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RESUMO

SCHASTAI, Marta Burda. Pro-Letramento em Matematica: Problematizando a
construcdo do conceito de fracdes — uma contribuicdo para a formacéo de
professores. 2012. 204 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia) — Programa de Po4s-Graduacdo em Ensino de Ciéncia e Tecnologia.
Centro Federal de Educacédo Tecnologica do Parana. Ponta Grossa. 2012.

O presente estudo teve como objetivo contribuir na formagéo de professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental a partir de oficinas pedagdgicas baseadas no
fasciculo de fracbes do Programa de Formacdo Continuada Pré-Letramento
Matematica. A pesquisa foi realizada no ano de 2011, em um curso de 30 horas para
16 professores do 2° ano do 2° ciclo (antiga 42 série) do Ensino Fundamental de 9
anos da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa. Do ponto de vista
metodoldgico, o estudo inseriu-se em uma pesquisa interpretativa de natureza
qualitativa e finalidade aplicada. Para coleta de dados foram utilizados os seguintes
instrumentos: o questionario, o Pré-teste, o Pds-teste, o Diario Coletivo e o Diario de
Bordo. A partir do questionario foi possivel tracar o perfil dos professores e com os
resultados do Pré-teste foram detectadas as dificuldades e os obstaculos que os
professores encontravam no ensino de fracdes. Apos analise e avaliacdo dos dados
obtidos com estes instrumentos foram organizadas sete oficinas pedagdgicas
visando o aprofundamento do conteldo e estratégias de ensino. Os registros do
Diario de bordo foram utilizados pela pesquisadora/aplicadora para a confirmacgéo
e/ou adaptacdes nas oficinas de modo atender as necessidades dos professores
participantes do curso. Ao término das oficinas foi aplicado o Poés-teste, que
juntamente com o0s comentarios registrados pelos professores no Diario Coletivo,
serviu de parametro para avaliar o aprendizado durante as oficinas. Ao final do curso
percebeu-se que as atividades realizadas nas oficinas pedagogicas contribuiram
para ampliar o conhecimento dos professores tanto no aprofundamento conceitual
guanto nas estratégias de ensino, e ainda evidenciou-se a relevancia do
acompanhamento sistematizado das equipes centrais das instituicbes mantenedoras
(Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo), para que o professor nao se
sinta isolado diante do desafio de ensinar e possa propiciar aos seus alunos uma
aprendizagem cada vez melhor. Como produto final desse trabalho, apresenta-se o
Caderno Pedagdgico: “As oficinas na formacdo continuada de professores - uma
estratégia do Pro-Letramento Matematica para a construcédo do conceito de fragdes”,
cuja finalidade € a de orientar a¢des pedagdgicas no ensino de fracdes.

Palavras-chave: Formagao continuada. Ensino de fragdes. Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Pro-Letramento.



ABSTRACT

Schastai, Marta Burda. Pro-literacy Mathematics: Questioning the construction
of the concept of fractions - a contribution to the training of teachers. 2012. 204
f. Dissertation (Master of Teaching Science and Technology) Program - Graduate
School of Science and Technology. Federal Center of Technological Education of
Parana. Ponta Grossa. 2012.

The present study aimed to contribute to the training of teachers of the first years of
elementary school from teaching workshops based on issue fractions of the Program
of Continuing Education Pro-Literacy Mathematics. The survey was conducted in
2011, on a course of 30 hours for 16 teachers in the 2nd year of the 2nd cycle
(former 4th grade) elementary school for nine years the Municipal School of Ponta
Grossa city. From the methodological point of view, the study entered into a
qualitative interpretative research and applied purposes. For data collection we used
the following instruments: the questionnaire, the Pre-test, the Post-test, the Collective
Diary and Diary. From the questionnaire it was possible to trace the profile of
teachers and the results of the pre-test were found difficulties and obstacles that
teachers were in teaching fractions. After analysis and evaluation of data obtained
with these instruments were organized seven workshops aimed at deepening the
educational content and teaching strategies. The logbook records were used by the
Researcher/Applicator for confirmation and adaptations in the workshops so teachers
meet the needs of course participants. At the end of the workshops was applied post-
test, which along with the comments recorded by teachers in the Journal Collective,
served as parameter for assessing learning during the workshops. At the end of the
course it was noted that activities in educational workshops contributed to the
knowledge of teachers both in conceptual and deepening the teaching strategies,
and also revealed the importance of systematic monitoring of the core teams of
institutions offering (Municipal Education and State), so that the teacher does not feel
isolated from the challenge of teaching and can provide its students with a learning
better. As a final product of this work, we present the Educational Booklet: "The
workshops on continuing education of teachers - a strategy of Pro-Literacy
Mathematics for the construction of the concept of fractions”, whose purpose is to
guide pedagogical practices in teaching fractions.

Keywords: Continuing education. Teaching fractions. First years of elementary
school. Pro-Literacy.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas as pesquisas sobre a formacao de professores tém se
intensificado e esses profissionais passam a ser considerados como mediadores nos
processos de formacao de cidadaos, na superacdo dos fracassos escolares e na
reducao das desigualdades sociais.

No XVI Férum Nacional® realizado no Rio de Janeiro no periodo de 17 a 20
de maio de 2004 foi instituido o Seminario Especial sobre o modelo de educacao
proposto a sociedade brasileira pelo governo Fernando Henrique Cardoso no ano de
1998, e que teve continuidade no governo Luis Inacio da Silva, com a seguinte

pauta,

Face as novas postulacbes da cidadania e do mundo do trabalho, a
escolarizacdo adquire papel ainda mais significativo e estratégico. Novas
formas de trabalho, de ocupacdo e de lazer exigem, cada vez mais, o
conhecimento como base necessaria a participacdo social e politica. A
informacéo e a comunicacdo penetram os mais recénditos espacos da vida
privada e social. Ressalte-se que as composicdes relativas a organizacéo
do conhecimento vém sofrendo mudancas significativas. Os limites
estanques entre os diferentes campos de conhecimento sofrem continuas
erosfes, o0 entrelace entre esses campos é cada vez maior. Dai a metafora
da realidade em rede, entrelacada de fios que formam um tecido cada vez
mais complexo. Nao é a toa que, na dinamica da prépria vida social, a
no¢do de competéncia, ndo como conteldo, mas como um conceito
regulador e sintético, vem se impondo como lente de leitura de um “concreto
cada vez mais sintese de multiplas determinagdes”. Por isso, a escola nao
se pode mais pedir apenas a transmissdo de informacgdes. As informaces a
serem repassadas pela escola precisam ser permeadas pela busca de
novos sentidos e de novas realidades. Somente assim, no espaco escolar

! Férum Nacional é uma associacdo que conta com cerca de cem dos principais economistas,
socidlogos e cientistas politicos do pais, criado no ano de 1988 com a finalidade de oferecer
propostas concretas para a modernizacdo da sociedade brasileira. Em 1991, o Férum Nacional foi
formalizado e adquiriu permanéncia, com a criacdo do Instituto Nacional de Altos Estudos - INAE,
sociedade civil sem fins lucrativos. O Férum Nacional ndo € uma simples instituicdo de pesquisa, ou
Orgdo de debates. Funciona como agente da sociedade civil, em carater independente e apartidario e
com sentido pluralista. Sua preocupagdo € contribuir para o didlogo das liderancas nacionais,
publicas e privadas (Poder Executivo, Congresso, Poder Judiciario, organizacbes empresariais,
sindicais, académicas, confessionais, comunitarias, personalidades de prestigio e influéncia),
promovendo dialogo orientado pela busca de caminhos para o desenvolvimento do pais, em suas
multiplas dimens&es: econbmica, social, politica, cultural. E voltado para o processo de tomada das
decisbes para tanto relevantes (INAE -  Forum Nacional. Disponivel  em:
<www.inae.org.br/sec.php?s=251&i=pt&e=F016>. Acesso em 10 set. 2011.
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talhado em anos sequenciais, sera possivel que o professor ensine, que 0
aluno aprenda e que ambos continuem a aprender por intermédio de outros
meios extra-escolares. Consequentemente, no desenvolvimento das
capacidades abstrativas que o espago escolar propicia como formacao
basica inicial, haverd o gosto por continuar a “aprender aprendendo” —
desde que, logicamente, alguem ensine; havera a inclusdo de aspectos
éticos e socioculturais como componentes curriculares, 0 que insere, na
rede de informacdes, conteddos vinculados as probleméticas sociais (grifos
no original) (VELLOSO e ALBUQUERQUE , 2004, p. 58).

Seguindo o modelo de educacdo proposto neste discurso, o professor
deveria ser um profissional plural e estratégico. Tardif et al (1991, p. 9) explicam que
€ plural porque deve ser detentor de “saberes das disciplinas, dos saberes
curriculares, dos saberes profissionais e dos saberes da experiéncia” e estratégico
porque ocupa “uma posicdo especialmente significativa no interior das relacdes
complexas que unem as sociedades contemporaneas aos saberes que elas
produzem e mobilizam com diversos fins”.

Vé-se assim, que o modelo de ensino pretendido na escola formal exige um
professor reflexivo e que sua formacdo seja abrangente. Porém, as pesquisas
voltadas para a analise docente revelam que as praticas pedagogicas nas
organizagdes escolares ndo condizem com este tipo de profissional.

Criticos do modelo da formacdo do professor relatam o distanciamento
entre o que se aprende nos bancos académicos e a realidade da pratica na sala de
aula. Entre estes criticos pode-se apontar Pimenta (2007, p.16) quando comenta
que prevalece na formacdo do profissional professor “um curriculo formal com
conteudos e atividades de estagios distanciados da realidade das escolas, huma
perspectiva burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradicbes
presentes na pratica social de educar...”

Segundo Buriasco (1999) a maioria dos professores passa pelo menos doze
anos em bancos académicos, quietos, passivos, enquanto seus professores falam
ou escrevem no quadro, conteudos para serem decorados e depois repetidos nas
provas, bastando memorizar para se formar, sair da universidade e colocar em
pratica o mesmo sistema de ensino que recebeu, usando em sua pratica
profissional, “0 mesmo modelo passivo com que foram formados, e transmitem

informacdes em lugar de estimular a descoberta” (BURIASCO, 1999, p. 62).
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A opinido generalizada é de que nas ciéncias da educac¢édo houve por muito
tempo negligéncia em relacdo aos saberes necessarios para que o desenvolvimento
da capacidade e competéncia do professor fosse suficiente para cumprir as
exigéncias do ensino formal que hoje se pretende.

Buriasco (1999, p. 54) resume estas opinibes comentando que ha na
formacédo do professor um “formato apenas expositivo das aulas que estimula um
aprendizado passivo; os futuros professores sdo acostumados muito mais a receber
conhecimento do que a se apropriar dele, ou a cria-lo”. Complementando este
posicionamento a autora afirma que a formacdo do professor que leciona
Matematica concentra-se na pratica matematica e ndo na pratica do professor de
Matematica, havendo “auséncia de um olhar sobre o conteudo matematico”
necessario para a Educacao Basica.

Hoje, os resultados das avaliagdes externas como a Prova Brasil, Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica - SAEB e dados do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB mostram que, embora haja uma
melhora significativa na qualidade da escola publica, ainda nédo foi atingido o
patamar desejavel especialmente ao se comparar com 0s resultados obtidos pelos
paises desenvolvidos. Ha programas especificos de acompanhamento pedagdgico e
recursos financeiros para aquelas escolas que obtiveram notas muito baixas no
IDEB, contudo, estes programas necessitam de profissionais devidamente
capacitados para efetivar a qualidade do ensino almejado.

Na escola, o objetivo € que os alunos aprendam mais e melhor em todas as
areas do curriculo escolar. Na area de Matematica é desejavel que o aluno
desenvolva raciocinio logico, tenha autonomia, saiba argumentar, construir e
apropriar-se do conhecimento para que possa compreender e transformar a
sociedade em que vive, apreenda o significado dos objetos ou de acontecimentos
para relaciona-los com outros objetos e acontecimentos favorecendo as conexdes;
construa os saberes matematicos sob a relevancia social; tenha como materiais
didaticos recursos da informatica e dos materiais comuns ao cotidiano de sua vida;
enfim, que o aluno apreenda conceitos e tenha dominio de procedimentos e
desenvolvimento de atitudes (PCN, 2001).

Nesse sentido levantam-se 0s seguintes questionamentos em relacdo ao

ensino de fracdo na Educacdo Basica: “Como pode um conteudo ser trabalhado
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durante 5, 6, 7 ou mais anos e o aluno nao ter aprendido?”, “Que tipo de Ensino e
Aprendizagem é esse?”, “O que falta para que o professor possa ensinar mais e 0
aluno aprender melhor?”.

Uma resposta para estes questionamentos pode ser encontrada na
formacdo continuada dos professores. Se ha consenso de que a formacao inicial é
necesséria e essencial, e que ao mesmo tempo, nela existe distanciamento da
realidade de sua pratica profissional, € justificaAvel pensar e realizar acdes de

formacdo continuada no sentido de,

...promover aprendizagens que despertem a capacidade do educador para:
interagir com a problematica do contexto no qual a instituicdo esta inserida;
buscar constantemente a atualiza¢céo dos conhecimentos adquiridos, tanto
dentro como fora do contexto escolar; enfrentar os conflitos e demandas
atuais; interagir com o grupo, em discussdes e na troca de experiéncias;
inserir-se num contexto interdisciplinar de trabalho; relacionar-se com outras
areas de atuacéo (FELDMANN, 2009, p. 13).

Considerando que a formacédo inicial do professor é fundamental e
indispensavel para que ele adquira conhecimentos técnicos, que tenha sélidos
conhecimentos basicos e uma formacédo metodologica e, a0 mesmo tempo, tenha
ciéncia de que esses conhecimentos ndo sdo suficientes para a sua pratica
profissional, a formacdo continuada torna-se necesséria, pois € uma forma do
profissional professor desenvolver competéncias de ensino e aprendizagem.
Segundo Ribas (2005, p. 7) a “formagao do professor € um processo abrangente
que nunca esta concluido”.

Nestas proposi¢cdes, na condicdo de pesquisadora e professora atuante do
Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino € possivel afirmar que nas salas de aula
em relacdo aos conteudos ensinados, muitas vezes, o aluno vé o mesmo contetdo
durante 4, 5, 6 anos ou mais e, ao final da Educacdo Basica que corresponde o
término do Ensino Médio, ainda ndo sabe solucionar problemas basicos da
aprendizagem pretendida nos curriculos.

Tomando como exemplo o contetdo de fracbes, percebe-se que sdo raros
os alunos que conseguem resolver situagcées-problemas que envolvem calculos com

0s numeros fracionarios, ainda que estejam no Ensino Médio. Quando se deparam
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com as fracdes ficam aguardando a explicacdo do professor, ndo tém iniciativa
sequer para comecar a resolver o exercicio ou o problema.

Este comportamento revela que os alunos ndo entendem o que as fracdes
representam e nem o0s algoritmos, mesmo sendo um conteuddo do Ensino
Fundamental, que deveria ter sido assimilado antes do ingresso no Ensino Médio.
Investigando esta situacao, o resultado revela tanto queixas dos professores sobre a
falta de iniciativa dos alunos, quanto reclamacdes destes por ndo entenderem 0s
conteudos.

Analisando ainda, os procedimentos metodoldgicos adotados nos anos
finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), a autora do presente trabalho percebeu
uma grande quantidade de exercicios de fragcbes descontextualizados, prevalecendo
0 ensino dos algoritmos, e os alunos confundindo o algoritmo da adicdo com o
algoritmo da multiplicacao de fracoes.

Como profissional atuante na Secretaria Municipal de Educacdo, nos anos
de 2006 a 2008, enquanto realizava 0 acompanhamento pedagdgico nas escolas do
primeiro segmento do Ensino Fundamental, a pesquisadora observou em diversas
turmas que alunos do segundo ciclo (antiga 32 e 42 séries) realizavam a leitura das
fracbes mecanicamente sem dar significado ao que liam, e representavam as
fragdes por meio de desenho fazendo a “divisdo” de um inteiro em partes e pintando
a parte correspondente ao numerador quando se tratava de fracbes préprias e,
quando se tratava de fragBes impréprias, muitos alunos faziam a inverséo dividindo
o inteiro de acordo com as partes indicadas no numerador e pintando as partes
indicadas no denominador.

A palavra “divisao” esta entre aspas, porque na verdade, os alunos apenas
repartiam o todo em partes sem levar em consideracdo que as partes deveriam ser
iguais em relacédo a area ocupada.

Fatos esses também foram encontrados em algumas pesquisas realizadas
por educadores pesquisadores como MERLINI (2005); MOUTINHO (2005); NUNES
(2005); SANTOS (2005), entre outros. Estas pesquisas tém apontado dificuldades
relacionadas a aquisicdo do conceito de fragdo, tanto no ensino, quanto na
aprendizagem. Atribuindo-se tal situacdo a uma énfase exagerada em

procedimentos e algoritmos e uma insisténcia generalizada em traduzir o conceito
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de numeros fracionarios utilizando apenas o significado parte-todo, a partir de sua
representacéo a/b com “a”, “b” inteiros e “b” diferente de zero.

Segundo Campos e Coll apud NUNES (1997, p. 191), esse “método de
ensino [...] simplesmente encoraja os alunos a empregar um tipo de procedimento
de contagem dupla — ou seja, contar o nimero total de partes e entdo as partes
pintadas - sem entender o significado desse novo tipo de numero”.

Nos anos de 2009 e 2010 a pesquisadora ingressou como tutora do
Programa de Formacdo Continuada Pré-Letramento Matematica® para professores
das Séries/Anos Iniciais e confirmou que a dificuldade do aprendizado a partir de
atividades contextualizadas envolvendo fragBes, também residia no fato de que,
tanto o aluno quanto o professor ndo estabeleciam uma relacdo direta do niumero
fracionario com o numero racional.

Sob essa constatacdo evidenciou-se que faltava a formacédo do professor
“ver” o numero fracionario como algo util e necessario no cotidiano. Dividir uma pizza
ou uma barra de chocolate ndo era suficiente para alcancar o conceito utilitario do
numero fracionario, de “enxerga-lo” como algo quantificavel e, especialmente,
estabelecer sua relagdo com o numero racional. Detectou-se, assim, uma lacuna na
formacdo académica do professor que, preso aos livros didaticos, limita-se a
trabalhar com “figuras geométricas divididas igualmente, algumas partes
destacadas, o resultado sendo associado a uma designacédo e simbolo para essas
partes, mas nao claramente uma quantificagdo” (BERTONI, 2008, p. 212).

Na funcéo de tutora do Programa de Formacdo Continuada Pro-Letramento
Matematica no ano de 2009, tendo como base o estudo do Fasciculo de Fracdes, a
pesquisadora confirmou a necessidade de propor uma formacéo para professores
dos Anos Iniciais direcionada ao ensino dos numeros fracionarios utilizando
estratégias pedagogicas que poderiam proporcionar ndo s0 a construcdo do

conceito de fragdo, como também de estratégias de ensino.

2 Pro-letramento Matematica é um programa de formac&do continuada de professores para melhoria
da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental. E realizado pelo MEC com a parceria de Universidades que integram a Rede Nacional
de Formacdo Continuada e com adesédo dos estados e municipios. Dele podem participar todos os
professores que estdo em exercicio nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas publicas
(BRASIL, 2008).
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Perceber a lacuna existente na formacéo dos professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, no que se refere ao ensino de fracbes, levou a
pesquisadora a tentar vencer esse obstaculo que dificulta o ensino e aprendizagem
e, ao ingressar no Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncia e Tecnologia
da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana — UTFPR no ano de 2010
organizou um curso de formacgdo continuada com sete oficinas abordando o
contetdo de fracBes para os professores da Rede Municipal de Ensino de Ponta
Grossa.

Como pesquisadora e em condicbes de ser a Aplicadora das oficinas
tornou-se a autora do Caderno PedagoOgico anexo a esta dissertacdo que foi
elaborado tendo como suporte tedrico e metodolégico o Fasciculo de Fracbes
produzido pelos professores dos cinco centros de Formacdo Continuada em
Educacdo Matematica e Cientifica da Rede Nacional de Formacédo Continuada, das
Universidades UFES, UFRJ, UNISINOS, UNESP e UFPA para o Programa Pro-
Letramento Matematica.

Para a organizacdo do Caderno Pedagdgico também foram levadas em
consideracéo as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN que se
referem a ndo sistematizacdo do ensino de Matematica apenas pelo critério logico,
mas também levando em consideracao a pratica social do conhecimento.

Nas oficinas, a pesquisadora buscou colocar em evidéncia que € na sala de
aula que o professor, a partir da sua concepc¢éo de ensino e aprendizagem e de sua
pratica pedagdgica, pode contribuir para o aluno ampliar, construir ou reconstruir
conceitos matematicos que facilitem a compreenséao de significados ou para que nao
se mecanize um unico algoritmo. Isso néo significa que ndo se deva trabalhar com
os algoritmos, mas que o aluno compreenda “porque” e “o qué” esta fazendo e que
possa ter condicdes de optar pelo algoritmo que achar conveniente em cada
situagcao que o requeira.

Partindo desse contexto a presente pesquisa pautou-se nos dados obtidos
da aplicacdo de um questionario (Anexo A), nos resultados do Pré-teste (Anexo B);
do Pos-teste (Anexo C); além das atividades desenvolvidas nas Oficinas
Pedagdgicas que fizeram parte do Caderno Pedagoégico que complementa a
presente dissertacdo. Foi ainda elaborado o Diario Coletivo, em que o0s professores

cursistas registraram suas reflexdes, duvidas e sugestdes no decorrer do
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desenvolvimento das oficinas. Também foi utilizado o Diario de Bordo para a
pesquisadora, na funcdo de Aplicadora, registrar suas observacdées durante a
realizacdo das oficinas.

Ressalta-se que, a figura da professora formadora a qual € a propria
pesquisadora aqui denominada como professora Aplicadora foi indispenséavel para
que esse processo de fato se efetivasse numa perspectiva critica e emancipadora,
pois é na relacdo professor/professor, professor/aluno, professor/material de apoio,
material de apoio/professor/formador, professor/formador que se constitui uma

sociedade aprendente.

1.1 PROBLEMA

Inimeros seminarios, simpésios, reunibes técnicas e encontros tém
demarcado nas ultimas duas décadas os esforcos de educadores para que a
formacdo do professor que leciona Matematica seja relevante com o objetivo de
torna-lo um profissional que contribua efetivamente na formagéo integral dos alunos
ao longo do Ensino Fundamental.

Como resultado destes esfor¢cos houve a constatacdo de que a formacéao
inicial ndo tem sido suficiente para esta capacitacdo, clarificando assim a
importancia da formacg&do continua como complemento essencial para o profissional
professor contribuir para o desenvolvimento da educacdo que hoje se almeja nas
escolas.

Entre as acgdes resultantes desta constatacdo, aponta-se o Programa Pro-
Letramento Matemética no ano de 2008, gue se consagrou como uma iniciativa que
contribui para a melhoria da qualidade do ensino nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, oferecendo suporte a acado pedagogica dos professores de forma que
possam proporcionar em sala de aula a compreensédo da Matematica nos processos
de ensino e aprendizagem.

O projeto da presente dissertacdo teve como base o principio de que uma
formacao continuada para professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental era

essencial para a construcao do conceito de fracbes, compreensado dos algoritmos e
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diversificacdo de estratégias de ensino, considerando que esse conteudo da forma
como estava sendo ensinado em sala de aula era prejudicado pela préatica de um
ensino mecanico e estanque.

Assim utilizando os principios da problematizacdo dos conteudos e das
praticas cotidianas dos professores no ensino de fracdes questionou-se no presente
estudo: Quais contribuicbes as oficinas pedagogicas baseadas no Programa de
Formacdo Continuada para Professores das Séries/Anos Iniciais Pro-Letramento
Matematica podem trazer no sentido de potencializar a competéncia dos professores

no ensino de fracdes?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

e Desenvolver oficinas pedagdégicas direcionadas ao ensino de fracdes
tendo como referéncia o Pro-Letramento Matematica, visando a
construgcdo de conceitos e algoritmos por meio de diferentes estratégias

de ensino.

1.2.2 Objetivos Especificos:

¢ |dentificar quais conceitos sobre os numeros fracionarios sdo dominados
pelos professores que atuam nos Anos Iniciais.

¢ |dentificar os procedimentos metodologicos utilizados pelos professores
no ensino de fracdes.

e Explorar nas oficinas pedagdgicas o conceito de fracdo, a representacao

fracionaria e as operacdes de adicao e subtracao.
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e Elaborar um Caderno Pedagogico para professores formadores contendo

oficinas com alternativas para o ensino dos numeros fracionarios.

1.3 ESTRUTURA DO TRABALHO

Esta dissertacdo foi estruturada em cinco sec¢des, sendo que a primeira € a
introducdo do presente trabalho e apresenta a justificativa da escolha do tema, o
levantamento da problematica e os objetivos a serem alcancados.

A segunda secdo destinou-se ao apoio tedrico fundamentado em
pesquisadores como Schon (1992 e 2010), Feldmann (2009), Moreira e David (2006
e 2010), Nunes e Bryant (1970), Smole e Diniz (2001), Vygotsky (2008), Vergnaud
(1994), Onuchic e Allevato (1999), Belfort e Vasconcelos (2006), Lins e Silva (2008),
D’Ambrosio (1989), Tardif (1991), Borba e Skovsmose (2001), entre outros com igual
importancia, que direcionaram suas pesquisas para a Educacdo. Nessa secao foi
abordada a formacdo inicial e continuada dos professores, o0 ensino de matematica,
a formacdo matemética do professor, o ensino e aprendizagem de fracdes, 0 ensino
a partir da resolucdo de problemas numa perspectiva metodologica e a fragdo e
seus diferentes significados.

Na terceira secédo foi apresentada a metodologia para a realizacdo das
oficinas pedagdgicas, expondo o delineamento metodolégico que conduziu a
pesquisa, a discussao tedrica da metodologia adotada, o universo de estudo e a
descricdo de cada um dos instrumentos utilizados: questionario (Anexo A), Pré-teste
(Anexo B), Pos-Teste (Anexo C), Diario de Bordo e o Diario Coletivo. Também foi
apresentado o processo de selecdo dos professores cursistas, a definicdo do local e
do cronograma dos encontros.

Na quarta secao foram descritas as a¢les estratégicas propostas para o
desenvolvimento da presente pesquisa. Estas acbes constaram da apresentacéo do
projeto de pesquisa, da aplicacdo/analise do questionario e do Pré-teste, da
descricdo do desenvolvimento das Oficinas e dos comentarios sobre o resultado da

aplicacdo do Pds-teste.
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Na quinta secdo foram apresentadas as consideracfes finais em relacdo a
formacao continuada de professores. Esta secao foi dividida em trés partes: a
primeira apresenta a conclusao respondendo a problematica levantada na presente
dissertacdo, a descricdo de como o objetivo proposto foi atingido, bem como a
contribuicdo que a pesquisa trouxe para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

Na segunda parte foram expostas as limitagbes ocorridas no
desenvolvimento do trabalho e na terceira parte foram apresentadas sugestdes para

dar continuidade a pesquisa sobre formacédo continuada.
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2 APORTE TEORICO

Este capitulo esta subdividido em seis subtitulos: Formacéo Inicial e
Formacdo Continuada dos Professores, Ensino de Matematica, Formacao
Matematica do Professor, Ensino e Aprendizagem de Fracbes, o Ensino de
Matematica a partir da Resolucédo de Problemas numa Perspectiva Metodoldgica e a

Fracdo e seus diferentes significados.

2.1 FORMACAO INICIAL E FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES

E generalizada no meio educativo a discussédo sobre a necessidade dos
professores estarem em continua formacdo, consequentemente sdo diversos 0s
autores que se dedicam a estudar como vem se desenvolvendo este processo,

conforme afirma Ribas (2005, p.7),

Existe um consenso mais ou menos generalizado de que a educacdo se
constitui hoje num tema da maior relevancia para o qual deveriam convergir
ideias e recursos de toda sorte, para um possivel relacionamento desse
processo, de forma a torna-los coerentes com as exigéncias e desafios da
sociedade atual, cujas caracteristicas a distinguem de todas as épocas
precedentes.

Desde a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, que em seu artigo
205 determinou a educacao como direito de todos e dever do Estado e da familia,
houve a convocacédo da sociedade para colaborar na promocao e incentivo de uma
educacdo de qualidade que permitisse o pleno desenvolvimento da pessoa e a
preparasse para exercer adequadamente sua cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho. Neste contexto a escola assumiu uma funcao social ocupando espaco na

sociedade pela difusdo do saber, conforme expde Ribas (2005, p. 21),
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Fica evidente que a educacéo tem um papel social. Ndo sé pela educacéo o
pais sair4 da situacdo em que se encontra, mas ela dard subsidios para
enfrentar as revolugfes técnico-cientificas, as mudancas na formacdo da
economia da sociedade (com grande contingente de desempregados, em
consequéncia da automacao e da robotizacdo da producéo e dos servigos)
e as mudancas na formacdo cultural da sociedade decorrentes do
desenvolvimento da informatica. A educacdo também ajudara a diminuir as
disparidades, produto de uma légica capitalista selvagem, que configura um
estado de calamidade.

A autora entende que nesta era da informatica, se ndo houver acdes
imediatas para disseminacdo do saber as desigualdades serdo cada vez maiores.
Tal entendimento também foi percebido pela politica governamental, conforme pode
ser verificado no ano de 1998 quando o governo do Presidente Fernando Henrique
Cardoso propbés no Forum Nacional um Seminario Especial para discutir um novo
modelo de educacgao, que consistia em “reconstruir a educacéo brasileira a partir da
base (ensino fundamental)” (VELLOSO e ALBUQUERQUE, 2004, p. 9).

Tal proposta teve continuidade no governo de Luis Inacio da Silva, que
situou a educacdo no quadro da Politica de Desenvolvimento Social, conforme

discurso do entdo Ministro da Educacao Tarso Genro,

O sistema educacional brasileiro deve ser um dos mais importantes
instrumentos da promocdo do desenvolvimento com igualdade em nosso
pais. Hoje, ele ainda ndo atende com qualidade a exigéncia de
democratizagdo, as desigualdades marcam o0s sistemas de ensino,
desigualdades regionais, sociais, étnicas, que parecem perpetuar, por meio
da educacéo, a desigualdade da sociedade brasileira. O ensino fundamental
atinge a mais de 96% de nossas crian¢cas, mas sua qualidade est4 abaixo
do necessario. O ensino médio é restritivo e carece de resolugdo. O ensino
técnico e profissional ainda ndo estd ao alcance da grande maioria dos
jovens que dele devem se beneficiar. O sistema de ensino superior conta
com ampliagdo de oferta sem garantia de qualidade e, nele, o sistema
federal, embora dotado de grande competéncia, enfrenta restricdes
imensas, tanto de financiamento quanto de autonomia [...] Esse diagnoéstico
da educacdo brasileira aponta a urgente necessidade de renovacdo da
agenda e de ampliacdo do empenho, de toda a sociedade e dos governos,
para superar suas limitacdes evidentes e amplamente identificadas
(VELLOSO e ALBUQUERQUE, 2004, p. 11).
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Como resultado deste pronunciamento, houve manifestacbes dos
secretarios de diferentes niveis de ensino do MEC que complementaram as
necessidades do sistema educacional com exposi¢cOes claras e objetivas. Entre
estas manifestacfes destaca-se a do entdo secretario de Educacdo Fundamental,
Sr. Francisco Chagas Fernandes citado por VELLOSO e ALBUQUERQUE (2004, p.
17) que comentou existir entre as diversas acbes almejadas pelo governo, a de
assegurar as criangas e jovens ‘o direito de permanéncia e, sobretudo, a
aprendizagem em escolas qualificadas.” O secretario menciona que para isso
acontecer ha necessidade da formacao inicial e continuada dos profissionais de
educacao de forma permanente com “desenvolvimento de novos padrdoes de
qualidade para a formacdo continuada de educadores atuantes no ensino
fundamental e na educacao infantil”.

A formacao inicial e a formacdo continuada sdo citadas pelo secretario
como duas necessidades, a primeira por ser aquela que possibilita a uma categoria
0 exercicio profissional e a segunda por significar complemento, aprimoramento e
atualizacao dos conhecimentos, conforme pontua Tarso Genro citado por VELLOSO
e ALBUQUERQUE (2004, p. 62),

A formacéo inicial completa em estabelecimentos regulares e credenciados
€ uma licenca que, por sua vez faz do seu portador, e s6 dele, alguém
capaz de ingressar nas redes de educacéo escolar dos sistemas de ensino.
Portanto, a qualificacdo implica uma formacdo sistemética, regular e
regulamentada que, quando obtida em estabelecimentos escolares
reconhecidos, gera um diploma ao seu portador. Ela tem um carater coletivo
e institucional [mas] ndo se deve reificar a qualificagdo na dimens&o
socioinstitucional dada pela formagdo inicial como se educadores e
educadoras, ao longo de sua vida profissional, ndo construissem novos
saberes; como se aquele saber atestado pelo diploma de conclusdo do
curso fosse suficiente para o pleno exercicio profissional.

Neste contexto, a formacdo continuada do professor assume a
caracteristica de complementacdo, de aperfeicoamento, destituindo a mera
caracteristica de suprir lacunas da formacao inicial. Segundo Velloso e Albuquerque
(2004, p. 63),
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... formacdo inicial e continuada fazem parte de um processo continuo que
forma o profissional da educacdo e, ao mesmo tempo, a profissdo de
educador e a prépria escola. Ambas as dimensdes inicial e continuada,
apoiam-se em principios e pressupostos comuns, 0 que situa alunos e
professores como sujeitos, valorizando suas experiéncias pessoais e seus
saberes da pratica. Desta forma, a formacao inicial e continuada apoiam-se
no trabalho coletivo e compartihado, mas sem prescindir do
desenvolvimento e do compromisso individuais.

Portanto, a formacéo do professor sob os dois enfoques: inicial e continuada
esta institucionalizando-se como uma forma de enfrentar os desafios de uma
sociedade que est4d exigindo que a escola contribua efetivamente no
desenvolvimento social e econémico, buscando novas formas de ensino para 0s
alunos compreenderem e representarem a realidade, tornando-os capacitados a
desenvolverem novas relagbées com o mundo social em que estéo inseridos.

Baseados nestes pressupostos, a partir da década de 1990 muitos
educadores tém se voltado para repensar a formacédo do professor, levando em
conta a “descoberta das organizacbes aprendentes e da valorizagcdo das
comunidades da aprendizagem [...] que propiciaram a reconsideracao da funcao
social da escola, conceituando-a como uma comunidade de aprendizagem”
(FELDEMANN, 20009, p. 10).

Neste sentido a figura do professor passa a ser visualizada com novas

funcBes e novas caracteristicas, conforme explica Feldmann (2009, p. 13),

Defendemos que as a¢bes desenvolvidas no processo de formacdo devem
ser pensadas e realizadas no sentido de promover aprendizagem que
despertem a capacidade do educador para interagir com a problematica do
contexto no qual a instituicdo estd inserida; buscar constantemente a
atualizacdo dos conhecimentos adquiridos, tanto dentro como fora do
contexto escolar; enfrentar os conflitos e demandas atuais; interagir com o
grupo, em discussfes e na troca de experiéncias; inserir-se num contexto
interdisciplinar de trabalho; relacionar-se com outras areas de atuagao.

Estas ideias representam a tendéncia tedrica que tem norteado o0s
fundamentos da formacdo do professor. Contudo ha uma certeza entre os
educadores incluindo entre eles Schon (2000) de que existe uma distancia
significativa entre a formacao académica do professor e sua pratica em sala de aula,
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pelo fato de que a universidade moderna ainda se baseia na racionalidade técnica,
considerando que seu curriculo normativo estd enraizado naqueles adotados nas

primeiras décadas do século XX,

...quando as profissfes especializadas buscavam ganhar prestigio através
do estabelecimento de suas escolas em universidades, ainda incorpora a
ideia de que a competéncia pratica torna-se profissional quando seu
instrumental de solugdo de problemas é baseado no conhecimento
sistematico, de preferéncia cientifico (SCHON, 2000, p. 19).

Nessas condicdes o curriculo profissional necessario ao profissional
apresenta em primeiro lugar “a ciéncia basica relevante, em seguida, a ciéncia
aplicada relevante e, finalmente, um espago de ensino pratico”, esperando que o
futuro profissional aprenda “a aplicar o conhecimento baseado na pesquisa aos
problemas da pratica cotidiana” (SCHON, 2000, p. 20).

Em seu posicionamento sobre este sistema de ensino, Schon (2000, p. 20)
tem sido enfatico em afirmar que existe na sociedade um clamor incessante que
repudia esta tendéncia das universidades pelo fato de que € um sistema que “tem
pouco a [ensinar] em termos de utilidade pratica”. O autor acrescenta ainda, que
existe “uma duvida desconfortavel de que parte da pesquisa esta ficando académica
demais e que podemos estar negligenciando a necessidade de ensinar 0s
professores como por em pratica as estratégias que eles desenvolvem.”

Segundo Schén (2000, p. 20) observa-se cada vez mais que a ciéncia
basica esta separada da pratica profissional, “sendo divergente das necessidades e
dos interesses dos profissionais atuantes”. O autor baseia-se nas analises de

pesquisas que levam a reflexdo de que,

...0s educadores profissionais tém deixado cada vez mais claras suas
preocupacbes com a distancia entre a concepg¢do de conhecimento
profissional dominante nas escolas e as atuais competéncias exigidas dos
profissionais no campo de aplicacdo [...] os educadores expressam sua
insatisfacdo com um curriculo profissional que ndo é capaz de preparar 0s
estudantes para a atuacdo competente em zonas incertas das praticas
(SCHON, 2000, p. 20).
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A préatica profissional do professor insere-se nestas zonas incertas pelo fato
de que se pretende para o sistema educacional situar a educacdo na Politica de
Desenvolvimento Social, conforme enunciado no Férum Nacional registrado por
Velloso e Albuguerque (2004). Isso implica que a educacéo formal abrange varias
dimensbes: econbmica, social, politica, cultural, dimensbes estas que nao sao
estaveis, podendo oscilar por diferentes variaveis, por isso o professor enfrenta em
sua pratica profissional, diferentes situacfes necessitando capacidade para adaptar
0 aprendizado do aluno a cada uma delas.

Observa-se assim que o sistema de ensino desafia o professor a adquirir
habilidades e estar devidamente capacitado para contribuir na formacao dos alunos,
de forma a atender suas necessidades. Alonso (2003, p. 15) comenta que nao tem
sido tarefa facil para os professores com apenas a formacao inicial proporcionar uma
aprendizagem que atenda as exigéncias da escola com fun¢ao social, pois eles nao
foram preparados,

... durante a sua formacao, valendo-se apenas da “intuigao” e do registro de
informacdes que ele obteve no desenvolvimento de seu trabalho. O
professor necessita muito mais do que a “intuicdo” para proceder a reflexdo
sobre a sua pratica: ele precisa estar preocupado com o aluno mais do que
com o conhecimento a ser transmitido, com as suas reacfes frente a esse
conhecimento, com o0s seus propositos em termos de ensino e
aprendizagem e estar consciente de sua responsabilidade nesse processo.

Assim, Alonso (2003) expBe os desafios que o professor enfrenta nos dias
atuais para desenvolver o processo de ensino e aprendizagem, buscando né&o
apenas um ensino por meio da repeticdo dos conhecimentos historicamente
produzidos, pois ha necessidade de formar um homem e um cidaddo capaz de
realizar-se como pessoa e como ser social ampliando a responsabilidade do
educador no processo de formacéo do aluno.

Mais que um desafio, a autora aponta esta questdo como sendo uma
missdo quase impossivel de ser realizada, quando o professor exerce o magistério
somente com a formacao inicial, pois as dificuldades inerentes ao ensino tém sido

cada vez mais complexas e exigem profissionais habilidosos, capacitados e
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principalmente que tenham iniciativa e criatividade. Considerando que a funcéo
social da escola tanto pode ter como objetivo basico a socializagdo dos alunos como
também prepara-los para o trabalho, cria-se no sistema de ensino uma situagdo em

que,

...0s professores se vém diante de uma situagéo totalmente nova; embora
muitas vezes reconhecam a necessidade de redimensionar o seu trabalho e
buscar novas bases para o0 ensino, via de regra encontram-se
despreparados, mal informados e sem condi¢Bes de sozinhos, enfrentarem
tantos desafios. As pressfes sdo muitas e elas vém de varios fatores: de
um lado, dos pais, que, por ndo compreenderem exatamente o0 que esta
acontecendo, exigem do professor respostas que ele ndo estd preparado
para dar; de outro, da sociedade, que o responsabiliza por todos os males
sociais, exigindo do professor e da escola solucBes para os indmeros
problemas sociais (ALONSO, 2003, p.11).

Havia, até pouco tempo atrds, um agravante neste processo que era a
escolha dos conteludos e os processos metodologicos serem da alcada exclusiva da

cupula dos 6rgdos educacionais, e com isso aconteciam,

...mudangas de todo tipo, desde alteracGes estruturais até reformas
curriculares que implicam mudangas na grade curricular, ou mesmo
orientac6es metodoldgicas diferentes, na pretensdo de que os professores
aceitem e introduzam, em seus trabalhos, as alteracdes propostas. (Alonso,
2003, p.12).

Ou seja, os conteudos curriculares ndo eram planejados em consonancia
com os pareceres dos professores, que reclamavam por maior envolvimento e maior
atencdo por parte dos governantes para que valorizassem seu trabalho e lhes
oferecessem recursos técnicos e materiais para melhor exercerem o magistério. 1sso
interferia sobremaneira para que a escola planejada pelo governo nao desse certo,
mesmo que novas politicas fossem langadas, mesmo que o sistema mudasse nada
daria certo enquanto houvesse distanciamento do plano curricular com as acbes
praticas dos professores.

Direcionando esta situagdo para a formacdo do professor, visualizava-se
uma concepcao da relacdo entre teoria e pratica, em que,
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...0 saber estd somente do lado da teoria, ao passo que a pratica ou é
desprovida de saber ou portadora de um falso saber baseado, por exemplo,
em crencas, ideologias, ideias preconcebidas, etc. [...] o saber € produzido
fora da prética (por exemplo, pela ciéncia, pela pesquisa pura, etc.) e sua
relacdo com a pratica, por conseguinte, sé pode ser uma relacdo de
aplicacdo (TARDIF, 2002, p. 235)

Exercer o magistério com material pronto e acabado, sem que haja
interferéncia do professor é tornar o ensino muito redutor e contrario a realidade,
negando-se “aos profissionais do ensino e as suas praticas, o poder de produzir
saberes autbnomos e especificos ao seu trabalho” (TARDIF, 2002, p. 237).

Outros autores também concordam que a teoria distanciada da pratica s6
prejudica o aprendizado, como € o caso de Alonso (2003) quando afirma que o
trabalho educativo foi por muito tempo prejudicado, pois desenvolveu a separagcao
entre o0 pensar e o agir, supervalorizou o trabalho dos especialistas, fragmentou o
conhecimento, contribuiu para que a escola fosse lenta demais para incorporar as
mudancas e a formacao dos professores se tornasse indcua por ser desenvolvida no
modelo da racionalidade técnica.

