

Carga-Horaria

2 horas-aula
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Objetivos da aula

a) possibilitar aos alunos a vivéncia de situagdes matematicas variadas (divisdo do

inteiro em partes, proporcionalidade e probabilidade), nas quais a representacdo numérica se
da através de um namero racional;

b) compreender a significacao de uma fragéo;
c) escrever e ler fragdes.

Atividades a serem desenvolvidas

Aos alunos seréo disponibilizadas as atividades a seguir descritas.

Atividade 1

2 roqs
Em uma sala de aula 3 dos alunos passaram por média.

a) Qual ¢ a fracdo que representa a parte dos alunos que nio passaram por média?

b) Qual ¢ a fracdo que representa toda a sala? Qual ¢ o significado numeérico dessa
informagéo?

Atividade 2

Numa festa de aniversario havia 20 baldes cheios, mas 4 estouraram. Que fracfo irredutivel
pode representar as bolas estouradas?

Atividade 3

L. . . ., 1
Uma prova de matematica tinha 20 questdes e Maria s0 respondeu A da prova.

a) Quantas questdes ela resolveu?

b) Indique na forma de fracdo quanto faltou para Maria fazer da prova.
¢) Maria j4 resolveu a metade da prova?

Atividade 4

; 3
Quantos minutos tem > de hora?




Atividade 5

As familias Silva e Martins almogaram juntas em um restaurante € a conta foi 126 reais. A
familia Silva ¢ formada por quatro pessoas ¢ a familia Martins por trés pessoas.

a) que fracdo do valor gasto representa o consumo de cada pessoa?

b) que fracio do valor gasto representa o consumo da familia Silva? E da familia Martins?

c) para que a divisdo seja proporcional a quantidade de pessoas, quanto cada familia devera
pagar?

Atividade 6

Meu amigo foi as compras e gastou% do seu dinheiro, sobrando-lhe ainda R$ 36,00. Quanto
meu amigo tinha antes de gastar?

Atividade 7

Em cada caso, qual € a fragdo correspondente a parte em destaque da figura?

i

/\V’

g

Atividade 8

O tanque de um carro tem capacidade para 52 litros de alcool. Quando o ponteiro
indica que o combustivel ocupa % do tanque, quantos litros de 4lcool ha nele?
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Procedimentos

No primeiro momento os alunos serdo organizados em grupos de trés ou quatro
integrantes. Aos mesmos serd solicitado que desenvolvam as atividades conforme sua prépria
compreensdo e, que para isso, conversem trocando ideias uns com 0s outros.

Além disso, o professor fara a leitura das questbes conjuntamente com a turma,
podendo também, explanar e fazer comentarios sobre cada uma das atividades propostas, sem,

no entanto, apresentar as respostas ou resoluc;(")es.

No segundo momento serd feita a correcdo com toda a turma, mediante apresentacao,

por parte dos alunos, dos desenvolvimentos feitos.

Referéncias utilizadas

ANDRINI, Alvaro; Vasconcelos, Maria. Novo Praticando Matematica. Sdo Paulo; Editora
do Brasil, 2006.

CENTURION, Marilia; JAKUBOVIC, José; LELLIS, Marcelo. Novo Matematica na
medida certa — 52 Série. Sdo Paulo: Scipione, 2003.

DANTE, Luiz R. Tudo é Matematica. Sdo Paulo: Atica, 2009.

40 e 59 Encontros

Carga-Horéria:
3 hora-aula

Objetivos da aula:

a) possibilitar aos alunos a vivéncia de situagdes matematicas variadas (divisdao do
inteiro em partes, proporcionalidade e probabilidade), nas quais a representacdo numérica se
da através de um nimero racional;

b) compreender a significagdo de uma fracao;

c) escrever e ler fracdes;

d) comparar fracGes, reconhecendo fragdes equivalentes.

Atividades a serem desenvolvidas



Aos alunos seréo disponibilizadas as atividades a seguir descritas.
Atividade 1

Marquinhos fez uma prova de Matematica com 8 questdes ¢ acertou 5. Paulinha também fez
uma prova de Matemética, porém com 16 questdes e acertou 10. Assim sendo:

a) para cada um dos dois (Marquinhos ¢ Paulinha) escreva a fragio que representa o nmimero
de acertos em fun¢éo do nimero total de questdes da prova.

b) escreva também para cada um dos dois a fragio que representa o nimero de erros em
fungdo do nimero total de questdes da prova.

¢) qual dos dois teve melhor desempenho? Por qué?

Atividade 2

Marcelo e Ricardo ganharam cada um uma barra de chocolate. As barras de chocolate eram
iguais, ou seja, do mesmo tamanho e do mesmo sabor. Marcelo repartiu a sua barra em 6
pedacos do mesmo tamanho e comeu apenas 4. Ricardo repartiu a sua barra em 3 pedacos do
mesmo tamanho ¢ comeu apenas 2. Assim sendo:

a) escreve a fragdo que representa “o quanto da barra” de chocolate Marcelo comeu.

b) escreva a fracéio que representa “o quanto da barra” Ricardo comeu.

¢) quem comeu mais chocolate? Por qué?

Atividade 3

Ao jogarmos um dado ao acaso podemos ter como resultado (como face voltada para
cima quando o dado cai) nimeros pares ou impares. Quando jogamos uma moeda,
também ao acaso, temos a chance da sair cara ou coroa. Assim sendo:

a) escreva a fracdo que representa a chance de sair um numero par quando jogamos
um dado ao acaso.

b) escreva a fragdo que representa a chance de sair cara quando jogamos uma moeda
a0 acaso.

¢) qual chance € maior? Por qué?

Atividade 4

Em cada caso, escreva a fragdo da figura que representa a parte escurecida.

() (b)
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Atividade 5 — Finalizac&o do encontro

O que eu sei sobre fracdes?

Procedimentos

No primeiro momento os alunos serdo organizados em grupos de trés ou quatro
integrantes. Aos mesmos sera solicitado que desenvolvam as atividades conforme sua prépria
compreensdo e, que para isso, conversem trocando ideias uns com 0s outros.

Além disso, o professor fara a leitura das questbes conjuntamente com a turma,
podendo também, explanar e fazer comentarios sobre cada uma das atividades propostas, sem,
no entanto, apresentar as respostas ou resolugdes.

No segundo momento sera feita a corre¢cdo com toda a turma, mediante apresentacao,

por parte dos alunos, dos desenvolvimentos feitos.

Referéncias utilizadas

ANDRINI, Alvaro; Vasconcelos, Maria. Novo Praticando Matematica. Sdo Paulo; Editora
do Brasil, 2006.

CENTURION, Marilia; JAKUBOVIC, José; LELLIS, Marcelo. Novo Matematica na
medida certa — 52 Série. Sdo Paulo: Scipione, 2003.

DANTE, Luiz R. Tudo é Matematica. Sdo Paulo: Atica, 20009.



