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Resumo

Este trabalho reflete os resultados de uma pesquisa cuja preocupacdo €
compreender as possibilidades e contribuicbes que um convite a um processo de
autoformacéo por parte de professores que lecionam matematica pode trazer aos
proprios professores e na melhoria de suas praticas e assim buscar agfes com o
propésito de colaborar com a area de formacdo de professores. Por meio de
discussbes amparadas em textos e de uma proposta de ensino utilizando um
material concreto reunimos alguns professores dos primeiros anos do ensino
fundamental, formados em Pedagogia, de uma escola publica do estado de Sao
Paulo em conversas com a propria pratica, pautadas na pedagogia critica, com o
propdsito de criar um ambiente propicio para o desenvolvimento profissional. O
convite foi feito visando enriquecer o repertorio matematico dos professores dos
anos iniciais que ensinam matematica, mais precisamente em relacdo ao contetdo
de fracbes para que estes se sintam mais confortaveis para desenvolverem seu
trabalho diante do seu alunado. Também procuramos reconhecer algumas possiveis
lacunas na formacdo académica inicial desses professores. Tendo como questéo
norteadora as possibilidades e contribuicbes que a utilizacdo de um material
concreto pode trazer a um grupo de professores, fazendo-os pensar, refletir, sobre o
ensino de fracdes e se aprofundar neste estudo, e como a organizagdo de um grupo
de estudo com professores em uma escola pode influenciar em suas praticas e
assim permitir uma autoformacao coletiva de professores. Como resultado obtido
nesse grupo houve uma ampliacdo do repertorio matematico em relacéo a fracées e
os professores participantes demonstraram que através do material concreto suas
aulas ganharam mais dinamismo e mediante ao grupo de estudo se tornaram mais
seguros para ministrarem o conteudo de fracdes em suas aulas. Ficou evidente que
a formacdo inicial em pedagogia ndo é suficiente para suprir as caréncias do
professor que ensina matematica. A pesquisa bibliogréfica foi baseada em teses e
dissertacBes que tratam das dificuldades de formacéo de professores que lecionam
matematica. Foram feitas entrevistas com a intencdo de conhecermos o0s
participantes, suas formacoes, dificuldades e permitiram fazer uma reflexdo sobre o
processo ocorrido. Nosso intuito é criar oportunidades para que os professores criem
e planejem suas atividades, faciltando a criacdo de situacdes envolvendo a
matematica, que permitam que desenvolvam atitudes e pensamentos criticos.

Palavra-Chave: Educacdo Matematica. Formacao de Professores. Ensino de
fracOes.



Abstract

This work reflects the results of a research whose concern is to understand
the possibilities and contributions that an invitation to a process of self-formation by
teachers who teach mathematics can bring to the teachers themselves and in the
improvement of their practices and thus seek actions with the purpose to collaborate
with teacher education. Through discussions based on texts and a proposal of
teaching using a concrete material we gathered some teachers of the first years of
elementary education, graduated in Pedagogy, from a public school in the state of
Séo Paulo in conversations with the practice itself, based on critical pedagogy , with
the purpose of creating an environment conducive to professional development. The
invitation was made to enrich the mathematical repertoire of the teachers of the early
years who teach mathematics, more precisely in relation to fractions so that they feel
more apt and comfortable to develop their work before their student. We also sought
to recognize some possible gaps in the initial academic formation of these teachers.
Having as a guiding question the possibilities and contributions that the use of a
concrete material can bring to a group of teachers, making them think, reflect on the
teaching of fractions and deepen in this study, and how the organization of a study
group with teachers in a school can influence their practices and thus allow a
collective self-formation of teachers. As a result, in this group there was an
expansion of the mathematical repertoire in relation to fractions and the participating
teachers demonstrated that through the concrete material their classes gained more
dynamism and through the study group they became more secure to minister the
content of fractions in their classes. it became evident that the initial formation in
pedagogy is not enough to fill the needs of the teacher who teaches mathematics.
The bibliographical research was based on theses and dissertations that deal with
the difficulties of training teachers who teach mathematics. Interviews were made
with the intention of getting to know the participants, their formations, difficulties and
allowed to reflect on the process that took place. Our aim is to create opportunities
for teachers to create and plan their activities, facilitating the creation of mathematical
situations that allow them to develop critical attitudes and thoughts.