Essa racionalidade técnica é explicada por Ribas (2000, p. 15) como uma
formacdo que se reduz a buscar fora da realidade do trabalho educacional os
elementos necessarios para a pratica pedagdgica, nao permitindo, “olhar a prépria
experiéncia de forma critica, refletir sobre a sua acéo, extraindo dela subsidios para
reorganizar-se e redirecionar o seu trabalho de sala de aula”.

Elevou-se entdo, no meio educativo o clamor por uma reforma que
transformasse o ensino, de forma que a pratica escolar pudesse ser elaborada a
partir de ideias de transformacdo que partissem do interior das escolas, sob a
alegacdo de que a natureza do trabalho educativo e as mudangcas acontecem
somente a partir da pratica. Como exemplo de educadora partidaria desse clamor,
Alonso (2003, p. 14) pontua,

. € no contato direto com o aluno que o professor redefine o seu
conhecimento, conferindo-lhe um significado. Todas as suas acdes se
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orientam no sentido de estabelecer uma relacdo de apoio e confianca entre
ambos, em busca do desenvolvimento total do aluno — e isto ndo pode ser
definido a partir de decisGes externas sem qualquer vinculo com aquela
realidade.

A todo instante em sala de aula, podem acontecer fatos relevantes para o
professor mudar sua forma de aplicar os contetudos, assim nem sempre a correta
aplicacdo do plano curricular é valida, pois sdo nos momentos da relacdo
professor/aluno em sala de aula que podem ocorrer novas ideias, novas formas,
novas estratégias de acdo para o aluno ampliar seu conhecimento. Na concepc¢éo
de Tardif (2002, p. 234),

... em toda atividade profissional, € imprescindivel levar em consideracao os
pontos de vista dos praticos, pois sdo eles realmente o polo ativo de seu
proprio trabalho, e é a partir e através de suas préprias experiéncias, tantos
pessoais, quanto profissionais, que constroem seus saberes, assimilam
novos conhecimentos e competéncias e desenvolvem novas préaticas e
estratégias de acgéao.

E nesse sentido que se espera ter em sala de aula um professor
adequadamente capacitado e detentor de habilidades que ndo s&o possiveis
somente com a formacéo inicial. E para tanto, o consenso € de que a formacéo
inicial n&o é suficiente.

Ribas (2005, p.12) comenta, que para um ensino efetivo e de qualidade, é
necessario “estabelecer um encadeamento coeso de capacitacdo, a partir da
formacao inicial. Com esta concepcédo, tem-se presente a indispensabilidade da
interdependéncia entre os curriculos da formacao inicial e da formacédo continua dos
professores”.

Esta complementagcdo pode ser mais bem compreendida quando se analisa
o sistema de ensino de disciplina por disciplina, como por exemplo, o caso da

formacdo do professor na area de Matematica discutida no proximo segmento.
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2.2 FORMACAO MATEMATICA DO PROFESSOR

Entre a formacdo do professor e sua acdo pedagogica em sala de aula
existe um objetivo comum e se refere ao ensino e a aprendizagem. Deste objetivo
sobressaem-se estudos, pesquisas e dedicacdo dos educadores para que a
formacdo do professor e o0 ensino em sala de aula sejam coerentes e
complementares entre si e, para que a metodologia de ensino empregada pelo
professor seja determinante para o bom desempenho dos alunos.

Citando como exemplo a formacédo do professor de Matemética apontam-se
as anotacdes dos educadores Plinio Cavalcanti Moreira e Maira Manuela M. S.
David que lancaram uma obra na Colecdo Tendéncias em Educacdo Matematica
apresentando e desenvolvendo a concepcédo de formacdo Matematica do professor,
tendo como base a necessidade de formacéo voltada para atender as necessidades
da educacdo escolar basica. Assim referindo-se a formacdo do professor, eles

explicam,

Quando se iniciaram as licenciaturas no Brasil, elas se constituiam de trés
anos de formacdo pedagdgica. O saber considerado relevante para a
formacdo profissional dos professores era, fundamentalmente, o
conhecimento disciplinar especifico. O que hoje é denominado formacao
pedagodgica se reduzia a didatica e esta, por sua vez, a um conjunto de
técnicas (teis para a transmissdo do saber adquirido nos trés anos iniciais.
Por isso, costuma-se referir a esse modelo de formacdo do professor como
“3+1” ou “bacharelado + didatica” (MOREIRA e DAVID, 2010, p. 12).

Este modelo perdurou até a década de 1970, quando as discussfes sobre o
papel social e politico da educacao recrudesceram a tal ponto que novas propostas

de formacéo do professor foram apresentadas com o seguinte enfoque,

Ao lado da preparagdo para a instrucdo numa determinada disciplina
apontava-se também a necessidade de aprofundar a formacédo do professor
como educador. Observa-se uma modificacdo gradual na estruturacdo dos
cursos, de modo que a formacdo pedagdgica ndo se limita mais a
apresentacdo de técnicas de ensino e passa a incluir disciplinas como
Sociologia da Educacéo, Politica Educacional e outras. Mas o licenciado
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ndo deixa de ser reconhecido também como professor de...(Matematica,
Historia, etc.). Reafirma-se, assim, a importancia da chamada “formacao
de conteudo”, que continua sob a responsabilidade dos especialistas (isto
€, matematicos, historiadores, etc.) e envolve disciplinas planejadas e
lecionadas por eles. Permanece, contudo, o problema da integracdo com a
pratica. Na busca de alternativas para a solucdo, criam-se na década de
1980, as chamadas disciplinas integradoras. Constitui-se, assim, um novo
modelo, que se mantém, essencialmente até hoje (grifos no original)
(MOREIRA e DAVID, 2010, p. 14).

Contudo, estas propostas mostraram-se incipientes considerando que nao
foi definido concretamente o papel destas disciplinas integradoras na articulagao da
formacdo do professor com a pratica em sala de aula. Como elas realmente
romperiam o modelo “3+1” ou superariam a férmula “bacharelado+didatica®? Diante
destas questdes, o consenso foi de que as disciplinas integradoras ndo foram
suficientes para resolver o distanciamento da formacédo inicial com a pratica do
magistério, contribuindo para que as discussdes e polémicas continuassem.

Diniz e Pereira (2000) citados por MOREIRA e DAVID (2010) ao analisarem
os conteudos das licenciaturas brasileiras pontuam que ha “desvinculagao das
disciplinas de conteddo e pedagogicas e [distanciamento entre] a formacao
académica e as questdes colocadas pela pratica docente na escola’. Esta
constatacdo levou a necessidade de aprofundar o entendimento de como ensinar

Matematica hoje, conforme afirmam Guimarédes e Borba (2009, p. 63),

No caso especifico da matematica, presenciamos, no Brasil e no mundo,
desde os anos 70 do século XX, inUmeros movimentos de reforma de
ensino. A nova visdo do que devem ser o0 ensino e a aprendizagem desse
ramo do conhecimento humano requer modificacdes profundas no ambiente
da sala de aula: diferentes papéis para o professor e para o aluno, novas
metodologias de ensino e novas formas de avaliag&o. Isto porque o aluno
deve hoje dominar ferramentas matematicas que lhes permitam
compreender melhor a sociedade em que esta inserido para nela viver e
atuar de modo ativo e critico, 0 que somente sera possivel se a sala de aula
se tornar um ambiente no qual o aluno possa raciocinar e comunicar suas
ideias.

Assim vendo o ensino da Matematica, torna-se facil compreender a
natureza das desarticulacdes entre a formacdo académica e a pratica profissional do

professor. Com isso destaca-se a perspectiva segundo a qual o processo de



39

formacdo do professor deveria se desenvolver de maneira mais integrada com o
meio em que o aluno vive; em que o0 conhecimento disciplinar especifico nao
constituisse mais o fundamento Unico ao qual se devessem agregar métodos para a

construcdo de conhecimentos. Tardif (2002, p. 237) explica que,

...0s professores s&o sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos ao seu oficio [...] e a pratica deles, ou seja, seu trabalho
cotidiano, ndo é somente um lugar de aplicacdo de saberes produzidos por
outros, mas também um espaco de producdo, de transformacdo e de
mobilizacdo de saberes que lhe séo proprios.

E sob esse enfoque que se constata a mudanca pretendida para as escolas
com a mudanca de atuacdo dos professores em sala de aula, levando-os a
refletirem sobre suas acfGes e sobre sua pratica a luz dos resultados obtidos,

tornando-os pesquisadores. Segundo Tardif (2002, p. 230),

...um professor de profissio ndo €é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo €é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo,
isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura a
orienta.

Este saber fazer é que torna o professor um pesquisador, porque ele pode
adquirir o “saber”, mas tera de pesquisar para saber fazer. Assim, valoriza-se o
professor, ele passa a ser considerado como sujeito do conhecimento, como
colaborador nas mudancas pretendidas no ensino. Mas para tanto, ha da parte dos
professores a necessidade de empreenderem esforcos para reformularem suas
perspectivas, seus interesses e necessidades sob o enfoque de exercicio do
magistério direcionado para um ensino de qualidade.

E, entre essas mudancas no sistema educacional com o objetivo de elevar a
qgualidade de ensino, destaca-se a formacao dos professores, que segundo Tardif

(2002, p. 240) deve ser elaborada reconhecendo o professor como sujeito de
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conhecimento, ou seja, que tem o direito de interferir de forma legal, politica e
pratica na sua formacdo profissional. O autor ainda diz que a formacdo de
professores deveria basear-se em conhecimentos especificos, destituindo-se o
ensino de “teorias socioldgicas, docimoldgicas®, psicoldgicas, didaticas, filoséficas,
histéricas, pedagdgicas, etc. que foram concebidas, a maioria das vezes, sem
nenhum tipo de relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do oficio de
professor” (TARDIF, 2002, p.241).

A leitura da obra de Tardif et al (1991, p. 241) aponta também como
mudanca substancial necessaria, destituir a organizacédo do ensino na formacgéo dos
professores, extremamente embasada pelas logicas disciplinares da psicologia, da
filosofia, da didatica e de outras, pois ndo existe entre elas, nenhuma relacao,
apenas se constituindo como “unidades autbnomas fechadas sobre si mesmas e de
curta duracao e, portanto, de pouco impacto sobre os alunos”.

Neste sentido, o professor deve refletir sobre sua qualificagéo, tendo em
vista as possibilidades de melhoria de sua préatica pelo dominio de conhecimentos e
de métodos de seu campo de trabalho. Deve buscar a superacdo de problemas ou
de lacunas na pratica docente, sanando duvidas por meio da aquisicdo de novos
conhecimentos.

Esta busca significa o enfrentamento de grandes desafios a serem
vencidos; dentre eles, destaca-se a habilidade para desenvolver estratégias de
ensino que ndo sao ensinadas na formacao inicial. Para esta habilitacdo, Tardif
(2002, p. 249) indica,

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias praticas, 0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam,
por conseguinte, de uma formacao continua e continuada. Os profissionais
devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apés
seus estudos universitérios iniciais. Desse ponto de vista, a formacéo
profissional ocupa, em principio, uma boa parte da carreira e o0s
conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e
técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de
aperfeicoamento.

® Dociomologia significa o estudo sistematico dos exames, considerando a experiéncia dociomoldgica
a adequacao das provas aos objetivos pedagogicos, os processos de classificacdo, a preparagdo dos
examinadores para a tarefa de avaliacdo e os recursos a métodos objetivos de apreciacdo dos
conhecimentos (MIRANDA, 1982).
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O autor ndo desvaloriza a formacao inicial, mas enfoca a formagao
continuada como forma do professor capacitar-se, sendo a capacitacdo, o termo
mais aceito no sistema educativo como um conjunto de ideias dentro de uma
educacao continuada.

Assim, os professores tornam-se capazes de adquirirem as condi¢cdes de
desempenho proprias da profissao.

Esta capacitacdo é exemplificada por Moreira e David (2010) quando
examinam o conhecimento matematico sobre os niumeros na pratica docente. Neste
exame 0s autores apresentam a compreensdo do uso dos ndmeros: primeiramente
pela Mateméatica Académica veiculada nos cursos de formacéo inicial do professor e,
em seguida, apresentam o distanciamento entre formacdo e pratica. Os autores
destacam que este distanciamento sé € percebido se os professores estiverem
devidamente capacitados por uma formacdo que vai além da inicial obtida nos
bancos académicos.

Para detectar o distanciamento entre a formacao inicial do professor e a
pratica em sala de aula, em sua obra Moreira e David (2010) fazem trés abordagens:
a dos numeros naturais, a dos numeros racionais e a dos numeros reais. Ao que se
referem aos numeros racionais, 0os autores consideram como sério desafio para os
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, considerando a dificuldade
que os alunos encontram em entender o seu uso.

De acordo com Moreira e David (2010, p. 60), “o conjunto dos racionais é
visto como um objeto extremamente simples, enquanto as pesquisas mostram que,
em termos da pratica docente, a sua construcdo pode ser considerada uma das
complexas operagdes da Matematica Escolar’. Eles enfatizam que os conceitos
associados aos numeros racionais sdo complexos e importantes porque podem ser
vistos a partir de diferentes perspectivas pelo aluno dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental tanto dentro como fora da escola,

...0 conceito de nimero racional envolve um rico conjunto de subconstrutos
e processos integrados, relacionados a uma gama de conceitos
elementares, mas profundos (por exemplo, medida, probabilidade, sistemas
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de coordenadas, gréaficos, etc.)[...] esses conceitos aparecem implicitos
numa variedade de problemas e séo frequentemente considerados “faceis”,
guando, de fato, muitos deles se desenvolvem tardiamente na histéria da
ciéncia e ndo sdo nada Obvios para aqueles que ndo os tenham ja
assimilados (Behr et al, 1983 apud MOREIRA e DAVID, 2010, p. 60).

A ampliagdo do conjunto dos numeros naturais para 0 conjunto dos
ndmeros racionais é um procedimento complexo para o entendimento do aluno, pois
até determinado momento da vida escolar do aluno, ele sé conhecia os ndmeros
inteiros positivos. Assim, € necessaria a capacitacdo do professor para elaborar e
reelaborar os significados concretos das fragdes e de outros subconstrutos para que
o aluno possa assimilar o conceito de fragdo enquanto numero.

Levar este conhecimento aos alunos significa para o professor mostrar um,

. conjunto numérico ampliado, assim como as relacdes entre seus
elementos (0s hovos nameros), as novas formas de representacéo, a nova
ordem, as novas operacdes e suas novas propriedades, sdo conhecimentos
novos a serem processados e, eventualmente assimilados (MOREIRA e
DAVID, 2010, p. 61).

Os autores comentam que a dificuldade de compreensédo dos alunos
gquando ao uso dos numeros racionais, firmou-se pelo fato dos educadores
considerarem “facil” trabalhar com os numeros fracionarios, porque os alunos ja
conhecem todas as propriedades dos numeros naturais, restando somente fazer a
transposicdo desses conhecimentos para os exercicios com nimeros fracionarios. E
neste ponto que se questiona a capacitacao e habilidade do professor.

A partir desse contexto a formac&do continuada dos professores torna-se
essencial como complemento da formacéo inicial, pois segundo Lowe (1997, p. 64) a
formacao continuada se faz necessaria para dar condi¢des ao professor enfrentar as
mudancas “de atitudes ou comportamentos a partir da aquisicdo de novos
conhecimentos, conceitos e atitudes”.

Na opinido de Estrela e Noévoa (1999), a formacdo de professores
corresponde a um conjunto de novas perspectivas, que implicam uma estratégia de

inversao da situacao atual, ou seja, a formacao continuada deve proporcionar uma
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mudanca que se fundamente numa real inversdo de valores orientadores da
formacao profissional e da profissionalidade do professor. Assim, a proposta da
formacado continuada embasa-se em uma concepcao que quebra o ciclo daquela
formacdo centrada em praticas comumente utilizadas procurando substituir a
memorizacao por um conhecimento efetivo destas mesmas praticas.

Segundo Soistak e Pinheiro (2009) a base necesséria para a evolugdo dos
conteldos matematicos € encontrada na formacdo continuada, onde ndo séo
necessarios novos ou diferentes conteudos para ensinar Matematica, mas sim

aprofundar-se nos campos conceituais dos contetdos presentes nos PCN.

2.3 ENSINO DE MATEMATICA

A trajetdria histérica da Matematica mostra que sua introducdo como
disciplina na escola formal aconteceu pela juncdo de conhecimentos mateméaticos
gue eram realizados fora dos dominios de uma mesma disciplina. Perez (2009) cita
Silva (1999) que comenta a necessidade de conhecer a histéria da Matematica para
desenvolver concepgcdes mais realistas sobre sua natureza, considerando que sua
evolugdo “tem estado condicionada pelas necessidades do cotidiano e pelas
aplicagcbes no desenvolvimento das ciéncias”. Isso contribui para a complexidade em
compreender as concepcdes de Matematica, e justificam-se as discussdes quando o
assunto é determinar quais saberes sdo necessarios para formar os contetdos da
disciplina Matemética na escola formal.

Atualmente, a tendéncia tem sido considerar a Matematica como uma
ciéncia dinamica que esta sempre em construcdo, conforme pontua Perez (2009).
Alia-se a esta dindmica as mudancas significativas que vém ocorrendo na sociedade
do conhecimento que caracteriza 0 mundo de hoje. Segundo Velloso e Albuquerque
(2004, p. 58), Tarso Genro assim se pronunciou “nosso cotidiano evidencia o fim de
muitos postos de trabalho [...] A0 mesmo tempo, Novos Servigcos comparecem a cena
social com exigéncias reveladoras de uma nova forma de mais-valia: a mais valia

intelectual”.
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Estas mudancas e transformacdes tém ensejado uma politica educacional
voltada para a inclusdo e desenvolvimento social que visa “ampliar o acesso a todas
as etapas da educacédo basica e de garantir padrdes de qualidade social ao ensino
publico brasileiro” (Velloso e Albuquerque, 2004, p. 57). Neste sentido, a
escolarizacdo exige um conhecimento que tenha necessariamente como base a
participacdo social e politica.

Velloso e Albuquerque (2004, p. 59) registraram o pronunciamento de Tarso
Genro sobre as mudancas e transformacdes sociais e politicas que o0 mundo de hoje
estd atravessando, espera-se que a escola seja a base de sustentacdo para que

elas ocorram,

Por isso, a escola ndo se pode mais pedir apenas a transmissédo de
informacdes. As informacdes a serem repassadas pela escola precisam ser
permeadas pela busca de novos sentidos e de novas realidades. Somente
assim, no espaco escolar talhado em anos sequenciais, sera possivel que o
professor ensine, que o aluno aprenda e que ambos continuem a aprender
por intermédio de outros meios extraescolares. Consequentemente, no
desenvolvimento das capacidades abstrativas que o espacgo escolar propicia
como formacgdo basica inicial, havera o gosto por continuar a “aprender
aprendendo” — desde que, logicamente, alguém ensine; havera a inclusao
de aspectos éticos e socioculturais como componentes curriculares, o que
insere, na rede de informagfes, conteldos vinculados as problematicas
sociais (VELLOSO e ALBUQUERQUE , 2004, p. 59).

Os autores consideram que para estas mudancas acontecerem faz-se
necessario um padrdo de ensino que coloque o conhecimento no centro das
preocupacfes das politicas de um sistema educacional que prioriza a pesquisa
cientifica séria, compromissada com os valores democraticos e com a qualidade
social da educagédo. Isso significa conduzir o sistema de ensino pela reflexdo do
papel social da escola, ou seja, direcionar a pratica pedagogica para a
democratizacdo do saber.

Este direcionamento encontra um campo fértii quando se trabalha a
Matemética nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pois conforme comentam
Nunes e Bryant (1997), na fase etaria deste nivel de ensino, as criangas constroem

conhecimentos matematicos com notavel engenhosidade e persisténcia. Estes
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autores ndo sdo professores, mas psicologos interessados no raciocinio das

criangas com a certeza do que elas,

...precisam aprender sobre matemética a fim de entender o mundo ao seu
redor [pois] sem a matemética elas ficardo desconfortdveis ndo apenas na
escola, mas em grande parte de suas atividades cotidianas quando
partilham bens com seus amigos, planejam gastar sua mesada, discutem
sobre velocidade e distancia, viajam e tém que comecar a entender o
mundo do dinheiro, de compras e vendas, hipotecas e apdlices de seguro,
precisam de habilidades matematicas (NUNES e BRYANT, 1997, p. 17).

Os autores enfatizam que as atividades que mencionam nao sao
comumente vistas como “matematica”, mas que necessitam de conhecimentos
matematicos ou ainda de técnicas matematicas aprendidas na escola. E a partir da
necessidade do uso da Mateméatica no dia a dia das pessoas que se justifica a

importancia das habilidades matematicas desde a infancia,

Em muitas sociedades as pessoas expressam preocupacdes consideraveis
sobre as habilidades mateméticas da populagcdo em geral, e quando fazem
iSO seus pensamentos geralmente se voltam para as criangas escolares e
seus professores. A questdo geralmente se torna “O que pode ser feito?”,
para certificar-se de que no futuro as criancas deixardo a escola com muito
mais no sentido da habilidade matemética e conhecimento do que elas
possuem no momento (NUNES e BRYANT, 1997, p. 17).

Entre estas sociedades, pode-se destacar a sociedade brasileira que se
insere nos constantes movimentos e discussdes sobre o ensino de Matematica.

Smole e Diniz (2001, p. 11), por exemplo, comentam que,

Todas as discussbes atuais sobre competéncias resultam de uma forte
pressédo social sobre a escola para que a formagéo de nossos alunos cuide
do desenvolvimento de um ndmero considerdvel de habilidades de
pensamento indo muito além dos conhecimentos especificos e dos
procedimentos.



46

As autoras complementam que esta expectativa sobre a formacdo dos
alunos nao é recente, vem de longa data, mas somente ap0s muitos movimentos e
reformas do sistema de ensino, hoje a sociedade brasileira tem maior esperanca de
que os alunos aprendam os conteudos escolares relacionando adequadamente
informacdes, conhecimentos e habilidades com situagdes-problemas que enfrentam
no seu cotidiano.

Verifica-se esta mesma linha de pensamento nas orientacbes para o0
professor elaboradas pelo SAEB (2009, p. 10),

Matematicos interessados pelo ensino de Matematica nas escolas, ja no
final do século XIX denunciavam a distancia entre 0 que era ensinado aos
jovens no ensino secundario escolar e os conhecimentos de Matematica
oriundos da pesquisa académica. E dai que nasce um movimento
internacional em Roma em marco de 2008, por ocasido do Primeiro
Centenario da Comisséo Internacional de Instrugdo Matematica (1908-2008)
gue teve como subtitulo Refletindo e dando forma ao mundo da Educacéo
Matemética. Com o epiteto de ancido, esse movimento internacional marca
a luta centenéria de alguns mateméaticos em prol do ensino da matematica
mais articulado com as pesquisas dos cientistas e apresenta de maneira
incontestavel sua origem, e os desdobramentos que vém repercutindo na
constituicdio de um campo de conhecimento especifico: a Educacao
Matemética.

Esta articulacdo segundo as orientacbes do SAEB (2009) significa destituir
o estigma do ensino da Matematica de ser uma transmissdo de simbolos, de
propriedades técnicas, de manipulacdo de formulas e demonstracdes de teorias, e
passar a valorizar novos conteudos no curriculo da Matematica escolar. A partir das

pesquisas em Educacédo Matematica, observa-se que,

Ha limites para a compreensao conceitual de conteidos matematicos, em
gualquer nivel de ensino, quando a pratica pedagdgica do professor prioriza
a memoéria dos alunos e reduz a tarefa do professor apenas a recitar,
monitorar o treinamento e avaliar os resultados do rendimento escolar,
valorizando sobremaneira a reproducdo de modelos previamente treinados
em uma Unica forma de linguagem, a convencional (SAEB, 2009, p. 11).
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Estes limites foram bem delineados quando as pesquisas do SAEB (2009)
sobre proficiéncia Matematica da Psicologia Cognitiva confirmaram que pessoas néo
escolarizadas ou com baixa escolaridade de diferentes faixas etarias sabiam muito
mais de Matematica do que alunos regularmente frequentadores da escola formal.

Nas orientacbes do SAEB (2009) ha uma observacdo de que estes
resultados contribuiram para que aumentasse a importancia do contexto
sociocultural da aprendizagem de Matematica e influenciasse a politica do sistema
de educacéo na elaboracédo dos PCN.

Portanto, os PCN estabeleceram para o ensino, principios que foram
resultados de intensas pesquisas, praticas e debates. No caso do ensino de
Matematica, estes principios estdo embasados no fato de que a Matemética é
essencial para a construcdo da cidadania. Assim, 0s principios que caracterizam o

ensino da Matemaética,

... tm origem nas discussées que, nos Ultimos anos, vém ocorrendo no
Brasil e em outros paises. O objetivo tem sido o de adequar o trabalho
escolar a uma nova realidade, marcada pela crescente presenca dessa area
do conhecimento em diversos campos da atividade humana (BRASIL, 2001,
p. 20).

Neste sentido considera-se a importancia do saber matematico na
construcdo da cidadania; na necessidade deste saber estar ao alcance de todos; na
construcdo e apropriacdo do conhecimento pelo aluno para que ele compreenda e
transforme sua realidade.

O saber matematico ainda deve colaborar para que esta transformacéo seja
embasada na capacitacdo do aluno em relacionar as observa¢des do mundo real
com as representagcbes matematicas e relacionar estas representacdes com
principios e conceitos matematicos na compreensdo do significado, ou seja,
apreender o significado de um objeto ou acontecimento relacionando-o com outros
objetos e acontecimentos.

Um saber matematico que possa propiciar ao aluno estabelecer as
conexdes com outras disciplinas relevando-se o aspecto social da Matematica e sua
contribuicdo para o desenvolvimento intelectual como um processo em permanente

construcdo. Esse saber ainda deve oportunizar a integracdo de recursos didaticos
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com situacdes do cotidiano, de forma a proporcionar ao aluno, o exercicio da analise
e da reflexao.

Finalmente propaga-se para o ensino da Matematica uma avaliacdo que
leva em conta ndo s6 o desempenho do aluno, mas também os aspectos da selecéo
e dimensionamento dos conteludos, praticas pedagodgicas, condicbes em que se
processa o trabalho escolar e as proprias formas de avaliagdo (BRASIL, 2001).

A partir deste contexto os conteddos para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, foram divididos em quatro blocos: nimeros e operacfes; espaco e
forma; grandezas e medidas e tratamento da informacdo. Contudo, a orientacdo dos
PCN é de que a partir destes blocos de conteudos sejam explorados o0s
conhecimentos, competéncias, habitos e valores socialmente relevantes. Além
disso, devem também contribuir para o desenvolvimento intelectual do aluno,
capacitando-o para que construa e coordene o pensamento l6gico-matematico de
forma a ser uma pessoa criativa e critica, podendo assim interpretar fatos e
fenGmenos do seu cotidiano.

Na presente dissertacdo os conteudos discutidos e analisados referem-se
aos “Numeros Racionais” que de acordo com os PCN (BRASIL, 2001, p. 101), tém
como objetivo principal “levar os alunos a perceberem que os numeros naturais, ja
conhecidos, sao insuficientes para resolver determinados problemas”.

Este objetivo corresponde a um aprendizado diferenciado daquilo que até
entdo tinha sido explorado no ensino da Matematica. Trabalhando com ndameros
naturais, o aluno aprende a somar, diminuir, dividir e multiplicar sob um sistema que
torna estas operacoes logicas sem deter-se a certas regras. No aprendizado destas
mesmas operagdes com numeros racionais, 0os algoritmos sdo mais complexos e,
por isso, se nao forem corretamente compreendidos promovem confusdo no

raciocinio,

...em que pese as relagbes entre ndmeros naturais e racionais, a
aprendizagem dos numeros racionais supbe rupturas com ideias
construidas pelos alunos acerca dos numeros naturais, e, portanto,
demanda tempo e uma abordagem adequada (BRASIL, 2001, p. 101).
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O aspecto légico referido para o raciocinio do aprendizado dos numeros
naturais faz o aluno encontrar varios obstaculos para o aprendizado dos numeros
racionais. Nos PCN (Brasil, 2001, p. 101) sdo exemplificados estes obstaculos, como

sendo:

- enquanto o numero natural é reconhecido por uma grafia Unica (1, 2, 3,
etc.), o “numero racional pode ser representado por diferentes (e infinitas)
escritas fracionarias, como exemplo 1/3; 2/6; 3/9 sao diferentes
representacdes de um mesmo numero”;

- quando se compara 0s numeros naturais a logica é que 3>2, ou seja, 0
ndmero trés representa um valor sempre maior que o0 2, enquanto que na
representacdo dos numeros racionais esta logica se mostra contraditoria,
pois 1/3<1/2, havendo necessidade de um ensino direcionado para o
aluno compreender esta diferenca;

- N0S numeros naturais a visualizacdo da escrita dos numeros de imediato
permite verificar a ordem de grandeza, como exemplo, o0 nimero 8.345 de
imediato percebe-se ser maior que o nimero 45, enquanto nos nameros
racionais o niumero 2,125 é menor que o numero 2,3, ou seja, o critério de
perceber a grandeza do numero é diferente;

- na multiplicacdo de um numero natural por outro também natural € l6gico
pensar que o resultado serd um namero maior que ambos, por exemplo, 2
X 4 = 8, enquanto que se a multiplicagdo envolver niumero racional o
resultado apresenta um numero natural de menor valor do que aquele que
foi multiplicado pelo numero racional, por exemplo 10 x 1/2 = 5;

- 0 antecessor e 0 sucessor dos numeros naturais seguem a logica da
grandeza de cada numero, enquanto que para 0S humeros racionais isso
nao faz sentido, “uma vez que entre dois numeros racionais quaisquer é
sempre possivel encontrar outro racional”’, por exemplo, entre 0,8 e 0,9

existem os numeros 0,81, 0,81 ou 0,87.

A tarefa para transpor estes obstaculos necessita “uma organizacado de
ensino que possibilite experiéncias com diferentes significados e representagdes”

(BRASIL, 2001, p. 104). Esta necessidade requer, entre outras acdes, a de construir
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0 conceito de numero racional embasado em um sistema especifico de ensino e

aprendizagem de fragoes.

2.4 ENSINO E APRENDIZAGEM DE FRACOES

A construcdo do conceito de namero racional na forma fracionaria se da por
meio de situacdes-problemas em diferentes contextos em que o conteldo aparece.
As fragbes fazem parte do conjunto dos numeros racionais e tém seu ensino
formalmente estabelecido para os dois anos finais do primeiro segmento do Ensino
Fundamental (também chamado de 2° ciclo), conforme orientac6es dos PCN.

Nos anos finais do primeiro segmento do Ensino Fundamental devem ser
apresentadas aos alunos situagdes-problemas que ndo séo solucionadas com o uso
dos numeros naturais, possibilitando, assim, uma aproximacéo da no¢cdo de nimero
racional, dada a compreensao de alguns de seus significados (quociente, parte-todo,
raz&do) e de suas representacoes, fracionaria e decimal (BRASIL, 2001, p.83).

No segundo segmento do Ensino Fundamental, de acordo com as
indicacdes das Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica do Estado do Parana,
esses conhecimentos sdo ampliados, especialmente na 52 e 62 séries (ou 6° e 7°
anos do Ensino Fundamental de 9 anos), partindo do principio que a construcao do
conceito de numero fracionario se da a partir da relacdo que o aluno estabelece
entre os conhecimentos prévios e o novo conhecimento.

Para Vygotsky (2008) os conceitos podem ser divididos em dois tipos:
cotidianos e cientificos, exigindo dos estudantes experiéncias, atitudes e caminhos
diferentes a serem percorridos. Assim, 0s conceitos cotidianos sédo resultantes das
atividades praticas das pessoas em suas intera¢des sociais imediatas, enquanto 0s
conceitos cientificos sdo adquiridos por meio do ensino, resultantes de um sistema
organizado sistematicamente, relevantes nas sociedades letradas.

Em consenso com outros educadores pesquisadores, Vygotsky (2008)
comenta que embora os conceitos cientificos sejam transmitidos em situacfes
formais de ensino, eles ndo sdo assimilados em sua forma definitiva. Assim, nas

futuras experiéncias da crianca a tendéncia € que os conceitos cotidianos entrem em
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confronto com uma situacdo concreta. Em relacdo aos conceitos cientificos, estes
agregam elementos a partir das experiéncias cotidianas e caminham em direcao a

um nivel mais concreto e elementar, convergindo a um ponto comum.

A crianca adquire consciéncia dos seus conceitos espontaneos
relativamente tarde; a capacidade de defini-los por meio de palavras, de
operar com eles a vontade, aparece muito tempo depois de ter adquirido os
conceitos. Ela possui o conceito (isto €, conhece o objeto ao qual o conceito
se refere), mas ndo estd consciente de seu préprio pensamento. O
desenvolvimento de um conceito cientifico, por outro lado, geralmente
comeca com sua definicdo verbal e com sua aplicacdo em operagdes néo-
espontaneas [...] Poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos conceitos

espontaneos da crianca é ascendente, o desenvolvimento dos seus
conceitos cientificos € descendente, para um nivel mais elementar e
concreto (VYGOTSKY, 2008, p.134).

Assim, para Vygotsky, os conceitos cotidianos tém um desenvolvimento
ascendente em direcdo aos cientificos e, os conceitos cientificos apresentam um
desenvolvimento decrescente em relacdo aos conceitos cotidianos.

Isto decorre das diferentes formas pelas quais os dois tipos de conceitos
surgem. Pode-se remeter a origem de um conceito espontaneo a um confronto com
uma situacao concreta, ao passo que um conceito cientifico envolve, desde o inicio,
uma atitude “mediada” em relagéo a seu objeto (VYGOTSKY, 2008, p.135).

Nesse sentido, a construcdo do conceito de fragBes, oficialmente
apresentado como contetdo nos PCN e nas Diretrizes Curriculares da Educacao
Bésica do Estado do Parana, com orientagcfes para o trabalho nos dois anos finais
do primeiro segmento (32 e 42 séries ou 1° e 2° anos do 2° ciclo), e nos dois Anos
Iniciais do segundo segmento 52 e 62 séries (ou 6° e 7° anos do Ensino Fundamental
de 9 anos), numa perspectiva de contextualizacdo por intermédio de situacdes-
problemas, constitui-se em um conceito cientifico.

Na visdo de Vygotsky, para ampliar o conhecimento dos alunos, “é
indispensavel que o educador investigue 0s conceitos cotidianos dos alunos acerca
do conteudo que pretende ensinar, introduza o0s conceitos cientificos a ele
relacionados e promova a interagao entre esses dois tipos de conceitos” (ALMEIDA,
2010, p. 3). O conceito cientifico é importante para ampliar o conhecimento da

crianca.
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Os conceitos cientificos, com seu sistema hierarquico de inter-relacdes,
parecem constituir 0 meio no qual a consciéncia e o dominio dos objetos se
desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros conceitos e a outras
areas do pensamento. A consciéncia reflexiva chega a crianca através dos
portais dos conhecimentos cientificos (VYGOTSKY, 1989, p.79 apud
ALMEIDA, 2010, p. 3).

Vygotsky (2008) considera que a construcdo do conceito € um processo
dindmico no desenvolvimento das estruturas cognitivas do individuo, conceito este
gue se completa no decorrer do tempo, ganhando novos elementos com as ideias
de Vergnaud (1994), que propde estudar um campo conceitual ao invés de um
conceito, visto que, para ele numa situagao-problema qualquer, nunca um conceito
aparece sozinho, sdo sempre varios 0s conceitos envolvidos. Para explicar este

campo conceitual a teoria Vergnaud embasa-se em trés argumentos,

1-um conceito nao se forma dentro de um sé tipo de situagées;

2-uma situacéo ndo se analisa com um sé conceito;

3-a construgdo e apropriacéo de todas as propriedades de um conceito ou
todos os aspectos de uma situacéo é um processo de muito félego que se
estende ao longo dos anos, as vezes uma dezena de anos, com analogias
e mal entendidos entre situa¢@es, entre concepcdes, entre procedimentos,
entre significantes (Vergnaud, 1983 apud MOREIRA, 2004, p. 10).

Para Vergnaud (1994) a partir das situacdes que se apresentam aos alunos
constroem-se conceitos que vao favorecer 0os processos cognitivos e as respostas
aos problemas. Neste contexto em circunstancia relacionada a Matematica podem
ser identificados varios conceitos ja adquiridos pelo aluno, o que facilita a resolucao
de problemas com sucesso.

No exemplo “Joao possuia 5 bolinhas de gude, ganhou mais duas. Quantas
bolinhas possui agora?”, seguindo a linha de pensamento de Vergnaud (1994) um
aluno que ja adquiriu nocdes de adicdo e de tempo, pode levantar os seguintes

conceitos:

- Temporalidade: possuia = tempo passado, possui agora = tempo
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presente,
- Contagem: depois do numero cinco vem o0 numero seis e depois vem o

nuamero sete.

Observa-se que na resolucao do problema 5 + 2 para obter o resultado 7,
pode ser identificado um campo conceitual que Vergnaud (1994) explica como
sendo um conjunto de situacdes (ideia de acrescentar, adicdo de dois numeros
inteiros) formado pela conexdo dos varios conceitos apreendidos pelo aluno, com os
procedimentos e representacdes simbdlicas que o texto do problema permite
deduzir.

Tem-se assim, que a resolucdo de um problema representa uma situacao
onde se faz uso de varios conceitos que vao surgindo agucados pelo raciocinio do
sujeito. Em relacdo aos conceitos matematicos, Nunes et al (2005, p. 58) descrevem
0 posicionamento do pesquisador holandés Hans Freudental que considera todo
conceito matematico ligado,

. a alguma realidade fenomenolégica, de onde podemos partir para
expandir o conceito do aluno. Ha sempre novas possibilidades de expansao
do conceito, englobando novos instrumentos de raciocinio, novas realidades
fenomenoldgicas, ou novas relagdes logicas e matematicas. De certa forma
ninguém seria completamente ignorante com relacdo aos conceitos
matematicos que ensinamos na escola, porque todos temos alguma
vivéncia relevante, algum esquema de acédo relevante. Da mesma forma,
ninguém esgotaria esses conceitos durante o periodo escolar, pois
poderiamos pensar em outras formas de representacdo ou outro nivel de
abstracao envolvendo o mesmo conceito. O desafio para o professor é
encontrar os pontos de partida e delinear objetivos para o desenvolvimento
do conceito durante o periodo escolar.

Sob estes pressupostos, o professor encontra fonte inesgotavel de
envolvimento de conceitos, a ponto de em certo momento, perceber que subestimou
ou superestimou os alunos quando prop6s algum objetivo simples, que eles
superaram com facilidade ou ndo conseguiram atingir estes objetivos. Para que o
professor tenha essa percepcdo, ele precisa estar em continua formacao para
aperfeicoar suas estratégias de ensino em funcdo daquilo que observa da
compreensao dos alunos.

Nessa perspectiva, a constru¢cdo de um conceito pode envolver a terna de
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conjuntos que na Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud €& chamada
simbolicamente de S. I. R. sendo que S é um conjunto de situagcées que tornam o
conceito significativo; | € um conjunto de invariantes, que se refere as propriedades
e procedimentos necessarios para definir o objeto em estudo, ou seja, sdo 0s
conhecimentos implicitos que o aluno pode utilizar para atribuir significado ao
conceito; R é um conjunto de representacfes simbdlicas que podem ser usadas
para pontuar e representar os invariantes (VERGNAUD, 1994, p.6).

Para o conjunto de situacdes expressarem o conceito significativo, néo
podem somente serem considerados 0s aspectos sociais inerentes a formacdo do
conceito. Contudo, é relevante considerar que o interesse dos alunos é despertado
quando as situacbes lhes sdo préximas, ou seja, em algum momento o aluno
vivenciou algo que estava ligado a situacdo que se lhe apresentou, por exemplo, ao
expor um problema de adicdo que envolve bolinhas de gude a um menino,
automaticamente ele estabelece a relacdo com um jogo que costumava praticar
(VERGNAUD, 1994).

Assim, percebe-se que o0s conceitos apreendidos pelos alunos nas
situacdes- problemas relacionam-se com as situagdes ja vivenciadas por eles, da
mesma forma que as situac¢des ja vivenciadas podem relacionar conceitos. Esta
inversdo reciproca € percebida quando se busca nas situacdes-problemas o
conhecimento conceitual. Nesta busca, conforme afirmacdo de Vergnaud (1994),
ndo se verifica um s6 conceito em uma situagdo-problema, pois em cada situagéo
varios conceitos podem ser formulados.

Destaca-se que é a partir de uma situacao-problema que se amplia o
conhecimento, pois se ndo ha uma questdo a ser resolvida ndo ha porque buscar
respostas, ndo ha investigacdo. Dai a importancia do ensino da Matematica se fazer
embasado na Resolugédo de Problemas numa Perspectiva Metodoldgica.

Gazire (1988, p. 124) defende que a Resolu¢cdo de Problemas é um meio
para ensinar Matematica sob a perspectiva de que “todo conteudo a ser aprendido
se for iniciado numa situacdo de aprendizagem, através de um problema desafio,
ocorrerd uma construcdo interiorizada do conhecimento a ser adquirido”. Nestes
termos pode-se entender que o0 processo de ensino e aprendizagem inicia-se com 0
problema, é pelo desafio de resolver o problema que se da a aprendizagem, ao

mesmo tempo pela explicacdo de como pode ser resolvido que acontece o0 ensino.
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25 O ENSINO A PARTIR DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NUMA
PERSPECTIVA METODOLOGICA

A resolucéo de problemas é tema de profundo estudo de varios autores que
se dedicam a pesquisa em Educacdo Matematica, podendo-se citar como exemplo
0s estudos das professoras pesquisadoras Smole e Diniz (2001).

Nota-se que a Resolucdo de Problemas vem ganhando espaco cada vez
maior no ensino de Matematica nas ultimas décadas com diferentes concepcgdes,
por isso para resumir um conceito, Smole e Diniz (2001) denominaram seus estudos
de “Resolucdo de Problemas numa Perspectiva Metodoldgica”, considerando o
termo “perspectiva”’ no sentido de “certa forma de ver” ou “certo ponto de vista”.

Assim, pela concepgdo de Smole e Diniz (2001, p.89) a Resolucdo de
Problemas numa Perspectiva Metodoldgica “corresponde a um modo de organizar o
ensino o qual envolve mais que aspectos puramente metodologicos, incluindo uma
postura frente ao que é ensinar e, consequentemente, do que significa aprender”.
Corresponde ainda a uma forma de ensinar que contempla o processo investigativo
a partir de situacdes convencionais ou nao convencionais, como por exemplo, jogos,
atividades planejadas, selecédo de informacdes, e tem como objetivo complementar a
resolucdo de problemas tradicionais, centrada nas ac¢bes de propor situagdes-
problemas e resolver situacdes propostas, com as agdes de questionar as respostas
obtidas e a propria situacao inicial.

Neste mesmo sentido Onuchic e Allevato (1999) comentam que a
metodologia de ensino pela Resolucdo de Problemas significa ndo apenas resolver
problemas, mas sim ensinar a Matematica, pois o problema se torna um ponto, um
centro de onde se constr6i o conhecimento. Um processo em que o ensino do
problema fica centrado no aluno, e este constroi 0s conceitos matematicos para
encontrar a solucéo. Neste processo o professor tem como funcao a de formalizar os

conceitos e as técnicas operatorias,
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O ponto central de nosso interesse em trabalhar o ensino-aprendizagem de
matematica através da resolucao de problemas baseia-se na crenga de que a razéo
mais importante para esse tipo de ensino é a de ajudar os alunos a compreenderem
0S conceitos, 0S processos e as técnicas operatdrias necessérias dentro do trabalho
feito em cada unidade tematica. (ONUCHIC e ALLEVATO, 1999, p.208).

Nesta concepcéo, considera-se que pela metodologia da Resolucéo de
Problemas desenvolve-se no aluno uma atitude de investigacdo cientifica em
relacdo ao que esta posto.

Quando o aluno questiona as solucdes e a situacao-problema em si sob um
Novo pensar, ou seja, pensando sobre o que ja pensou ou fez, de acordo com Smole
e Diniz (2001) este pensar exige raciocinio e ao mesmo tempo, possibilita ao aluno
ampliar o conhecimento por meio das relacdes que estabelece entre o que sabe e o
gue esta aprendendo. Neste processo, a curiosidade, a iniciativa, a investigacao e a
confianca, em suas proprias ideias, passam a ser valorizadas melhorando a
autoestima.

As autoras ainda afirmam que as problematizacdes tém como objetivo
alcancar um conteddo, sendo este, considerado como o0 conhecimento
historicamente produzido, incluindo as habilidades necesséarias para garantir a
formacdo de pessoas independentes, confiantes em seu saber e capazes de
entender e usar os procedimentos e regras proprias da area do conhecimento
proporcionando a formacao integral do aluno.

A partir das diretrizes dos PCN o professor percebe que no ensino de
Matemética a resolugéo de problemas esta intimamente relacionada a aprendizagem
de conteudos que € amplamente facilitada se for utilizada a ferramenta da
comunicacdo. Na Resolucdo de Problemas na Perspectiva Metodoldgica proposta
por Smole e Diniz (2001) esta condig&o esta prevista quando o professor observa na
fala, escrita ou desenho de seus alunos quais habilidades ou atitudes estédo sendo
desenvolvidas e quais séo as dificuldades encontradas.

Portanto, com o uso da comunicacdo de forma consciente é possivel
interferir nas dificuldades encontradas pelos alunos e oportunizar estratégias de

ensino para que avancem academicamente, assim,
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Introduzir os recursos de comunicacdo nas aulas de matemética (...) pode
concretizar a aprendizagem em uma perspectiva mais significativa para o
aluno e favorecer o acompanhamento desse processo por parte do
professor. Analisar o papel da oralidade, das representagdes pictéricas e da
escrita como recursos de ensino, permite vislumbrar uma nova dimensao
para a pratica escolar em sintonia com as pesquisas sobre a aquisicao do
conhecimento e da aprendizagem (CANDIDO, 2001, p.15)

7

O que comumente se observa nas aulas de matematica é o excesso de
algoritmos, ou seja, de céalculos mecanicos e o decorrente siléncio: o professor fala e
0 aluno escuta, ndo discute. Isso significa falta de comunicagdo em sala de aula.
Candido (2001, p. 14) comenta que a comunicagao no ensino de Matematica “tem
papel fundamental para ajudar os alunos a construirem um vinculo entre suas
nogdes informais e intuitivas e a linguagem abstrata e simbdlica da matematica”.

Ha um consenso entre os estudiosos da Matematica que é por meio dos
recursos da comunicagcdo que 0S conceitos e as representacdes se efetivam e

ganham significado. Entre estes estudiosos cita-se Candido (2001, p. 14) que afirma,

Como a aprendizagem pode ser entendida como a possibilidade de fazer
conexdes e associacdes entre diversos significados de cada nova ideia, ela
depende, entdo, da multiplicidade de relagdes que o aluno estabelece entre
esses diferentes significados.

Entende-se assim, que a comunicacdo contribui para o aluno relacionar os
conceitos do cotidiano e os conceitos cientificos, ou seja, entre aquilo que ele ja
sabe e 0 que ele estéd aprendendo.

Nessa relacdo, segundo Vygotsky (2008) podem ser estabelecidos dois
niveis de desenvolvimento: o real e o potencial. O desenvolvimento real é aquele
consolidado pelo individuo, que o faz encontrar resolucdo para os problemas
automaticamente usando os conceitos ja consolidados. O desenvolvimento potencial
€ aquele que o individuo constroi buscando a resolugcdo em outros problemas ja
resolvidos e que se enquadram na resolucdo dos novos.

A partir desses niveis de desenvolvimento Vygotsky (2008, p. 34) define a

zona de desenvolvimento proximal,
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A zona de desenvolvimento proximal da crianca é a distancia entre seu
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucao
independente de problemas e o nivel de seu desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.

Entende-se assim, que a zona de desenvolvimento proximal representa a
diferenca entre a capacidade que a crianca tem para resolver problemas sem
auxilio, e a capacidade de resolver novos problemas. E nesse espaco entre o saber
gue o aluno ja possui e 0 que precisa aprender que o professor pode interferir.

Nesse sentido, € necesséario que o professor esteja capacitado para
promover a interacdo com os alunos em sala de aula, verificando a comunicagao
como fator indispensavel nas aulas de Matematica. Candido (2001, p. 15) afirma que
€ “através dos recursos de comunicagao que as informacdes, os conceitos e as
representacdes sao veiculados entre as pessoas”. Essa comunicagdo pode ser por
meio da oralidade, da representacéo pictérica e/ou da escrita.

Candido (2001, p.17) coloca a oralidade como um recurso de comunicagao
acessivel a qualquer individuo, mesmo para alunos com alguma deficiéncia, sendo o
professor o mediador da comunicagao em qualquer situagédo. Assim, a comunicagao
oral “é um recurso de comunicagdo simples, agil e direto que permite revisdes
praticamente instantaneas, podendo ser truncada e reiniciada assim que se percebe
uma falha ou inadequacgao”.

O professor reflexivo e consciente tem condi¢cdes de utilizar a oralidade
como um recurso para compreender os procedimentos que os alunos adotaram na
resolucdo de um problema ou na constru¢cdo de um conceito. Quando os alunos
explicam oralmente eles ndo s6 se fazem entender pelo professor como também
podem refletir sobre os procedimentos realizados, revisando o que nao entenderam
ou ampliando o que compreenderam, explicitando assim, sua compreensao, suas
davidas e dificuldades.

As representacgdes pictoricas, utilizadas como recursos de comunicagéo nas
aulas de Matematica possibilitam aos alunos mais uma forma de expressado, agora
através de desenhos e esquemas (CANDIDO, 2001, p.19)

Assim, a proposta do professor para que os alunos trabalhem com a
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resolucao de problemas por meio de desenhos e esquemas, contribui para que eles
possam refletir sobre a atividade proposta e fornecem subsidios para que o
professor possa analisar como os alunos estdo compreendendo a atividade
solicitada.

Candido (2001) considera a escrita como recurso de comunicacao,
apresentando duas caracteristicas distintas: a primeira caracteristica é em relacéo
ao resgate da memoéria, uma vez que as discussdes e debates ocorridos na sala
poderiam ficar sem registro em forma de texto e a segunda caracteristica refere-se a
possibilidade de comunicagcdo no tempo e espaco, O registro de uma descoberta
pode permanecer armazenado para que, em um futuro préximo ou distante, possa
contribuir para outros estudos e pode chegar a outros locais geogréaficos.

O professor precisa estar capacitado para entender que as diferentes
funcdes da escrita em sala de aula incentivam o aluno a descobrir a importancia da
lingua escrita e de seus mdultiplos usos, a0 mesmo tempo, que as ideias
matematicas sdo apreendidas. A escrita em Matematica ajuda o aluno na
aprendizagem, especialmente quando precisa estabelecer conexdes entre o que ja
sabia e a nova aprendizagem (CANDIDO, 2001).

A producao de textos segundo Smole e Diniz (2001) quando realizada nas
aulas de Matematica oportuniza aos alunos repensarem sobre suas acdes em
relacdo ao contetudo estudado, rever e aprofundar os conceitos envolvidos e obter
subsidios para avaliar a percepg¢éo sobre o tema estudado.

Smole e Diniz (2001, p. 31) analisam um texto produzido pelos alunos e

consideram que,

No texto sobre fracdes [...], a professora péde saber ndo apenas se 0s
alunos haviam compreendido no¢Bes importantes relacionadas as fracoes,
como o significado do numerador, do denominador e da escrita numérica de
uma fragcdo, mas também constatou surpresa, que o grupo havia percebido
a ideia de fracGes equivalentes, a qual ainda ndo estava sendo pensada em
abordar com a classe. Lendo os textos produzidos, precisou refazer seu
planejamento inicial ao constatar que a maioria dos alunos havia se
encantado com o fato de dois sextos serem iguais a um terco.

Na leitura do texto escrito pelo aluno, a professora percebe que os alunos
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apropriam-se ativamente dos conhecimentos, ou seja, descobriram o prazer de
conquistar o saber, de participar e aprender ideias e procedimentos que geram a
motivacdo em aprender e continuar aprendendo. Butts (1997, p. 32) afirma que “o
verdadeiro prazer em estudar matematica € o sentimento de alegria que vem da
resolucao de um problema, quanto mais dificil o problema, maior a satisfacao”.

Nessa perspectiva, a formagao continuada dos professores tem como meta
capacitar o professor para proporcionar esta alegria em sala de aula, usando das
mais diversas formas de abordagem de um conteudo.

No caso do ensino de fracbes a problematizacdo permite apresentar
diferentes abordagens, atuando como um recurso, que tem como objetivo
oportunizar o desenvolvimento do processo investigativo, para que o aluno possa
explorar os diferentes significados das fracdes refletindo sobre o que lhe esta sendo
apresentado, estabelecendo relacdo com outros conteudos e conceitos trabalhados
e, por consequéncia, com novas situagdes que lhe séo propostas.

No cotidiano dos adultos e das criancas aparecem situacdes que tornam o
uso de numeros fracionarios uma pratica comum, como por exemplo, ao pegar meia
xicara de acucar, comprar uma torneira de 3/4 de polegada ou calcular a
porcentagem de juros sobre o valor de um empréstimo.

E nesse contexto que se concebe o ensino de fra¢cdes nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, conforme orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais
— PCN,

...s80 apresentadas aos alunos situacdes-problemas cujas solu¢des ndo se
encontram no campo dos nimeros naturais, possibilitando, assim, que eles
se aproximem da nogdo de ndmero racional, pela compreenséo de alguns
de seus significados (quociente, parte-todo, razdo) e de suas
representacdes, fracionaria e decimal (BRASIL, 2001, p. 83).

Acrescenta-se a estas orientagdes, o posicionamento de Nunes et al (2005,
p. 9) de que “todo ensino deve ser baseado em evidéncias”, isso significa que a
pratica do professor em sala de aula deve ser pautada no que o aluno vivencia, ou

seja, naquilo que ele ja conhece.
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Segundo Buriasco (1999, p. 27) “o pensar do educador precisa se libertar
da subordinacdo da educagdo aos conteudos da disciplina para buscar sua
relevancia social no contexto do momento atual”. Assim, para que o professor
identifique o que o aluno ja sabe sobre o contetudo a ser explorado € indispensavel
gue ele se torne um pesquisador em sala de aula, observando como o0s alunos
resolvem as atividades, como definem/compreendem o conteldo trabalhado e quais
sdo as reacdes diante de situacOes-problemas, coletando dados, analisando e
planejando acdes estratégicas para que o0 aluno se aproprie dos
conceitos/algoritmos trabalhados ou aprofunde os seus conhecimentos.

No entanto, o que acontece conforme observa Buriasco (1999, p. 225), €,

...um processo inadequado de introducdo de novos programas curriculares,
sem uma formacéo adequada dos professores que os sensibilizasse para
desenvolver uma concepcdo mais compativel com as intengbes e
metodologias indicadas; falta de atencdo, nas nossas préaticas educativas,
desde o Ensino Fundamental até o Ensino Superior, as competéncias como
resolucdo de problemas, raciocinio e argumentacdo matematica; problemas
existentes na formacéo dos professores quer seja ho dmbito da Educacao
Matematica, quer seja no do préprio conhecimento matematico.

Estes argumentos levantados por Buriasco (1999) sédo perceptiveis no
ensino de fragdes quando os professores praticam em sala de aula uma sistematica
de Ensino que ndo abrange a construcdo do conceito de fracdo a partir de seus
diferentes significados. Na sequéncia discorre-se sobre as fracdes e seus diferentes

significados.

2.6 FRACAO E SEUS DIFERENTES SIGNIFICADOS

O consenso entre os professores pesquisadores sobre o ensino de
Matematica € de que o aprendizado de fracdes é bastante sofrivel, mesmo sendo
conteudo sistematico abordado a partir dos dois ultimos anos do Ensino
Fundamental. Entre estes pesquisadores pode-se citar Tania M. M. Campos,

Angélica Fontoura G. Silva e Ruy César Pietropalo (2009, p. 131), quando afirmam
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gue o ensino de fracdes € um conteudo que os alunos ndo assimilam o suficiente
para caracterizar um aprendizado, ainda que no Brasil se inicie “no 4° ano do Ensino
Fundamental sendo retomado e ampliado sistematicamente nas duas séries iniciais
subsequentes e, pontualmente, em todas as demais séries do Ensino Fundamental
e Médio”.

Para estes pesquisadores o aprendizado escolar brasileiro € o maior
exemplo de dificuldade do uso de fragbes, quando revelam dados de pesquisas que
confirmam que “os alunos egressos da educacado basica tém pouco dominio das
nogdes fundamentais relativas a esse assunto” (CAMPOS et al, 2009, p. 131).

Os estudos e pesquisas realizadas explicam que o fraco desempenho dos
alunos nas avaliacdes realizadas pelos 6rgdos pesquisadores da educacao como o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica - SAEB e de outros sistemas de
avaliacdo de rendimento escolar, levam a conclusdo que € a falta de dominio do
conceito de nimeros fracionarios que os impedem de construir as no¢oes de fracdes

a partir dos nimeros racionais.

Assim, dentre as diversas explicacbes provaveis para esse fraco
desempenho, estd a ndo proposicdo, na sala de aula, de tarefas que
possam efetivamente favorecer a construgcdo de nocdes relativas aos
ndmeros racionais como situagdes contextualizadas envolvendo diferentes
significados e a auséncia de um trabalho que articule a representacao
fracionaria com a decimal (CAMPOS et al, 2010, p. 132).

Pode-se apontar que o baixo nivel de desempenho dos alunos em relacao
ao conhecimento de fracdes deve-se a auséncia de um processo metodoldgico
adequado para que o aluno entenda, por exemplo, que as operagdes com fracbes
sdo do mesmo conteudo dos numeros racionais na forma decimal, com algumas
particularidades que exigem diferentes estratégias e algoritmos.

Cita-se como exemplo, a estratégia de encontrar a solucdo da
adicao/subtracdo de fragcbes com denominadores diferentes apenas com o calculo
do Minimo Multiplo Comum — M.M.C., o que é considerado pelos professores como
um grande problema, especialmente porque exige a divisdo simultdnea de niameros

naturais - uma dificuldade encontrada pelos alunos.
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Por outro lado, percebe-se que os alunos ndo sabem o que estédo fazendo,
guando efetuam o M.M.C., somente entendem que estdo tornando o0s
denominadores das fracdes iguais, porém nao conseguem explicar porque é
necessario ter fracbes com denominadores iguais para realizar a adicdo e a
subtracao.

Assim efetuar a adigdo/subtracdo com numeros na forma fracionaria é uma
aprendizagem mecanica, “o professor falou que era para fazer assim” € a resposta
comum que se ouve dos alunos quando indagados porque calculam o M.M.C. para
encontrar o denominador comum. Da mesma forma quando a questdo & “por que
deixar os denominadores iguais?”, a resposta é “porque o professor ensinou que
sendo ficar igual ndo da para resolver”.

Buriasco (1999, p. 24), comenta que este ensino corresponde ao "modelo
frontal”, um método em que é “sempre o professor que apresenta as matérias a
classe, ocupando quase todo o tempo em dar informagdes ou instru¢cdes de como
fazer os exercicios, quer seja verbalmente quer seja escrevendo no quadro de giz, e,
em tentar manter siléncio na classe”.

A autora destaca que o “modelo frontal” de ensino “tem gerado nos alunos
um alto grau de dependéncia, mesmo nas escolas de elite, além de obscurecer sua
capacidade de aprendizagem fazendo-os supor que sao menos capazes do que
realmente sdao” (BURIASCO, 1999, p. 26)

Realmente, os alunos nao raciocinam, pois com este aprendizado mecanico
que os faz memorizar a fala do professor, ndo h& espaco para investigar o porqué da
necessidade de tornar os denominadores iguais. Muitos alunos efetuam a adicao/
subtracdo dos denominadores como se estivessem operando com 0S numeros
naturais. E ai o problema é de Ensino ou de Aprendizagem?

Uma orientagdo para este questionamento € a discussao de Buriasco (1999,

p. 33) quando aponta o posicionamento de Guzman (1993),

...uma grande parte dos fracassos em matematica de muitos de nossos
estudantes tem origem em um posicionamento inicial afetivo totalmente
destrutivo de suas préprias potencialidades neste campo, que é provocado,
em muitos casos, pela inadequada introducao [ao estudo da matematica]
feita pelos professores.
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Toma-se como exemplo nos anos finais do primeiro segmento do Ensino
Fundamental (4° e 5° ano), quando os professores introduzem o conceito de fracao
pela representacdo das fracdes a partir de figuras geométricas planas (circulos,
guadrados, retangulos) em que os alunos “dividem” o todo de acordo com a
quantidade de partes indicadas no denominador e pintam as partes indicadas no
numerador.

O termo “dividem” esta entre aspas porque, na maioria das vezes, eles
repartem essas figuras nédo observando que a divisdo deve ser feita em partes
iguais, ou seja, dividir o todo em partes iguais em relacdo a area € o procedimento
correto para representar as fragdes utilizando figuras geométricas planas. Denota-se
assim, um ensino e uma aprendizagem com pouca contextualizacéo, ou até mesmo
sem nenhuma, apenas direcionada para os algoritmos.

Buriasco (1999, p. 63) avalia esta situagdo apontando as deficiéncias da

atuacao do professor,

A sobrecarga de atividades relacionadas direta ou indiretamente com o seu
trabalho leva os professores, dizem Apple & Jungck (1990), a seguir
atalhos, a economizar esfor¢os, a realizar apenas o essencial para cumprir
a tarefa que tém nas maos; obriga os professores a esperar que lhes digam
0 que fazer, iniciando-se um processo de depreciacao da experiéncia e das
capacidades adquiridas ao longo dos anos. A qualidade cede lugar a
guantidade.

Assim, o professor ndo ensina aos alunos aquilo que nao sabe fazer,
porque ndo estd suficientemente preparado para a escola que hoje a sociedade
precisa. Buriasco (1999) explica que isto acontece porque ha uma persisténcia de
formacdo de professores pela simples acumulacéo de cursos, de técnicas, sem que
haja um trabalho permanente de reflexdo sobre as praticas e uma construgédo
pessoal e profissional.

Sob este contexto, para que o professor consiga cumprir seu papel de
mediador entre o conhecimento de fracBes historicamente sistematizado nos
diversos contextos em que se apresentam e a aprendizagem do aluno, evidencia-se

a necessidade de formacao continuada para os professores.
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Justifica-se entdo, para o presente trabalho a organizacdo de oficinas a
serem realizadas em cursos de formacdo continuada para professores das
Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental explorando-se as trés ideias das
fracOes apresentadas na programacgao do “Salto para o Futuro” da TV Escola, na
série “Discutindo Praticas em Matematica”, exibida pela primeira vez pela TV Escola
no dia 28 de agosto de 2006 e, mais tarde, adaptadas por Cleiton Batista
Vasconcelos e Elizabeth Belfort (Belfort e Vasconcelos, 2006), sendo elas: fracédo
como parte de uma unidade, representacao de fracdes na reta e fracdo como parte
de um conjunto de elementos.

Uma quarta ideia foi retirada do Fasciculo 4 do Pro-Letramento -
Matematica (Lins e Silva, 2008) escrita pelos professores Rdmulo Campos Lins e
Heloisa da Silva no ano de 2008, que abordam as fracGes unitarias como unidades
de medidas.

Estas quatro ideias estao apresentadas nos itens que seguem.

2.6.1 Ideia 1 - Fragdo como parte de uma unidade

A ideia de fracdo como parte de uma unidade é desenvolvida a partir da
percepcdo de que ao realizar uma divisdo de numeros nhaturais nem sempre a
resposta € um numero natural, € preciso recorrer a representacdo de partes de um

inteiro, tal como Campos et al (2010, p. 133) exemplificam,

Para a construcdo da ideia de nimero racional, devem-se discutir, com os
alunos, situacdes em que os naturais ndo sdo adequados para responder a
um problema que envolva divisdo [...] Exemplo: dividir trés chocolates
igualmente entre dois amigos. Quanto recebera cada um? O nimero natural
nao é evidentemente adequado para responder a essa questao, pois nessa
divisdo obtém-se 1 chocolate para cada um e ainda sobra 1 chocolate. O
ainda resto 1 pode ser subdividido. Pra expressar o resultado dessa diviséo,
deve-se utilizar um numero racional representado na forma fracionéaria ou
decimal.

Assim, uma das formas de introduzir o conceito de fracdo nas Séries/Anos

Iniciais do Ensino Fundamental é pensar a fracdo como parte de uma unidade
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continua que nao pode ser representada por um namero inteiro. No exemplo citado
por Campos et al (2010), a unidade é a barra de chocolate que precisou ser dividida
em duas partes iguais para entdo ser redistribuida. Cada uma dessas partes
corresponde a metade da barra do chocolate e pode ser representada pela fracao
1/2.

Ainda, segundo Belfort e Vasconcelos (2006, p.1) “A ideia mais usual de
fracdo é aquela que pensa a fracdo como parte de uma unidade que foi dividida em
partes iguais”. Confirmando-se assim, que a forma mais comum de apresentar o
conteudo de fragdes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, € a partir de um todo
continuo que foi dividido em partes iguais.

No processo de representacdo de partes de um todo continuo, o
denominador sempre representa a quantidade de partes em que o inteiro foi dividido

e 0 numerador geralmente representa a quantidade de partes coloridas. Portanto,

Por esta ideia pode-se pensar a fracdo 2/5 como um todo que foi dividido
em cinco partes iguais e se tomou duas dessas partes, ficando assim
representado:

Cada uma das partes em que o todo foi dividido - esteja ela pintada ou néo,
representa um quinto do todo. (BELFORT e VASCONCELOS, 2006, p.1)

Belfort e Vasconcelos (2006) alertam que cada uma das partes em que 0
inteiro foi dividido representa uma fracado do inteiro. No exemplo em que a figura
retangular, considerada como o inteiro, foi dividida em 5 partes iguais cada uma das
partes corresponde a 1/5, e se somar as 5 partes: 1/5 + 1/5 + 1/5 + 1/5 + 1/5 obtém-
se a fracdo 5/5 que corresponde a um inteiro.

Em relac&o a divisédo do todo em partes iguais € importante destacar,

... primeiramente o significado da palavra igual. Esta igualdade ndo é de
forma ou quantidade, mas sim de “area”, ou seja, da medida da superficie
gue representa o objeto. Assim, as partes pintadas de todos os retadngulos
da figura abaixo representam a fragéo 1/2 e todas tém a mesma area.

- In (N ==

(BELFORT e VASCONCELOS, 2006, p.1)
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Portanto, ao dividir o todo em partes iguais, € necessario considerar 0s
termos “partes iguais” em relagdo a area e ndao em relagao a forma. Nas Séries/Anos
Iniciais do Ensino Fundamental € comum observar que os alunos “dividem” o todo
continuo em partes que ndo sao iguais em relacdo a area e nem a forma. Segundo

Belfort e Vasconcelos (2006, p.1),

E muito comum ele [0 aluno] ter de repartir ou 0 pdo, ou o bolo, ou o
chocolate com o irmdo ou irmdos, ou com um ou mais amigos. Cada um
deles recebendo 1/2 ou 1/3 ou 1/4 do péao, do bolo ou do chocolate. Mas
essa ideia deve ser aprimorada na escola, pois € muito comum 0s meninos
pequenos falarem que querem a “metade maior”. Isso significando que o
conceito de fracdo como parte de um todo que foi dividido em partes iguais
ainda ndo esta bem construido.

Neste sentido, é importante que o professor, a partir das nocdes de fracao
qgue o aluno traz de casa, proponha situacdes de ensino para que ele amplie esse
conhecimento, dividindo quantidades discretas e continuas em partes iguais,
sistematizando e abstraindo o conceito de divis&o.

Sob estes pressupostos, a ideia de fragdo como parte de uma unidade pode
ser explorada utilizando-se diversas estratégias de ensino, como por exemplo: a
divisdo de figuras geométricas planas em partes iguais em relacdo a area e a
construcdo das pecas do Tangran, que estdo fundamentadas e descritas nas
Oficinas 1 e 2 do Caderno Pedagodgico anexo a esta dissertacao.

2.6.2 Ideia 2 - Representacao de fracdes na reta numérica

Nas criticas sobre o ensino de frag6es na educacéo brasileira de Campos et
al (2010) foi apontada a ndo apropriacao da relacdo de numeros fracionarios como
nameros decimais. Encontra-se justificativa destas criticas em trabalhos sobre
fracbes como é o caso da dissertacao de Silva (1997, p.131) quando ela afirma que

falar de fracdes significa falar de medidas de comprimento, pois a medida foi,



68

...responsavel pelo surgimento das fracées [no entanto] como usamos um
sistema métrico decimal, que no cotidiano é representado apenas por
nameros decimais, a representacdo de medidas na forma de fracdo passa
despercebida, levando a perda da referéncia de unidade, pois as
subunidades criadas no nosso sistema sdo consideradas como nhovas
unidades.

De acordo com Silva (1997), h4 um distanciamento entre a historia do
surgimento das frac6es e o Sistema Métrico Decimal — SMD atualmente utilizado.

As fracbes surgiram a partir da necessidade dos egipcios medirem a
extensao de terra pertencente a cada agricultor. Para realizar a medicao dos lados
da superficie destinada a cada agricultor, os agrimensores, também chamados de
esticadores de cordas, utilizavam uma corda como uma unidade de medida de
comprimento e, quando essa unidade ndo cabia um ndamero exato de vezes no
comprimento a ser medido, surgiu a necessidade da criacdo de um novo tipo de
ndmero para representar partes da unidade.

Portanto, o lado de uma dessas superficies poderia ser representado, por
exemplo, por 3 cordas e 1/3 da corda. Isso significava que foram utilizadas trés
cordas esticadas e mais 1/3 da corda. Um terco da corda correspondia a uma parte
da corda que havia sido dividida em trés partes, ficando assim, explicita a
necessidade da fracéo para fazer medigdes.

No atual sistema de medidas, Sistema Métrico Decimal — SMD, a unidade
fundamental de medida de comprimento € o metro, a décima parte do metro
(subunidade) € o decimetro, a centésima parte do metro (subunidade) é o
centimetro, milésima parte do metro (subunidade) € o milimetro. Essas subunidades
sdo consideradas como unidades de medida, dificultando a compreensao de que
cada subunidade corresponde a uma fracdo do metro linear, podendo ser
respectivamente representadas pelas fragdes 1/10, 1/100, e 1/1000.

Para medir, por exemplo, o comprimento de uma mesa, dizemos que ela
tem 2 metros e 50 centimetros e ndo 2 metros e 50/100 do metro. A representacéo
das subunidades do metro por meio de fracdes, muitas vezes passa despercebida
pelos professores e, € pouco utilizada como uma estratégia para explorar o conceito
de fracdo como ponto localizado na reta.
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Segundo Belfort e Vasconcelos (2006, p. 2),

A visualizagdo dos numeros fraciondrios na reta numérica nao deveria, a
rigor, ser considerada como uma nova ideia, pois também se trata da
divisdo de uma unidade em partes iguais. S6 que, ao invés de destacar a
parte, destacam-se pontos da reta. Como em uma régua, sao marcados 0s
valores inteiros em intervalos iguais, como ilustrado abaixo. O numero 1
passa, entdo, a ser representado por um ponto na reta, que dista uma
unidade do zero para a direita, 0 niumero 2 pelo ponto que dista uma
unidade para a direita do nimero 1, e assim sucessivamente. .

0 1 2 3

Uma das maiores dificuldades encontradas por professores e alunos na
transferéncia dos conhecimentos adquiridos a partir da ideia de fracdo como parte
de um todo continuo, para a fracdo como um ponto localizado na reta numérica,
reside na identificacdo do inteiro na reta numérica.

O intervalo considerado como o inteiro na reta numérica corresponde a um
segmento de reta delimitado por dois pontos consecutivos. Em uma reta numérica
representa-se uma sequéncia de pontos com intervalos de comprimento iguais
relacionando-se cada um desses pontos um numero inteiro. Como cada intervalo

corresponde a uma unidade, esta pode ser fracionada, por exemplo,

... para determinar a posicdo da fracdo 2/5 divide-se o intervalo que vai de
zero até 1 em cinco partes iguais, encontrando os pontos A, B, C, D e E
(esse ultimo coincidindo com o namero 1).

L B s o =
O ponto A é associado com 1/5, o ponto B, assinalado na figura, representa

a fracdo 2/5, e assim sucessivamente, sendo que E representa a unidade
completa, ou seja, 5/5. (BELFORT e VASCONCELQOS, 2006, p. 2),

Assim, quando o professor explora a ideia de fragdo enquanto um ponto
localizado na reta numérica desde as Séries/Anos Iniciais do Ensino fundamental, de

acordo com Belfort e Vasconcelos (2006, p.2),
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... hdo apenas ajuda ao aluno a perceber a fragdo como um novo tipo de
namero, que ele comeca a conhecer, como pode ser um 6timo recurso
didatico no momento de estudar o conceito de frages equivalentes. Por
exemplo, na figura abaixo h4 a divisdo da unidade em cinco e em dez
partes iguais. Fica simples perceber que as fragbes 2/5 e 4/10 representam
0 mesmo ponto no intervalo, ou seja, sdo fracBes equivalentes.

| 16
0 2/5 1 ®

o I4;10 N N N N A (o)

Portanto, a representacdo de fracdes na reta numérica também possibilita a
visualizacédo de fracfes equivalentes, tornando-se uma alternativa para o professor
demonstrar a equivaléncia de fracbes por meio da localizacdo de pontos em
segmentos de reta. Essa alternativa de ensino esta descrita na Oficina 6 do Caderno

Pedagdgico.

2.6.3 Ideia 3 — Fragcado como parte de um Conjunto

A partir da ideia de fragdo como parte de um conjunto explora-se o conceito
fracdo de uma quantidade discreta, ou seja, representa-se por meio de fracbes a
guantidade de subconjuntos de um conjunto de elementos. O denominador indica a
guantidade de subconjuntos em que o conjunto foi dividido e o numerador
representa quantidade de subconjuntos que foram considerados.

De acordo com Silva (1997) esta concepg¢do depende da divisdo de uma
guantidade discreta em subconjuntos desta quantidade. Entende-se que esta
quantidade de objetos representa o todo de uma determinada coisa. Belfort e
Vasconcelos (2006, p.3) incluiram esta situacdo como uma de suas ideias, assim

disposta,

Uma terceira ideia, que pode ser considerada uma variante da ideia 1
[Fracdo como parte de uma unidade] para o caso de grandezas discretas, €
aguela que associa as fracfes a subconjuntos de um conjunto. De acordo

com essa ideia, cada fracdo de um conjunto € um subconjunto desse
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conjunto. De acordo com essa interpretacdo, de um conjunto com 5
elementos, cada subconjunto com 2 elementos corresponde a 2/5 desse
conjunto; de um conjunto de 10 elementos, qualquer subconjunto de 4
elementos corresponde a 2/5 [que € equivalente a 4/10] desse conjunto.

Explora-se, portanto, novamente o conceito de divisdo do todo em partes
iguais, no entanto, as partes iguais devem ser em relagdo ao numero de elementos

de cada subconjunto, conforme confirmam Belfort e Vasconcelos (2006, p.3),

... 0 todo é um conjunto, ou seja, uma grandeza discreta e 0 que se divide
sdo os elementos do conjunto, formando, assim, um subconjunto. Desta
vez, as partes iguais ndo sdo necessariamente iguais em forma ou
tamanho. Sdo iguais em numero de elementos. Assim é que de um conjunto
com quatro pessoas, independente de idade, de cor, de tamanho, de sexo
etc. duas quaisquer dessas pessoas representam metade do conjunto, ou
1/2 do conjunto.

Belfort e Vasconcelos alertam os professores das Séries/Anos do Ensino
Fundamental, quanto ao numero de elementos de um conjunto a ser considerado

para introduzir o conceito de fragdo como parte de um conjunto, explicando que,

E importante que o professor fique atento para que ndo ocorra, em um
primeiro momento, a necessidade de se dividir (quebrar) algum dos
elementos do conjunto. Lembrando que ndo faz muito sentido falar em uma
bola de gude dividida em duas partes ou em um ovo dividido em trés partes,
por exemplo. Para iniciar um trabalho com criangas, um nimero bom de
elementos para o conjunto que vai representar o todo é 12, uma vez que de
um conjunto com doze elementos pode-se facilmente, encontrar 1 /2, 1/3,

1/4, 1/6, 1/12. (BELFORT e VASCONCELOS, 2006, p.3).

Portanto, faz-se necessario planejar o numero de elementos que compdem
0 conjunto de objetos que constitui o inteiro, e também, levar em consideracdo a
natureza do objeto. Por exemplo, na prética, faz sentido dividir um pdo em duas
partes iguais e representar cada uma das partes pela fracdo 1/2, ja ndo acontece o

mesmo quando propBe ao aluno, com poucas experiéncias com as fracdes, a
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divisdo de um conjunto com trés pessoas em dois subconjuntos, representando uma
pessoa e 1/2 em cada subconjunto.

Ao explorar a ideia de fracdo como parte de um conjunto, insere-se o
conceito de grandezas discretas explorando-se o conceito de fracdes equivalentes,
fracGes unitarias, divisdo de elementos em partes iguais independentes de forma ou
tamanho, dando énfase ao numero de elementos em cada subconjunto. Essa
alternativa de ensino estd descrita na Oficina 7 do Caderno Pedagdgico anexo a

esta dissertacao.

2.6.4 Ideia 4 — Fracdo unitaria como unidade de medida

Segundo Lins e Silva (2008), ao explorar a ideia de fragdo unitaria como
unidade de medida os alunos compreendem que quando se trabalha com fracdes
esta sendo trabalhado com um namero racional e ndo com um simbolo representado
por dois nameros.

Nesse sentido, é importante relacionar as fragdes unitarias com as unidades
de medida. Em relacé&o ao conceito de medida de comprimento, Lins e Silva (2008,

p.10) exemplificam,

Quando dizemos que o comprimento de uma mesa é dois metros, estamos
indicando o “quanto” (dois) e o de que “tipo” (metro). Se mudarmos o “tipo”
para centimetro, o “quanto” teria que mudar para 200 para a medida ficar
certa, ja que 2 m = 200 cm. Assim, uma das formas de se entender o que €
uma fragdo, é que elas sao o resultado de se medir alguma coisa, usando
como referéncia uma parte da unidade.

A explicacéo feita por Lins e Silva, possibilita compreender a frag@o unitéria
como uma unidade de medida. E o denominador dessa fracdo que determina o “tipo”
de pedaco que esta sendo utilizado como unidade de medida, se € um pedaco do
“tipo“ 1/2, 1/3 ou 1/4 fazendo analogia com as unidades de medida de comprimento:

0 metro, o centimetro ou o milimetro,
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Vamos ver um exemplo. Muitos livros didaticos introduzem as criancas as
fracBes, usando bolos e tortas. Imaginemos que pessoas comeram uma
parte da torta abaixo [a parte sem pintar], e restou 0 que estd indicado [a
parte pintada]. Como representar, com um nimero, o tanto que foi comido?

O que vamos fazer € medir a parte que foi comida. Para isto temos que
escolher uma “unidade”. Pela figura, temos a impressao de que a torta toda
havia sido cortada em oito fatias. Podemos, entéo, escolher 1/8 de torta
como unidade de medida. Quantas vezes esta unidade cabe na parte que
foi comida? A resposta é “seis vezes”. Por isto, o nUmero correspondente a
parte comida sdo 6/8 “seis partes do tipo oitavo”. (LINS e SILVA, 2008,
p.10).

Se utilizassemos como unidade de medida o metro para medir o
comprimento da sala teriamos, o “tipo” de unidade (1 m) e o “quanto” (6), portanto 6
x 1 m = 6 m. De forma analoga, a ideia de fracdo como unidade de medida também
possibilita introduzir a multiplicacdo de um ndmero natural por um ndamero
representado na forma fracionaria.

Ainda, segundo Lins e Silva (2008, p. 10), no mesmo exemplo da torta,

podiamos também ter escolhido 1/4 como unidade de medida, porque pela
figura percebemos que também cabe um numero exato de vezes na parte
gue foi comida. Quantas vezes o 1/4 cabe na parte que foi comida? Trés, e
por isso 0 numero resultante é 3/4 ou 3 x 1/4 = 3/4.

Assim, ao utilizar como unidade de medida a fracdo do “tipo” 1/4, o
resultado da medicdo € 3/4 da torta, e ao comparar as duas fragbes 6/8 e 3/4,
visualiza-se a equivaléncia de fragdes.

A partir do conceito de fragdo como medida pode-se privilegiar varias
estratégias para o ensino de fracbes, utilizando o conceito de fracdo unitaria
desenvolvido sob a concepcéo da relagdo parte todo, da fragdo como ponto de uma
reta e da fracdo como parte de um conjunto, destacando a fracdo unitaria como

sendo o “tipo” de divisao do todo.
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Algumas alternativas de ensino, a partir do conceito de fracdo unitaria como
unidade de medida estdo descritas nas Oficinas 1, 3 e 4 do Caderno Pedagdgico
anexo a esta dissertacao.

O presente estudo esta baseado nas quatro ideias: fracdo como parte de
um todo continuo, fracdo como parte de um conjunto, fracdo como ponto localizado
na reta e fragdo unitaria como unidade de medida. A partir dessas ideias foram
organizadas 7 oficinas utilizando o material do Programa de Formac&o Continuada
para Professores das Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental - Pro-Letramento
Matematica e estédo disponibilizadas no Caderno Pedagdgico.

As oficinas foram aplicadas com um grupo de 16 professores do 2° ano do
2° ciclo do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental de 9 anos, conforme o

procedimento metodoldgico exposto a seguir.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo apresenta-se o tipo de pesquisa e a forma de conducdo do
estudo realizado. Inicia-se com uma breve discussédo tedrica da metodologia
adotada, na sequéncia descreve-se 0 contexto e os procedimentos adotados para a
concretizacdo do estudo.

Finalizando, s&o descritos os instrumentos utilizados: o questionario, o Pré-
teste, o Pds-teste, o Diario Coletivo dos professores cursistas, o Diario de Bordo da
professora Aplicadora e as atividades desenvolvidas nas oficinas.

Destaca-se que os professores cursistas assinaram o Termo de Autorizacao
(Apéndice A) para que os dados por eles fornecidos fizessem parte da publicacdo da
presente dissertacdo. Neste Termo, os professores cursistas também isentaram a
Prefeitura Municipal de Ponta Grossa de qualquer responsabilidade quanto ao
pagamento de horas extras e remunerag¢do, uma vez que o espaco fisico utilizado
para realizacdo das oficinas foi cedido pela Secretaria Municipal de Educacéo e o

curso aconteceu no periodo noturno a convite da pesquisadora.

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

Para o presente estudo, foi realizada uma abordagem junto aos professores
para avaliar como eles definiam fracdes, quais as principais dificuldades
encontradas no processo de ensino e aprendizagem de fragcdes e quais conceitos
foram adquiridos na formacgao inicial e na formacdo continuada. A partir destes
dados, a pesquisadora definiu que o objeto de estudo do presente trabalho referia-se
a compreensdo do numero fracionario e que a pesquisa seria realizada com um
grupo de no maximo 20 professores do 2° ano do 2° ciclo do primeiro segmento do
Ensino Fundamental do Ensino de 9 anos, no municipio de Ponta Grossa - PR.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: o questionario
(Anexo A), o Pré-teste (Anexo B) e o Pdés-teste (Anexo C), o Diario Coletivo escrito

pelos professores cursistas, o Diario de Bordo escrito pela professora Aplicadora e
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as atividades desenvolvidas pelos professores nas oficinas. As atividades foram
retiradas do Caderno Pedagdgico.

Assim, de acordo com os instrumentos utilizados e a metodologia adotada
para analise, esta pesquisa classificou-se como qualitativa interpretativa, levando em
consideracdo 0s aspectos quantitativos, obtidos a partir do Pré-teste e do Pds-teste
analisados qualitativamente. Garnica (2004, p. 86) caracteriza pesquisa qualitativa

como aquela que apresenta:

a- a transitoriedade de seus resultados;

b- a impossibilidade de uma hip6tese a priori, cujo objetivo da pesquisa sera
comprovar ou refutar,;

c- a ndo neutralidade do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-
se de suas perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais nao
consegue se desvencilhar;

d- que a constituicdo de suas compreensdes da-se ndo como resultado,
mas numa trajetéria em que essas mesmas compreensdes e também os
meios de obté-las podem ser (re)configuradas €;

e- a impossibilidade de estabelecer as regulamenta¢cbes, em procedimentos
sistematicos, prévios, estaticos e generalistas.

O trabalho realizado com os professores cursistas ndo se deteve apenas
em averiguar seus conhecimentos, mas sim, dentro do possivel, foram feitas
intervencbes para que as atividades reconstruissem o0s procedimentos
metodoldgicos no ensino de fragdes.

Arauljo e Borba (2004) definem que em uma pesquisa qualitativa pode-se
utilizar entrevistas, videos, interpretacdo de dados priorizando procedimentos
descritivos, proporcionando um conhecimento explicito que admite a interferéncia
subjetiva. O que € considerado "verdadeiro”, nesta concepcao, € a dinamicidade do
fendmeno pesquisado e a flexibilidade para ser mudado.