Key words: Mathematical education; Teacher Education; Teaching of
Fractions.



Lista de quadros

Quadro 1: representacdo de fracao egipcia.........ccoevviiiiiiiiiiiiiiiiinane, 19

Quadro 2: Bloco referente a aprendizagem de numero racional 40 ano do

ensino fuNdamental. . ... ... 25

Quadro 3: Bloco referente a aprendizagem de numeros racionais 50 ano do

ensSiNO fUNAAMENTAL. . ... 27

Quadro 4:Grade curricular da Instituicio FAECA/ Dom Bosco, Monte

APTAZIVEL. ... e 33

Quadro 5:Grade Curricular da Instituichio FAECA/ Dom Bosco, Monte
ADTAZIVEL. ... 34

Quadro 6: Grade Curricular da Instituicdo Unirp/ Sdo José do Rio Preto...35
Quadro 7: Grade Curricular da Instituicao Ibilce/ UNESP....................... 35

Quadro 8: Significado das fragdes............ccoviiiiiiiiiee 53



Lista de figuras

Figura 1: professoras manuseando o material..................ccoooiiiinin, 44
Figura 2: Exercicio do material apostilado..................cooiiiiiiiiiiin 54
Figura 3: Exercicio do material apostilado................c.cooiiiiiiiiiiiii e 54
Figura 4: Atividades referentes ao estojo de fragdes..............c.cceeiiiinine 58
Figura 5: Atividades referentes ao estojo de fragdes................coeeeenenninn. 59

Figura 6: Atividades referentes ao estojo de fragdes...................coeeeini. 59



Sumario

Introducdo: Uma professora e sua trajetoria 11
1 Capitulo 1: Um pouco da historia do desenvol. dos numeros racionais 17
1.1 O ensino das fragcfes nas séries iniciais 20
1.2 O “Estojo de Fragoes” 21
1.3 O ensino de fragfes segundo os documentos oficiais 24
1.4 O que ha de fragdes no material didatico dos alunos do 5° ano? 29

2 Capitulo 2: A formacéao do professor que ensina matematica 30
3 Capitulo 3: Firmando Conexdes 389
3.1 Momento 1: A primeira tentativa 40
3.1.1 O trabalho no grupo 43

3.2 Momento 2: O convite a outra escola: 48
3.3 Momento 3: Continuacao da formacéao em fragdes 51

4 Capitulo 4: Joao e Maria 60
5 Consideracdes Finais 69
Referéncias 72
Anexo A - Questionario 76
Anexo B — Entrevista 77

Anexo C — Roteiro do Estojo de Fracdes 85



Introducdo: Uma professora e sua trajetoria

O presente trabalho é um dos requisitos para obtencéo do titulo de mestre do
Programa Ensino e Processos formativos, linha de pesquisa Educa¢do Matematica.

Inicialmente faremos uma reflexdo sobre alguns documentos curriculares
referentes aos conteudos de matematica dos anos iniciais nos atendo ao conteudo
de fracBes, a formacédo de professores que lecionam matematica e suas praticas, de
modo a compreender as possibilidades de novas perspectivas serem incorporadas
aos repertérios dos professores no que se refere ao processo de ensino-

aprendizagem e a busca por uma melhor formacéo dos alunos.

Esperamos contribuir para a area de formacdo de professores e com a
didatica da Matematica com a construcdo de uma proposta de ensino amparada na
utilizacdo de um material pedagdgico. Propomos também discutir a conveniéncia e
as possibilidades de que as praticas dos professores sejam compartilhadas em
ambientes que privilegiam a investigacado sobre as proprias praticas como modelo

formativo.