Neste sentido, a pesquisa foi realizada a partir da aplicacdo do questionario
e do Pré-teste. Os resultados desses dois instrumentos mostraram quais eram 0s
conhecimentos dos cursistas e forneceram alguns dados que demonstraram a
necessidade de uma intervencdo pedagdgica no que se refere aos conceitos e

estratégias de ensino de fragfes. Bogdan e Biklen (1994, p. 195) afirmam,
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...embora os dados quantitativos recolhidos por outras pessoas
(avaliadores, administradores e outros investigadores) possam ser
convencionalmente Uteis tal como foram descritos, os investigadores
qualitativos dispdem-se a recolha de dados quantitativos de forma critica.
N&o é que o0s numeros por si ndo tenham valor. Em vez disso, o
investigador qualitativo tende a virar o processo de compilacdo na sua
cabeca perguntando-se 0 que os numeros dizem acerca das suposicdes
das pessoas que os usam e os compilam. [...] Os investigadores qualitativos
sdo inflexiveis em ndo tomar os dados quantitativos por seu valor facial.

Na andlise do questionario percebeu-se um numero consideravel de
respostas que indicaram procedimentos inadequados para um processo de ensino
gue realmente contribua para os alunos compreenderem e assimilarem o conceito
fracOes. Parte-se do principio de que € com essa compreensao e assimilacao que 0s
alunos conseguem fazer uso das fracbes nos diversos contextos em que elas se
apresentam.

Mediante este resultado foi possivel avaliar o nivel de conhecimento dos
professores cursistas e direcionar os contetdos a serem trabalhados nas oficinas.

Assim, esta pesquisa caracterizou-se por uma abordagem qualitativa de
cunho interpretativo, pois segundo Moreira (1988), quando o pesquisador tem
oportunidade de formular questdes e procurar evidéncias, ou até mesmo ser capaz
de refletir e articular esta reflexdo em seu cotidiano profissional esta realizando uma
pesquisa interpretativa.

Os dados numéricos obtidos no questionario e no Pré-teste foram utilizados
para adequagédo/elaboragdo das atividades a serem desenvolvidas nas oficinas,
centrando-se mais no processo do que no resultado da investigacdo, na medida em
gue os participantes envolveram-se e refletiram no decorrer dos encontros.

Na metodologia adotada para desenvolvimento da intervencao privilegiou-se
o trabalho em grupo que, segundo Cervo e Bervian (1988), possibilita o
aprofundamento dos temas estudados, o apontamento de falhas e o incentivo para o
estudo individual. Além disso, segundo os autores, privilegia-se a interacao efetiva
de todos os participantes, tanto os aprendizes quanto os instrutores.

Sendo estes atributos pertinentes aos objetivos das oficinas, optou-se pelo
trabalho em grupo, sendo desenvolvida uma sequéncia de atividades em sete
oficinas, onde foi explorada a divisdo do todo em partes iguais em relacéo a area, a

fracdo unitaria, a comparacao de fracdes, a equivaléncia de fracdes, as operacdes
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de adicdo e de subtracdo com fracBes, bem como as ideias envolvidas, a saber:
fracdo como parte de uma unidade, fracdo unitdria como unidade de medida,
representacdo de fracBes na reta numérica e a fragdo como parte de um conjunto
em situaces contextualizadas utilizando-se materiais concretos.

Durante as oficinas a autora do presente trabalho atuou como formadora e
como pesquisadora. Enquanto formadora buscou promover interagdo entre 0s
participantes dos grupos e a problematizacdo dos conceitos e situacdes em estudo.
Enquanto pesquisadora realizou observacdes sobre aspectos relevantes em relacéao
ao desenvolvimento das atividades propostas, as acobes, as falas, as reacoes,
depoimentos e estratégias utilizadas para a resolucdo das atividades anotando-as
no Diario de Bordo, como forma de registrar 0 processo para posterior andlise
juntamente com os dados obtidos por meio do questionario, do Pré-teste e do Pos-
teste e do Diério Coletivo.

A partir das atividades propostas nas oficinas foi organizado um Caderno
Pedagdgico anexo a esta dissertacdo destinado aos formadores de professores do
Ensino Fundamental como recurso didatico para ser consultado e/ou aplicado na
integra ou adaptado para os Anos/Séries em que o professor atua.

Assim, em relacao a finalidade pratica, esta pesquisa caracterizou-se como
uma pesquisa aplicada uma vez que tera como produto final o ja citado Caderno
Pedagogico destinado aos professores formadores. De acordo com Moreira (2006,
p. 71), “tanto a pesquisa basica como a pesquisa aplicada sao utilizadas na
pesquisa educacional, mas a pesquisa aplicada com a intencdo de resolver um
problema ou desenvolver um novo processo ou produto é a mais comum”.

Destaca-se que esta pesquisa foi desenvolvida a partir da percepc¢ao de que
o ensino de fracdes configura-se em um problema que necessita ser estudado com
rigor cientifico e, portanto, opta-se pela abordagem qualitativa que se enquadra
devidamente na pesquisa pratica realizada no presente estudo.

A finalidade do Caderno Pedagogico organizado a partir de Oficinas foi a de
fornecer subsidios para que os professores possam estar refletindo sobre sua
pratica em sala de aula e buscando inovar para mediar o processo de construgéo do

conhecimento.
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3.2 UNIVERSO DO ESTUDO

No planejamento da presente pesquisa previa-se 0 maximo de 20
professores do 2° ano do 2° Ciclo do Ensino Fundamental de 9 anos, da Rede
Municipal de Ensino de Ponta Grossa — PR, porém dos 20 professores inscritos,
compareceram 16 professores em todos os encontros da Formacdo Continuada.
Assim foram considerados como professores cursistas estes 16 professores, que por
uma questdo de ética ndo serdo hominados, e suas respostas e desempenho serao

avaliados como o todo de uma amostra.

3.3 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Para a presente pesquisa foram utilizados como instrumentos: o
guestionario, Pré-teste, POs-teste, Diario Coletivo escrito por um professor cursista,
Diario de Bordo com anotac¢des da professora pesquisadora aqui denominada de
Aplicadora e as atividades desenvolvidas nas Oficinas Pedagdgicas.

O questionario, o Pré-teste e o Pos-teste foram elaborados pela
pesquisadora Maria José Ferreira da Silva (1997) e aplicados com professoras de 12
a 42 séries, disponiveis como anexos em sua dissertacdo de Mestrado com o titulo
“Sobre a Introdugdo do Conceito de Numero Fracionario”, dispensando-se, portanto,
a validacao das questdes que foram aplicadas no presente trabalho.

O Diario Coletivo foi utilizado pelos professores cursistas ao término de
cada Oficina para registrar suas duvidas, dificuldades, consideracdes e impressfes
acerca de cada tema abordado e o Diario de Bordo foi utilizado pela professora
pesquisadora durante as oficinas para registro de suas observacdes, ambos com a

finalidade de contribuir na analise dos resultados.

3.3.1 Questionario - Perfil do grupo pesquisado
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Com o objetivo de tragar o perfil do grupo de professores que participaram
da pesquisa aplicou-se um questionario (Anexo 1), contendo 13 questdes abertas e
fechadas. O questionario foi dividido em duas partes, sendo que a primeira parte
com 7 questdes (de 1 a 7), referindo-se aos dados de formacao dos professores e
materiais em que se apoiam para trabalhar o conteudo fracdo. As questdes da
primeira parte do questionario estdo apresentadas no Quadro 1.

1) Em quais redes de ensino vocé trabalha?

() Municipal ( ) Estadual () Particular

2) Em quais séries/anos esta trabalhando no corrente ano?

3) Em que séries vocé ja trabalhou?

4) Ha quantos anos vocé esta formado? Ha quantos anos vocé leciona?

5) Qual é a sua formagédo?

6) Vocé segue ou consulta os Pardmetros Curriculares Nacionais?7) Vocé adota algum livro
didatico? Qual? Por qué?

Quadro 1 — Primeira parte do questionario
Fonte: Silva (1997)

A segunda parte com 6 questbes (de 8 a 13) refere-se a pratica dos
professores na introducéo do conceito de fracdo e suas percepcdes em relacdo as
dificuldades encontradas pelos alunos. As questbes da segunda parte do

guestionario estao expostas no Quadro 2.

8) Como vocé introduziria o ensino de fragdes? Em que série/ano?

9) Vocé usa algum tipo de material para esse ensino? Qual? Por qué?

10) Como vocé introduz a fragdo unitaria? E a equivaléncia de fracdes?

11) Voceé relaciona a fragdo com alguma operagédo? Qual? Que tipo de relacdo? Se nédo, por qué?
12) Vocé usa fragdo em alguma situagdo do dia a dia? Se sim, quais e por qué? Se nao, por qué?
13) Aponte trés dificuldades que frequentemente vocé encontra nos seus alunos, quando ensina
fracao.

Quadro 2 — Segunda parte do questionario
Fonte: Silva (1997)

3.3.2 Pré-teste e Pos-teste

Com o objetivo de identificar quais conceitos o grupo de professores
participantes da pesquisa dominava foi aplicado o Pré-teste. Assim, esta avaliacéo
teve como funcdo principal o diagnostico inicial para posterior elaboracdo e

desenvolvimento das oficinas. O Pré-teste também serviu como parametro para
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avaliacdo do Pds-teste, a partir da analise da construcao dos conceitos pretendidos.
Destaca-se que as questdes do Pds-teste foram semelhantes as do Pré-teste, o que
facilitou a avaliacéo dos resultados.

Nesta pesquisa, o Pré-teste e o Pds-teste foram aplicados em contextos
diferentes do aplicado pela pesquisadora Maria José Ferreira da Silva (1997), sendo
inseridas duas questfes: uma em relacdo a fracdo como parte de um conjunto e
outra em relacdo a fracao unitaria como unidade de medida. No Pré-teste e no Pos-
Teste foram contempladas as fragdes como parte de uma unidade, fracdo unitaria
como unidade de medida, representacdo de fracbes no segmento de reta, fracao
como parte de um conjunto, equivaléncia de fracbes e as operacdes de
adicao/subtracdo com fracdes.

3.3.3 Diério coletivo

Foi instituido um caderno de anota¢c6es denominado Diario Coletivo para o
registro da opinido dos professores cursistas a respeito do que estavam assimilando
nas oficinas, e também para a avaliacdo do desenvolvimento dos encontros em
relacdo ao aproveitamento dos professores cursistas.

As anotacfes no Diario Coletivo serviram como momento de reflexdo dos
professores cursistas contribuindo para seu crescimento profissional e como suporte
para levantar dados para a Aplicadora redirecionar ou confirmar o0s
encaminhamentos planejados para as proximas oficinas. Estas anotagcfes
constituiram-se em instrumento de avaliacdo para a Aplicadora readequar as acées
estratégicas, quando necessario, e de acordo com o perfil do grupo que estava
trabalhando, ou seja, foram o0s parametros para que as acdes estratégicas

estivessem de acordo com as dificuldades apresentadas pelo grupo.
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3.3.4 Diario de Bordo

O Diério de Bordo foi o caderno destinado para a professora Aplicadora
registrar suas observacdes sobre o andamento das Oficinas, constando as reacdes,
comentarios, a maneira de resolver os exercicios, a interacdo e 0 aproveitamento

dos professores cursistas.

3.3.5. Oficinas pedagogicas

As Oficinas Pedagdgicas abordam o ensino de fracfes a partir de situacdes-
problemas; estudo de textos e atividades praticas. Nelas foram exploradas as ideias
de fracbes como parte de um conjunto, como parte de um todo continuo, como
pontos de um segmento de reta e fragdo unitaria como unidade de medida, fragbes
unitarias, fracdes equivalentes, comparacao de fracdes e as operacdes de adicao e
subtracao.

Para a realizacdo das Oficinas, a pesquisadora propds o uso de materiais
manipulaveis como material dourado, folhas de papel e outros materiais que fazem
parte do cotidiano dos alunos estabelecendo um processo de construcdo do
conhecimento que possibilita a formacdo de conceitos da Matematica pela

experimentacdo sem desvalorizar o conhecimento tedrico.
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4 ACOES ESTRATEGICAS REALIZADAS

As acdes estratégicas para o desenvolvimento deste trabalho constaram

das seguintes etapas:

1-Selecéo dos professores participantes da pesquisa;
2-Definicao do local e cronograma para 0s encontros;
3-Apresentacdo do projeto de pesquisa,

4-Aplicagdo e analise do questionario - Perfil do professor;
5-Aplicacao e andlise do Pré-teste;

6-Apresentacao, aplicacao e analise das oficinas;

7-Aplicacdo, analise do Pos-teste e comparacdao com o Pré-teste.

4.1 SELECAO DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os professores que participaram da pesquisa foram convidados para as
oficinas durante um encontro de Formacdo Continuada para Professores do 2° ano
do 2° ciclo promovido pela Secretaria Municipal de Educacéao de Ponta Grossa.

Este convite foi feito para aproximadamente 90 professores divididos em
trés turmas. Dos 90 professores convidados, 28 demonstraram interesse em
participar das oficinas, 8 professores ndo se inscreveram justificando que tinham
compromissos previamente agendados nas datas e horarios estabelecidos para os
encontros, 20 fizeram a inscricdo, 16 professores compareceram a todos 0s
encontros e participaram efetivamente das oficinas e 4 ndo compareceram em
nenhum encontro. Estes 16 professores ndo haviam participado do Programa de
Formacé&o Continuada para professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental —

Pro-Letramento — Matemaética.
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4.2 DEFINICAO DO LOCAL E DO CRONOGRAMA PARA OS ENCONTROS

Tendo por finalidade facilitar o acesso dos professores, escolheu-se um
ponto central, considerando que os participantes residiam em diversos pontos da
cidade e muitos deles trabalhavam em dois turnos: manhé e tarde. Assim, a melhor
opcao foi utilizar a sala de reunides da Secretaria Municipal de Educac¢éo no prédio
da Prefeitura Municipal de Ponta Grossa.

A utilizacdo da sala onde as Oficinas foram realizadas foi devidamente
autorizada pela Secretéria Municipal de Educacao de Ponta Grossa e a formacéo foi
acompanhada pela Coordenadoria do Ensino Fundamental, com trés encontros
semanais durante o periodo de 15 dias.

O periodo da realizacdo das Oficinas teve duracdo de 30 horas, sendo 24
horas presenciais distribuidas em 6 encontros de 4 horas cada, e 6 horas de estudos
a distancia destinadas a leituras complementares e realizagdo de atividades.

Os encontros foram realizados as segundas, quartas e sextas-feiras, no

periodo noturno, portanto fora da jornada de trabalho dos professores.

4.3 APRESENTACAO DO PROJETO DE PESQUISA

Antes de iniciar as Oficinas a pesquisadora expds 0s objetivos do trabalho e
cada professor cursista assinou o Termo de Autorizacdo (Apéndice A) permitindo a
pesquisadora utilizar os dados obtidos durante as Oficinas na dissertacdo que seria
escrita como requisito para a obtengdo do titulo de Mestre em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia pela UTFPR - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.

Os materiais utilizados nas Oficinas foram de responsabilidade da

pesquisadora.
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4.4 APLICACAO E ANALISE DO QUESTIONARIO - PERFIL DOS PROFESSORES

No primeiro encontro a pesquisadora aplicou o questionario (Anexo 1) para
todos os professores que responderam individualmente as 13 questdes, em
aproximadamente 30 minutos.

A aplicacdo ocorreu de forma tranquila, os professores sentiram-se a
vontade para as respostas, e apdés a entrega dos questionarios preenchidos
comentaram sobre as questdes do questionario, especialmente no que se refere ao
tempo de servico, formacéo inicial e estratégias utilizadas para o ensino de fracdes.

Esses comentarios também constaram nas respostas do questionario. Para
a analise, o Questionario — Perfil dos professores foi dividido em duas partes:
primeira parte (questdes de 1 a 7) e segunda parte (questdes 8 a 13), conforme
constam nos Quadro 1 e 2 expostos no subitem 3.3.1, sendo analisadas todas as

questdes individualmente.

4.4.1 Questionario — Perfil dos professores: Primeira parte (questdes de 1 a 7)

4.4.1.1 Em quais redes de ensino vocé trabalha?

Em relacdo a Rede de Ensino em que os professores atuavam, constatou-
se que 10 professores pertenciam a Rede Municipal de Ensino; 05 as Redes
Municipal e Particular de ensino e 01 as Redes Municipal e Estadual de Ensino,

conforme se visualiza na Tabela 1 e Gréafico 1.

Tabela 1 — Redes de Ensino - &mbito de atuacao dos professores.
Redes de ensino Municipal Municipal e Particular Municipal e Estadual
Quantidade 10 05 01

Fonte: Elaborada pela autora
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O municipal @ municipal e particular Bmunicipal e estadual

Gréfico 1 - Redes de Ensino - &mbito de atuagéo dos professores.
Fonte: Elaborada pela autora

Como todos os professores que participaram da pesquisa atuavam na Rede
Municipal de Ensino, seguiam a mesma Matriz de Habilidades, ou seja, a mesma
grade curricular, facilitando assim avaliar com maior precisdo seu posicionamento
em relacdo ao ensino de fragdes.

Os professores que, além de atuarem na Rede Municipal de Ensino também
atuavam na Rede Particular e na Rede Estadual de Ensino, acrescentaram algumas
informacdes em relagdo ao contetdo de fragBes, uma vez que tinham contato com
outras grades curriculares e niveis de Ensino. A troca de experiéncias entre 0s
professores cursistas foi importante, especialmente porque proporcionou a reflexao
sobre o ensino de fragcdes na sequéncia dos estudos (segundo segmento do Ensino
Fundamental) e a percepcdo de que as dificuldades encontradas pelos alunos

pertencentes as diversas redes sao as mesmas.

4.4.1.2 Séries/Anos em que trabalha atualmente

Para analisar o perfil dos professores cursistas foi questionado em quais
séries/anos eles exerciam o magistério. Como o curso foi destinado aos professores

regentes do 2° ano do 2° ciclo do Ensino Fundamental (antiga 42 série), todos os
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professores cursistas (16) atuavam neste nivel de escolarizacdo, sendo que
somente 06 atuavam apenas neste ano de escolarizacdo, 08 atuavam também em
outras turmas dos Anos Iniciais do Ensino de Fundamental, 01 na Educagéao Infantil
e 01 na Formacdo de Professores dos Anos Iniciais, conforme se visualiza na

Tabela 2 e no Gréfico 2.

Tabela 2 — Ano/Série que os professores cursistas atuavam.

Ano/Série Somente 2° 2° Ano do 2° Ciclo | 2° Ano do 2° Ciclo 2° Ano do 2°
de atuacéao Ano do 2° e outras turmas e Educacéo Ciclo e
Ciclo dos Anos Iniciais Infantil Formacdao de
Docentes
Quantidade 06 08 01 01

Fonte: Elaborado pela autora

€W«

O Somente 2° Ano do 2° Ciclo

B 2° Ano do 2° Ciclo e outras turmas dos Anos Iniciais
0 2° Ano do 2° Ciclo e Educacgéo Infantil

O 2° Ano do 2° Ciclo e Formagédo de Docentes

Gréfico 2 — Ano/série em que os professores cursistas atuavam
Fonte: Elaborado pela autora

A informacgdo complementar de que 10 professores, além de atuarem em turmas
do 2° Ano do 2° Ciclo, atuavam em outras turmas foi importante porque contribuiu para
gue a pesquisadora pudesse organizar as Oficinas, contemplando o0s conceitos e
estratégias de ensino de fracdes previstas para outras Séries/Anos de ensino.

Baseada nestas informacdes, a pesquisadora planejou as oficinas orientada
nao apenas pelas bases curriculares de uma s6 turma, mas sim pelos conteudos
curriculares de todas as séries que abordam o contetudo de frac6es. Na pratica, essa
contribuigao foi maior, no sentido de proporcionar a todos os professores a “visdo do

todo”, refletindo sobre as possibilidades de ensino a partir dos conceitos que 0s
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alunos possuem para poder avancar a patamares mais elevados, ndo se detendo

apenas aos conceitos e conteldos previstos para cada Série/Ano de Ensino.

4.4.1.3 Séries/anos que ja atuou como professor

A questdo 3 € um complemento da questdo 2, referindo-se a experiéncia

profissional dos professores cursistas. Analisando-se as respostas em relacdo as

Séries/Anos em que os professores atuavam como regentes de turma, 08 cursistas

responderam que ja haviam trabalhado com todas as turmas dos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental; 06 que haviam trabalhado além de todas as turmas dos Anos

Iniciais também com a Educacao Infantil; 01 professor além de atuar em todas as

turmas dos Anos Iniciais atuou também no Ensino Médio e na Educacéo Infantil e 01

somente atuou no 2° Ano do 2° Ciclo do Ensino Fundamental, conforme se visualiza

na Tabela 3 e no Gréfico 3.

Tabela 3 — Turmas em que os professores cursistas atuavam

Turmas em Todas as Todas as turmas | Todas as turmas Somente nas
que os turmas dos dos Anos Iniciais | dos Anos Iniciais, | turmas de 2° Ano
professores ja | Anos Iniciais e Educagéo Educagéo Infantil do 2° Ciclo
atuaram Infantil e Ensino Médio

Quantidade 08 06 01 01

Fonte: Elaborada pela autora

N

O Todas as turmas dos Anos Iniciais
B Todas as turmas dos Anos Iniciais e Educacéo Infantil
OTodas as turmas dos Anos Iniciais, Educacao Infantil e Ensino Médio
O Somente nas turmas de 2° Ando do 2° Ciclo

Gréfico 3 — Turmas em que 0s professores cursistas atuavam
Fonte: Elaborado pela autora
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A partir da andlise dos dados do Grafico 3, a pesquisadora confirmou a
necessidade de uma formacgéo continuada que contemplasse, ndo apenas 0s
contelidos e conceitos destinados a uma Série/Ano de Ensino, mas que trabalhasse
com conteudos, conceitos e diferentes estratégias de ensino para as diversas
Séries/Anos de Ensino, uma vez que o professor ndo atua exclusivamente em uma

Série/Ano de escolarizacgao.

4.4.1.4 Tempo de formacao e periodo que ja leciona

A partir da tabulacdo dos dados referentes ao tempo que o professor
concluiu sua formacéao inicial como condi¢do para o ingresso no magistério, percebe-
se gue ha uma variacdo muito grande, conforme exposto na Tabela 4 e indices

transcritos no Gréfico 4.

Tabela 4 — Tempo de formacédo dos professores cursistas

Tempo 0 a5 anos 5a 10 anos 10 a 15 anos 15 a 20 anos 20 a 25 anos

Quantidade 03 04 04 02 03
Fonte: elaborado pela autora

00 a5 anos 5 a 10 anos 010 a 15 anos @15 a 20 anos 020 a 25 anos

Grafico 4 — Tempo de formacédo dos professores cursistas
Fonte: Elaborado pela autora
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A formacéo inicial dos professores cursistas ocorreu em periodo que varia
de 1 a 25 anos, mas esta diferenga de tempo de conclusao de curso superior ndo foi
determinante para que os professores tivessem interesse e iniciativa em participar
da formacdo continuada. A fala de que o professor “antigo™ n&do tem interesse em
participar de Cursos de Formacé&o nao foi confirmada neste grupo de pesquisa.

O encontro dos professores que tiveram sua formacao inicial concluida em
diferentes anos possibilitou a troca de experiéncias e, um fato que chamou atencéo da
pesquisadora, foi a interacdo estabelecida entre esses professores que inicialmente ndo
se conheciam, mas desde o primeiro encontro mostraram-se dispostos a aprender, trocar
experiéncias e estudar. Durante as atividades ajudavam-se mutuamente, refletiam,
argumentavam e questionavam, independentemente do tempo de formacao e exercicio
do magistério.

O tempo de experiéncia profissional dos professores pesquisados consta na
Tabela 5 e a porcentagem esté exposta no Gréfico 5.

Tabela 5 — Tempo de experiéncia profissional dos professores cursistas
Tempo Oab5anos |5al0anos | 10a15anos | 15a20anos | 20 a 25 anos

Quantidade 04 05 03 02 02

Fonte: Elaborada pela autora

00 a5 anos 5 a 10 anos 010 a 15 anos 015 a 20 anos 020 a 25 ano

Grafico 5 — Tempo de experiéncia profissional dos professores cursistas
Fonte: Elaborado pela autora

* O termo antigo esta entre aspas indicando ao tempo de servico na Rede Ensino de Ensino e ndo &
préatica pedagégica adotada.
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Analisando os gréficos 4 e 5, percebe-se que o intervalo de tempo entre o
término da formacao inicial dos professores cursistas e 0 ingresso e atuacdo no
magistério nao € significativo, portanto ndo se constituiu em uma dificuldade para o

professor exercer a atividade docente.

4.4.1.5 A formacéo dos professores

Todos os professores que participaram da pesquisa possuiam o Ensino
Superior completo, e os mais antigos na Rede Municipal de Ensino haviam
concluido mesmo antes da Lei n. 9.394/96° que determina a formac&o superior para
0 exercicio do magistério nos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental, o que
caracteriza um grupo dinamico e preocupado com a sua prépria formacéo, buscando
aprimorar seus conhecimentos.

Na Tabela 6, apresenta-se a formacdo dos professores cursistas de acordo
com as areas do conhecimento, mostrando-se a diversidade de &reas de formacao
em nivel superior que foram contempladas na pesquisa. Complementa-se a Tabela

6, com os indices expostos no Grafico 6.

Tabela 6 - Areas de formagc&o dos professores cursistas

Curso Quantidade de professores
Pedagogia 10
Educacéo Fisica 01
Historia 01
Letras 02
Matematica 01
Normal Superior 01

Fonte: Elaborado pela autora

® A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (Lei n.° 9.394/96) determina que a formacéo de
docentes para atuar na educacd@o bésica seja feita em nivel superior em curso de licenciatura,
admitindo-se a formacdo minima de nivel médio, na modalidade Normal, para o exercicio do
magistério na educacédo infantil e no primeiro segmento do ensino fundamental (BRASIL, 2002, p.
174)
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OFedagogia  WEducacdo Fisica  DOHistdria  OLetras OMaternatica @ Mormal Superior

Grafico 6 — Area de formac&o dos professores cursistas
Fonte: Elaborado pela autora

Destaca-se que dos 16 professores pesquisados, 14 possuiam Curso de
pos-graduacdo em nivel de especializacdo, sendo: 07 em Piscopedagogia, 02 em
Educacao Especial, 03 em Gestao Escolar, 01 em Educacéo Infantil e 01 em Ensino
Fundamental. Apenas dois professores ndo possuiam Curso de pos-graduacdo em
nivel de especializacdo, mas demonstravam interesse em ingressar. Com formacao

em Matematica havia somente 01 professor.

4.4.1.6 Consulta aos Parametros Curriculares Nacionais

Em relacdo aos Parametros Curriculares Nacionais para 0os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, 06 professores afirmaram que consultavam frequentemente os
PCN, 05 as vezes, 02 raramente e 03 ndo consultavam, porém todos os professores
seguiam a Matriz de Habilidades fornecida pela Secretaria Municipal de Educacao
gue esta embasada nos PCN. Este posicionamento consta na Tabela 7 e no Grafico

7.

Tabela 7 — Consulta aos PCN

Consulta aos PCN | Frequentemente As vezes | Raramente | N&o Consultam

Quantidade 06 05 02 03
Fonte: Elaborada pela autora
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O frequentemente W as vezes O raramente 0O ndo consultam

Gréfico 7 — Consulta aos PCN
Fonte: Elaborado pela autora

Um aspecto a ser considerado € que, mesmo 0s professores cursistas que
responderam que nao consultavam os PCN, reconheciam a importancia de seguir as
orientacOes da Matriz de Habilidades no planejamento das aulas.

A partir dessa informacéo foi possivel planejar as Oficinas de forma que os
professores cursistas estabelecessem a relacdo entre o que esta colocado nas
orientag6es dos PCN e nos Fasciculos do Pro-Letramento Matematica, com o tipo
de atividades que sdo propostas em sala de aula, no que se refere aos conceitos e
algoritmos utilizados para operar com fragdes, por exemplo.

Os professores cursistas também ressaltaram que a formacéo continuada é
importante porque o0s ajuda a relacionar as orientacfes tedricas com a préatica em

sala de aula.

4.4.1.7 Adocéo de algum livro didatico

Os livros didaticos sao distribuidos pelo Programa Nacional do Livro
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Didatico - PNLD® para que os professores de cada instituicdo escolar juntamente
com a equipe pedagodgica da escola tenham autonomia para fazer a andlise e
escolha da colecdo que utilizardo nos anos seguintes.

Portanto, o professor também é responsavel pela escolha do livro didatico
que é utilizado na escola. Nesse contexto, 06 professores responderam que
utilizavam o livro didatico por eles escolhido e tiveram como critério de escolha a
variedade de atividades propostas, a linguagem utilizada nos enunciados e a
concepcao de ensino de Matematica, 10 professores responderam que utilizavam
varios livros para planejar as aulas e afirmaram que os alunos utilizam a colecao que
foi escolhida pela escola.

Percebe-se que, os professores cursistas procuram utilizar mais do que um
livro didatico para fazer o planejamento, contemplando varios tipos de exercicios e
também utilizavam o livro didatico adotado pela escola.

Conclui-se que os professores que participaram da pesquisa tém formacgao
académica em diversas areas do conhecimento, todos atuando no 2° ano do 2° ciclo
(antiga 42 série), e os fatores experiéncia e/ou tempo de servico ndo interferiram na

vontade de aprender.

4.4.2 Questionario - Atuacao profissional dos professores: Segunda parte (questdes de 8
a 13)

A segunda parte do questionario corresponde as questdes de 8 a 13
apresentadas no Quadro 2 e possibilitaram avaliar como os professores trabalhavam

com o conceito de fragdes em sala de aula e quais eram as dificuldades encontradas

® O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal objetivo subsidiar o trabalho
pedagogico dos professores por meio da distribuicdo de cole¢des de livros didaticos aos alunos da
educacao bésica. Apos a avaliagdo das obras, o Ministério da Educagdo (MEC) publica o Guia de
Livros Didaticos com resenhas das cole¢fes consideradas aprovadas. O guia € encaminhado as
escolas, que escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor atendem ao seu projeto
politico pedagégico. O programa é executado em ciclos trienais alternados. Assim, a cada ano o MEC
adquire e distribui livros para todos os alunos de um segmento, que pode ser: anos Iniciais do ensino
fundamental, anos finais do ensino fundamental ou ensino médio. A exce¢&o dos livros consumiveis,
os livros distribuidos deverdo ser conservados e devolvidos para utilizacdo por outros alunos nos
anos subsequentes (BRASIL, 2008).
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pelos alunos. Também foram analisadas individualmente nos topicos seguintes.

4.4.2.1 Introducao do ensino de fracdes. Em que série/ano?

Em relacdo ao Ano/Série em que os professores cursistas introduziriam o
ensino de fracBes, a maioria dos pesquisados (12) respondeu que seria nos trés
primeiros anos de escolarizacédo (1°, 2° e 3° ano do primeiro segmento do Ensino
Fundamental de 9 anos) explorando a ideia de parte de um todo e alguns (4)
deixariam para os dois anos finais do primeiro segmento do Ensino Fundamental de
9 anos (4° e 59).

Analisando as respostas observou-se que para a maioria dos professores
uma das dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem do
conteldo fracBes € o distanciamento existente entre o ensino dos nimeros naturais
e 0 ensino de numeros fracionarios. Aqui ndo se refere apenas a representacao
destes numeros racionais, mas ao conceito e a representacdo de fragcdo como parte
de um todo continuo ou de um conjunto de objetos.

Nunes et al (2005, p. 153) confirmam que o contexto educacional em que o
estudo € realizado torna-se um dos fatores que mais dificulta o aprendizado de
fracdes, assim, “os resultados podem variar em funcdo de quando e como essas
representacdes foram ensinadas na sala de aula e de seu uso fora da sala de aula”.

Outro fator que interfere na aprendizagem, além do processo de ensino que
ocorre no ambiente escolar, é a relacdo desse conceito com o0 seu uso fora da
escola.

Segundo Nunes et al (2005), em paises como Estados Unidos e Inglaterra
h& indicios de que esse processo € facilitado porque fracdes sdo utilizadas nos
sistemas de medidas de comprimento que fazem parte do cotidiano das pessoas.
Por exemplo, a polegada é utilizada como unidade de medida de comprimento e
para representar partes menores dessa unidade se faz uso das fracdes, ou seja, é
comum dizer uma polegada e trés quartos e representé-la na forma fracionaria 1 3/4
polegadas. Portanto, as criancas americanas e inglesas convivem com a

representacao fracionaria o que |hes possibilita entender sua funcao social.
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Ja no Brasil acredita-se que pelo fato de predominarem os sistemas
métricos decimais o uso de fracdes é evitado na préatica de medida de comprimento.
Os submdltiplos da unidade fundamental de medida de comprimento sao
considerados novas unidades, assim ao medir “uma mesa que tenha 1,7 m de
comprimento, expressamos essa medida como ‘um metro e setenta centimetros’,
evitando assim, o uso de fracBes: tanto metros como centimetros estdo sendo
descritos em termos de inteiros” (NUNES et al, 2005, p. 153).

Portanto, cabe ao professor, enquanto mediador do processo de ensino e
aprendizagem, proporcionar aos seus alunos situacbes em que as fracdes se
apresentem como uma necessidade, que realmente estejam relacionadas com a
pratica social e ndo apenas na resolucdo de exercicios repetitivos que nada
contribuem para a construcdo do conceito de numeros fracionarios.

Em relagdo a pergunta: “Como vocé introduziria o Ensino de fragbes?”, 0s
professores responderam que utilizariam material concreto, sem especificar a

metodologia adotada.

4.4.2.2 Uso de material para o ensino de fracbes

Quanto ao tipo de material utilizado para ensinar fracdes, todos os
professores registraram que s&o favoraveis ao uso de materiais concretos como:
circulos de cartolina, barbante, dobraduras, papel sulfite, laranja, maca, bolo, pao,
pizza, barra de chocolate, material escolar, receitas entre outros, para introduzir o
conceito de fracdo, e justificaram que utilizam o material concreto porque a
demonstracao facilita a compreensao da divisdo do todo em partes iguais.

Apenas dois professores registraram que utilizam, além da representacao
das fracdes por meio de desenhos e dobraduras, as barras de Cuisinaire’ e o disco
de fracdes para que os alunos possam visualizar as partes representadas por meio

das fracbes. Um dos professores registrou que conta a histéria dos numeros

" Barras de Cuisenaire - série de barras de madeira, sem divisdo em unidades e com tamanhos
variando de uma até dez unidades. Cada tamanho corresponde a uma cor especifica.
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fracionarios seguindo o livro didatico.

Percebe-se que todos os professores consideram importante o uso de
material manipulavel para o ensino de fragdes, no entanto, em suas respostas as
perguntas 8 e 9 ndo demonstram seguranca em relacionar esses materiais com as
representacées numericas correspondentes.

Essa informacao possibilitou planejar as oficinas de forma a oportunizar aos
professores a vivéncia de situacbes em que se utiliza o material concreto
relacionado a representacao simbdlica, e essa representacéo relacionada a praticas

sociais conforme registro do SAEB (2009, p. 13),

Ensinar matematica na escola s6 faz sentido quando se proporcionam aos
estudantes, de qualquer nivel de ensino, ferramentas matematicas basicas
para o desenvolvimento de seu pensamento matematico, sempre apoiadas
em suas praticas sociais, tendo em vista uma qualificacdo adequada que
promova a inclusédo social do estudante e o capacite para atuar no mundo
social, politico, econdmico e tecnoldgico que caracteriza a sociedade do

século XXI.

Embora o sistema de medidas decimal utilizado nas praticas sociais nao
favoreca a representacdo fracionaria, espera-se que o professor perceba que
existem inimeras possibilidades de explorar o conceito de fracdes em situacdes do
dia a dia e que, e também que nessas situacdes as fracdes ganham diferentes
significados para que possa proporcionar aos seus alunos estratégias de ensino com

0 objetivo de desenvolver o pensamento matematico apoiado em praticas sociais.

4.4.2.3 Introducgéo do conceito de fragcdo unitaria e de equivaléncia de fracdes

As respostas dos professores pesquisados em relacdo a questdo “Como

vocé introduz o conceito de fracdo unitaria nos anos finais do primeiro segmento do

Ensino Fundamental (antiga 32 e 42 séries)?” estéo registradas na Tabela 8.



98

Tabela 8 - Introducdo ao conceito de fragdo unitaria
Respostas Numero de professores
Fazendo a representacdo com desenhos (ndo escreveram 6
0s procedimentos utilizados)
N&o conheco o termo “fragéo unitaria”
Nunca trabalhei com fracdo unitéria
A partir da ideia de 1/2, 1/3, 1/4, ..., 1/10
Colocaria as fracdes no quadro e explicaria
Fonte: Elaborado pela autora

ENTINENFN

by

As respostas dos professores pesquisados em relagdo a questdo “Como

vocé introduz o conceito equivaléncia de fragcdes nos anos finais do primeiro

segmento do Ensino Fundamental (antiga 3% e 42 séries)?” estdo registradas na
Tabela 9.

Tabela 9 - Introducéo ao conceito de fracdo equivalente

Respostas Numero de professores
Utilizando desenhos (ndo escreveram os procedimentos 5
utilizados).
Por meio da comparacéo de fracdes (ndo escreveram os 3
procedimentos adotados).
Utilizando as barrinhas de Cuisinaire para fazer a 2
comparacao e a representacao das fracoes.
Nunca trabalhei a equivaléncia de fracdes. 4
Utilizo o material de apoio do livro didatico. 1
A partir da divisdo do numerador e do denominador por 1
mesmo numero.

Fonte: Elaborado pela autora

Analisando as respostas apresentadas nas Tabelas 8 e 9 quanto ao
conceito de fracdes unitarias e fragbes equivalentes percebeu-se que a maioria dos
professores ndo tem clareza em relacdo ao conceito de fragdes unitarias e fracoes
equivalentes. Destaca-se que o0s conceitos de fragcdes unitarias e fracbes
equivalentes sao indispensaveis para que o aluno tenha a proficiéncia matematica
em relacdo ao uso de fragdes e, portanto, é imperativo que os professores valorizem
este aprendizado em sala de aula.

Convém lembrar que as fracbes unitarias, usadas pelos egipcios na
distribuicdo de terras, deram origem aos numeros fracionarios e que séo as fracbes
equivalentes que ampliam as condi¢des de resolucéo de problemas de comparacéo,
adicdo e subtracdo com nameros fracionarios.

Essas respostas serviram de suporte para que nas oficinas fossem
trabalhados textos, préaticas e exercicios explorando esses dois conceitos: fracdes

unitérias e fragdes equivalentes em diferentes contextos.
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4.4.2.4 Relacdo da fracdo com as operacdes matematicas

Quanto a relacdo da fracdo com as operacdes matematicas, 14 professores
afirmaram que relacionam a fragdo com a operacao de divisao, para obter partes de
um todo, para dividir o todo em partes iguais, para representar partes de um inteiro.
Um professor ndo respondeu a questdo e um professor mencionou a relacdo que
estabelece entre fracdes, porcentagem e nimeros decimais.

Quando os professores falam do “todo” quase sempre se remetem a uma
quantidade continua citando como exemplos (divisdo de uma maca, bolo, pizza,
tortas) e pouquissimas vezes a quantidades discretas referindo-se ao numero de
alunos e considerando o todo como o total de alunos da turma.

N&o se identificou nestas respostas aquilo que Lorenzato (2008, p. 60)
denomina de “pontos de conexao entre os campos”, que Sdo0 necessarios ao ensino
de Matematica, especificamente para o uso de fracbes. Os professores nao
perceberam que as fracdes pertencem ao conjunto dos numeros racionais e que
com esses numeros sdo realizadas as operacdes de adicdo, subtracao,

multiplicagéo e divisao, por exemplo.

4.4.2.5 Uso da fracdo em alguma situacao do dia a dia

Em relacdo a questdo “Uso de fragbes em alguma situagdo do dia a dia”, 14
professores responderam que utilizam esse conceito nas receitas culinarias (3/4 da
xicara de acucar), fracionamento de medicamento (1/4 de comprimido), medida de
tempo (1/2 hora), diviséo de bolos, tortas, pizzas e pées, divisdo de materiais, leitura
de textos (estrofes), marcador de consumo de combustivel, 01 professor nao
respondeu e 01 nao recordou de nenhuma situacdo em que utilizou o conceito de
fracdo no dia a dia.

Nas orientacdes para o professor, disponibilizadas pelo SEAB (2009),
consta o0 relato de uma pesquisa no campo da psicologia cognitiva sobre a

proficiéncia Matematica com pessoas ndo escolarizadas ou com baixa escolaridade,
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e apresenta um resultado surpreendente ao mostrar que os pesquisados sabiam
muito de Matemética em situac¢des do cotidiano ndo escolar.

Em contrapartida percebe-se que pessoas escolarizadas ndo conseguem
estabelecer relacdo dos conteudos sistematicamente organizados com as praticas

sociais. Portanto, no planejamento das oficinas foi considerado que,

A matemética esté presente em todos os campos de conhecimento e se faz
necessaria em qualquer atividade humana e, consequentemente, oferece a
escola inumeros exemplos de aplicacdo. Cotidianamente o cidadao comum,
para se transportar, se depara com situacdes que exigem calculos de
tempo, velocidade, custo, distancia [...] Para muitos adultos, a matematica
esta presente em tudo e € necesséria para qualquer profissional. No
entanto, essa crenca ndo parece ser tdo aceita por jovens e criangas, pois
frequentemente, nas aulas, ouvimos alunos dizendo “eu nao preciso
aprender isso porque na profissdo que pretendo exercer ndo precisarei de
matematica“. Anos depois, quem pensava assim volta a estudar alguma

matematica para poder exercer sua profissdo (LORENZATO, 2008, p. 54).

Assim, as oficinas foram organizadas buscando instrumentalizar os
professores para uma pratica pedagdgica que relacione os conhecimentos prévios
dos alunos com os “novos” conceitos/conteudos trabalhados concebidos como “uma
alternativa metodoldgica ou estratégia de ensino” conforme diz Lorenzato (2008, p.

55), para que sejam motivados a aprender fracdes.

4.4.2.6 Dificuldades dos alunos que frequentemente sdo encontradas no ensino de

fracOes

Quando solicitados a apontar trés dificuldades que frequentemente os
alunos encontram quando se ensina fracao, os professores indicaram:

- Representacdo numérica com o que fazem no material concreto,

- As fragOes equivalentes.

- Fracbes improprias.

- Transformacéao de fracbes improprias em nimero misto.

- Divisao do todo em partes iguais.
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Destaca-se que o desinteresse foi considerado por alguns professores
como o principal fator que contribui para que os alunos n&o assimilem os conceitos
trabalhados.

Em relacdo ao desinteresse, considera-se que todo conteudo que nao tem
significado nédo é interessante para o aluno, por isso a necessidade de despertar a
curiosidade e a vontade de aprender por meio de estratégias que possibilitem a
compreensao.

Concluiu-se que a maioria dos professores demonstrou boa vontade para
ensinar, reconhecendo a necessidade de utilizar metodologias que priorizem a
compreensao com significado, no entanto, talvez pela propria formacdo académica,
apresentam uma lacuna em relacéo ao conceito de fracées nos diferentes contextos
em que aparecem.

Nesse sentido, a segunda parte do questionario contribuiu para que nas
oficinas fossem exploradas as dificuldades encontradas pelos professores em

relacdo ao conceito de fracdes e estratégias metodoldgicas utilizadas no ensino.

4.5 APLICACAO E ANALISE DO PRE-TESTE

No primeiro encontro com os professores cursistas foi aplicado o Pré-teste
de forma individual com o objetivo de coletar dados para posterior analise qualitativa
e organizacédo das oficinas pedagdgicas.

Nas questdes do Pré-teste foram contemplados exercicios para avaliar
como os professores aprenderam fracdes, quais conceitos dominavam e como
faziam a analise das respostas dadas pelos alunos e as respectivas intervencoes.

As respostas das questdes do Pré-teste estado descritas na continuidade dos

segmentos desta secéo.
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4.5.1 Experiéncia obtida na aprendizagem de fracdes

| 1- Que boa experiéncia vocé teve durante sua aprendizagem de fracoes?)
Quadro 3 — Pergunta 1 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora

Ao questionar sobre a boa experiéncia que o professor teve nha
aprendizagem de fragdes, objetivou-se relembrar de como foi seu aprendizado de
fracbes enquanto estudante, qual conceito de fragcdes compreendeu e qual
experiéncia considera significativa.

Dos 16 professores pesquisados, 08 responderam que ndo tiveram ou nao
lembravam de nenhuma experiéncia significativa na aprendizagem de fracdes; 02
responderam que assimilaram o desenho e a pintura como boa experiéncia; 01
considerou como boa experiéncia quando conseguiu estabelecer o uso de fracbes
relacionado com praticas do seu dia a dia; 01 considerou como boa experiéncia
quando fazia trabalho em grupos e o professor levava bolo; 01 outro considerou
como boa experiéncia quando ac¢des ludicas eram exercitadas para compreender
fracOes; 01 ndo lembrava de nenhuma experiéncia na Educacdo Basica e na
Faculdade, apenas recordou que sé trabalhava com teorias e nunca com a prética;
01 também néo revelou boa experiéncia, pois s teve contato por meio de livro
didatico; e, 01 considerou boa experiéncia compreender o uso de fracbes no
segmento de reta, em um Curso de Formacdo Continuada. O registro desta questao

e das respostas visualiza-se no Quadro 4.

1) Questédo: Que boa experiéncia vocé teve durante sua aprendizagem de fracbes?

Respostas Total
N&o tenho nenhuma recordagéo ou ndo lembro 8
Desenho e pintura 2
No magistério guando percebi as fracdes no dia a dia 1
Trabalho em grupo e comia muito bolo 1
Divisdo de bandejas de isopor e 0 ato de marcar com tampinhas a representacéo 1

pedida
Durante a Educacao basica nédo lembro e na Faculdade a maior preocupacao era com

a historia dos numerais 1
Pouco que aprendi foi a partir da leitura das orientacdes para o professor contidas no 1
livro didético

Num curso de formagédo continuada para professores, possibilitou ampliar o conceito

de fracdo como ndmero localizado na reta. 1

Quadro 4 — Resposta da primeira questédo do Pré-teste
Fonte: Elaborado pela autora
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O resultado esperado para a questdo 1 era de que os professores
descrevessem o0s conceitos que foram assimilados enquanto estudantes de
Educacgéo Basica ou do Ensino Superior.

Avaliando as respostas, percebe-se que dos 16 professores que
participaram da pesquisa apenas 03 tiveram uma experiéncia significativa em
relacdo ao conteudo de fracdes: o primeiro professor relatou que quando era aluno
do curso de magistério conseguiu estabelecer a relacdo entre a representacao
fracionaria com situacfes do dia a dia, o segundo professor declarou que durante
um curso de formacdo continuada compreendeu a fracdo como ponto localizado em
um segmento de reta e o terceiro professor comentou que quando era aluno das
séries iniciais, dividia uma bandeja de isopor e representava as fracfes solicitadas
utilizando tampinhas.

Além destes trés professores, outros dois lembraram-se da representacéo
de um inteiro por meio de desenho e pintura e 01 lembrou que comia muito bolo e
fazia atividades em grupo.

Analisando esses dados € possivel inferir que, embora a formacéo
académica dos professores tenha acontecido em diferentes momentos (de 1 a 25
anos atrds), a metodologia de ensino permanece a mesma, a maioria dos
professores pesquisados ndo teve um ensino voltado para a compreensao de
conceitos. E, apenas um professor em um curso de formacao continuada mencionou
a fracdo como ponto localizado em uma reta.

A maior gravidade apresentada nesta avaliagao foi constatar que 50% dos
professores ndo tiveram nenhuma experiéncia significativa ou ndo lembravam
nenhuma experiéncia. Esse fato, certamente € um dos motivos das dificuldades
encontradas por seus alunos quando lhes ensinam o conteddo de fracdes. Se o
professor que hoje é o responsavel em fazer o aluno compreender o conceito de
fracbes, sequer tem lembranca do que aprendeu, como ele pode conduzir
adequadamente o ensino para que o aluno compreenda como fazer uso das fracdes
nos diversos contextos em que se apresenta?

Ressalta-se ainda, que dois professores, responderam que nao aprenderam
0 conteudo enquanto estudantes e que hoje se apoiam nas orientacbes dos livros
didaticos. Esses professores embasados somente em livros didaticos sem ter

exercido na pratica o uso de fracbes, correm o0 risco de ndo assimilar
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adequadamente os conceitos, conforme foi criticado nas orientacbes dos PCN
(BRASIL, 2001, p. 21) quando apontam que, “os professores apoiam-se quase
exclusivamente nos livros didaticos que, muitas vezes, sdo de qualidade
insatisfatoria”. Isto acontece devido estes professores nao terem tido “oportunidade
e condi¢des para aprimorar sua formacao e néao dispunham de outros recursos para

desenvolver as préticas de sala de aula”.

4.5.2 Representacao da fracdo em partes iguais

2- Algumas pessoas comeram uma parte da torta representada abaixo, e restou o que esta
colorido. Represente, com um numero, o tanto que foi comido. Qual “unidade” de medida vocé

utilizou?

Quadro 5 — Pergunta 2 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora

Nesta questdo o objetivo foi verificar os procedimentos adotados pelos
professores para dividir um desenho em forma de torta em partes iguais e como
faziam a representacdo da parte da torta que havia sido comida. Também foi
investigado se o professor percebeu a frag@o unitaria como unidade de medida.

O almejado era de que os professores representassem o quanto foi comido
por meio de fragbes equivalentes, e considerassem como “unidades de medida” as
fracOes unitarias que representam o tipo de divisdo realizada. A questdo 2 e as

respostas estao representadas no Quadro 6.

2) Questdo: Algumas pessoas comeram uma parte da torta representada abaixo, e restou o
gue esta colorido. Represente, com um numero, o tanto que foi comido. Qual “unidade” de

medida vocé utilizou?

Respostas Total
6/8 7
6/8 =% 2
Ya 2
2/8 4
2/8 =Y, 1

Quadro 6 — Resposta da segunda questédo do Pré-teste
Fonte: Elaborado pela autora
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Observa-se no Quadro 4 que 11 professores atribuiram a parte que néo foi
colorida como sendo a porgao da torta que foi comida. Destes 11 professores, 07
dividiram a torta em 8 pedacos iguais e consideraram como comidos 6 desses
pedacos, portanto representando a porcdo comida pela fracdo 6/8, conforme
descrito na primeira linha do Quadro 4. Do restante que sobrou (4), dois deles
perceberam a equivaléncia e representaram a por¢cao comida mostrando as fragoes
6/8 e 3/4, e os outros dois consideraram o todo dividido em 4 partes e 3 dessas
partes comidas, portanto representando pela fracao 3/4.

Com outro posicionamento, 05 professores consideraram que foi comida
apenas a parte colorida, contrariando o que esta no enunciado. Destes, quatro
representaram a porcdo que sobrou pela fracdo 2/8 e um deles percebeu a
equivaléncia e representou a parte que sobrou por meio das fracdes 2/8 = 1/4 - um
erro muito comum, especialmente, porque em exercicios convencionais quase
sempre se representa a fragdo pela parte colorida. Nenhum dos professores
assinalou a fragao 1/4.

Este exercicio permitiu verificar que uma das causas de erro na resolucéo
de problemas é a falta de atencéo na leitura do enunciado do problema, no exemplo
dado sobre a divisado da torta alguns professores confundiram a parte que foi comida
com a parte que restou.

Nenhum professor respondeu qual era a fracdo considerada como unidade
de medida, confirmando o que dizem Lins e Silva (2008) ao comentarem que a

fracdo unitaria como unidade de medida ndo é utilizada no Brasil.

4.5.3 Indicacdo dos numeros racionais correspondentes a pontos marcados no

segmento de reta

3- Indique os nameros racionais que correspondem aos pontos marcados nos segmentos
abaixo:

I I I I I I I
QO 1 QO 1.2

Quadro 7 — Questao 3 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora
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Nesta questdo o objetivo foi observar como os professores representavam as
fracbes na reta numérica, se percebiam a existéncia e a importancia da unidade de
medida.

Foi apresentada aos professores a necessidade de representar os pontos
marcados no intervalo entre 0 e 1/3 o que normalmente € uma dificuldade porque
ndo estd representada a unidade que foi dividida em intervalos iguais, apenas a
terca parte dessa unidade.

O esperado era de que os professores considerassem a unidade e entdo
fizessem a representacdo de forma analoga com a representacdo do ponto
localizado no intervalo de O até 1.

No entanto, os professores ficaram surpresos com o exercicio solicitando a
localizacdo da fracdo em um segmento de reta, demonstrando ansiedade e
preocupacdao, e apenas 01 professor indicou o ponto localizado no intervalo de 0 até
1 com a fracdo 5/6. Todos os demais nao responderam a questdo. Nenhum
professor indicou as fracdes que correspondem aos pontos marcados no segmento
de O até 1/3. Neste sentido ndo foi possivel verificar se os professores consideram a
unidade de medida ao localizar pontos em um segmento de reta.

A representacado de fracdes no segmento de reta ndo € uma pratica comum,
segundo Sant’Anna (2009, p. 1) € raro os professores que ensinam fragées valerem-
se de estratégias que conduzam a compreensdo da fracdo como numero.
Representar a fragdo como ponto no segmento de reta numérica € uma dessas
estratégias, pois pode levar o aluno “naturalmente a perceber as restrigbes do
conjunto dos numeros inteiros e como as fragdes estendem o sistema numérico”.

A autora considera que a representacao de fragcbes no segmento de reta
numérica permite ao aluno construir o conceito de fracdo quando nao for possivel

representar os pontos com ndmeros inteiros.

4.5.4 Capacidade de fracionar quantidades discretas

4-Responda;
8) Yoo é capaz de encontrar 645 de um grupo de 15 pessoas?
b1E se & fracdo solictada for 142 como woce fard essa representac@o? Esta fregho corresponde &

guartas pesaoas?

Quadro 8 — Questao 4 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora
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Nesta questéo foi levantada a possibilidade do professor representar 6/5 de
um grupo de 15 pessoas, desafiando-o a encontrar 1/2 deste mesmo numero de
pessoas. O objetivo desta questao foi observar como os professores calculam uma
fragcdo de uma quantidade discreta, e como procedem quando a fracdo representa
mais que a quantidade de um conjunto (fracdo improépria).

Acreditava-se que alguns professores poderiam fazer o calculo de 6/15 das
pessoas ndo percebendo que essa fracdo excede a quantia de pessoas desse grupo
e obter 7,5 ao calcular 1/2 do conjunto com 15 pessoas. A questao e as respostas
estdo expostas no Quadro 9.

4) Questao: a) Vocé é capaz de encontrar 6/5 de um grupo de 15 pessoas?
b) E se a fragdo solicitada for 1/2 como vocé fari essa representacéo? Esta
fracdo corresponde a guantas pessoas?

Respostas

a) Vocé é capaz de encontrar 6/5 de um grupo de 157 Total
N&o responderam 6
Nao é possivel 4
Nao é possivel, fracdo imprépria 2
6 pessoas 2
Nao é possivel precisariamos de mais um conjunto de pessoas 1
E uma fracéo aparente, ndo lembro como se resolve 1
b) E se a fragdo solicitada fosse 1/2 como vocé faria essa representacéao. Total
Essa fracdo corresponde a quantas pessoas?

Nao da para fracionar pessoas, se fosse papel seria possivel. 10
N&o responderam 4
7 pessoas porgue ndo existe 7 pessoas e meia 2

Quadro 9 — Resposta da quarta questdo do Pré-teste
Fonte: Elaborado pela autora

A hipétese levantada na elaboracdo da pergunta nao foi confirmada, 06
professores nao responderam a questdo deixando uma interrogacdo no espago
destinado a resposta e fizeram algumas observagbes “eu ja vi alguma coisa
parecida, mas n&o lembro”, tentaram fazer o desenho de um retangulo dividido em 5
partes e ndo continuaram o raciocinio. Foram varias tentativas, porém sem sucesso
e acabaram deixando a questdo sem responder. A pesquisadora observou que nas
tentativas os professores cursistas detiveram-se na representacdo de uma fragcéo
em um todo continuo e ndo em quantidade discreta.

Dois professores responderam que 6/5 de 15 pessoas € 6 e representaram
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por meio de desenho trés retangulos divididos em 5 partes cada um, pintando 6
partes, considerando um todo continuo que havia sido dividido em 5 partes e sendo
representadas 6 dessas partes, ndo levando em consideracdo que o todo era o

grupo de 15 pessoas. Uma dessas respostas esta exposta na Figura 1.

4) \Vocé é capaz de encontrar 6/5 de um grupo de 15 pessoas? E se a fracao
solicitada fosse 1/2 como vocé faria essa representacao? Esta fragcao
corresponde a quantas pessoas?

Resposta: _(<.

i o R - S & | 4D S . A

Figura 1 — Resolugédo da questéo 4 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora

Um professor usou a denominagao “fracdo aparente” em vez de “fragao
imprépria”, demonstrando lembrar-se dos tipos de fragdo, mas ndo soube distinguir a
diferenca entre elas e ndo conseguiu calcular essa quantidade. Outros 06
professores justificaram nao ser possivel calcular 6/5 de um grupo de 15 pessoas
dentre os quais dois justificaram que o resultado excedia o nimero de pessoas do
grupo, neste caso seriam necessarios dois grupos chamando desta forma a fracéo
6/5 de impropria.

Em relacédo ao item “b” da questao 4, quatro professores nao responderam
e nem esbocaram nenhuma tentativa de resposta, 12 professores responderam que
nao seria possivel dividir pessoas ao meio e dois deles escreveram que 1/2 de um
grupo de 15 pessoas corresponde a 7 pessoas porque nao existe 7 pessoas e meia,

excluindo a meia parte, considerando apenas numero inteiro.

4.5.5 Avaliagao do aluno na resolucao de problemas fazendo uso de fracoes

5- Um aluno deu as respostas abaixo para quatro contas envolvendo fra¢des:
a)1/6 + 2/6 = 3/6
b)1/5 + 1/8 = 2/13
€)27/35 — 6/35 = 21/0
d)3/4 - 3/9 =0/5
O que vocé lhe diria depois da correcdo?

Quadro 10 — Questao 5 do Pré-teste

Fonte: Acervo da autora
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Esta questéo teve como objetivo analisar os procedimentos dos professores
apos a correcdo do exercicio de um aluno. A intencéo foi observar a reagdo do
professor frente ao erro do aluno.

Seis professores afirmaram que o aluno errou 0 exercicio porque nhao
realizou o calculo do MMC, sem fazer referéncia as fracbes equivalentes. Isto
significa que os professores apenas consideraram o0 algoritmo, ou seja, 0S
procedimentos convencionalmente utilizados nas operacdes de adicdo e subtragcao
de fracbes com denominadores diferentes.

Quatro professores corrigiram os erros apresentados utilizando o célculo do
MMC e alertaram o aluno que sO € possivel somar fragdes com denominadores
iguais como € o caso da letra “a” da questao 5, e que na letra “b” da questédo 5, em
gue ha denominadores diferentes deve-se calcular o MMC.

Dois professores comentaram que o aluno errou a adicdo e a subtracao de
fragcbes com denominadores diferentes porque nao prestou atencao nas explicacoes
do professor. A justificativa de que o aluno é “culpado” de ndo aprender é uma

postura incorreta do professor, conforme posicionamento de Oliveira (2007, p. 5),

Nés, como educadores matematicos, devemos procurar alternativas para
aumentar a motivacdo para a aprendizagem, desenvolver a autoconfianca,
a organizagdo, a concentragdo, estimulando a socializagdo e aumentando
as interacfes do individuo com outras pessoas.

Para esta autora, o ensino de Matematica requer o desenvolvimento do
raciocinio légico do aluno e, ao mesmo tempo, é responsabilidade do professor
estimular o aluno para que ele tenha um pensamento independente, portanto néo é
culpando o aluno por nao “prestar atencdo” que sera resolvido o problema da
aprendizagem.

Quatro professores demonstraram preocupagdo em como ensinar este
conteudo para seus alunos e escreveram que precisam estudar mais para poder
explicar melhor. Esta colocagdo demonstra a veracidade da educadora Oliveira
(2007), pois o proprio professor esta sentindo a necessidade de encontrar apoio
pedagogico que va ao encontro a proficiéncia necesséria para o ensino de

Matemaética.
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4.5 6 Percepcgéo do conjunto como “inteiro”

6- Circule 2/3 das bolinhas

LOOOOOOOO

Quadro 11 — Questéo 6 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora

Esta questdo teve como objetivo verificar se os professores conseguiam
visualizar o conjunto de bolinhas como um inteiro, explorando a ideia de parte/todo
no discreto.

Treze professores dividiram o conjunto com 9 bolinhas em 3 subconjuntos
com 3 bolinhas cada, pintando dois subconjuntos (6 bolinhas). Portanto, esses
professores ndo encontraram nenhuma dificuldade em representar 2/3 de um
conjunto de 9 bolinhas.

Trés professores inicialmente fizeram o mesmo processo, dividiram o
conjunto com 9 bolinhas em trés subconjuntos com trés bolinhas cada um. Na
sequéncia passaram a considerar um subconjunto com trés bolinhas como sendo o
conjunto e determinaram 2/3 do subconjunto com 3 bolinhas, conforme exposto na

Figura 2.

G) Circule 2/3 das bolinhas
e  C
Figura 2 - Resolucao da questdo 6 do Pré-teste.
Fonte: Elaborado pelos professores cursistas

_/' (:—D

Neste erro percebe-se que os trés professores nao conseguiram visualizar o
todo (que no caso eram 9 objetos). Na realidade o que os professores entenderam
foi que dividindo em trés subconjuntos de 3 bolas, cada subconjunto se tornava
independente para representar a fracdo. Assim eles destituiram completamente o
conceito de fracdo de uma quantidade discreta, pois ndo consideraram que apesar
da quantidade 9 ter sido fracionada, n&o deixou de ser a quantidade inicialmente
indicada.
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Observa-se que quando os professores representam 2/3 do subconjunto de
trés bolinhas eles estéo resolvendo outro problema que ndo tem nenhuma relagcéo
com o problema solicitado no enunciado.

4.5.7 Avaliacéo da resolucdo de problemas com figuras geométricas

7 As figuras abaixo foram apresentadas para dois alunos que as identificaram como as
fracdes podem ser representadas. Quais respostas vocé consideraria como certas e como

explicaria essas respostas para os alunos?

1 1 . e 1
Aluno (1) — - ndo & fracao -
4 8 2
2 1 2
Aluno (2) d - ! d
3 0 3 1

Quadro 12 — Questao 7 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora

Nesta questdo foi proposto aos professores cursistas avaliarem as
respostas diferentes de dois alunos sobre um exercicio que solicitava representar as
fracBes correspondentes as figuras geométricas divididas de formas diferenciadas
dos métodos tradicionais, com o objetivo de verificar qual seria a postura que o0s
professores tomariam perante o erro ou acerto dos alunos.

Todos os professores apontaram como correta a resposta dada pelo aluno
(1), justificando que ele considerou a divisao das figuras pelas partes pintadas. Na
primeira figura da Questdo 7 um quadradinho estava pintado em amarelo e restaram
trés quadradinhos sem pintar, entdo o aluno considerou que a figura foi dividida em
4 partes iguais e representou a parte pintada por meio da fracao 1/4.

Este raciocinio serviu para representar a parte pintada da segunda e da

quarta figura da Questdo 7. Para representar a parte pintada da terceira figura da
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Questao 7, o aluno percebeu que o inteiro ndo foi dividido em partes iguais, portanto
a parte pintada nao pode ser representada por uma fracao.

Quanto ao posicionamento dos professores em relagio ao modo como
explicariam as respostas dos alunos (1) e (2), 10 professores cursistas diriam para seus
alunos que uma fracdo representa a parte de um todo e que, para isso, deve-se dividir o
inteiro em partes iguais e considerar as partes pintadas e que o denominador indica em
guantas partes o inteiro foi dividido e o numerador representa as partes que foram
consideradas.

Cinco professores ndo responderam como iriam explicar para os alunos a

resolucdo do exercicio 7 e um professor relatou sua explicacdo conforme descrito na

Figura 3.
- ra > A ’
= 2 o
Y V.4 -/.
/'"
[ | | Y ‘
gl T ! 1 : ' 1
Aluno (1) ~ ~ nao é fracao
4 8 ' 2
Aluno (2) — = = o
S\ O l
Resposta: (1) M. @& Qe ety At . A e ! Al
N = g Sl A A N4 L—-—.——_A—‘-—-u.-' . SO TS 3 i 1 14 A

Figura 3 - Resolucdo da questédo 7 do Pré-teste.
Fonte: Acervo da autora

Percebe-se que o professor cursista utilizou a expressao “divisdo em partes
iguais”, mas nao especificou em que sentido é igual, mostrando, portanto, a falta de
argumentos necessarios para facilitar a compreensao do significado de fracéo para o

aluno.



113

4.5.8 Relacdo das fracbes com as suas respectivas representacdes nas figuras

geométricas

8 Foi dado para um aluno quatro fracdes para que ele relacionasse com algumas figuras. O
resultado foi o seguinte:

Fracdes Representacdes

i
77
i
7
%

O que vocé comentaria com ele a respeito do seu trabalho?

Quadro 13 — Questédo 8 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora

Na questao 8, o objetivo foi verificar como o professor conceitua fragao a
partir da relacdo parte-todo em um todo continuo.

O resultado desta investigacao foi de que 9 professores cursistas alegaram
gue ndo entenderam a relacdo estabelecida pelo aluno e, por isso, ndo saberiam o
gue comentar com ele de imediato. Esses professores comentaram que precisariam
“‘estudar”, no sentido de analisar a resposta da questao para compreender o que o
aluno fez e s6 depois fazer as explicacdes.

Destaca-se que as respostas devem ser avaliadas criteriosamente para a
percepc¢éao do erro ou do acerto.

Verificando o resultado, um professor diria para o aluno continuar se
esforcando; outro professor elogiaria o aluno porque ele se mostrou muito criativo e
cinco professores explicariam as ligacdbes que o aluno fez incorretamente

comentando:

- Que a quantidade de partes pintadas corresponde ao numerador (parte de

cima da fracdo) e o denominador € representado pelo nimero de partes
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qgue o inteiro foi dividido.

- Que o circulo dividido em duas partes e nenhuma parte representada
corresponde a um inteiro.

- Que a fracdo 2/1 nado € a representacao do desenho que ele fez.

- Que o numero 2/1 ndo é fracdo e representa 0 numero inteiro, pois esta
em uma Unica parte, sem divisao.

- Que a representacao da fracdo 1/3 esta correta.

De um modo geral, por estas manifestacdes em relacdo a resposta da
guestdo 8, conclui-se que os professores cursistas nao assimilaram o conceito de
fracdo e, desta forma, ndo conseguiram explicar para o aluno o que ele fez de
errado na representacdo da fracdo aparente e da fracdo imprépria em um todo
continuo.

Esta postura é retratada por Almouloud et al (1998, p. 11) quando diz que a
capacitacdo dos professores que prioriza 0s aspectos didaticos e matematicos
requer da parte deles um estudo profundo dos “fenédmenos ligados ao ensino-
aprendizagem dos conceitos matematicos e a desenvolver situagcdes-didaticas que
permitam ao aluno agir, falar, refletir e evoluir por sua iniciativa propria”.

Apés a analise das dificuldades encontradas pelos professores nas
respostas apresentadas nas 8 questbes do Pré-teste foram planejadas e
organizadas 7 oficinas que exploram o Ensino de FracOes a partir de quatro ideias
apresentadas no referencial teorico, sendo elas: “Fragdo como parte de uma
unidade”; “Fracado unitaria como unidade de medida”, “Fragdo como parte de um

conjunto” e “Representacéo de fragdes na reta numérica”.

4.6 APRESENTACAO E ANALISE DAS OFICINAS

4.6.1 Oficina 1 - Divisdo de uma superficie plana em partes iguais em relacdo a area
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A Oficina 1 teve inicio com a dindmica “explosao de ideias”, cuja questéo
norteadora foi “Quais as semelhangas e diferencas entre os numeros naturais e os
numeros fracionarios?”

Nesta dindamica, os professores cursistas tiveram a oportunidade de expor
suas ideias e hipdteses que foram registradas no quadro. Na sequéncia fizeram a
leitura do texto de autoria de Lins e Silva (2008, p. 8 ) “Por que surgem as fragdes?”
e, em duplas, apdés discussdo, registraram 0s aspectos que consideravam
relevantes.

Retornando ao grande grupo, os 16 professores cursistas discutiram 0s
dados registrados pelas duplas verificando as semelhancas e diferencas entre os
nameros naturais e fracionarios e comparando com o0s registros realizados no
quadro a partir da técnica “explosao de ideias”.

O resultado dessa discussao foi organizado e sistematizado no Quadro 14.
Na primeira coluna estdo as caracteristicas dos numeros naturais e na segunda

coluna estao as caracteristicas dos nimeros fracionarios.

NUumeros naturais Numeros fracionérios

- Inicialmente representavam apenas partes de
um inteiro

- Surgem pela necessidade das pessoas
registrarem partes das coisas.

- No decorrer da histdria o conceito de fracéo

- Representam quantidades inteiras. foi se ampliando e outros significados foram
criados.

- Foi o primeiro tipo de nimeros a surgir.

- Surgiram pela necessidade de contar coisas.

- Para representar quantidades utilizamos os
numeros naturais.
Quadro 14 — Diferencas e semelhanc¢as entre niumeros inteiros e fracionarios
Fonte: Elaborado pela autora

- Para representar partes utilizamos fragéo.

As diferencas e semelhancas sdo a base para a compreensédo do conceito
de fragbes. Fonseca (1997, p. 53) afirma que “a primeira ampliagdo do conceito de
numero, a ser feito pelas criangas, é o estudo de fragdes”. Assim, antes de se
apresentar ao aluno um numero sobre o outro e ser-lhe dito que isto é uma fracao,
ou que uma fatia de pizza cortada em 8 pedacos é 1/8 dessa fatia, 0 aluno precisa
entender que a fracao representa parte de uma quantidade.

Por exemplo, se existem 10 Iapis, o numero natural que representa essa
guantidade é o 10. Se dessa caixa de lapis 5 forem da cor preta, o registro da
quantidade de lapis de cor preta em relacao a caixa toda é de 5/10 ou 1/2, ou seja a
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metade. Portanto, quando o aluno compreende o significado da frase “Eu tenho 10
lapis, sendo que a metade (1/2) deles &€ de cor preta”, estd ampliando seu
conhecimento em relagdo ao conjunto dos nimeros naturais.

Esta situacdo tem se apresentado no ensino de fragcbes como um obstaculo
aparentemente dificil de transpor, enquadrando-se como uma descontinuidade do
aprendizado ou mesmo uma continuidade no sentido de perpetuar a nao relacéo do
namero fracionario com o numero natural, conforme indica Spnillo et al (2009, p.
113),

O ensino tem se caracterizado ou por uma continuidade acentuada, em que
o0 conhecimento novo assemelha-se de tal forma ao antigo que nada
acrescenta em termos cognitivos; ou se caracteriza por uma
descontinuidade acentuada, em que o conhecimento novo esta tdo distante
do antigo que ndo é possivel fazer uma ponte conceitual significativa entre
eles. Esta tensdo entre continuidade e descontinuidade precisa ser melhor
considerada nas atividades matematicas desenvolvidas em sala de aula.

Portanto, é importante que o professor estabeleca a relacdo de que os
nameros naturais servem para contar coisas e 0sS numeros fracionarios para
representar partes destas mesmas coisas, que ambos surgiram em determinado

contexto histérico pela necessidade dos povos. Segundo Fonseca (1997, p. 53),

E necessério ressaltar que o ensino de numeros racionais ¢ amplo e
complexo. Por isso, devem ser exploradas atividades que favorecam a
construcéo de conceitos, através das relagbes, que estabelecem entre parte
e todo, e que permitam novas descobertas.

Assim, a dificuldade encontrada no ensino de fracdes devido a essa
complexidade e a amplitude do conjunto dos numeros racionais pode ser minimizada
e até superada se os conceitos trabalhados forem compreendidos e aplicados pelos
alunos no seu dia a dia.

Para o professor compreender que no ensino de fragdes ha uma relacdo de
varios conceitos a serem mobilizados pelos alunos e que € necessaria a mediacéo

do professor para que o aluno estabeleca essas conexdes. Nesse sentido, e com o
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objetivo de incentivar os alunos a refletirem sobre esses conceitos, a professora
Aplicadora formulou e propds aos professores cursistas 0s seguintes
guestionamentos:

- Como se faz a leitura de fracdes?

- Existe uma Unica maneira de se fazer a leitura de frac6es?

- Quais sao as regularidades encontradas na leitura das fracoes?

- Qual é a palavra que utilizamos no sistema monetario derivada do termo

“avos”?
- Qual é a relagao entre as expressoes “denominador” e “tipo” de fragao?

- O que significa a palavra “denominar”?

Antes de responder estas questdes, os professores cursistas fizeram a
leitura silenciosa do texto da autoria de Lins e Silva (2008, p. 8) “Como ler fragbes?”
e, posteriormente, foi realizada a leitura comentada no grande grupo obedecendo a
dindmica: um professor ler um paragrafo e o professor seguinte fazer o comentario,
e assim sucessivamente.

Para finalizar o estudo do texto, a Aplicadora retomou 0s questionamentos
iniciais perguntando aos professores cursistas qual era o pensamento a respeito de
cada item antes da leitura e qual foi a contribui¢cdo do texto.

Em relacéo as contribui¢cdes do texto, os professores cursistas apontaram:

- 0 significado da palavra “denominar” no sentido de “indicar nome de”;

- o denominador indicando o nome da fragdo, ou seja, o “tipo” de partes em
que o todo foi dividido;

- a leitura quando o denominador é 1, por exemplo, 5/1 que pode ser lido
como “cinco inteiros”;

- arelacéo entre as palavras “centavos” e “cem avos”;

- a relacéo entre as fracdbes com denominador 10, 100, 1000 com a leitura
dos nameros na forma decimal (nimeros com virgulas);

- a representacédo da fracao nas formas decimal e percentual;

Nesses apontamentos foi considerado que a fragdo € um numero que

representa parte de um inteiro, um inteiro ou mais que um inteiro.
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Pela condicdo da fracdo ser um numero pode-se construir o conceito de
namero fracionario e, segundo Vergnaud (1994, p. 276) para isso, faz-se necessario
reconhecer as representacfes linguisticas e ndo linguisticas. Nessa perspectiva
quando os professores cursistas reconheceram o0 sentido das representacdes
linguisticas das fragdes como: do “denominador”; dos “avos”; ou das representacoes
nao linguisticas; a fragcdo com denominador 1 equivale a um numero inteiro; ou a
relacdo da fracdo com numeros decimais, eles davam os primeiros passos para a
construcdo do conceito de fracdes.

Para representar fracdes de um todo continuo considera-se a divisdo do
todo em partes iguais, esse iguais segundo Lins e Silva (2008) refere-se a érea e
ndo a forma da figura geométrica. Nesse sentido, foram explorados os conceitos de
superficie, medida, area, divisdo de figuras planas em partes iguais em relacdo a
area e nao necessariamente igual em relacdo a forma.

Colocando em pratica esses conceitos, a Aplicadora propds a atividade “a” da
Oficina 1 do Caderno Pedagdgico anexo a esta dissertacdo, exposta no Quadro 15.

a) Utilizando folhas de jornal represente duas superficies, uma de um metro quadrado e outra de
meio metro quadrado. Pergunta-se aos professores cursistas: A area da superficie de meio metro
guadrado é igual a metade da area da superficie de um metro quadrado?

Quadro 15 — Exercicios da Oficina 1
Fonte: Caderno Pedagdgico anexo a esta dissertacao

Utilizando folhas de jornal os professores cursistas construiram um
quadrado com 1 m de lado, portanto uma superifice com 1 m? de &rea. Essa
atividade foi realizada com sucesso e o0s professores ndo encontraram dificuldades.

No entanto, para representar a superficie de meio metro quadrado todos os
professores confeccionaram um quadrado com meio metro de cada lado, ou seja,
com 50 cm de lado. Essa representacdo foi errada porque eles obtiveram uma
superficie de 1/4 do metro quadrado e ndo 1/2 do metro quadrado como foi solicitado.

Ao serem questionados pela Aplicadora se a area da superficie de um
quadrado com 50 cm de lado é igual a metade da area da superficie de um metro
quadrado, imediatamente responderam que nao, pois perceberam por meio da

comparacao que o quadrado por eles construido, supostamente com superficie de
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meio metro quadrado, ndo correspondia a metade da superficie de 1 metro
guadrado, portanto, ndo era uma superficie de ¥2 metro quadrado.

Entdo a Aplicadora solicitou aos cursistas que dobrassem a superficie com
1 metro quadrado ao meio, para visualizarem que a metade da superficie do metro
guadrado ndo precisa ter necessariamente a forma de um quadrado, mas que pode
ter diversas formas geométricas e possuir a mesma area.

Aqui houve o processo de constru¢cdo do conhecimento em acdo, como
ensina Vergnaud (1994) que é agindo, executando uma acao que se comeca com a
reflexdo sobre aquilo que se esta aprendendo. A compreensdo dos professores foi
possivel a partir da comparacéo da superficie quadrada com 50 cm de lado por eles
construida como sendo ¥ metro quadrado com uma superficie de ¥ metro quadrado
obtida a partir da dobradura da superficie com um metro quadrado, conforme

visualiza-se na Figura 4.

a) Construgho do ”"Ei':f metra b Construcéo do meio metro quadracdo
guadracdo com az medidss dos clobrando ums folba de 1 metro guadracdo
lacos com 05 m a0 meio

Figura 4 — Tentativas de encontrar meio metro quadrado a partir da representacéo
do metro quadrado
Fonte: Acervo da autora

Para que os professores pudessem compreender melhor o conceito de
medida de superficie e, também, com o objetivo de utilizar a formula (A = b x h)
para encontrar a area de uma superficie retangular, a Aplicadora solicitou aos
professores cursistas que medissem o comprimento e a largura do retangulo obtido
a partir da dobradura da superficie de um metro quadrado e fizessem o célculo. Por
meio do calculo: A = 1m x 0,5 m os professores comprovaram que essa era a

superficie com %2 metro quadrado de area.
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Quando alguns professores perceberam que a superficie que inicialmente
haviam construido era de 1/4 do metro quadrado, criou-se um clima favoravel para a
construgdo do conhecimento. Os professores questionavam, explicavam,
argumentavam, analisavam e demonstravam por meio de sobreposicéo e do célculo
(05 m x 0,5 m = 0,25 m?) a descoberta uns com os outros. Nesse clima de
aprendizagem a Aplicadora prop6s aos cursistas que encontrassem a superficie de
meio metro quadrado com diferentes formas geométricas.

As formas encontradas pelos professores cursistas foram triangulares,
retangulares e quadradas. A Aplicadora explicou que € possivel encontrar a metade
de uma superficie de um metro quadrado com diferentes cortes na divisdo, expondo

alguns exemplos, conforme se visualiza na Figura 5.

Figura 5 — Divisdo do quadrado em partes iguais
Fonte: Elaborado pela autora

Apbés mostrar os exemplos de divisdo de um gquadrado em duas partes
iguais com diferentes formas geométricas, a Aplicadora solicitou para que cada
professor cursista, a partir da superficie de um metro quadrado encontrasse uma
superficie de meio metro quadrado que néo fosse na forma quadrada, retangular ou
triangular.

Com a prética deste exercicio os professores cursistas compreenderam que
na construcdo do conceito de fracbes, quando se divide uma figura plana, esta
divisdo deve ser igual em relacdo a area e nao necessariamente a forma
geomeétrica.

A reacdo dos professores ao perceberem esta possibilidade pode ser

resumida no comentario do professor:

Nunca mais vou esquecer como representar uma superficie com 1/2 m? de

area. Tinha pensado que é um quadrado com meio metro de lado. Como se
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fala meio metro quadrado, pensei na forma quadrada com % metro de lado.
Pode ter a forma quadrada ou nao, os pedreiros sabem disso e eu s6 sabia

na formula.

Esta reacdo confirma um dos objetivos da formacéo continuada que é a de
tornar o professor reflexivo. Na visdo de Alarcao (2010, p.1), “ser reflexivo é muito
mais do que descrever o que foi feito em sala de aula”. O professor ndo s6 esta
expressando a falta de usar seu conhecimento na operacdo de dividir um metro
gquadrado em duas partes iguais, como também estad refletindo que na questao
pratica isto é visivel.

E sob este contexto que Schoén (2000) defende o profissionalismo
adequado, ou seja, na percepcao do profissional em relacionar o aprendizado com
guestdes praticas.

Nessa perspectiva, a aplicadora solicitou aos professores cursistas que
realizassem as atividades b, c, d, e, f, g e h da Oficina 1 do Caderno Pedagdgico

anexo a esta dissertacdo e expostas no Quadro 16.

b) Divida os retangulos ilustrados na figura em duas partes iguais.

Responda: De quantas formas diferentes os retangulos podem ser divididos em duas partes
iguais? Justifigue sua resposta.

¢) Qual a fracdo que representa a parte pintada em cada uma das ilustragdes da Figura ?

d) As fragdes obtidas a partir das ilustragdes retangulares da figura exposta na questdo “c” sédo
iguais? Em que sentido? Use recortes e/ou dobraduras para verificar se a parte pintada de cada
retAngulo da Figura 5 é igual a outra parte da figura (ndo pintada).

e) Utilize duas folhas de papel de 2 x 8 cm representando retangulos iguais. Dobre um deles ao
meio horizontalmente e depois verticalmente, dividindo-o em quatro partes iguais de forma bem
“convencional” e pinte a quarta parte. Repita a processo com o outro retdngulo, mas agora
dobre-o mais duas vezes verticalmente, dividindo-o em 16 partes. Utilize o processo de
“‘compensacao” e represente por meio de pintura a quarta parte desse retangulo de uma
maneira “ndo tdo convencional”. Compare a area pintada no primeiro retdngulo com a area
pintada no segundo retdngulo. Responda: hd igualdade entre as duas partes pintadas?

f) Divida a Figura em 10 partes iguais. [
Responda: De quantas maneiras ela pode ser dividida em 10 partes iguais?

g) Divida a figura em seis partes iguais.

h) Descubra duas maneiras diferentes de dividir a figura em cinco partes iguais
Quadro 16 - Continuacédo dos exercicios da Oficina 1
Fonte: Caderno Pedagdgico
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Com as atividades do Quadro 16, o objetivo foi proporcionar aos
professores cursistas a vivéncia de praticas pedagdgicas para construirem o0
conceito de divisdo de figuras geométricas planas em partes iguais em relacdo a
area. O que se destacou neste aprendizado foi a percepcdo dos professores
cursistas que a divisdo pode acontecer com outras formas que nao as
convencionais: na horizontal, na vertical ou em diagonal, conforme relato de um dos

professores,

...0 que chamou a minha atencéo foi a forma de verificar se as areas de
figuras irregulares sao iguais, ndo havia pensado nesse tipo de atividade
com sobreposicao e/ou recorte. Essa atividade facilita para que os alunos

consigam visualizar a igualdade em relacéo a area. E bem interessante.

Por esta manifestacdo percebeu-se que a partir da compreensédo do

exercicio o conhecimento € ampliado e adentra-se ao seguinte enunciado de
Vergnaud (1994, p. 85),

...podemos estudar as relagdes em todos os dominios e utiliza-los para o
ensino da matematica [...] Tudo € matéria para a relacédo, e uma das tarefas
do educador é a de utilizar a matematica para analisar as relacdes e para
levar a crianca a descobrir [...] a simplicidade das relacbes que [se
estruturamy.

De fato, na vida académica o professor geralmente aprende que a fracéo é
uma extensdo dos numeros naturais, as regras para o calculo com fracdes, 0s
algoritmos utilizados para obter fragcbes equivalentes, mas nao percebe o campo
conceitual que se pode formar com o0s numeros fracionarios. Isto pode ser

observado na fala do professor:

No meu tempo de estudante, ndo me ensinaram a relacionar a porcentagem
com a representacdo fracionaria e a forma decimal... Entendi! Parece que
as fracdes estdo em tudo que a gente faz e pensa e tudo esta interligado.
Os conteudos ndo sado isolados, s6 na escola que a gente ensina

separado...
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Esta fala faz lembrar que foi propdésito das oficinas aplicadas destituir a ideia
de que as fracbes sao dificeis de compreender porque sdo apenas de
“conhecimento cientifico ou escolar” (VIANA, 2008, p. 165). Esta ideia provoca
reflexdo quando os professores se veem face a situagcbes que deslocam os
referenciais a que estdo acostumados.

Viana (2008, p. 171) em um estudo sobre o ensino de fracbes chega a

seguinte conclusao sobre este deslocamento de referencial,

Penso ter mostrado que nédo é tdo simples a transposicao da ideia de fragéo
tal como ela é vista na escola, definida como forma de representar a relagao
parte-todo, num contexto que exclui a operacdo de divisdo e a
representacdo decimal, num contexto em que o niUmero aparece associado
a contagem e nomeacao de partes, mas raramente associado a medidas.
Neste contexto, as fracGes dificilmente poderiam ser compreendidas como
“ndmeros racionais”, sequer como numeros, visto que nao “enumeram” no
mesmo sentido que os nimeros naturais que sdo ensinados as criangas
nesta mesma época. (grifos no original)

O autor ainda comenta que do seu ponto de vista “a ‘falha’ de entendimento
decorre do desenvolvimento de ‘Campos Semanticos’ distintos que permanecem
estanques” (grifos no original) (VIANA, 2008, p. 171). As criticas deste autor sobre o
ensino de fragbes sdo contundentes no sentido de ser pratica comum ensinar o
conteudo de fracbes de “forma isolada”, ndo estabelecendo conexdes com outros
conhecimentos ou conceitos.