A matematica sempre esteve presente em minha vida. Quando eu era
peguena e ainda estava na escola de Ensino Fundamental I, séries iniciais (1° ao 5°
ano), quem me ensinava matematica eram meus pais. Aprendi sem muitas
dificuldades a resolver exercicios envolvendo as quatro operacdes. Meu pai ainda
me ensinou na 32 série do ensino fundamental | (4° ano do ensino fundamental) a
resolver exercicios envolvendo divisbes com numeros decimais e eu muito satisfeita
fui mostrar para minha professora o que estava “aprendendo” com ele. Ela, muito
feliz por me ver resolver tais exercicios, alertou-me que “aquilo s6 seria aprendido no

ano que vem”, ou seja, na 42 série (5° ano do ensino fundamental).

Sempre me considerei boa aluna, minhas notas, nem todas eram 10, mas eu
nunca havia tirado notas baixas. Quando entrei para o Ensino Fundamental Il, séries

finais (6° ao 9° ano), comecei a tirar notas baixas, a sala era mais tomada
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por alunos e eu passei a sentar no fundo, pois sempre morei no sitio e sempre

chegava atrasada na escola.

Quando eu estava na 72 série (8° ano do ensino fundamental Il, séries finais) e
estava aprendendo a renomada “regra de sinal”, fui @ mesa da professora perguntar
0 que era aquilo, que conta estava fazendo, pois ndo entendia nada do que ela
explicava. A professora foi muito grosseira ao me explicar que o que estava
aprendendo estava no caderno e me mostrou as regras que havia passado. A partir

dai minhas notas despencaram, a menor nota que tirei e até hoje me lembro: 5,5!

No entanto minha mae ficou doente e meus pais decidiram voltar para o
estado de Sao Paulo para ela passar pelos procedimentos médicos necessarios
para sua melhora, pois eu morava no estado do Mato Grosso, em um sitio a 9,5 km
distante da cidade de Caceres. Eu sempre estudei na escola que ficava na cidade,

apesar de haver escola rural perto de minha casa.

Fui morar em outro sitio no Estado de S&o Paulo. A partir de entdo tudo
comecou a mudar, fui para uma sala menor, pois o sitio onde eu morava era perto
de uma vila, na escola da vila tinha poucos alunos por sala. Os professores ndo nos

tratavam com grosseria quando ficAvamos com duvida.

Neste momento comecei a ter aulas com uma professora de matematica com
a qual tive muita empatia e comecei a entender melhor, tirar notas boas, os 10

voltaram ao meu boletim.

Ja na escola de Ensino Médio (EM) também senti muita empatia pelas
professoras, principalmente a do 3° ano do Ensino Médio e foi neste momento que

decidi estudar matematica.

Nas conversas que tinhamos com a professora de matemética, ela me disse
gue fez magistério (na escola de Ensino Médio onde ministrava aula, que
posteriormente também fiz), depois do magistério foi fazer faculdade de matematica
na UNESP/ Sdo José do Rio Preto e depois comecou a lecionar aulas de
matematica na unidade escolar em que estava. Naquele mesmo ano (isso era 1999)
ela foi aprovada no concurso de professor e foi para Sao Paulo para escolher onde

lecionaria, mas ainda bem que ela continuou conosco. Havia momentos em que ela
12



passava o contetdo na lousa e eu ja entendia apenas de ler o resumo que ela fazia,
nem precisava de explicagdo. Quando conversava com ela e dizia que eu tinha
vontade de fazer faculdade de matematica, sempre me incentivava a fazer
matematica na UNESP, pois era uma faculdade com bons professores que poderia
ter uma formacéo adequada. Lembro-me também que no final daquele ano ela nos
deu de “boas festas” um pirulito! Foram inumeros momentos felizes, que por

enquanto ndo me recordo com detalhes para compartilhar.