Para reforcar os conceitos explorados na Oficina 1 foi retomado pelo

Professor Aplicador os seguintes conceitos ja trabalhados:

- a etimologia da palavra “fracao”;

- termos da fracéo;

- definicdo de numerador e denominador;

- leitura de fragdes;

- divisdo de formas geométricas planas em relacéo a area;

- conceito de medida de superficie.
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Esses conceitos foram abordados a partir de atividades praticas e estudos de
textos na perspectiva de Educacdo Matematica que “propde aos professores um
entendimento melhor da interconexdo dos conceitos, competéncias, simbolos e
situacbes no desenvolvimento de muitos termos do conhecimento matematico”
(BEZZERA, 2001, p.26).

No final da Oficinal, a Aplicadora solicitou para que todos os professores
fizessem a avaliacdo do primeiro encontro pontuando o0s principais aspectos
abordados, as duvidas, as contribuicbes e curiosidades. Essa avaliacdo foi
registrada no Diario Coletivo e serviu de suporte para que a Aplicadora organizasse
a Oficina 2.

Os professores consideraram como contribuicées: a definicdo de fracao
unitaria, a divisdo de figuras planas em partes iguais em relacdo a éarea, a
representacdo das superficies com um metro quadrado e com meio metro quadrado
de area e o estudo dos textos “Quais as semelhancas e diferencas entre os nimeros
naturais e os numeros fracionarios?” e “Por que surgem as fragdes?”. Ressaltaram
ainda, como curiosidade, a maneira de se falar fragao do “tipo” 1/4 ou do “tipo” 1/8 e

a origem da palavra centavo.

4.6.2 Oficina 2 - O Tangran — recurso ludico para o ensino de fracdes

A Aplicadora iniciou a Oficina 2 retomando o conceito de divisdo de
superficies planas em partes iguais em relacdo a area, e comentou que em muitos
casos as partes das figuras sao iguais em relacdo a forma e a area, mas que ha
casos, como por exemplo, em algumas pecas do Tangran em que as areas Sao
iguais e as formas sao diferentes. Uma estratégia que pode ser utilizada para fazer
essa comparagdo é a construcao do quebra-cabeca chamado Tangran.

Foi explicado que ao construir o Tangran por meio de dobraduras, a partir
de uma malha quadriculada, as formas e a area de cada uma das pecas sao
facilmente visualizadas. Distribuindo uma folha de papel sulfite para cada professor

cursista construir o seu Tangran, a Aplicadora orientou para que fossem seguidos 0s
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passos descritos na atividade “a” da Oficina 2 do Caderno Pedagdgico e constam
no Quadro 17.

1° passo — distribuir um pedaco de papel com forma retangular (sulfite ou cartdo dupla face).

2° passo - retirar deste papel o quadrado de maior area possivel. Para obter o quadrado, dobra-
se o lado menor do papel sobre o lado maior, cortando o retangulo que sobrou do lado maior.
Este quadrado é considerado o “inteiro”.

3° passo — Dobra-se o quadrado ao meio, marcando-se profundamente os vincos, obtendo dois
retdngulos iguais, em seguida dobra-se mais uma vez ao meio de maneira que, ao abrir o papel
quadrado estejam vincadas trés dobras paralelas obtendo quatro formas retangulares. No
sentido contrario, realiza-se 0 mesmo procedimento dobrando-se o quadrado ao meio no
sentido vertical dos vincos. Dobra-se mais uma vez ao meio, de modo que, ao abrir o papel
quadrado, existam “vincos” que se assemelham a uma malha quadriculada com 16
guadradinhos. Consideram-se cada um dos 16 quadradinhos como unidade de area.

42 passo — Divide-se o quadrado pela diagonal de forma a obter dois tridngulos iguais,
utilizando a régua ou a tesoura para separa-los Esses tridngulos sédo considerados como duas
pecas Tangran - dois tridngulos grandes.

5° passo — Dobra-se ao meio um dos tridngulos grandes obtendo dois tridngulos iguais com a
metade do tamanho do tridngulo inicial. Utiliza-se uma régua ou uma tesoura para separa-los.
6° passo — Toma-se o outro triangulo grande e dobra-se de modo que o vértice referente ao
angulo reto, encoste na base maior do triangulo. Na marca deixada por esta nova dobradura
faz-se o recorte, separando o tridangulo em duas partes. Forma-se 2 pecas do Tangran, ou seja:
um triangulo médio (terceira peca do Tangran) e um trapézio.

7° passo — Dobra-se uma das pontas do trapézio de forma a obter um tridngulo retangulo e um
trapézio retangulo. No vinco separam-se as pecas, obtendo um recorte que apresenta um
tridngulo pequeno - quarta pe¢a do Tangran e um trapézio retangulo;

8° passo — Dobra-se o trapézio retangulo pelo lado que possui dois angulos retos de modo a
obter um quadrado. Obtém-se duas outras pecas: um quadrado (quinta peca do Tangran) e um
trapézio retdngulo menor que o utilizado no 7° passo.

9° passo — Localiza-se o vértice referente ao angulo reto do trapézio, dobra-se de forma a obter
um paralelogramo e um triangulo. Usam-se a tesoura ou a régua para separar as duas partes,
completando-se as duas Ultimas pecas do Tangran: um paralelogramo (sexta peca do Tangran)
e um triangulo pequeno (sétima peca do Tangran).
Quadro 17 — Passos para constru¢do do Tangran
Fonte: Caderno Pedagdgico

A Aplicadora orientou os professores cursistas que considerassem como
unidade de medida de area o quadradinho obtido no 3° passo, e fez as seguintes
perguntas:

- Qual é a forma da peca retirada?

- Qual é a area dessa peca?

Esses questionamentos foram feitos apds a construcdo de cada uma das
pecas do Tangran pelo processo de dobraduras. Depois de terem construido as 7
pecas que compdem o Tangran, os professores somaram as areas de cada uma das
pecas para verificar se o resultado da soma das areas de todas as pecas era igual a
area total do Tangran.
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Esta atividade mostrou-se inovadora para o0s professores cursistas,
deixando-os em duvida sobre sua validade, conforme pode ser percebido na fala do
professor:

nao estou bem segura, mas com esse tipo de atividade [Tangran]
estamos relacionando 0s eixos numeros e operacbes, grandezas e
medidas, espaco e forma? E possivel explorar varios conceitos a partir de

uma Unica atividade... o conteudo ganha significado?

A tendéncia do professor que exerce o magistério dentro de uma pratica
tradicional baseada na reproducdo do conhecimento é a de questionar a validade
das inovacdes ou das situacdes que fogem do dominio que possuem e a formacao
continuada tem como prerrogativa destituir a “passividade” do professor.

De acordo com Silva (2005, p. 9) € comum os professores construirem para
o ensino de fracdes “Organizagbes Matematicas para numeros fracionarios, muito

rigidas...”, ou seja, baseadas em regras que nao privilegiam o trabalho com os
campos conceituais.

As recentes pesquisas sobre as dificuldades do ensino de fracbes tém
constatado a necessidade de “uma capacitagcao que leve em consideracido aspectos
didaticos e leve estes professores a melhor estudar os fenébmenos ligados ao ensino
e aprendizagem dos conceitos matematicos...” (ALMOULAUD et al, 1998 apud
SILVA, 2005, p. 17).

Silva (2005, p. 17) declara que em suas pesquisas para elaboracédo de sua
tese de doutorado, ao tratar com professores somente com formacao inicial

percebeu que,

...a formagdo que receberam ndo se preocupou provavelmente em
proporcionar situaces que os fizessem desenvolver a compreensédo de
enunciados, vocabularios préprios, tratamento de informacgdes..., 0 que
muitas vezes os impossibilitam de solucionar um problema com sucesso.

Esta observacdo da autora € pertinente em relacdo a fala do Professor

guando ele diz estar inseguro do que realmente esta sendo trabalhado na atividade
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realizada com o Tangran, revelando-se assim, que a formagdo continuada
oportuniza ao professor condigBes de refletir sobre sua préatica de forma a ampliar
seu conhecimento, conforme pode ser observado no desenrolar da Oficina 2.

Os professores cursistas, construiram o Tangran pela segunda vez com o
acompanhamento do Aplicador que os auxiliava quando encontravam dificuldades
no processo de construgcdo. Na terceira vez os professores cursistas construiram o
Tangran em uma tira de papel cartolina sem a ajuda da Aplicadora.

A medida que os professores cursistas construiam o Tangran, identificavam
as pecas visualizando a composi¢do e decomposi¢cado de figuras geométricas planas
a partir do quadrado inicial e calculavam a area dessas pecas. Esta atividade foi

realizada por etapas conforme mostra a Figura 6.

Figura 6 — Constru¢do do Tangran
Fonte: Acervo da autora

No decorrer desta atividade os professores foram adquirindo seguranca
naquilo que estavam executando e com isso percebendo sua capacidade de
entender a relacdo das figuras com o ensino dos numeros fracionarios, conforme registro

deixado no Diario Coletivo,
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Figura 7 — Registro Diario Coletivo — unidade de medida
Fonte: Acervo da autora

Neste registro € possivel perceber que os professores cursistas passaram a
relacionar as fragdes unitarias como unidades de medida, acdo essa que nao havia
sido demonstrada no resultado do Pré-teste. Esta percepc¢éo leva ao entendimento
que no programa de formacgdo continuada os professores aliam o conhecimento
tedrico com a pratica profissional ampliando a sua capacidade e habilidade na
resolucdo de problemas e assim incorporam novos conhecimento a sua formacgéao
(BURIASCO, 1999).

Na sequéncia, a Aplicadora solicitou aos professores cursistas que
utilizassem duas pecas para a construcdo de um quadrado, e fez o seguinte
questionamento: “Qual é a maior area do quadrado que foi construido com duas
pecas do Tangran, considerando como unidade de medida o quadradinho obtido no
3° passo para a sua construcao?

Os quadrados foram construidos pelos professores cursistas sem nenhuma

dificuldade e estéo representados na Figura 8.
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Figura 8 — Construcéo do quadrado com 2 pecas do Tangran
Fonte: Acervo da autora
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Na resolucédo do exercicio, os professores cursistas puderam observar que
o menor quadrado construido com duas pec¢as do Tangran possui dois quadradinhos
de area, e que o maior quadrado construido com duas pecas do Tangran possui oito
guadradinhos de area.

A surpresa dos professores residiu no fato de estarem ampliando seus
conhecimentos a partir da definicdo de medida, de area e de formas geométricas
planas, ou seja, da construcdo de um campo conceitual.

Tal surpresa € explicada por Lorenzato (2008, p. 57) quando ele diz “que a
matematica se constituiu de diferentes tipos de contetdos, cada um com seu
vocabulario, simbolos, normas e modo de pensar”. O estudo da matematica reuniu a
partir da Reforma Franscico Campos de 1931 os conteldos de aritmética,
geometria, algebra e trignometria, porém ficou enraizada a aprendizagem de forma
isolada. Ao subdividir os contéudos foi perpetuado um sistema de ruptura, de
quebra, entre um conteudo e outro.

Lorenzato (2008, p. 58) comenta que esta situacdo foi perceptivel quando
da introducdo da Matematica Moderna na década de 1960, que excluiu a geometria
‘0 que gerou um novo problema educacional, pois o ndo estudo de uma parte da
matematica acarreta o ndo desenvolvimento do tipo de pensamento referente a essa
parte”. O efeito negativo desta situacdo repercute nas lacunas da aprendizagem na
formacdo do professor. Lacunas estas que se procura preencher na formacéo
continuada.

A partir desta concepcdo, a Aplicadora buscou integrar os diferentes
conteudos da Matematica propondo as seguintes questdes:

1) E possivel construir um quadrado utilizando 3 pecas do Tangran? De que
forma?

2) E possivel construir um quadrado utilizando 4 pecas do Tangran? Como?

3) Estd muito facil, vamos aumentar o grau de dificuldade. Construa um
quadrado utilizando 5 pecas do Tangran.

4) Com 6 pecas é possivel construir um quadrado?

5) E com 7 pecas?
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Respndendo a questdo 1, os professores cursistas ndo demonstraram
dificuldades em localizar 3 pecas do Tangran e construir o quadrado. Apesar de
alguns professores terem levado um tempo maior que o0 previsto para concluir a
atividade, eles obtiveram sucesso. A construcdo do quadrado utilizando 3 das 7

pecas do Tangran esta representada na Figura 9.
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Figura 9 — Construcéo do quadrado com 3 pecas do Tangran
Fonte: Acervo da autora

Na construcdo de um quadrado utilizando apenas 4 das pecas do Tangran
os professores cursistas fizeram varias tentativas até que um deles conseguiu
montar o quadrado e deu pistas para seus colegas. Finalmente, todos conseguiram
construir o quadrado com sucesso. Uma das solucdes esta representada na Figura
10.

Figura 10 — Construcao do quadrado com 4 pec¢as do Tangran
Fonte: Acervo da autora

Para a construcdo do quadrado utilizando 5 pecas do Tangran, os
professores fizeram varias tentativas durante a Oficina 2, no entanto sem sucesso,

ficando essa atividade para ser realizada no encontro seguinte.
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No 3° encontro alguns professores cursistas trouxeram o0 quadrado
construido com as 5 pecas do Tangran e socializaram com os demais professores. A
construcdo do quadrado esta exposta na Figura 11.
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Figura 11 - Construcéo do quadrado com 5 pecas do Tangran
Fonte: Acervo da autora

Para a questao 4, nao foi possivel a resolucéo, pois € impossivel construir o
quadrado com 6 pecas do Tangran devido as formas e a area de cada uma das
pecas nao encaixarem devidamente.

A guestdo 5 ndo se constituiu em um desafio para os professores cursistas,
pois a construcdo da figura com 7 pecas € o Tangran inteiro, e como ja havia sido
distribuida uma figura completa do Tangran para cada professor cursista, foi facil
para eles encaixarem as pegas e montarem o Tangran.

Depois de construido o Tangran com todas as 7 pecas, a Aplicadora
solicitou aos professores cursistas que nomeassem cada uma das pecas de acordo

com a Figura 12,

B L

Figura 12 — Construcdo do Tangran
Fonte: LINS e SILVA (2008, p. 22)
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Objetivando facilitar a visualizacdo das pecas do Tangran, a Aplicadora
orientou os professores cursistas que pintassem as pecas de acordo com as cores
previamente estabelecidas, justificando que as pecas pintadas facilitariam o trabalho
do professor com seus alunos no processo de identificacdo de quais pecas estariam
sendo utilizadas durante as atividades orientadas. Sugeriu ainda, algumas perguntas

gue os professores poderiam fazer para seus alunos:

- Qual a peca que possui maior area? E a menor?
- E possivel construir um triangulo médio, um quadrado e um paralelogramo
utilizando dois triangulos pequenos?

- Que outros poligonos podem ser construidos?

Souza (1996), comenta que nomear e pintar as pecas do Tangran € a
medida correta para visualizar e representar figuras planas e ao mesmo tempo,
decompor e compor figuras, maximizando o entendimento de como resolver
problemas usando as formas geométricas, e com isso desenvolver a compreensao
de area e de fracoes.

Bellarmino de Deus (2007) indica como recurso metodolégico o uso do
Tangran para abordar varios conceitos matematicos. Assim, no caso do ensino de
fracOes, utilizando esse recurso € possivel, por exemplo, identificar, comparar,
descrever, classificar as pecgas obtidas na constru¢cdo do Tangran. Ainda completam
este campo de conceitos, as habilidades de desenhar e reconhecer as formas
geomeétricas planas e com isso obter no¢cbes de areas e, consequentemente, de
fracOes.

A Aplicadora buscou contextualizar o ensino de Matematica e proporcionar
aos professores cursistas a vivéncia de uma pratica que exige a mobilizagdo de
conhecimentos para a resolugcdo de problemas. Nesse caso, a relagcdo entre
nameros, medidas e geometria, serve também como preparacdo para O0S
professores cursistas utilizarem as pecas do Tangran como unidades de medida.

Ainda nesse sentido propds aos professores cursistas a atividade “b” da
Oficina 0 Caderno Pedagdgico anexo a esta dissertacdo, que tem por finalidade
comparar a area das pecas do Tangran como uma atividade ludica, exposta no
Quadro 18.
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b) Comparando a area das pecas do Tangran — Uma atividade lGdica
b1l) Com base no Tangran construido e considerando que as suas pegas C (ou E) tem valor
igual a uma unidade de area, responda:
1. Qual é a area da peca D?
2. Qual é a 4rea da peca F?
3. Qual é a area da peca G?
4. Qual o valor da area da pega A (ou B)?
5. Qual é area do Tangran inteiro construido?
b2) Se a peca D do Tangran construido for considerada como uma unidade de medida,
responda:
1. Qual é a area da peca C (ou E)?
2. Qual é a area da peca F?
3. Qual é a area da peca G?
4. Qual é a area da peca A (ou B)?
5. Qual é a area do Tangran?
b3) Considerando que as pec¢as A (ou B) do Tangran construido tém valor igual a uma unidade
de area, responda:
1. Qual é a &rea da peca C (ou E)?
2. Qual é a area da peca D?
3. Qual é a area da peca F?
4. Qual é a area da peca G?
5. Qual é a area do Tangran?
b4) Considerando o Tangran construido como uma unidade de area, responda:
1. Qual é a area da pega A (ou B)?
2. Qual é a area da peca D?
3. Qual é a area da peca F?
4. Qual é a area da peca G?
5. Qual é a area da peca C (ou E)?

Quadro 18 — Exercicios da Oficina 2

Fonte: Caderno Pedagdgico

Para encontrar a &rea das pecas do Tangran que possuiam superficie maior
gue a unidade de medida nenhum professor cursista encontrou dificuldade, no
entanto, para determinar a area de superficies menores que a unidade de medida
alguns professores encontraram dificuldades que foram sanadas com o auxilio dos
colegas e da professora Aplicadora, retomando o conceito de area de cada uma das
pecas.

Um aspecto importante a ser levado em consideracdo é que os professores
cursistas, na resolucdo dos exercicios do Quadro 10, fizeram uso daquilo que
compreenderam nos exercicios da Oficina 1, essencialmente no que refere a divisdo
do todo em partes iguais em relacdo a area e ndo a forma geométrica, verificando
que as pecas D (quadrado), F (paralelogramo) e G (tridangulo) apesar de terem
formas geométricas diferentes possuem areas iguais. Um professor cursista assim

se manifestou:
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As pecas D, F e G sdo iguais em relagdo a area porque as trés pecas D, F e
G foram formadas a partir de duas pecas C (ou E).

Nesta observacao do professor percebe-se que ele reflete sobre o que esta
construindo, se ele formou as trés pecas D, F e G utilizando apenas duas pecas (C
ou E) entdo essas trés pecas sdo iguais em relacdo a area. Com este raciocinio o0s
professores estdo “fazendo matematica” conforme orientagbes do SAEB (Brasil,
2009, p. 14), pois eles envolvem-se “‘em um processo em que [se reconhecem]
como produtores de suas respostas matematicas, ndo como meros executores e
reprodutores de algo que alguém lhes disse que deveria ser feito assim”.

Esta autonomia adquirida pelo “saber fazer” garante a seguranga do
professor face aos desafios que a escola de hoje exige de sua pratica profissional,
desenvolvendo ou aprofundando seus conhecimentos e melhorando sua pratica,

conforme os professores registraram no Diario Coletivo:
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Figura 13 — Registro diario coletivo
Fonte: Acervo da autora

Esta fala remete as consideracdes de Lorenzato (2008, p. 3) sobre ensinar
sem conhecimento, “ninguém consegue ensinar o que nao sabe, decorre que
ninguém aprende com aquele que da aulas sobre o que ndo conhece”. A percepgao
de trabalhar a partir dos conceitos que envolvem o problema € a constru¢do do
campo conceitual defendido por Vergnaud (2004) que organiza os conhecimentos
para ampliar o conhecimento.

Para encerrar a Oficina 2 a Aplicadora retomou o conceito de fracdo como
parte de um todo continuo e, a partir dai, propds a representacdo de fracdes

unitarias e a comparacao de fracdes na Oficina 3.
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4.6.3 Oficina 3 - Fracdo Unitaria e Comparacéo de Fragdes

A Oficina 3 teve inicio com a leitura do texto “Um pouco mais sobre o que
sao fragbes” disponibilizada por Lins e Silva (2008, p. 10). A leitura e a discussao
foram realizadas com todo o grupo e coordenadas pela professora Aplicadora, que
explicou e exemplificou os trechos do texto que abordam a relacdo existente entre
as fracdes e as medidas.

No texto apareceu a expressao “tipo” referindo-se a fracdo unitaria e
fazendo analogia as medidas. Por exemplo, ao dizer que a altura de uma porta € de
2 m, o numero dois indica o “quanto” e o metro o “tipo” de unidade utilizada, assim
também, ao dizer que Pedro comeu 5/6 de uma pizza o 5 representa o “quanto”, o
denominador 6 indica que a fragéo 1/6 € a unidade de medida e o “tipo” de divisao
que foi realizada.

Obtém-se o resultado dessa medicao multiplicando o nimero de partes que
foram comidas pela fracdo considerada como unidade de medida, ou seja, 5 x 1/6 =
5/6 que representa “cinco pedacgos do tipo sexto”, introduzindo-se também as
nocoes de multiplicacao de fracoes.

A reacao dos professores ao perceberem a importancia da leitura, destituiu
a ideia de que leitura de texto € para a disciplina de Portugués, na Matematica o que
se faz é calculo. Na fala de um dos professores é possivel perceber que nao é
somente com resolucdo de problemas que se aprende Matematica, mas também

com textos explicativos,

Gostei do texto, é a primeira vez que tenho contato com fragao unitaria vista
como unidade de medida. Achei interessante a analogia com as medidas de
comprimento. A cada encontro percebo que, o que pensava que dominava

com tranquilidade, na verdade era mecanico.

Segundo Azeredo apud SANTOS (2006, p. 25), é interessante que o
professor saiba lidar didaticamente com os textos, pois eles “escritos ou orais tém
uma estrutura, uma forma de acordo com a intencdo de quem fala ou escreve e

segundo as variaveis do contexto discursivo”.
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Assim, a pesquisadora propds para cada uma das Oficinas o estudo de pelo
menos um texto buscando a reflexdo acerca dos temas abordados.

Apbs o estudo do texto “Um pouco mais sobre o que séo fragdes”, os
professores comentaram que ainda ndo haviam pensado na fracdo unitaria como
unidade de medida. Alguns, embora trabalhassem com fracfes unitarias
desconheciam essa nomenclatura, fato que mostra que na pratica da sala de aula
estes professores promovem um ensino fragmentado, estatico que ndo abrange toda

a dindmica do uso de fracdes. Sob este aspecto Vergara (1995, p. 32), avalia que,

Precisamos discriminar reconhecer e identificar operacbes mentais que
dependem de experiéncias passadas (casos ou histérias). Precisamos
registrar temporariamente ou permanentemente a informagdo na mente,
compreender seu significado, transforma-la de modo a ajusté-la as
estruturas cognitivas preexistentes. Realizamos mentalmente operagdes
l6gicas, estabelecemos relagbes, fazemos inferéncias, analisamos e
reestruturamos nossas representacdes mentais, formulamos hipéteses e
planos de acdo, tomamos decisGes, valemo-nos de diferentes
procedimentos para resolver problemas.

Relacionando estas reflexdes com o estudo que foi realizado na presente
dissertacdo pode-se afirmar que, de fato, se ndo houver aprofundamento no estudo
de fracdes unitarias os alunos encontrardo dificuldades para fazer comparacao de
fracOes.

Quaresma e Pontes (2006) ao se referirem ao trabalho de Post, Behr e Lesh
(1986) explicam que quando ndo se assimila o conceito funcional do numero
racional, ndo é possivel compreender o que as fracbes representam. Eles ainda
explicam que entender o conceito funcional significa ter percepcdo de que o0s
numeros racionais sao numeros que podem ser ‘representados de varias formas:
numerais decimais, razfes, divisbes, pontos de uma reta numérica, medidas, e
partes de um todo”, ou seja, o conceito funcional de numero racional & multifacetado,

podendo apresentar diferentes significados, como por exemplo:

- parte-todo — caso em que existe uma comparagdo entre a parte de um
todo continuo ou discreto, ou seja, 0 niUmero racional representa a relagao
entre o numerador que indica 0 nimero de partes que se tomam do todo e
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0 denominador que é numero de partes em que o todo esta dividido, a
compreensdo deste significado € fundamental para a compreensédo dos
restantes significados;

- razdo - designa uma comparagdo entre duas quantidades da mesma
natureza ou de natureza distinta;

- quociente — um numero racional visto como resultado de uma divisdo entre
dois niumeros naturais, onde o numerador e 0 denominador representam o
todo;

- medida - situacdo que se traduz na comparacado entre duas grandezas, em
que uma delas é considerada a unidade (QUARESMA e PONTES, 2006,

p. 3).

A nao compreensdo destes significados contribui para os alunos néo
conseguirem estabelecer a nocdo quantitativa de namero racional quando esta na
forma fracionaria.

Sob estes pressupostos, para a organizagdo da Oficina 3, a professora
Aplicadora considerou o fato de que alguns professores ndo conheciam o termo
fracdo unitaria, bem como ignoravam a importancia do estudo desse tipo de fracéo
gue deu origem aos numeros racionais.

Nesse sentido a professora Aplicadora propds aos professores cursistas
que resolvessem a atividade “a” do Caderno Pedagdgico, com o objetivo de reforgar
0 conceito de fracdo unitaria e de comparar a regido representada por cada fracao
unitaria. Para esta atividade a Aplicadora distribuiu 6 tiras de papel de 3 x 15 cm
para cada Cursista e explicou que para se fazer a comparagdo das areas ocupadas
por uma fracdo deve-se considerar essas fracdes como partes de um mesmo inteiro

(ou de um inteiro de mesmo tamanho). Esta atividade consta no Quadro 19.

a) Representacdo de fracbes unitarias
- Usando 6 tiras de papel com medida de 3 cm x 15 cm, represente cada uma das fracdes
unitarias: 1/2, 1/3, 1/4, 1/5; 1/8;1/15 em uma tira de papel. Para dividir a tira vocé pode utilizar
a dobradura ou a régua. Em seguida responda as questdes:
* Qual destas fragdes representa a maior area?
* Qual representa 0a menor area? 0]]
* Qual a relagédo entre o denominador de uma fragao unitaria e a superficie representada na
tira de papel?
» Coloque as fragbes em ordem crescente.
Quadro 19 — Exercicios da Oficina 3
Fonte: Caderno Pedagdgico
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Para representar a fracdo 1/2 os professores cursistas dividiram uma das
seis tiras de papel em duas partes e pintaram uma dessas partes. Esse mesmo
procedimento foi utilizado pelos professores cursistas para representar as 6 fracoes
indicadas no exercicio “a” que constam no Quadro 11, conforme se visualiza na
Figura 14.]
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Figura 14 — Resposta da questao “a” da Oficina 3
Fonte: Acervo da autora

Os professores cursistas resolveram o exercicio “a” sem dificuldades e
ressaltaram que iriam propor esse exercicio para seus alunos utilizando tiras de
papel do mesmo tamanho, demonstrando a preocupacéo em propor atividades aos
alunos considerando o inteiro de mesmo tamanho e a divisdo em partes iguais,

conforme manifestou um dos professores cursistas,

De fato, quando as criancas fazem a representacao das fracdes por meio de
desenho no caderno ndo ha o cuidado em dividir em partes iguais em
relacdo a area, € apenas uma reparticdo. Um conceito equivocado, e o pior

€ que eu pensava que estava tudo bem.

Esta fala revela a importancia do estudo de Vergnaud (2004) quando aponta
a aprendizagem da Matematica a partir da construcdo do campo conceitual com
conceitos ja adquiridos.

Se os alunos tivessem nocGes de geometria e de medida de é&rea
simultaneamente com o ensino de fracdes, certamente ndo iriam apenas repartir

uma superficie com tracos e representar por meio de fragcbes as partes
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consideradas, sem nenhuma preocupacdo com a divisdo da superficie plana em
partes iguais em relagéo a area.

Segundo Lorenzato (2008, p. 60) & “falacioso pensar que, conhecendo
partes do todo, ja se conhece o todo. Por isto todos os campos da matematica
previstos no curriculo oficial devem ser ensinados, e mais, de modo integrado”.

Assim, na formacdo continuada buscou-se explorar essa integracao,
identificando pontos de conexdo dos campos conceituais, o que também estimulou
os professores a trabalharem esses conceitos com seus alunos, conforme relato de

um dos professores,

Representar as fracdes em tiras de papel é bem mais facil. Desenvolvi essa
atividade com os alunos e eles compreenderam porque % representa uma
area maior do que Y4. Também expliquei que sé comparamos fracdes se

fizerem parte de um mesmo todo, me senti realizada.

Na continuidade das atividades, apos a realizacdo do exercicio “a”, a
Aplicadora distribuiu 9 folhas de papel com medidas 8 x 5 cm e solicitou aos
professores cursistas que resolvessem o exercicio “b” do Caderno Pedagdgico,
conforme exposto no Quadro 20, com o objetivo de representar as fracdes em um
todo continuo e de comparar a por¢cado que as fracdes representam em um mesmo

inteiro.

b) Comparacéo de fracbes

bl - Utilizando 9 folhas de papel de mesma medida (sugestédo: 8 x 5 cm), realize as seguintes

atividades:

1.Dobre uma folha retangular ao meio, e responda em quantas partes ficou dividido o papel?
Estas partes sdo iguais?

2. Na mesma folha dobre mais uma vez ao meio e responda em quantas partes a folha
retangular ficou dividida? Que fracdo da folha de papel cada uma das partes representa?

3.Ainda na mesma folha dobre nhovamente ao meio e responda em quantas partes iguais a folha
de papel ficou dividida? Cada uma dessas partes representa que fracéo do todo?

b2 - Usando 8 folhas de papel de 8 x 5 cm, divida-as por meio de dobraduras e representa as
partes indicadas nas fracdes: 1/2; 1/4; 1/8; 5/8; 2/4; 2/2; 3 /4; 3/8. Em seguida, responda:

* Qual destas fragbes representa a maior area?

* Qual representa a menor area?

* Quais fragdes representam areas iguais?

* Qual das duas fra¢des representa a parte maior 5/8 ou 3/4. Justifique sua resposta.

Quadro 20 — Exercicio “b” da Oficina 3
Fonte: Caderno Pedagdgico
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Na resolucdo do exercicio “b1l”, a Aplicadora solicitou aos professores
cursistas que dobrassem uma folha de papel de 8 x 5 cm conforme instru¢des dos
itens 1, 2 e 3 do exercicio “b1”. Nesta atividade os professores cursistas constataram
gue estavam realizando divisdes em partes iguais e levantaram a questao de “como
dividir’ a folha de papel dobrando uma vez horizontalmente e outra verticalmente, ou
s6 horizontalmente. Apds uma breve discussao os professores cursistas perceberam
gque ao dobrar ao meio independente do sentido (horizontalmente ou verticalmente)
o todo estava dividido em partes iguais em relacéo a area.

Para facilitar a visualizacdo da area representada pelas fracdes 1/2; 1/4;
1/8; 5/8; 2/4; 2/2; 3/4; 3/8 indicadas no exercicio “b2”, os professores cursistas
optaram em dividir as folhas de papel verticalmente. Cada professor utilizou uma

folha de papel para representar cada uma das fracdes, conforme se visualiza na

|

Figura 15.
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Figura 15 — Representacgdo de fracdes em um todo continuo
Fonte: Acervo da autora

Com a representacédo das fragdes indicadas no exercicio “b2”, Figura 15, os
professores encontraram facilmente a fracdo que representa a menor area, as
fracbes que representam areas iguais e verificaram por meio da comparacdo da
area pintada que a fracao 3/4 representa uma area maior do que a fracédo 5/8.

A descoberta do quanto a fracdo 3/4 é maior que a fracdo 5/8, sO foi
possivel apdés os professores encontrarem uma fracdo equivalente a fracdo 3/4 que
tivesse o0 mesmo denominador da fracdo 5/8. Para tanto, redividiram cada uma das
partes da representacdo geométrica da fragdo 3/4 ao meio obtendo a fracdo 6/8,

conforme se visualiza na Figura 16.
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Figura 16- Redivisdo para encontro da fracdo equivalente
Fonte: Acervo da autora

Ao observar a representacdo das fracdes 5/8 e 3/4 (6/8) na Figura 16, os
professores tiveram a oportunidade de visualizar a equivaléncia das fracdes 3/4 e
6/8.

Na sequéncia da resolucdo do exercicio “b” os professores quantificaram o
“‘quanto a mais” e indicaram o “tipo” de fragao que foi considerada como unidade de
medida. Ao determinarem o “tipo” da fragado, houve a facilidade para o entendimento
da fracdo unitaria e, consequentemente, a visualizacdo de qual fracdo € maior ou
menor independente da leitura numérica.

Esse processo foi realizado com muita objetividade, e os professores
cursistas estabeleceram a relacéo entre o algoritmo e a representacéo, fato este que
facilitou a compreenséao dos algoritmos utilizados comumente.

Ao término da atividade “b” a Aplicadora encerrou a Oficina anunciando a
Oficina 4 — Equivaléncia de Fracdes. Neste encontro ndo houve tempo habil para
fazer o registro na sala de aula, entdo um dos professores cursistas levou o Diario
Coletivo com o compromisso de registrar os aspectos relevantes em relacdo as

Oficinas 2 e 3 e fazer a leitura no préximo encontro.

4.6.4 Oficina 4 — Equivaléncia de fracdes
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A Oficina 4 teve inicio com a leitura do Diario Coletivo referente as Oficinas
2 e 3. Nessas oficinas, os professores cursistas consideraram como aspectos
importantes: a constru¢cdo do Tangran por meio de dobraduras, os questionamentos
da Aplicadora ao término da construcdo de cada uma das pecas do Tangran, a
utilizacdo do Tangran como um recurso para o ensino de fracdes, geometria e
medida de éarea, a representacdo de fracdes unitarias em tiras de papel utilizando
como estratégia a dobradura e a visualizacdo da representacdo de fracdes para
posterior comparagéo.

Quanto ao uso de tiras de papel de mesmo tamanho para representar as
fracOes e, posteriomente, realizar a comparacao, os professores consideraram como
uma boa estratégia para uso imediato em sala de aula, uma vez que a divisdo do
todo em partes iguais fica facilitada.

Relataram ainda, que nas oficinas 02 e 03 foi possivel compreender melhor
porque € necessario dividir o todo em partes iguais em relacdo a area e a
necessidade de comparar fragbes a partir de um contexto para que o aluno possa
perceber que a compracao de fracfes s6 faz sentido se for de um mesmo todo.

Na sequéncia a Aplicadora propds o estudo do Texto 4 “Como criar fracdes
equivalentes a uma fragao que ja tenho?” escrito por Lins e Silva (2008, p. 19).

Durante o estudo do texto a Aplicadora orientou os professores cursistas a
relacionarem o algoritmo utilizado para se obter fragdes equivalentes a partir de uma
fragdo dada (multiplicando o numerador e o denominador da frag&o inicial por um
mesmo namero, por exemplo, pelo numero 2), com o processo de se obter fracdes
equivalentes por meio da representacdo de uma fracdo na folha de papel e das
sucessivas divisbées por meio de dobraduras.

Para representar a fracdo 1/2 em uma folha de papel a Aplicadora dobrou a
folhna ao meio e pintou uma das partes. Para obter uma fracdo equivalente a 1/2 a
Aplicadora dobrou novamente ao meio obtendo-se a fracdo 2/4, e assim
sucessivamente, ressaltando que, a cada vez em que se dobrava o papel ao meio
para obter uma fracdo equivalente, dividia-se o pedaco que foi representado em
duas partes, e no algoritmo para obter fracdes equivalentes o numerador e 0
denominador da fracdo ficavam multiplicados por dois, conforme se visualiza nas
Figuras 17 e 18.
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1/2 2/4

Figura 17 - Folha de papel dividida em Figura 18 - Folha de papel dividida em 4 partes
2 partes (dobrada uma vez) (dobrada duas vezes)
Fonte: Elaborado pela autora Fonte: Elaborado pela autora

A Aplicadora buscou nesta Oficina apontar aquilo que Silva (1997)
considera como “obstaculos didaticos e epistemoldgicos”, ou seja, quando um
conceito j& foi assimilado pelo aluno, ele pode tornar-se um obstaculo para novas
aprendizagens, por exemplo, se o0 aluno assimilou que 7 é maior que 5 fica dificil ele
entender que de um mesmo todo a fracdo 1/5 é maior que 1/7. Segundo o
raciocicino da autora, quando o ensino de fracdes contribui para o aluno considerar
apenas um Unico algoritmo algébrico ou geométrico e ndo se estabelece a relagcéo
entre eles cria-se um obstaculo para o aluno desenvolver outros raciocinios. Assim,
a nocdo de fracBes equivalentes utizando apenas dobraduras de folha de papel
pode tornar-se um obstaculo no aprendizado, pois ele passa a “ver” a equivaléncia
apenas pelas partes pintadas.

Buscando evitar que o conhecimento adquirido pelos professores cursistas
nas oficinas se constituisse em obstaculos didaticos e epistemoldgicos, a Aplicadora
fez uso de recursos didaticos que incentivaram o0s professores cursistas a
estabelecerem relacbes entre as representacbes geométricas e o0s algoritmos
utilizados para encontrar fragdes equivalentes.

Vygotsky (1998) defende a ideia de que se constr6i um novo conceito
quando se faz a associacdo daquilo que j4 sabe com aquilo que se esti
aprendendo. Assim, a partir da representacdo geométrica das fragcdes, por meio da
problematizacdo, possibilita-se ao aluno mobilizar os conhecimentos que possui
relacionando-os com o0 novo conteddo que estad sendo trabalhado ou com outras

formas de representacdo desse mesmo conteudo.
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Nesse sentido, a Aplicadora buscou estabelecer a relacao entre o algoritmo
(modo de fazer) para a obtencao de fracdes equivalentes e a representacdo em uma
folha de papel através de dobraduras. Nesta perspectiva, os professores cursistas

foram desafiados a estabelecer esta relagao resolvendo os exercicios “a”, “b” e ’c”

da Oficina 4 do Caderno Pedaddgico , e que estao descritos no Quadro 21.

a) Fracdes equivalentes
por meio de dobraduras
al - Utilizando seis folhas
de papel de mesma
medida (sugestdo: 8 x 5
cm), realize as

seguintes atividades:

1) Pegue uma folha
retangular e dobre-a ao
meio e depois responda:
em quantas partes a folha
ficou dividida? Estas
partes sdo iguais? Como
vocé dividiria esta folha
de papel em 4 partes? E
em 8 partes?

2) Represente cada uma
das fracdes: 1/2; 1/8; 3/8;
3/4; 2/2 em uma folha de
papel. Para fazer a
representacdo divida o
papel de acordo com o
namero de partes
indicadas no
denominador e pinte as
partes indicadas  no
numerador.

3) Obtenha duas fracdes
equivalentes a cada uma

das fracbes
representadas no item 2
do exercicio “a1”. Para
obter as fracOes
equivalentes utilize o

processo de dobraduras
sucessivas, a partir da
representacao realizada
no item 2 do exercicio
“a1”.

a2 - Explique porque as
fragbes encontradas no
item 3 do exercicio “al”
sdo fragbes equivalentes
a fracdes dadas 1/2; 1/8;
3/8; 3/4; 2/2

b) Fracdes equivalentes
por meio da comparacéao
da éarea representada e
pontos de coincidéncia:
bl) Utilizando 9 tiras de
papel cartdo de cores
diferentes e de mesma
medida (sugestdo: 2 x 30
cm), realize as seguintes
atividades:

1- Divida cada uma das 9
tiras de papel cartdo em
partes da seguinte forma: a
primeira em uma parte; a
segunda em duas partes
iguais; a terceira em trés
partes iguais; a quarta em
quatro partes iguais; a
quinta em cinco partes
iguais; a sexta em 6 partes
iguais; a sétima em 10
partes iguais; a oitava em
15 partes iguais e a nona
em 30 partes iguais. Para
dividir as tiras em partes
iguais use a régua ou faca
dobraduras.

2- Escreva em uma das
extremidades de cada uma
das tiras o “tipo” de divisao
que realizada, por meio da
fracdo unitaria.

3- Cologue as 9 tiras
justapostas (encostadas
umas as outras pelo lado
maior) e identifigue as
fracbes que se localizam
em pontos coincidentes
observando as marcas
feitas nas divisGes das tiras
no item 1 do exercicio “a1”.
4- Liste todas as fracdes
que estdo no mesmo
alinhamento, ou seja,
aguelas em que as marcas
das divisdes coincidem.

¢) Adicdo e subtracéo de fragcdes com
denominadores diferentes utilizando
0 processo de sobreposicdo de
representacfes em papel vegetal:

cl) Utilizando 2 folhas de papel vegetal
de mesma medida (sugestédo: 8 x 5 cm),
realize as seguintes atividades:

1) Divida uma das folhas de papel
vegetal em 5 partes iguais. Para fazer a
divisdo utilize a régua.

2) Divida a outra folha em 8 partes
iguais. Para fazer a divisdo utilize a
régua.

3) Represente a fragdo 2/5 na folha de
papel vegetal que foi dividida em 5
partes no Iltem 1 do exercicio “c1”,
pintando as partes indicadas no
numerador.

4) Represente a fragdo 3/8 na folha de
papel vegetal que foi dividida em 8
partes no Iltem 2 do exercicio “c1”,
pintando as partes indicadas no
numerador.

5) Sobreponha as duas representacfes
obtidas nos Itens 3 e 4 do exercicio “c1”
e responda:

1.1) Em quantas partes a folha de papel
ficou dividida?

1.2) Estas partes sdo iguais entre si?
Por qué?

1.3) Quantas partes correspondem a
fracdo 2/5?

1.4) Escreva a fracédo equivalente a 2/5
com denominador igual ao nimero total
de partes.

1.5) Quantas partes correspondem a
fracdo 3/8?

1.6) Escreva a fracdo equivalente a 3/8
com denominador igual ao nimero total de
partes.

1.7) Qual fracdo representa a maior
area da folha de papel vegetal 2/5 ou
3/8? Explique sua resposta.

1.8) Qual é o valor da soma: 2/5 + 3/8?
Expliqgue como obtém o resultado.

1.9) Qual é o valor da diferenca: 2/5 —
3/8? Escreva a sentenca matematica
correspondente e explique a resposta.

Quadro 21 — Exercicios da Oficina 4
Fonte: Caderno Pedagégico
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Nas questbes do exercicio “a” os professores cursistas encontraram as
fracOes equivalentes por meio de sucessivas dobraduras em folhas de papel (todo
continuo) e relacionaram com o algoritmo utilizado para encontrar fracfes
equivalentes, ou seja, com a multiplicacdo do numerador e do denominador da
fracdo por um mesmo nuamero, neste caso, pelo nimero 2. Ao explicar porque as
fragcdes encontradas no item 3 do exercicio “al” eram equivalentes as fragcbes 1/2,
1/8, 3/8, 3/4 e 2/2, os professores responderam que sdo equivalentes porque
representam a mesma area que foi considerada, demonstrando que compreenderam
0 conceito de fracOes equivalentes.

Tais exercicios possibilitaram aos professores ampliarem as nocdes de
equivaléncia que ja possuiam, dado que a representacdo em folha de papel deu
abertura para que eles “enxergassem” a equivaléncia das fragcbes, conforme

manifestaram-se,

Por que ninguém me explicou desse jeito? No meu tempo de estudante era
s6 calculo e a regra divide o de cima e o de baixo por um mesmo nimero, ai

vocé tem a simplificacéo.

Com o estudo do texto e a visualizacdo das fracbes equivalentes

representadas nas folhas de papel, esse contetdo ficou muito facil.

Estes posicionamentos denotam ser,

...imprescindivel levar em consideracao os pontos de vista dos praticos, pois
sé@o eles realmente o polo ativo de seu préprio trabalho, e é a partir e
através de suas proprias experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais,
gue constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e
competéncias e desenvolvem novas praticas e estratégias de acéo
(TARDIF, 2002, p. 234).

Assim, na formacao continuada ndo se despreza aquilo que o professor traz

da formacéo inicial, pelo contrério, € a partir daquilo ou da forma como o professor
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conceitua um determinado contelddo € que se constroem, reconstroem ou ampliam-
se os saberes e conhecimentos desenvolvidos na formagéo continuada.

Para resolver o exercicio “b”, a professora Aplicadora distribuiu para cada
professor cursista 9 tiras de papel cartdo nas dimensdes de 2 x 30 cm de cores
diferentes. Os professores cursitas dividiram cada tira de acordo com as instru¢des
do item 1 da atividade “b1” respectivamente em uma, duas, 3, 4, 5, 6, 10, 15 e 30

partes, conforme visualiza-se na Figura 19.

2012707711 PM 02:21:55

Figura 19 — Divisao de tiras de papel cartdo em partes iguais.
Fonte: Acervo da autora

A professora Aplicadora orientou aos professores cursistas que tivessem o
maximo de cuidado na divisdo das tiras em partes iguais alertando-os que, em caso
de uma divisdo sem precisdo, posteriomente encontrariam dificuldades em localizar
as fracOes equivalentes.

Para encontrar as fracbes equivalentes, os professores cursistas organizaram
as tiras lado a lado e com o auxilio de uma régua marcaram o0s pontos de coincidéncia
das divisbes nas tiras justapostas. Em cada ponto de coincidéncia os professores
cursistas relacionaram as fragdes equivalentes correspondentes, conforme visualiza-se

na Figura 20.
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Figura 20 — Localizacdo de fracbes equivalentes em tiras justapostas
Fonte: Acervo da autora

A partir do exercicio “b”, os professores cursistas visualizaram que as
fracbes equivalentes entre si ocupavam a mesma area e, a0 mesmo tempo,
localizavam-se em um mesmo ponto nas tiras de papel cartdo. Essa atividade serviu
de preparacéo para introduzir a ideia de fragdo como ponto de um segmento de reta
gue sera abordada na Oficina 6.

No exercicio “c” os professores cursistas efetuaram a adicdo e a subtragao
de fracdes com denominadores diferentes por meio da representacdo das fragbes
em folhas de papel vegetal. O sistema de sobreposicdo permitiu aos professores
visualizarem as fragcbes equivalentes de mesmo “tipo”, ou seja, com 0 mesmo
denominador. Durante a resolucao da atividade “c” os professores estabeleceram a
relacdo entre o algoritmo que utiliza o célculo do MMC para obter fragbes
equivalentes com a representacdo geomeétrica.

Na sequéncia a Aplicadora direcionou a leitura do texto “Como saber se
duas fragcbes sédo equivalentes?” retirado do trabalho de Lins e Silva (2008, p. 19),
que traz uma “receita”, ou seja, um procedimento de como verificar se duas fragées
sao equivalentes.

De acordo com o texto, para comprovar se duas fracbes sao equivalentes
basta multiplicar o numerador da primeira pelo denominador da segunda e o
numerador da primeira pelo denominador da segunda, se os resultados forem iguais
séo equivalentes, se os resultados forem diferentes ndo sao equivalentes.
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No entanto, a “receita” nao é suficiente para que os alunos compreendam a
equivaléncia de fragcdes. Nesta perspectiva foram propostas acdes pedagodgicas que
exploram como se obtém, a partir de uma fracao dada, uma fracédo equivalente.

Ressaltando-se que, ao encontrar a fracdo equivalente, € possivel realizar
operacodes de adicao e subtracédo de fragdes com denominadores diferentes, a partir
de algoritmos diferentes do que € comumente usado, ou seja, calculando o Minimo
Multiplo Comum - MMC.

Assim a Aplicadora iniciou o encontro desta Oficina, fazendo os

guestionamentos:

- E possivel resolver a adicdo/subtracido de fracbes com denominadores
diferentes sem o calculo do Minimo Mdltiplo Comum?

- Existe um Jdnico algoritmo que podemos utilizar para efetuar a
adicao/subtracado com fracdes?

A partir das respostas a estes questionamentos a Aplicadora analisou o
conhecimento dos professores cursistas em relacdo as fracdes equivalentes e 0s
desafiou a pensarem em diferentes algoritmos para resolver a adigdo/subtracdo com
fragcbes. As respostas a esses questionamentos podem ser resumidas na

verbalizagdo de um dos professores,

Se o0 aluno compreender as equivaléncias ndo tera problemas com as
operacbes de adicdo e subtracdo de fracbes com denominadores

diferentes.

Ainda, nos comentarios dos professores participantes desta pesquisa, foi
possivel perceber a frustracdo dos mesmos ao constatarem que seus alunos,
mesmo resolvendo pelo MMC, ndo sabem qual € o significado do Minimo Mdltiplo
Comum. Essa percepcao dos professores se deu a partir do momento em que 0
professor compreendeu a equivaléncia de fracdes como algo util e necessario para
obter a soma e/ou a diferenca entre fracdes com denominadores diferentes.

De acordo com Kerslake (1986), para que o professor consiga éxito no
processo de ensino e aprendizagem de fracfes equivalentes é preciso valer-se dos

recursos perceptuais que o aluno adquire sobre a equivaléncia de fracBes. A
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representacdo geométrica € um recurso que pode ser utilizado para que o aluno
conceitue fracdes equivalentes e perceba que nesta equivaléncia, a partir da
representacdo de figuras geométricas planas, 0 que se compara € a area e néo a
forma em que o todo foi dividido.

Para finalizar a Oficina 4 a Aplicadora solicitou, aos professores cursistas,
uma avaliagdo oral das atividades realizadas até o quarto encontro em relacdo a
dindmica de trabalho e conceitos trabalhados, e a um professor cursista que fizesse
o registro no Diario Coletivo pontuando os principais aspectos abordados, duvidas,
contribuicdes e curiosidades.

A Aplicadora anunciou ainda que na Oficina 5 ser& utilizado o conceito de
fracdo equivalente para resolver as operacoes de adicdo e subtragcdo com
denominadores diferentes por meio da representacdo geométrica de fracdes em um
todo continuo, utilizando a representacdo geométrica, a lista de equivaléncias, a
multiplicagdo em “cruz” e o calculo do Minimo Multiplo Comum, fazendo alguns

guestionamentos:

- Por que tiramos o Minimo Multiplo Comum para efetuar a adicdo de
fragcbes com denominadores diferentes?

- Existe alguma outra forma de se fazer essa operacdo sem utilizar o
Céalculo do Minimo Multiplo Comum? Qual?

- Por que na adicdo e na subtracdo com fracbes ndo se

adicionam/subtraem os denominadores?

Quanto a avaliacéo oral em relagéo a dinamica desenvolvida nas oficinas 1,
2, 3 e 4, os professores cursistas consideraram como pertinente e comentaram que
gostariam que as oficinas tivessem a carga horaria ampliada, pois o tempo era curto
para fixar o entendimento.

No Diario Coletivo os professores registraram que estavam percebendo que
ensinar fracbes ndo se limitava a uma definicho, mas que a compreensdo era
importante e que envolvia outros conteldos tais como medidas, area e formas
geométricas. O aspecto que mais |hes chamou a atencdo na oficina 4 foi a
visualizacao das fracdes equivalentes e a relacao entre os algoritmos utilizados para

encontrar fracdes equivalentes numericamente, ressaltaram ainda, a variedade de
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estratégias utilizadas para ensinar um mesmo conteudo, neste caso, a equivaléncia

de fracoes.

4.6.5 Oficina 5 — Adicao, subtracao e comparacao de fraces em um todo continuo

A Aplicadora iniciou a Oficina 5 retomando os questionamentos realizados
no final da Oficina 4:

- Por que tiramos o Minimo Mudltiplo Comum para efetuar a adicdo de
fracbes com denominadores diferentes?

- Existe alguma outra forma de se fazer essa operacdo sem utilizar o
Calculo do Minimo Multiplo Comum? Qual?

- Por que na adicéo e na subtracdo com fracdes nao se adicionam/subtraem

os denominadores?

A discusséao das questdes propostas foram realizadas em pequenos grupos
formados pelos professores e, na sequéncia, a Aplicadora prop6s o estudo do texto
6 “Como somar e subtrair fragdes?” de autoria de Lins e Silva (2008, p. 21). Neste
texto foi feita analogia entre medir comprimentos, tendo como unidade de medida o
metro ou o centrimetro, e medir a superficie de uma figura plana tendo como
unidade de medida a fracdo unitaria.

Os professores relataram que trabalhavam com as operacfes de adicéo e
subtracdo de medidas de comprimento, mas que nao haviam refletido e nem
alertado seus alunos que s6 é possivel somar/subtrair coisas de um mesmo “tipo”,
ou seja, no caso das medidas de comprimento, somar 100 cm com outros 30 cm ou
1 m com 0,3 m. Caso as unidades sejam diferentes € necessario transforma-las e
um soO tipo de unidade de medida. Essa aprendizagem pode ser confirmada na

verbalizacéo de um dos professores.

Realmente, agora consigo compreender porque, por exemplo, no algoritmo

da adigdo nés somamos unidades com unidades, dezenas com dezenas e
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do 6° ao 9° ano, s6 podemos somar X com X e nao X com y por exemplo.

Legal, um mesmo conceito se aplica em outras situacoes.

A partir do principio de que sO € possivel fazer as operacbes de
adigao/subtragao diretamente com coisas do mesmo “tipo” a Aplicadora explicou
porque € necessario transformar fracbes que possuem denominadores diferentes
em fragcbes com denominadores iguais, reafirmando o significado do denominador, e
estabelecendo relacdo com o calculo do Minimo Multiplo Comum que comumente é
utilizado para se obter fracdes equivalentes com denominadores comuns.

Neste sentido, ganhou-se espaco para explorar trés outras estratégias
(representagcado geométrica, lista de equivaléncias e multiplicagdo em “cruz”) que nao
requerem o algoritmo do MMC.

Essas estratégias propiciaram o estudo de situacdes e formas que
favorecem ampliar e aprofundar o conhecimento que os alunos possuem. Entende-
se que s6 haverd construcdo de conhecimento, se ja estiverem formados os
conceitos que estdo envolvidos nas operagdes de adicdo/subtracéo de fracdes, pois
0 conhecimento se faz pela sistematizagao de conceitos e das suas relagdes.

A partir destes pressupostos a Aplicadora preocupou-se em explorar
diferentes formas de obter fracdes equivalentes sem a necessidade do calculo do
MMC. A intencdo da Aplicadora foi induzir os professores cursistas a refletirem sobre
a importancia de se trabalhar com a equivaléncia de fracdes com denominadores
comuns, ndo somente utilizando o célculo do MMC, mas também, pelo calculo de
um numero que seja multiplo dos denominadores das fracdes dadas sem a
obrigatoriedade de ser o menor multiplo comum.

Contudo, houve uma reacéo inesperada quando um professor manifestou-

se dizendo;

A adicdo de fracdes pelo processo de representacdo geométrica facilita a

compreensao, mas para mim € complicado aplicar com meus alunos.

Esse posicionamento demonstrou a relutdncia em mudar, em aceitar a
capacitacdo como algo inovador e necessario para a pratica profissional. Silva

(2005, p.18) comenta que as licenciaturas ndo prepararm suficientemente os
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professores para trabalharem profundamente com os conceitos de fragdes, “assim o
conjunto dos numeros racionais € visto como uma construcéo formal com base nos
inteiros, ou ainda como um representante da estrutura algébrica de corpo com
regras operatérias e propriedades bem definidas”.

Pelo entendimento da autora a aprendizagem da matemaética é prejudicada
pelas lacunas da formacdo incial, mas isso nos ultimos tempos, ndo tem sido motivo
para justificar o posicionamento do professor que se mostra conformado com a sua
forma de ensinar.

Segundo Thompson (1997), “qualquer esforgco para mudar o ensino de
matematica deve comecar por uma compreensao das concepgdes sustentadas
pelos professores e pelo modo como estas estdo sendo relacionadas com sua
pratica pedagogica” (THOMPSON 1997 apud SILVA, 2005, p.33).

Neste contexto a formacéo continuada se torna uma necessidade para os
professores. No caso das oficinas até aqui realizadas, a formagdo continuada
caracteriza-se como um processo de estimulo aos professores para ensinarem
operacbes com numeros fracionarios, priorizando a compreenséo das dificuldades
encontradas ndo sO pelos alunos, mas também, aquelas encontradas pelos
professores.

Assim, para demonstrar outras formas de se efetuar as operacdes de
adicao/subtracdo de fracbes com denominadores diferentes sem necessariamente
utilizar o MMC e também demonstrar o significado do MMC a Aplicadora prop6s a

atividade “a” da Oficina 5 do Caderno Pedagadgico representada no Quadro 22.

a) Adicdo e subtracéo de fragbes com denominadores diferentes
- Resolva as operacdes: 2/5 + 1/3 e 2/5— 1/3 de quatro maneiras diferentes:
1) utilizando a representacdo geométrica;
2) uitlizando a lista de equivaléncias;
3) utilizando a multiplicagdo em “cruz”;
4) utilizando o calculo do Minimo Mdltiplo Comum.

Quadro 22 — Exercicio “a” da Oficina 5
Fonte: Caderno Pedagégico

A finalidade da realizacdo dessas questdes foi priorizar a compreenséao e a

visualizacdo das operacdes de adicdo/subtracdo de fracbes em um todo continuo.
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Na resolucdo desta atividade, os professores cursistas consideraram que a
representacdo geomeétrica facilita tanto a operacdo da adigdo quanto da subtracgéo,
pois ao transformar os numeros das fragdes em “quadradinhos pintados” eles
consideraram uma criagdo propria, ou seja um algoritmo ndo mecanizado e sim,
elaborados por eles mesmos. A forma como o0s professores cursistas resolveram

esta questédo visualiza-se na Figura 21.
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Figura 21 — Resolugao do exercicio “a” pela representagdo geométrica (adigéo e subtragéo)
Fonte: Acervo da autora

Para resolver as operacbes de adicdo/subtracdo de fracdbes com
denominadores diferentes por meio da representacdo geométrica os professores
tragcaram em uma folha de papel sulfite dois retangulos nas dimensdes de 3 x 5 cm

para representar as fracdes 2/5 e 1/3, conforme visualiza-se na Figura 22.
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Figura 22 — Representa¢édo geométrica das fracbes 2/5 e 1/3
Fonte: Acervo da autora

Na sequéncia os professores redividiram cada uma das fragcdes que foram
representadas na Figura 20 de modo que todas as partes ficassem do mesmo
tamanho obtendo, assim, as fracbes equivalentes e efetuaram a adic&o/subtracéo

observando a representacdo geométrica, conforme visualiza-se na Figura 23.
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Figura 23 — Representacdo geométrica da equivaléncia das fracdes 2/5 e 1/3
Fonte: Acervo da autora

Durante a resolugao do exercicio “a” por meio da representagdo geométrica,
os professores cursistas perceberam a importancia da orientacdo da Aplicadora
guanto ao desenho do retangulo a ser considerado como o todo. Na orientacéo, a
Aplicadora comentou que a primeira decisdo para representar as fracbes é tracar
dois retangulos que s&do considerados como inteiros, e que as dimensdes dos
retdngulos podem ser planejadas para facilitar a posterior divisdo. Nesse sentido,
orientou os professores cursistas que tragcassem o0s retangulos utilizando como
medidas os numeros dos denominadores das duas fracdes (3 e 5).

Cada retangulo de 3 x 5 cm foi considerado como um inteiro. No primeiro
retdngulo os professores cursistas representaram a fracéo 2/5 (dividindo o retangulo
em 5 partes e pintando duas) e no segundo retangulo representaram a fracdo 1/3
(dividindo o retangulo em 3 partes e pintando uma). Depois redividiram os dois
retangulos de forma a obter partes iguais, obtendo as fracGes equivalentes por meio
da visualizacdo, relacionando essa estratégia com o célculo do Minimo Mdltiplo
Comum e obtendo o resultado das operacgdes de adigéo e subtragéo.

Nesta atividade, a Aplicadora também ressaltou aos professores cursistas
gue s6 € possivel somar/subtrair fracdes de um mesmo todo. Alguns professores
cursistas comentaram que ainda ndo haviam pensado nessa situagdo e que ao
calcular a adicdo/subtracdo com fragbes, ndo levavam em consideracdo que a
fracéo deveria ser do mesmo todo, denotando um ensino voltado para os algoritmos

e ndo a compreensao de conceitos.
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Na técnica da “lista de equivaléncia”, solicitada no exercicio “a” do Quadro
24, os professores cursistas ndo encontraram dificuldades, considerando que ja
haviam assimilado o processo para encontrar fracées equivalentes.

Para resolver as operacbes de adicdo/subtracdo de fracbes com
denominadores diferentes os professores cursistas fizeram uma lista de fracdes
equivalentes as fragbes 2/5 e 1/3 e as substituiram por suas equivalentes com
mesmo denominador 6/15 e 5/15 respectivamente, somando/subtraindo os
numeradores e permanecendo com o mesmo denominador que indica o “tipo” de

divisdo realizada. A resolucéo esta representada na Figura 24.
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Figura 24 — Resolugao do exercicio “a” pela lista de equivaléncia (adigao e subtragéo)
Fonte: Acervo da autora

Na técnica da “multiplicagdo em cruz” solicitada no exercicio “a” do Quadro

24, os professores cursistas comprovaram que estavam se valendo de um algoritmo

semelhante ao obtido por meio do célculo do MMC. Para realizar a operagao % + %

os professores multiplicaram o numerador (2) da primeira fragdo pelo denominador

(3) da segunda fracdo obtendo o numerador (6) da fracdo equivalente a % e, 0

numerador (1) da segunda fracdo pelo denominador (5) da primeira fracdo obtendo

o numerador (5) da fracdo equivalente a %

Para determinar o denominador comum das fracbes equivalentes,
multiplicou-se o denominador (5) da primeira fragdo pelo denominador (3) da

segunda fracdo obtendo-se o numero 15, ficando assim sistematizado:

2\A _ 2x3+1x5 _ 6 5 _11

3 5x3 15 15 15
N—
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A conclusédo dos professores cursistas foi de que o algoritmo utilizando a

técnica da multiplicagdo em “cruz” é um processo mais simples do que o algoritmo

que utiliza o calculo do MMC e com menor possibilidade de erro. A resolucao dos

professores cursistas esta esquematizada pela Figura 25.
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Figura 25 — Resolucao do exercicio “a” pela multiplicagdo em “cruz” (adigao e subtragéo)
Fonte: Acervo da autora

No calculo das operacbes de adicdo/subtracdo com denominadores

diferentes utilizando o algoritmo do MMC, os professores cursistas ndo encontraram

dificuldades, mas concordam que este calculo sempre foi mecénico e estatico. Os

professores ainda comentaram que, ndo compreendiam o que estavam realizando, a

Gnica coisa que sabiam € que o objetivo de calcular o MMC era para tornar 0s

denominadores das fragOes iguais para, posteriormente, efetuar a adicdo/subtracdo

dos numeradores e repetir o denominador obtendo assim o resultado das operagdes

indicadas. Eles alegaram que aprenderam a usar o calculo do MMC desde os

primeiros anos de sua formacdo, mas nunca haviam compreendido o significado do

denominador comum.

A forma como os professores cursistas elaboraram as resolugcbes do

exercicio “a” pelo calculo do MMC esta resumida na Figura 26.
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Figura 26 — Resolucao do exercicio “a” pelo célculo do M.M.C (adig&o e subtragao)

Fonte: Acervo da autora
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As diferentes formas de se resolver um mesmo exercicio vao ao encontro
das consideracdes de Belfort e Vasconcelos(2006, p. 1) quando eles expbem que
“muitos conceitos matematicos podem ser usados em mais de uma situagao”. Para
estes autores, para encontrar fracdes equivalentes pode-se utilizar varias estratégias
e diversos conceitos, possibilitando ao aluno escolher o que melhor se enquadra nas
situacdes cotidianas que requeiram o uso desse célculo.

Para fixar os algoritmos utilizados na resolucdo das operacdes de
adicao/subtracdo, a Aplicadora propés uma lista de exercicios complementares
disponibilizados no Caderno Pedagdgico.

As atividades realizadas nesta Oficina levaram em consideracgéo que,

O desenvolvimento conceitual em matematica [...] ndo é equivalente ao
dominio de uma lista de procedimentos, como algumas abordagens sobre o
desenvolvimento de curriculo assumiram no passado. O progresso pode vir
da compreensédo de novas invariaveis, da capacidade de aprender formas
novas de representacdo matematica e de conectar formas antigas e novas
situacdes que as enriquecerdo com sentido (BOTH, 2011, p. 1).

Ao propor aos professores em formagdo continuada alternativas para
ensinar operagfes com fragdes, buscou-se diminuir os maiores obstaculos que o
aluno encontra no uso das fracbes. Portanto, priorizar o aprendizado de varias
formas com um mesmo objetivo, € uma estratégia que traz resultados positivos no
qgue se refere a compreensdo do conceito de nameros fracionarios. Este objetivo

pode-se dizer ter sido alcangado considerando as vozes dos professores,

Agora entendi porque se tira o MMC para fazer a adicdo e a subtracdo com
frac6es que tém denominadores diferentes. Todo esse malabarismo € para

obter fracdes equivalentes.

Eu pensava que so tinha dois jeitos de fazer a adicdo de fracbes com
denominadores diferentes, tirando o Minimo Mdltiplo Comum ou fazendo a
listagem de fracOes equivalentes e substituindo-as. Agora compreendo o
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gue vocé quer dizer com diferentes estratégias de se resolver um mesmo

exercicio ou problema. O teu questionamento faz a gente pensar.

A Aplicadora finalizou a Oficina 5 solicitando que um professor cursista
fizesse o registro no Diario Coletivo dos principais aspectos abordados, davidas,
contribuicdes e curiosidades em relacdo as alternativas propostas para efetuar as
operacbes de adicdo/subtracdo de fracdbes com denominadores diferentes, e
anunciou a Oficina 6 que aborda a ideia de fracdo como ponto localizado em
segmento de reta.

O registro da Oficina 5 no Diario Coletivo, resume-se na frase escrita pelo
professor que fez o registro e representa o pensamento dos demais,
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Figura 27 — Registro Diario Coletlvo adicdo e subtracdo de fracbes
Fonte: Acervo da autora

4.6.6 Oficina 6 — Representacéo de fracbes em um segmento de reta

A Aplicadora iniciou a Oficina 6 fazendo um resumo dos principais aspectos
abordados nas Oficinas 1, 2, 3, 4 e 5. Na sequéncia explicou que as fragdes fazem
parte do conjunto dos numeros racionais e que podem ser representadas na reta
numerica e em seguida propds o estudo do Texto 7 - “Representacdo de fracdes na
reta numérica” de autoria de Belfort e Vasconcelos(2006) reforcando o conceito de
fracdo como divisdo do todo em partes iguais. Os autores citados ressaltam que
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para a localizacdo de fracdes na reta numérica ndo se considera a area, mas 0S
pontos marcados em intervalos iguais na reta.

Portanto, se a fragdo for concebida como representacdo de parte de um
todo, ela também pode representar uma quantidade ou uma representacéo
numérica. Esta representacdo numérica possibilita a representacdo da fracdo no
segmento de reta. Lima (2010) em suas pesquisas sobre o uso das fracdes afirma
que na matematica é dado maior énfase para a relacdo parte/todo, apesar de ser
destacada a importancia da fracdo como medida, ela ndo € utilizada efetivamente.
Segundo o autor a representacdo de fracdo em segmento de reta € explorado
intuitivamente, ignorando-se a sistematizacédo necessaria para a construcdo de um
conceito cientifico.

Lima (2010) cita que o sistema didatico desenvolvido por Caraca (1951),

explica que para se obter uma medida sdo necessarios,

1° estabelecer um padrdo Unico de comparacado, para todas as grandezas
de mesma espécie, chamado de unidade de medida;
2° responder a pergunta: quantas vezes uma grandeza cabe na outra?

(LIMA, 2010, p 52).

Para responder estes questionamentos o aluno vai pensar em um
determinado numero e assim, esta desenvolvendo um processo de medicdo e
segundo Lima (2010) foi a partir dessa concepcdo que 0 conjunto de numeros
racionais foi criado.

Segundo Lima (2010, p. 57),

A representacao de fragdes e decimais como pontos da reta numérica, tem
um aspecto importante para a compreensdo dos nimeros racionais, pois
evidencia a ordem e a densidade do conjunto numeérico. Sobre essa
representacdo na reta [€ visto] como um caso de relagéo parte-todo entre o
segmento unitdrio e suas partes [contudo] essa representacdo apresenta
dificuldades especiais para a compreensao dos alunos, principalmente na
representacdo das fragcbes na reta numérica em que figuram varias
unidades inteiras, com as fracdes entre elas. Por outro lado [...] a
importancia dessa representacao [estd em] trazer ao aluno o significado das
fragdbes como um numero parecido com os inteiros 1, 2, 3..., “preenchendo”
0S espacos entre eles, o que possibilita a discussdo sobre as fracdes
impréprias de maneira natural e evidencia o0s racionais como uma extensao
do conjunto dos naturais, entre outros aspectos.
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Baseando-se na importancia do aluno compreender melhor as fracdes e as
implicacBes positivas para o reconhecimento da fracdo como numero racional foi
proposto aos professores cursistas 0os exercicios, “a” e “b”, da Oficina 6 do Caderno
Pedagogico, explorando as fracbes como numeros a serem localizados em
segmentos de reta e a equivaléncia de fracdes. Estes exercicios constam do

Quadro 23.

a) Representacao de fracdes menores que
a unidade em um segmento de reta

- No papel milimetrado (ou em uma folha
de papel sulfite quadriculada) trace 7
segmentos de retas com 30 cm de
comprimento cada um. Para favorecer a
visualizacdo da equivaléncia os segmentos
devem ser tracados um logo abaixo do
outro mantendo-se o espago de 1 cm entre
eles.

- Em cada segmento de reta marque nas
extremidades os pontos 0 e 1 e considere
o intervalo como uma unidade inteira.

- Utilize um segmento de reta para
localizar cada uma: 1/2; 5/10; 3/4; 6/8; 4/5;
12/15.

- No ultimo segmento, marque todos os
pontos referentes as fracdes indicadas e
responda: Entre as fracdes listadas ha
mais do que uma associada a um mesmo
ponto na reta? Se houver, quais séo elas?

b) Representacdo de fracbes menores e
maiores que a unidade em um segmento de
reta

- No papel milimetrado (ou folha de papel
sulfite quadriculada) trace 8 segmentos de
retas com 36 cm de comprimento cada um.
Para favorecer a visualizacdo da
equivaléncia os segmentos devem ser
tracados um logo abaixo do outro
mantendo-se o espaco de 1 cm entre eles.

- Divida cada segmento de reta de 36 cm
em trés partes iguais e registre 0s niumeros
0 na extremidade esquerda, 1 e 2 dois na
sequéncia e 0 3 na extremidade esquerda.
Considere cada um desses intervalos como
uma unidade inteira.

- Utilize um segmento de reta para localizar

cada uma:1/2; 3/4; 3/2; 5/3; 9/4; 8/4; e 6/3

- No dltimo segmento, marque todos os
pontos referentes as fragBes indicadas e
responda: Entre as fracoes listadas ha mais
do que uma associada a um mesmo ponto
na reta? Se houver, quais sdo elas?

Quadro 23 — Exercicios “a” e “b” da Oficina 6
Fonte: Caderno Pedagdgico anexo a esta dissertacdo
As fragbes indicadas no exercicio “a” do Quadro 23 representam pontos
menores que a unidade, ou seja, as fragdes proprias € no exercicio “b” sao
contempladas as fragbes improprias. Observa-se na Figura 28 que os professores
localizaram as fragdes indicadas no exercicio “a” em segmentos de retas que tém
como pontos extremos os numeros 0 e 1, e na Figura 29 localizam as fracdes
indicadas no exercicio "b” em segmentos de retas que tém como pontos extremos os

numeros O e 3.
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Figura 28 — Localizacao de fracbes no segmento de reta - intervalode 0 a 1
Fonte: Acervo da autora
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Figura 29 — Localizacao de fracdes no segmento de reta — intervalo de 0 a 3
Fonte: Acervo da autora

A maior dificuldade encontrada pelos professores para representar as
fracbes em um segmento de reta foi a ndo compreensao que o intervalo que vai de 0
até 1 representa uma unidade, que o intervalo que vai 1 até o 2 é outra unidade e
assim, sucessivamente. A reagao a esta “nova” forma de representar a unidade foi

assim expressa:

Nunca trabalhei com a representacdo de fracdes na reta numérica. Quando

vi aquela questao no teste me apavorei.
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Lima (2010) explica a reacdo dos professores em relacdo a representacao
de fragdes no segmento de reta se da devido a “utilizagcdo da reta na representacéo
de fracbes ser diferenciada, no sentido de proporcionar aos estudantes a
visualizacdo de dois sistemas de representacdo (simbodlica e figural)
simultaneamente”. Esta representagdo simbodlica e figural acontece porque para

representar a fragédo na reta segue-se um modelo diferente,

Primeiro, um comprimento representa a unidade, e o modelo da reta
numérica sugere ndo so interacdo da unidade, mas também subdivisbes
simultaneas de todas as unidades inteiras. Ou seja, a reta numérica pode
ser tratada como uma régua. Em segundo lugar, na reta numérica nao
existe uma separacdo visual entre as unidades consecutivas, ou seja, 0
modelo é totalmente continuo. Ambos, conjuntos e regifes sdao modelos que
possuem uma representacao discreta. [...]. Terceiro, a reta numérica requer
0 uso de simbolos para transmitir o significado pretendido. No sentido de
ser necessario indicar a unidade ou utilizar letras, enquanto outras
representacdes figurais ndo precisam dessas indicacdes [...] A questdo
importante € que a reta numérica requer uma integracao das duas formas
de informacao, visual e simbdlica; essa integracdo néo parece essencial em
outros modelos, [contudo] a necessidade de coordenar a informacao
simbdlica e figural com o modelo da reta numérica, coloca dificuldades em
corresponder os nomes da fracdo com as representagdes na reta numérica
(LIMA, 2010, p. 58).

O autor ainda alerta que, superada a maneira comum dos alunos
trabalharem separadamente a representacédo (figural e simbdlica), eles aprendem a
usa-las simultaneamente. As dificuldades sdo superadas e a representacdo da
fracdo no segmento de reta torna-se um facilitador para o uso de fracdes como
representacdo numerica.

Complementando esta explicacdo Belfort e Vasconcelos (2006, p. 3)

comentam,

A identificagcdo das fragdes com pontos na reta numérica ndo apenas ajuda
o aluno a perceber a fragdo como um novo tipo de nimero que ele comega
a conhecer, como pode ser um 6timo recurso didatico no momento de
estudar o conceito de fragBes equivalentes.

De fato, a partir da explicacdo da Aplicadora sobre como se determina a

unidade no segmento de reta os professores cursistas tiveram maior compreensao
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desta representacdo de fracGes e de como se obter fragcdes equivalentes a partir da
representacdo de fragbes em um segmento de reta, conforme relato de um dos

professores,

... eu aprendi como representar fracdes em um segmento de reta. Qualquer
ponto da reta pode ser representado por uma fracdo é sé observar em
guantas partes o intervalo entre 0 e 1 (unidade) foi subdividido. A
quantidade de subdivisdes fica no denominador e que diz em quantas
partes a unidade foi dividida, e o numerador corresponde ao ponto em que
for considerado.

Para finalizar a Oficina 6, a Aplicadora solicitou a um professor cursista que
fizesse o registro no Diario Coletivo com os principais aspectos abordados, davidas,
contribuigdes e curiosidades sobre a representacdo de fracdes em um segmento de
reta e apresentou a Oficina 7 — Fracdo como parte de um conjunto.

No Diario Coletivo, os professores registraram que na Oficina 6 perceberam
a reta numérica com novo olhar, ndo apenas para trabalhar a sequéncia dos
nameros naturais e a linha do tempo, mas também localizacdo de fracdes.
Consideraram 0s exercicios propostos como atividades que proporcionaram a
compreensdao e que eram diferentes dos enunciados encontrados nos livros

didaticos. Este posicionamento € retratado na fala do professor:

Trabalhar com fracdes na reta numérica para mim € novidade. Estou
pensando em propor para 0s meus alunos uma atividade parecida com essa
relacionando o centimetro e o milimetro. O centimetro ser4 o todo e cada

milimetro a décima parte do centimetro.

Esta fala remete a um dos propoésitos das Oficinas que é dar autonomia ao
professor para que possa transferir o conceito apreendido para outras situacdes e
ampliar / aprofundar os seus conhecimentos e de seus alunos. Nesse caso,

conforme Nunes et al (2005, p. 129),
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O professor pode aproveitar tarefas como essa para usar novos
vocabulérios, como milimetros (porque os alunos se referem aos “tracinhos
entre os centimetros”) e meio (porque algumas medidas nao sao
correspondentes a unidades inteiras) [...] Quando os alunos j4 tiverem uma
boa compreensdo dos problemas envolvidos em medidas lineares, o
professor pode passar a trabalhar com problemas de area.

Assim, durante as oficinas pedagoégicas a Aplicadora buscou proporcionar
aos professores estudo de textos e atividades praticas para que 0S mesmos
construissem/aprofundassem conceitos explorando o Ensino de Matemética voltado
para a compreensao de conceitos e algoritmos e o desenvolvimento da autonomia
dos alunos.

A avaliagcéo geral dos professores em relagéo a Oficina 6 foi assim descrita
“nds, professores, aprendemos muito e com certeza ensinaremos mais € melhor
nossos alunos, uma vez que fizemos descobertas e compreendemos a fragcao

enquanto numero”.

4.6.7 Oficina 7 - Fracdo como parte de um conjunto

Antes de iniciar a oficina 7, a Aplicadora retomou o conceito de fragcdo como
namero localizado em um segmento de reta a partir da divisdo de intervalos iguais e
a equivaléncia de fracOes, refazendo alguns exercicios da folha complementar do
Caderno Pedagogico. Esta retomada foi solicitada pelos professores cursistas para
que assim pudessem sanar todas as duvidas em relagéo a Oficina 6.

Na sequéncia, a Aplicadora deu inicio a Oficina 7, explorando o ensino de
fracdo a partir de um todo discreto, ou seja a partir de um conjunto de objetos, onde
sdo consideradas como iguais as quantidades de elementos dos subconjuntos de
um conjunto dado. Neste sentido, foi proposto o estudo do Texto “Fracdo como parte
de um conjunto” de autoria de Belfort e Vasconcelos (2006, p. 3). De acordo com um

dos professores cursistas,
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Explorar a natureza da grandeza a ser utilizada para calcular uma dada
fracdo faz sentido, porque os alunos ficam mais criticos e terdo uma visao

maior do que quando fazem apenas calculo.

Ao abordar o conceito de fracdo como parte de um conjunto, a partir de
atividades préaticas os professores perceberam que podem levar o aluno a relacionar
0S conceitos que trazem de sua pratica com a sistematizacao realizada na escola e
essa pode interferir positivamente para que o aluno possa compreender melhor a
pratica.

Na visdo de Moreira e David (2010, p. 97) e de acordo com as
recomendacdes dos PCN é dever do professor construir significados para o aluno,

... 0 professor precisa ter acesso a formas de elaboragdo do conhecimento
matematico que viabilizem o cumprimento de tarefas extremamente
delicadas, tais como: decidir sobre que tipos de ideias ou conceitos
matematicos seria essencial discutir [...] uma vez decidida a discussédo de
um determinado conceito ou ideia, que abordagem adotar, que nocdes e
conceitos associados explorar, de que exemplos dispor e em que
conhecimentos anteriores se apoiar para ilustrar a ideia em discussédo ou
facilitar a sua compreensao, ou, ainda, promover a constru¢cdo do conceito
por parte do aluno [...] refletir sobre os tipos de preocupagdes dos alunos
gue favorecem ou se apresentam como obstéculos para a construgao dos
conceitos a serem tratados...

E o professor que, a partir da sondagem de como seus alunos conceituam
grandeza discreta, continua, divisdo, area e fracdo pode interferir pedagogicamente
para que possam construir/reconstruir ou aprofundar seus conhecimentos. Para
tanto, na formacéo continuada, busca-se instrumentalizar os professores para que
possam conduzir suas aulas de modo significativo e o aluno possa compreender, por

exemplo, que,

O todo é um conjunto, ou seja, uma grandeza discreta e 0 que se divide sao
os elementos do conjunto, formando, assim, um subconjunto. Desta vez, as
partes iguais ndo sdo necessariamente iguais em forma ou tamanho. Sao
iguais em namero de elementos. Assim é que de um conjunto com quatro
pessoas, independente de idade, de cor, de tamanho, de sexo etc. duas
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guaisquer dessas pessoas representam metade do conjunto, ou 1/2 do
conjunto (BELFORT e VASCONCELOS, 2006, p. 3).

E que a partir dessa definicho os alunos possam perceber que na
representacdo de fracdes a partir de um conjunto de coisas, 0 que se leva em
consideracéo é o numero de elementos de cada subconjunto.

Apos a discussao do texto “Fragdo como parte de um conjunto” a Aplicadora
solicitou aos professores cursistas que resolvessem o exercicio “a” da Oficina 7 do

Caderno Pedagogico, que esta exposto no Quadro 24.

a) Representacdo de fracdes a partir da divisdo de um conjunto com 12 elementos em
subconjuntos
- Separe um conjunto de 12 pecas de material de contagem (tampinhas, pequenos cubos do
material dourado, retalhos de EVA, etc.), e realize as seguintes atividades:
1) Divida o conjunto de 12 pec¢as do material escolhido em 1, 2, 3, 4, 6 e 12 partes iguais
e preencha a Tabela 1.
2) Apos preencher a Tabela 1, pinte todos os ndmeros que representam quantidades
iguais da mesma cor e encontre as fracdes equivalentes.
Quadro 24 — Exercicio “a” da Oficina 7.
Fonte: Caderno Pedagdgico

A Tabela 1 mencionada no Quadro 22 foi representada pela Figura 30,
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Figura 30 — Tabela para realizacéo do exercicio “a” da Oficina 7
Fonte: LIMC

No exercicio “a@” os professores utilizaram um conjunto com 12 elementos (lapis,
material dourado, tampinhas) para representar o “inteiro”. Dividiram o conjunto com 12
elementos em subconjuntos e representaram esses subconjuntos por meio de fragdes.

Destaca-se que nesta atividade os professores -cursistas conseguiram

encontrar fragcbes equivalentes comparando a quantidade de elementos representados
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pelas fracbes, percebendo que quando essas quantidades sdo iguais, as fracoes

correspondentes sao equivalentes, conforme visualiza-se nas Figuras 31 e 32.

Figura 31 - Niumero de elementos encontrados de acordo com as partes indicadas
Fonte: Acervo da autora
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Figura 32 - Quantidade de elementos/fracdes representativas
Fonte: Acervo da autora
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A realizacdo desta atividade levou os professores a refletirem a respeito de
suas estratégias de ensino em sala de aula, percebendo que deixavam
despercebidos aspectos importantes em relacdo ao contetdo de fracdes, conforme

comentou um dos professores cursistas,

Eu trabalho com a fracdo de grandezas discretas, passo exercicios dos
livros didaticos para que os alunos encontrem 1/3 de 12 laranjas, 1/2 de
uma dizia de ovos. Nesta atividade nds fizemos a mesma coisa com 0s
cubinhos de material dourado, a diferenca € que também encontramos as

fracOes equivalentes, isso foi novidade.

Neste comentario percebe-se mais uma vez que o professor muitas vezes
traz como bagagem profissional somente “conhecimento absolutizado em sua forma
compacta, abstrata e formal” (MOREIRA e DAVID, 2010, p. 102), e que na formagao
continuada pode-se oportunizar ao professor saberes docentes “mobilizados,
problematizados e ressignificados” (FIORENTINI e CASTRO, 2003, p.127).

Almejando que as oficinas tenham propiciado estes saberes, para
complementar o estudo, a Aplicadora propés aos professores cursistas que
resolvessem o exercicio “b” da Oficina 7 do Caderno Pedagdgico exposto no Quadro
25.

b) Fracdo de um todo discreto

- Considere um conjunto com 15 elementos como sendo o inteiro e responda:

1) Quantos elementos correspondem a 7/5 desse conjunto?

2) Quantos elementos correspondem a 1/4 desse conjunto? Se os elementos desse conjunto
fossem alunos essa representacdo poderia ser realizada? E se os elementos desse conjunto
fossem macas, essa representagdo poderia ser realizada? Justifique a resposta.

Quadro 25 — Exercicio “b” da Oficina 7
Fonte: Caderno Pedagégico

No exercicio “b” os professores cursistas refletiram sobre o valor obtido a
partir do célculo de uma fracdo impropria em relacdo a um conjunto de elementos,
levando em consideracdo o contexto e ndo apenas o algoritmo. Como a fragao
impropria sempre representa uma quantidade maior de elementos do que o total de
elementos do conjunto foi necessario mais de um conjunto de elementos para

representar essa quantidade.
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Essa atividade gerou nos professores certo desconforto, talvez porque as
fracbes improprias sejam pouco trabalhadas, conforme relato de um dos
professores,

Eu n&o tinha pensado nessa possibilidade [como determinar a fragcdo que
representa uma quantidade maior (7/5) do que um conjunto de 15 objetos].
Essa maneira que vocé questiona faz com que a gente pense diferente, eu

pensava que sabia o contetdo, mas agora, ja nem sei mais.

Tardif (2002, p. 231) enaltecem os resultados positivos da formacéo
continuada para professores em exercicio acreditando que ela se alia a experiéncia,

porque ela,

...provoca [...] um efeito de retorno critico (feedback) aos saberes adquiridos
antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona outros saberes, e
por isso mesmo, ela permite aos (as) professores (as) retomar seus
saberes, julga-los e avalia-los, e, entdo, objetivar um saber formado de
todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validagcdo
constituido pela pratica cotidiana.

Apods as discussoes referentes ao exercicio “b”, para encerrar a Oficina 7, a
Aplicadora solicitou aos cursistas que registrassem suas consideracdes no Diario
Coletivo. Os professores registraram como aspecto positivo o trabalho com a
equivaléncia de fracdes a partir de um conjunto de elementos, a organizagdo dos
dados na tabela e o uso do material concreto e afirmaram que, apés a resolucdo do
Pos-teste, “sentiam-se contentes por terem conseguido resolver todos os exercicios
sem dificuldades”.

O Diario Coletivo constituiu-se em um instrumento de registro da pratica
pedagdgica realizada, foi utilizado para o planejamento das Oficinas seguintes e
serviu de avaliacdo para validar a contribuicdo de cada uma das Oficinas para a

construcdo do conceito de fracdo entre os professores cursistas.
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4.7 POS-TESTE

O Poés-teste foi aplicado no ultimo encontro, apds o término das oficinas,
com o objetivo de verificar o aproveitamento dos professores em relacdo ao curso.
Como as questbes do Pos-teste eram semelhantes as questdes do Pré-teste e
tiveram o mesmo grau de dificuldade matematica, foi possivel realizar a comparacéo
das respostas e a avaliacdo quanto a mudanca de atitude dos professores diante do
“erro” dos alunos e as estratégias utilizadas na resolucéo das questoes.

Os resultados comparados entre o Pré-teste e o POs-teste também serviram
de parametro para avaliar as atividades desenvolvidas nas oficinas.

4.7.1 Experiéncia obtida na aprendizagem de fragfes — PGs-teste

1- Que boa experiéncia vocé teve durante as oficinas de trabalho com as fracdes?

Quadro 26 - Pergunta 1 do Pés-teste
Fonte: Acervo da autora

O objetivo da questéo foi analisar se os conceitos e atividades trabalhadas
nas oficinas foram significativos para os professores.

Em resposta a questdo do Pds-teste houve manifestacdo de todos os
professores cursistas sendo que 15 afirmaram terem obtido uma experiéncia valida
tanto para o crescimento pessoal quanto para a melhoria da pratica em sala de aula
e um professor afirmou que adquiriu muitos conhecimentos sem mencionar a pratica
em sala de aula.

Destaca-se que 15 professores consideraram que as oficinas contribuiram
para que tomassem a decisdo de explorar o conceito de fracdes em sala de aula
relacionando o material manipulavel com as representacfes do conhecimento
historicamente sistematizado ou algoritmos comumente utilizados, conforme

comentario dos professores:

Tive oportunidade de compreender coisas que nao sabia como concretizar e

de relembrar muitas coisas de maneira reflexiva e compreensiva e nao
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mecanicamente, isso fara a diferenca em sala de aula.

Aprendi varias maneiras de trabalhar fragfes de forma prazerosa, interessante
e facil de entender, pois pude visualizar em cores muitos conceitos. Espero

gue meus alunos compreendam a fragdo como um numero.

Ver maneiras de se resolver operacdes com fracbes que nunca (pelo menos
nao lembrava) tinha visto, aprender de forma concreta o que antes era feito

s6 com regras ou desenhos.

Quando o professor escreve “aprender de forma mais concreta o que antes
era feito s6 com regras e desenhos”, ele se refere ao distanciamento entre a
demonstracdo de fragcdes por meio de desenhos e a representacdo por meio da
linguagem matematica, constituindo-se em ambos 0s casos em um processo de
ensino sem significado e sem compreensao.

Percebe-se aqui que, sem a formacao continuada para incentivar a reflexao,
ha uma tendéncia generalizada dos professores em utilizar atividades de livros
didaticos, sem refletirem o0 que esta sendo considerado como “ensino” de fragdes.
Os professores acreditam que estdo ensinando o conteudo de fracbes e nao
analisam se estao proporcionando aos alunos em sala de aula o “aprendizado”.

Outra manifestacdo dos professores cursistas como boa experiéncia refere-
se ao fato de terem aprofundado o conhecimento tedrico e vivenciado estratégias

metodoldgicas alternativas para o ensino de fracdes, conforme relatam:

Em varios momentos pude repensar conceitos e praticas que eu achava

que estavam “dominados”.

As oficinas foram boas porque abriram horizontes para perceber a relagéo

entre representacgédo fracionaria, nimero decimal e porcentagem.

Foram sanadas muitas ddvidas e também foram apresentados muitos

conhecimentos que nao tinhamos.
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Observou-se assim, a satisfacdo dos professores com a formacgao
continuada por sentirem que ampliaram e, ao mesmo tempo, fizeram renascer
conhecimentos que ja possuiam ainda que de forma fragmentada e que nao haviam
colocado em prética com seus alunos.

No Pré-teste quando os professores foram indagados sobre as lembrancas
de suas experiéncias com o uso de fracdes, as respostas foram vagas, a maioria
lembrava-se de momentos pontuais, nunca abrangentes, havendo aqueles que nao
se lembravam de experiéncia alguma. Em resumo, a “boa” experiéncia nao
significou avanco na pratica em sala de aula.

Em contrapartida, analisando as respostas do Poés-teste, percebe-se o
entusiasmo dos professores em levarem as experiéncias que tiveram nas oficinas para
seus alunos, demonstrando que estdo confiantes em ensinar, pois compreenderam
conceitos, “novos horizontes” surgiram, duvidas foram esclarecidas, novos

conhecimentos adquiridos, surgiram ideias de ensinar fragcdes de forma prazerosa.

4.7.2 Representacdo da fracdo em partes iguais — Pos-teste

O objetivo da questédo foi o de comparar com a questdo 2 do Pré-teste e

observar se houve mudancas nas estratégias utilizadas para responder a questéo.

2- Algumas pessoas comeram parte do bolo representado abaixo, e restou o que
esta indicado na cor branca. Represente, com um numero, o tanto que foi comido.
Qual “unidade” de medida vocé utilizou?

Resposta:

Quadro 27 -Questéo 2 do Pés-teste
Fonte: Acervo da autora

Em resposta a questdo 2 do Poés-Teste, todos os professores dividiram a
regido que esta em vermelho em 9 partes iguais em relacédo a area e a forma, assim
a figura toda ficou dividida em 12 partes (somando-se as 9 partes pintadas com as 3

nao pintadas). A unidade de medida foi considerada como sendo a fragdo do “tipo”
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1/12 e o tanto que foi comido pela fracdo 9/12, ou seja, 9 pedacos do tipo 1/12,

conforme se visualiza na Figura 33,

Resposta: ‘ : ' 1
. T

Figura 33 — Resposta da questdo 2 do Pds-teste
Fonte: Acervo da pesquisadora

Durante a aplicagcdo do Pds-teste, alguns professores perguntaram se
poderiam utilizar a fracdo do tipo 1/4 como unidade de medida e a resposta foi que
registrassem como estavam pensando, para obter a resposta mediante a explicacéo
do seu pensamento. Os professores optaram por ndo utilizar a fragcdo 1/4 como
unidade de medida e apds entregarem o Pos-teste, alguns professores comentaram
gue ainda ndo se sentiam a vontade para utilizar a fracdo 1/4 como unidade de
medida porque o todo estava dividido em 12 partes, mas que analisando melhor, o
tanto que foi comido também poderia ser representado pela fracdo 3/4.

Na resolucdo desta atividade os professores identificaram a fracdo 1/12
como uma unidade de medida, diferente do Pré-teste onde alguns professores
representaram a fragdo do bolo que foi comida, mas nenhum professor indicou a

fracdo unitaria como unidade de medida, conforme visualiza na Figura 34.

2) Algumas pessoas comeram parte da torta representada abaixo, e restou o que
esta indicado na cor rosa. Represente, com um numero, o tanto que foi comido.
Qual “unidade” de medida vocé utilizou?

Resposta: _~ c

Figura 34 - Resposta da questdo 2 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora
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Os professores, ao perguntarem se também poderiam utilizar a fracdo 1/4
como unidade de medida, demonstraram que visualizaram a equivaléncia de
fracOes, pois para representar a por¢cdo do bolo que havia sido comida poderiam
indicar 9 x 1/12 = 9/12 ou 3 x 1/4 = 3/4.

Observa-se que todos os professores responderam a questdo 02 do Pés-
teste corretamente, mas ainda sentiam-se inseguros para registrar a equivaléncia.
Nos comentarios por eles verbalizados ficou nitido que, mesmo compreendendo a
equivaléncia de fracdes, consideravam uma Unica resposta para a questdo como
algo desejavel, demonstrando a dificuldade que encontram em romper com 0 ensino

mecanizado e com a visao reducionista do conteudo.

4.7.3 Indicacao dos numeros racionais correspondentes a pontos marcados no
segmento de reta - POs-teste

3- Indique os numeros racionais que correspondem aos pontos marcados nos segmentos
abaixo.

I I I I I I I
0 1 0 1/3

Quadro 28 - Questdo 3 do Pés-teste
Fonte: Acervo da autora

O objetivo foi observar se os professores passaram a representar as fragcoes
na reta numeérica, identificando a necessidade de uma unidade de medida e,
posteriormente, representando a fracéo solicitada no segmento de reta indicado.

Em resposta a questdo 3 do Pds-teste, todos os professores indicaram as
fragbes correspondentes aos pontos marcados nos segmentos de reta
demonstrando que compreenderam a necessidade de estabelecer uma unidade de

medida, conforme se visualiza na Figura 35.

3) Indique os numeros racionais que correspondem aos pontos marcados nos
segmentos abaixo.
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Figura 35 — Resposta da questdo 3 do Pos-teste
Fonte: Acervo da autora
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Ressalta-se que, embora ndo fosse solicitado na questdo 3 do Pds-teste a
representacéo de fragOes equivalentes, os professores indicaram pontos com as
fracOes: 1/3 e 3/9, 2/3 e 6/9 e 1 = 9/9 demonstrando habilidade em visualizar a
equivaléncia de fracbes em um segmento de reta conforme se visualiza na Figura
35.

Se comparado com o resultado do Pré-teste percebe-se a evolu¢do dos
professores apds as atividades realizadas nas oficinas. No Pré-teste, nenhum
professor conseguiu realizar a atividade com sucesso, demonstrando que o0s
professores cursistas encontravam sérias dificuldades em localizar as fracbes em
um segmento de reta e em considerar a fragdo como um numero, conforme se

visualiza na Figura 36.

3} Indique os nimeros racionais que correspondem aos pontos marcados nos

segmentos abaixo.

| (I I
0 1 0 113

1

Figura 36 — Resposta da questédo 3 do Pré-teste.
Fonte: Acervo da autora

A partir da Oficina 07 que abordou a fracdo como um ponto de um
segmento de reta, os professores compreenderam a fragdo como namero
identificando a unidade a ser considerada como o todo e, na questdo 3 do Pds-teste
relacionaram naturalmente as fragées equivalentes, inclusive aquelas fracdes que
representavam o numero inteiro, demonstrando que a fracdo como ponto de um

segmento de reta ndo € explorada na formacdao inicial dos professores.

4.7.4 Capacidade de fracionar quantidades discretas — POs-teste

4- Determine 4/3 de um grupo de 15 pessoas. E possivel representar 1/2 dessa quantidade de
pessoas? Esta fracédo corresponde a quantas pessoas?

Resposta:

Quadro 29 - Questdo 4 do Pés-teste
Fonte: Acervo da autora

O objetivo desta questdo foi observar se houve mudanca nas estratégias
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utiizadas pelos professores cursistas ao fracionar quantidades discretas
comparando as respostas do Pré-teste que foi aplicado antes das oficinas, com as
respostas do Pds-teste depois das oficinas.

Em resposta a questdo 4 do Pés-teste, todos os professores responderam
que para determinar 4/3 de 15 pessoas seriam necessarios dois grupos de 15
pessoas. Realizaram o calculo 15:3 = 5 e 5x4 = 20 e afirmaram que seriam 20
pessoas, portanto excederiam 5 pessoas de um grupo de 15 pessoas.

Nesta questdo, os professores ndo se detiveram apenas no calculo,
demonstraram compreensdo do enunciado e preocupagdo com uma resposta
coerente.

Percebe-se ainda, que a fracdo imprépria dentro do contexto ganhou
significado, e ao contrario da reacdo dos professores quando responderam o Pré-
teste, que se limitaram a classificacdo de fracdes. Agora, eles se preocuparam com
o teor pratico e coerente do exercicio.

No enunciado, a descri¢cdo do que era uma divisao de quantidades discretas
facilitou o entendimento de que pessoas ndo se dividem em partes, apenas podem
ser divididas as quantidades de pessoas. Esta percepcdo denotou o dominio da
distribuicdo de quantidades discretas que os professores adquiriram durante as
atividades das oficinas.

Quanto a representacdo de 1/2 de um grupo de 15 pessoas, todos o0s
professores responderam que néo daria para representar a divisdo de uma pessoa
ao meio e que matematicamente a resposta seria 7,5, porém na pratica ndo haveria
possibilidade porque ao dividir uma pessoa, ela ja ndo seria mais uma pessoa.

Os professores cursistas também analisaram a natureza da quantidade
discreta, citando como exemplo que seria possivel representar 1/2 de 15 macas,
paes ou bolos porque estes ao serem repartidos ndo perdem sua fungédo, mas se
representar 1/2 de 15 copos de vidro, por exemplo, o copo dividido ao meio j4 ndo
poderia mais ser usado com a mesma fungcédo de um copo inteiro.

Observa-se que o aprendizado adquirido pelos professores nas oficinas, vai
além do conhecimento adquirido na formacé&o inicial, pois no Pré-teste, as respostas
foram inseguras, incertas e mesmo aqueles que acertaram, nao sabiam explicar

como chegaram ao resultado.
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A falta de habilidade do professor em relacionar a teoria com a pratica,
antes das oficinas, fez com que n&o tivessem a preocupacdo em visualizar a
situacao proposta, detendo-se apenas na classificacédo das fracdes e nos algoritmos,
ou seja, estavam presos a um aprendizado reducionista que pode ser expandido a

partir das oficinas.

4.7.5 Avaliacao do aluno na resolucao de problemas fazendo uso de fracdes.

5- Um aluno deu as respostas abaixo para duas contas envolvendo fracdes:
a) 1/5+1/8=2/13
b) 3/4-3/9=0/5

O que vocé lhe diria depois da correcdo?
Resposta:

Quadro 30 - Questdo 5 do Pés-teste
Fonte: Acervo da autora

O objetivo da questdo foi analisar as respostas para verificar se houve
mudanca de postura em relacdo ao erro do aluno, apds a realizacao das oficinas.

Em resposta a questdo 5 do Pds-teste, 3 professores responderam que o
aluno deve igualar os denominadores para entdo efetuar a adicdo e subtragdo com
fracOes, que ndo € possivel somar ou subtrair com denominadores diferentes, por
isso € preciso encontrar fracdes equivalentes com o mesmo denominador e 0s
demais professores (13) explicariam a necessidade de se obter fracGes equivalentes
de mesmo “tipo” e retomar com os alunos a definigdo de fragao.

Esses 13 professores consideraram que os alunos poderiam igualar os
denominadores por meio da representacdo geomeétrica, para que pudessem
visualizar o significado de se obter fracdes equivalentes. Sugeriram nédo igualar os
denominadores a partir do célculo do MMC por acreditarem que seria um calculo
mecanico e que dificilmente proporcionaria ao aluno a compreensdo de fracdes
equivalentes com mesmo denominador, ou seja, da transformacédo de fragcbes em
um mesmo “tipo”, para entao realizar a adigdo/subtracao diretamente.

A compreensdo de fracdes equivalentes pelos professores cursistas nas
oficinas foi relevante, pois eles perceberam que as estratégias utilizadas para

visualizar a equivaléncia proporcionam a aprendizagem e que existem varias formas
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de se abordar esse conceito.

Vé-se assim, que diferente do Pré-teste, a maioria dos professores detectou
o erro do aluno e mostrou-se sensibilizada para rever o contetdo trabalhado e nao
apenas criticando o fato do aluno ainda “nao saber” o algoritmo para somar/diminuir

fracoes de denominadores diferentes.

4.7.6 Percepgao do conjunto como “inteiro” — Pds-teste

6- Circule 3/4 das bolinhas.

O0I00.0I00l0
OOO0O000O0

Quadro 31 - Questdo 6 do Pos-teste
Fonte: Acervo da autora

O objetivo da questao foi verificar se houve mudanca de concepcao dos
professores em relagdo ao conjunto de objetos considerados como o “todo”.

Na questdo 6 do Pos-teste, todos os professores dividiram o conjunto com
16 bolinhas em quatro subconjuntos com 4 bolinhas em cada um e circularam 3
subconjuntos, que somam um total de 12 bolinhas. A Figura 37 apresenta como 0s
professores fizeram a divisdo do conjunto. Observa-se em amarelo o primeiro
subconjunto de 4 bolinhas, na cor rosa o segundo subconjunto, na cor azul o terceiro
subconjunto e na cor branca o quarto subconjunto. Assim 3/4 de um conjunto de 16
bolinhas corresponde a trés subconjuntos com quatro bolinhas que estédo

representados, respectivamente, nas cores: amarela, rosa e azul.

E Circule 3/4 da bolinhas

[Sis]e ois slsls

19 grupo 27 gupo 3% grupo 4% Grupo
4 bolinhas 4 bolinhas 4 bolinkhas 4 balinhas

Figura 37 — Representacao de 3/4 de um conjunto de 16 bolinhas
Fonte: Elaborado pela autora
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Em comparacdo com as respostas da questdo 6, do Pré-teste, em que
alguns professores haviam dividido o conjunto de 9 elementos em trés subconjuntos
e relacionado a fracdo 2/3 a partir de um Unico subconjunto, demonstrando que nao
haviam entendido a representacéo de fracdo como parte de um conjunto, pode-se
afirmar que, a partir das atividades desenvolvidas na oficina 7 do Caderno
Pedagdgico anexo a essa dissertacdo, os professores passaram a compreender que
a quantidade de elementos de um conjunto é o “todo” e que cada subconjunto

corresponde a uma fracdo unitaria.

4.7.7 Avaliagcéo de resolucdo de problemas com figuras geométricas — Pds-teste

7- O que vocé pode falar sobre as partes pintadas abaixo?

Resposta:

Quadro 32 - Questdo 7 do Pés-teste
Fonte: Acervo da autora

O objetivo da questédo foi verificar se os professores percebiam que, em
relacdo a ideia de parte/todo no continuo, € necessario levar em consideracdo a divisdo
do todo em partes iguais em relacéo a area e ndo apenas em relacao a forma.

Na questdo 7 de PO4s-Teste, todos os professores responderam que 0s
inteiros séo iguais e que as partes coloridas de cada uma das figuras também séo
iguais e correspondem a quarta parte do todo podendo ser representadas pela
fracdo 1/4. Comentaram ainda que todas as partes pintadas representam a mesma

area, porém com formas diferentes, conforme pode ser verificado na Figura 38.

71 O que vood poda falar socbra as partes pintadas abaixzo™?

| 7 [TA
N E— e [ |/ |
| L .
| -~ | )
Ll 2y | e N l 1 |

Haesposata:

Figura 38- Resposta da questao 7 do Pés-teste
Fonte: Acervo da autora
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Ao comparar as respostas dadas pelos professores na questdo 7 do Pés-
teste com as explicacdes dadas pelos mesmos na questédo 7 do Pré-teste, no que se
refere a representacdo de fracdes, percebe-se que, antes do desenvolvimento das
Oficinas Pedagdgicas do Caderno Pedagodgico, embora a maioria dos professores
apontasse o erro cometido pelo aluno, ndo tinham argumentos convincentes para
demonstrar porque o aluno errou e porque a resolucdo seria diferente. Uma dessas

respostas pode ser visualizada na Figura 39.

7) As figuras abaixo foram apresentadas para dois alunos que as identificaram
como as fragdes como segue. Quais respostas vocé consideraria como certas e
como explicaria essas respostas para os alunos.

7 / 1
N\ /
\ A ‘
/4 |
1 1 o " 1
Aluno (1) - - nao é fracao =
4 8 2
2 1 1 2
AIUHO !2:‘ — s T -
5 6 3 1
Resposta: ad 7 1

Figura 39 - Resposta da questédo 7 do Pré-teste
Fonte: Acervo da autora

Portanto, ao comparar as respostas dos professores referentes a questéo 7
do Pré-teste com a questdo 7 do Pds-teste, percebe-se que as oficinas Pedagdgicas
contribuiram para que os professores ndo somente acertassem a fracdo que
representava a parte pintada em cada um dos itens da questdo 7 do Pos-teste,
como também para explicarem que na representacdo de fracbes em figuras
geométricas planas, o que se considera, é a divisdo da superficie em partes iguais

em relacdo a area e ndo a forma.
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4.7.8 Relacdo das fracdes com as suas respectivas representacdes nas figuras

geométricas — POs-teste

8- Foi dado para um aluno quatro fracdes para que ele relacionasse com algumas
figuras. O resultado foi 0 seguinte:

Fracdes Representacdes

)
k\
o
\
& ] & S
NN LN LN LN
N
|
|

O que vocé comentaria com ele a respeito do seu trabalho?

Quadro 33 - Questdo 8 do Pés-teste
Fonte: Acervo da autora

O objetivo da questdo foi verificar se houve mudanca na postura dos
professores em uma situacdo de correcdo e avaliagdo do erro dos alunos,
verificando por meio dos comentarios qual é a postura dos professores diante do
erro dos alunos.

Em resposta a questdo 8 do Pds-teste todos os professores corrigiram o
exercicio corretamente, demonstrando compreensao em relacdo aos conceitos de
divisdo em partes iguais, no sentido de terem a mesma area, aos termos das
fragbes: numerador e denominador e seus significados. Alguns exemplos de

comentarios dos professores para o aluno:

O denominador indica o tipo de divisdo do todo e o numerador séo as partes

pintadas ou consideradas.

As fracdes 3/5 e 1/3 estdo corretas e as fracdes 1/2 e 2/1 estdo erradas.

Vamos rever o conceito de fracéo.
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Observe o denominador das fracOes, ele indica em quantas partes o inteiro
foi dividido e o numerador indica quantas partes foram pintadas.

Na questéo 8 do Pré-teste, verificou-se que antes da realizacéo das oficinas
pedagogicas, os professores, apesar de apontarem o erro ndo destacaram em suas
respostas explicagbes compreensiveis, como por exemplo, a manifestacdo de um

professor no Pds-teste:

Falaria da classificacao de fracdes, como se fazem as divisdes das fracoes

e representaria tudo no concreto.

Portanto, a partir da comparacédo das respostas da questdo 8 do Pés-teste
com as respostas da questdo 8 do Pré-teste, percebe-se que, apos as oficinas do
Caderno Pedagogico, os professores tiveram um grande avanco no sentido de
compreender o que o aluno esta fazendo e/ou como esta direcionando seu
aprendizado.

Um aspecto relevante a ser considerado, € que apds o desenvolvimento das
Oficinas do Caderno Pedagdgico, os professores perceberam que € possivel
elaborar um plano de intervencdo para os alunos, partindo daquilo que eles ja
sabem e do que eles ainda ndo dominam, possibilitando elaborar estratégias de
ensino para atuar na zona de desenvolvimento proximal defendida por Vygotsky
(2004).

Ao final do curso os comentarios dos professores eram contundentes em
reconhecer o lapso de aprendizado académico. A avaliagcdo de um dos cursistas

representou a fala dos professores:

Aprendi muito, principalmente trabalhar o concreto. Se o material concreto e
as atividades me ajudaram a compreender o conceito de fracdo unitaria e
fragcdo equivalente, certamente ajudardao os alunos na compreensao para
posterior abstracdo. Nao como aconteceu comigo, primeiro 0 mecanismo e

agora a compreensao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na metodologia utilizada durante a pesquisa referente a formacéo
continuada de professores em um projeto direcionado para a educacao coordenado
por Mediano (2008), as oficinas pedagdgicas foram descritas como um trabalho de
construcdo e de conserto. Na linguagem usual o termo “oficina” remete a um lugar
onde se faz um conserto ou se constréi alguma coisa. Nesta perspectiva aponta-se
gue as oficinas pedagogicas desenvolvidas no presente estudo tiveram a funcéo de
“consertar” o0 método de ensino de fragdes, comumente utilizado em sala de aula e
de “construir’ novas sistematicas a partir do aprofundamento tedrico do conteudo de
fracOes e de diversas estratégias de ensino.

A iniciativa de promover este “conserto” e “construcao” foi incentivada pela
existéncia de criticas acirradas sobre o sistema estanque e mecanico que qualifica o
ensino de fragBes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Estas criticas dos
pesquisadores e estudiosos sobre o ensino de Matematica serviram de suporte para
que alguns educadores buscassem diferentes estratégias para o ensino de fracdes.

Pode-se apontar como um dos precursores desta iniciativa o Programa de
Formacéo Continuada Pro-Letramento Matematica que objetivou oferecer suporte a
acdo pedagogica dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para
promover a qualidade do ensino e da aprendizagem de Matemaética.

Esta iniciativa possibilitou que a autora da presente dissertagcédo organizasse
as oficinas que constam no Caderno Pedagogico anexo. As atividades das oficinas
foram centradas em estratégias diferenciadas para o ensino de fragdes,
comparando-se a sistematica de trabalho como um “conserto” da metodologia
comumente utilizada para o ensino de Matematica e como a “construgdo” de
conceitos e algoritmos para a resolugéo de problemas que fazem uso de fracoes.

Assim, o estudo foi direcionado pela proposta metodologica do ensino de
fracOes, a partir de oficinas, como uma estratégia de acdo que privilegiou a producéo
de praticas pedaglgicas, o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos na
formacdo inicial dos professores cursistas e, principalmente, na juncao da teoria com

a pratica.
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Destaca-se que a proposta foi de uma formacéo continuada voltada para a
capacitagdo do professor “ensinar com conhecimento”, ou seja, utilizar varias
estratégias para construir seu préprio conhecimento. Seguiu-se nesta proposta a
orientagcdo de Lorenzato (2008, p. 3) ao dizer que “ha ensino somente quando, em
decorréncia dele, houver aprendizagem”. Portanto, buscou-se realizar nas oficinas
pedagdgicas a formagdo continuada dos professores voltada para o
desenvolvimento conceitual e metodolégico de forma a destituir o ensino
mecanizado comumente usado em sala de aula.

A ideia principal das praticas pedagdgicas desenvolvidas nas oficinas era de
que o professor fosse capaz de aproveitar a vivéncia dos alunos utilizando a
bagagem cognitiva que eles trazem para a escola, para planejar suas estratégias de
ensino. Esta ideia foi consequéncia das reflexdes de Canen (2008, p. 232), quando
diz “a formacdo docente em uma perspectiva intercultural critica ndo deveria ser
entendida como circunscrita ao periodo de formacdo académica inicial, mas sim,
como um processo continuo de aperfeicoamento e aprofundamento reflexivo de
professores sobre sua pratica docente”.

O que se observou no transcorrer das oficinas pedagoégicas foi um grupo de
profissionais reflexivos, que discutiam opinides divergentes, que criavam novas
perspectivas para atuar em sala de aula, que reconheciam suas deficiéncias na
forma com que ensinavam o0s conteudos, enfim demonstraram tantas
transformacdes pessoais que colocaram as oficinas pedagogicas como um processo
metodologico que ndo se limitou a tratar um tema isoladamente, mas sim, situou os
problemas de aprendizado dos nuameros fracionarios em um espaco amplo da
educacao, da realidade do professor e do aluno em sala de aula e do meio social em
que vivem.

Buscou-se na elaboracgéo das atividades das oficinas pedagogicas seguir 0s
preceitos de Mediano (2005) que entende serem as oficinas pedagogicas a
representacdo de um trabalho realizado a partir das necessidades reais do
professor, essencialmente no que se refere aos caminhos alternativos do processo
de ensino e aprendizagem. Nas oficinas realizou-se uma formacdo pedagogica
comprometida com o aperfeicoamento da préatica em sala de aula, possibilitando ao

professor em formacado ser um “sujeito pensante e critico” e, com isso, houve
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oportunidade de pensar e refletir sobre as possibilidades de estabelecer uma relagéo
da préatica com a teoria.

Pode-se ainda destacar que o ponto de partida na elaboracdo das oficinas
pedagogicas foi a pratica do professor em sala de aula, colocando em pauta a
problematica concreta, possibilitando que os préprios professores percebessem
suas deficiéncias no ensino do uso de fragoes.

Buscou-se mostrar que teoria e pratica sao ligadas, nao podem caminhar
separadas num processo de ensino, ao contrario, esta ligacdo deve levar a novos
olhares sobre determinada forma de ensinar os contetdos, oportunizando uma visao
critica e criadora para a pratica docente e, ao mesmo tempo, desenvolvendo
habilidades para cada professor pensar no seu préprio modo de ensinar, verificando
“por que” e “para que” as coisas se apresentam como problemas e resolugdes.

Houve nas oficinas pedagogicas discussfes destituidas do casuismo da
escola, os temas em pauta das discussdes generalizaram-se para um contexto mais
amplo do que simplesmente ensinar os contetudos da disciplina. Além disso, os
temas foram abordados de tal forma que houve constante comunicacdo entre 0s
proprios professores cursistas e a Aplicadora, sendo esta comunicacdo a forca
motriz do processo pedagdgico aplicado nas atividades.

Prevaleceu durante as atividades desenvolvidas nas oficinas pedagodgicas a
realidade social que tornou possivel formar um grupo de trabalho coeso,
participativo, cada um se apresentou como membro que sempre colabora com um
saber especifico. Considerou-se ainda, que cada professor cursista ao trazer para as
oficinas a realidade que enfrenta em sala de aula, contribuiu para a discussao, a
reflexdo dos conceitos que sintetizam o pensar, o sentir e o atuar.

E, ao se questionar o significado de cada um dos conceitos e algoritmos
abordados nas oficinas, criou-se um ambiente favoravel para que o professor
cursista refletisse sobre aquilo que ja conhecia ou sobre o método que utilizava para
ensinar e aquilo que estava realizando nas oficinas. Ao compartilhar este
guestionamento ou reflexdo com o grupo formavam-se as discussfées ou 0S
confrontos que, no final, chegavam a um consenso.

Ou seja, o professor cursista ndo estava apenas “aprendendo” coisas
novas, mas também estava “consertando” estratégias metodolégicas que conhecia,

e, ao mesmo tempo, estava “construindo”, pois ao manter-se atento aos detalhes do
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aprendizado de fracGes estava ampliando o campo conceitual que envolve o uso das
fracOes.

A leitura dos textos foi uma acéo inovadora para os professores. Fato que,
até entdo, era uma pratica a qual ndo davam importancia, porém a medida que
conseguiam valer-se dos textos para entenderem a resolugcdo dos problemas
passaram a considerar estas leituras essenciais.

A expectativa sobre as leituras dos textos foi superada, uma vez que essa
nao era uma pratica comum entre eles. Percebeu-se que, no decorrer das oficinas,
0s professores passaram a fazer a leitura antecipada dos textos propostos para 0s
encontros, fazendo anotacgdes, grifos e levantamento de questionamentos.

Na medida em que os professores compreendiam os conceitos trabalhados,
verbalizavam quais atividades desenvolveram ou que iriam desenvolver com seus
alunos. Criticavam 0s equivocos cometidos até entdo em sala de aula, e planejavam
acOes futuras para desenvolverem em sala de aula.

Assim, a formacdo continuada baseada no Programa de Formacéo
Continuada Pro-Letramento Matematica foi considerada como um suporte para 0s
professores desenvolverem ac¢des pedagodgicas que elevem a qualidade do ensino
de Matemética.

No decorrer das atividades desenvolvidas nas oficinas pedagogicas
constatou-se que ampliar o conhecimento por meio da formacéo continuada implica
em levar novas estratégias para a sala de aula. A técnica de trabalhar com
representacodes foi ao encontro das consideragdes de Ribas (2005, p. 56) quando diz
que “quanto mais representacbes o professor consegue atingir, mais maduro,
aprofundado, estara o seu conhecimento pedagdgico do conteudo.”

Pode-se afirmar que o professor saiu das oficinas com condi¢cdes
pedagogicas eficazes para os propésitos de ensino que a escola de hoje reivindica,
como citado nos PCN (BRASIL, 2001):

- reverter um ensino centrado em procedimentos mecanicos;
- promover um ensino com significados para o aluno;
- buscar metodologias compativeis com a formacdo que hoje a sociedade

reclama.
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Afirma-se, ainda, que os professores cursistas ao término das oficinas
mostraram-se aptos a enfrentarem o desafio de encontrar solu¢cdes para tornar o
ensino de fragOes significativo e transformar estas solugcdes em acdes cotidianas
para efetivamente tornar o uso de fracées um aprendizado para os alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Resta descrever que os professores demonstraram forca de vontade
incomum para participar das oficinas, mesmo com uma jornada de trabalho de 40
horas semanais, filhos pequenos e familia, estando presentes em todos os
encontros, participando efetivamente das atividades propostas, o que demonstrou o
compromisso com a sua propria formagcdo e com 0 processo de ensino e
aprendizagem de seus alunos.

Conclui-se assim que a formacédo continuada promovida por meio de
oficinas pedagdgicas e baseada na Formacdo Continuada de Professores Pro-
Letramento Matematica foi eficaz para potencializar a competéncia dos professores
no ensino de fracdes aos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Da mesma forma que as atividades realizadas nestas oficinas contribuiram
para ampliar o conhecimento dos professores e promover em sala de aula o ensino
de fragcOes, portanto, as oficinas podem ser indicadas para a formacéo continuada

de professores, contribuindo para:

- Desestabilizacdo dos professores no que se refere ao dominio do
contelido de fragcbes e a concepcdo de uma matemética pronta e acabada
promovendo a inquietacdo que se transforma em incentivo para a busca

de novos conhecimentos;

- Aprofundamento do conteudo de fragBes por meio da contextualizacdo e
do trabalho com as diferentes ideias: como parte de um todo, parte de um
conjunto, ponto de um segmento de reta e fragdo unitaria como unidade

de medida;

- Troca de experiéncias entre os professores e desenvolvimento da
autoestima dos mesmos ao conseguirem compreender a fragdo enquanto

um numero que guantifica;
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- Insercdo da préatica de leitura de textos referentes as estratégias de
ensino, conteddos e pesquisas na area de Matematica e Educacgéo
Matematica;

- Desenvolvimento da autonomia dos professores para planejar as aulas a
partir dos conceitos a serem construidos de acordo com as orientagcées
dos PCN e a matriz de habilidades da Secretaria Municipal de Educacéo e
para analisar a abordagem dos livros didaticos;

- Aplicacdo dos conceitos trabalhados pelos professores nas oficinas

pedagdgicas com seus alunos;

- Aproximacéao do professor em relacédo ao aluno na busca da compreenséao
de como o aluno esta compreendendo o conceito trabalhado e a utilizacao

do erro para reelaborar as estratégias de ensino;

- Valorizagdo por parte dos professores participantes da pesquisa de
atividades praticas e da problematizacdo de conteldos como estratégias

gue possibilitam a compreenséo de conceitos e algoritmos;

Estas contribuicbes foram possiveis devido a estrutura e os materiais
desenvolvidos pelos centros de Formagdo Continuada em Educacdo Matematica e
Cientifica da REDE NACIONAL DE FORMAQAO CONTINUADA, das Universidades
UFES, UFRJ, UNISINOS, UNESP E UFPA para o Programa de Formacgao
Continuada Pro-Letramento Matematica, os quais deram embasamento significativo
para o aperfeicoamento dos professores cursistas no que se refere aos conteudos e
as estratégias de ensino. Releva-se que a metodologia aplicada direcionou 0s
professores para a autonomia em contextualizar e relacionar os conteddos
matematicos com a pratica social.

Expbe-se que a limitacdo encontrada na pesquisa advém do entendimento
de que a formacdo continuada dos professores, enquanto uma formacao
permanente em servi¢co, ndo deve ser restrita a um tempo limitado, pois a proposta

de um estudo profundo sobre o tema, com duracdo de apenas 30 horas de efetivo
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trabalho, inviabilizou 0 acompanhamento sistematizado do grupo de professores que
participou da pesquisa.

Nesse sentido ressalta-se a importancia da formacdo continuada para
equipes centrais das instituicdes mantenedores, secretarias municipais ou estaduais
de educacdo e do acompanhamento sistematizado das mesmas junto as escolas
para que o professor néo se sinta isolado diante do desafio de ensinar e possa estar
refletindo constantemente sobre sua pratica no sentido de promover um ensino
voltado para a formacao de cidadaos.

Para finalizar, sugere-se para trabalho futuro o planejamento de acles
estratégicas que possibilitem ao professor Aplicador estabelecer um monitoramento
sobre o resultado efetivo das oficinas pedagdgicas na pratica em sala de aula.
Acompanhar o0s professores cursistas para verificar se eles tornaram-se
multiplicadores dos novos conhecimentos e, ao mesmo tempo, registrar sobre sua
criatividade e criticidade em novas formas de ensino e aprendizagem, apoés

frequentar o curso de formacé&o continuada.
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APENDICE A — TERMO DE AUTORIZACAO
TERMO DE AUTORIZACAO

Prezados Professores Cursistas:

A professora Marta Burda Schastai esta oferecendo Oficinas referentes ao Ensino
de Fracbes para professoras do 2° ano do 2° ciclo da Rede Municipal de Ensino no
periodo de 06/08/2011 a 02/09/2011 nas dependéncias da Secretaria Municipal de
Educacdo - SME, sala 13 das 18h30min as 21h30min como parte de um Projeto
especifico de seu Mestrado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia pela Universidade
Tecnologica do Parana — UTFPR Campus Ponta Grossa — PR, necessitando utilizar
os dados obtidos para produzir relatérios e posteriormente para a realizagdo do seu
trabalho final.

Neste sentido solicita a sua autorizacdo para utilizar as informacdes obtidas por
meio do questionario, pré-teste, pos-teste e diario coletivo, bem como fotos de
algumas atividades desenvolvidas durante as oficinas para fins de pesquisa, sem
nenhum custo para a pesquisadora e ressalta que em momento algum o professor
sera identificado, sendo preservada sua imagem

Lembra ainda que, mesmo utilizando as dependéncias da Secretaria Municipal de
Educacdo de Ponta Grossa - SME, os professores sao convidados pela
pesquisadora, ndo tendo nenhum vinculo com a carga horaria de trabalho, portanto,
a SME fica isenta de pagamento de hora extra e de qualquer outro tipo de
pagamento em virtude da sua participagao nas Oficinas.

A professora Marta Burda Schastai, agradece a sua colaboragcdo que € de extrema
importancia para a realizagcdo da pesquisa e solicita sua assinatura autorizando a
utilizacdo dos dados obtidos durante as oficinas e aceitando as condi¢cdes acima

mencionadas.

() Autorizo e aceito as condicOes expostas acima para participar

PROFESSORA
(Preencher o nome com letras em caixa alta)

ASSINATURA: RG

LOCAL E DATA:
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ANEXOS



ANEXO A - QUESTIONARIO

1) Em quais redes de ensino vocé trabalha?
() Municipal ( ) Estadual () Particular

2) Em quais séries/anos em que esté trabalhando neste ano?

3) Em que séries vocé ja trabalhou?

4) Ha quantos anos vocé esta formado? Ha quantos anos vocé leciona?

5) Qual é a sua formacao?

6) Vocé segue ou consulta os Parametros Curriculares Nacionais?

7) Vocé adota algum livro didatico? Qual? Por qué?

8) Como vocé introduziria o ensino de fragbes? Em que série/ano?

9) Vocé usa algum tipo de material para esse ensino? Qual? Por qué?

10) Como vocé introduz a fracdo unitaria? E a equivaléncia de fracbes?

11) Vocé relaciona a fracdo com alguma operacao? Qual? Que tipo de relacédo?
Se néo, por qué?

12) Vocé usa fracdo em alguma situacao do dia-a-dia? Se sim, quais e por qué?
Se néo, por qué?

13) Aponte trés dificuldades que freqlientemente vocé encontra nos seus alunos
guando ensina fracao.
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ANEXO B - PRE-TESTE

1) Que boa experiéncia vocé teve durante sua aprendizagem de frac6es?

2)Algumas pessoas comeram parte da torta representada abaixo, e restou
0 que esta indicado na cor rosa. Represente, com um numero, o tanto
que foi comido. Qual “unidade” de medida vocé utilizou?

Resposta:

3) Indique os numeros racionais que correspondem aos pontos marcados
nos segmentos abaixo.

I I I I I I I
0 1 0 1/3

4) Vocé é capaz de encontrar 6/5 de um grupo de 15 pessoas? E se a
fracéo solicitada fosse 1/2 como vocé faria essa representacéo? Esta fracao
corresponde a quantas pessoas?

Resposta:

5) Um aluno deu as respostas abaixo para quatro contas envolvendo
fracOes:

e)1/6 + 2/6 = 3/6

f)1/5 + 1/8 = 2/13

9)27/35 - 6/35 = 21/0

h)3/4 - 3/9 = 0/5

O que vocé |he diria depois da corre¢cao?
Resposta:
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6) Circule 2/3 das bolinhas.

OO0 O

7) As figuras abaixo foram apresentadas para dois alunos que as
identificaram como as fragbes como segue. Quais respostas vocé
consideraria como certas e como explicaria essas respostas para 0s

alunos.
1 1 - - 1
Aluno (1) — — ndo & fragdo —
4 g 2
2 1 2
Aluno (2) = — - —
3 4] 3 1
Resposta:

8) Foi dado para um aluno quatro fracdes para que ele relacionasse
com algumas figuras. O resultado foi 0 seguinte:

Fracoes Representaces
%
k\
]
N
= i = 3
NN LN EN LN
g ‘“x]
[
|

O que vocé comentaria com ele a respeito do seu trabalho?
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ANEXO C - POS-TESTE

1) Que boa experiéncia vocé teve durante as oficinas de trabalho com as
fracbes?

2) Algumas pessoas comeram parte do bolo representado abaixo, e restou o
gue esta indicado na cor branca. Represente, com um namero, o tanto que foi
comido. Qual “unidade” de medida vocé utilizou?

Resposta:

3) Indique 0s numeros racionais que correspondem aos pontos marcados nos
segmentos abaixo.

I I I I I I I
0 1 0 1/3

4) Determine 4/3 de um grupo de 15 pessoas. E possivel representar 1/2
dessa quantidade de pessoas? Esta fracdo corresponde a quantas
pessoas?

Resposta:

5) Um aluno deu as respostas abaixo para duas contas envolvendo fragdes:
c) 1/5+1/8 =2/13
d) 3/4 - 3/9 =0/5

O que vocé Ihe diria depois da correcao?

Resposta:
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6) Circule 3/4 das bolinhas.

OOO0000O0O
OOO0O00O0O0

7) O que vocé pode falar sobre as partes pintadas abaixo?

Resposta:

8) Foi dado para um aluno quatro fragcdes para que ele relacionasse com
algumas figuras. O resultado foi o seguinte:

Fracoes Representaces

7

i

i
7

O que vocé comentaria com ele a respeito do seu trabalho?