Apo6s o término do Ensino Médio, prestei vestibular no IBILCE/ UNESP de
Sao José do Rio Preto em 1999, mas néo auferi sucesso, entdo, como ainda morava
no sitio e na escola de Ensino Médio possuia curso normal (magistério), fiz o
magistério me formei em 2001 e ingressei como professora PEB | em 2002 na rede
municipal de ensino da cidade onde resido, mudei do sitio e comecei a morar na
cidade. Em 2002 prestei novamente o vestibular para matematica na instituicdo
citada anteriormente, novamente obtendo resultados negativos. Entédo, fui fazer o
curso de Pedagogia para complementar o magistério. Antes de concluir o curso de
Pedagogia fiquei sabendo que a instituicdo UNESP possuia um cursinho para
pessoas da comunidade que gostariam de prestar vestibular. Em 2006 fiz esse
cursinho. Estudei com bastante empenho e, em 2007, comecei a realizar meu sonho
de estudar matematica. Formei-me em 2012 e em 2013 fui aprovada no concurso

estadual, ingressando em 2014 como professora.

Em 2015, por volta de setembro ou outubro, ndo me lembro muito bem, fui
convidada pela Professora Dra. Aparecida Francisco da Silva, professora do
departamento de matematica IBILCE/ UNESP, que foi minha professora na
graduacdo também, juntamente com as PCNPs de matematica, a fazer parte de um
grupo de estudos oferecido pela Diretoria de Ensino de José Bonifacio. Esse grupo
de estudos tinha o proposito de auxiliar o professor a fazer uso mais frequente do
material que a rede estadual disponibiliza o famoso “caderninho”, pois muitos nao o
utilizavam por acha-lo trabalhoso, dificil, ndo entender os exercicios, a proposta do
material, etc. Iniciamos o grupo de estudos analisando a apostila do 6° ano do
Ensino Fundamental | e um dos conteudos curriculares abordados pela apostila sdo
os estudos sobre fragbes, visto que os alunos frequentemente ndo se saem bem

neste conteddo nas avaliagdes. Apos alguns encontros os proponentes do grupo de
13



estudos apresentaram o estojo de fracdes. Achei muito provocativo tal recurso, pois
em toda minha infancia sempre tive um jogo para “brincar”. Em minha casa havia
baralho, meu irméo confeccionou um jogo de dama, usando um pedago quadrado de
madeira e pintou os quadradinhos de caneta de tinta azul, havia resta um, mas eu
gostava mais era da dama e do baralho. Achei o estojo de fracbes muito divertido,
pois me remeteu a minha infancia onde eu podia jogar e brincar. E porque né&o jogar,
brincar e aprender? O grupo de estudo foi fundamental em minha carreira docente
pois além de eu poder me formar, pude ter contato com estojo de fracdes e aprender
ainda mais sobre fracbes e uma maneira ludica de apresentar fracbes para meus

alunos.

O estojo de fracdes foi organizado pela Professora Dra Yuriko Yamamoto
Baldin e utilizado na dissertacdo de Renata Gois (GOIS, 2014). Gois (2014) usava o
material para ensinar nimeros racionais para seus alunos de 7° ano e, em sua
dissertacao, fala a respeito da dificuldade de seus educandos em aprender nimeros
racionais. A partir desse meu encontro com o grupo de estudos e o estojo de
fragOes, surgiu em mim esta inquietagcdo: por que ndo fazemos isto com o ensino
fundamental | nas séries iniciais? Também emerge 0 meu questionamento em
trabalhar a formacdo do professor utilizando o estojo de fracBes. Esse
guestionamento foi motivado a partir de reflexdes que eu fazia sobre minhas praticas
pedagdgicas: como ensinar fracdes a meus alunos que quando chegam ao final do
5° ano do Ensino Fundamental | ainda possuem duavidas sobre resolucdes de
exercicios envolvendo fracfes? Esses anseios, mesmo sendo formada em
Licenciatura em Matematica pela UNESP, ainda permeavam meus pensamentos.
Essa inquietacao favoreceu ainda mais em aprender sobre o estojo de fracdes e seu
uso poderia vir a favorecer o aprendizado de meus alunos e, consequentemente, o
meu. Por isso considerei pensar a formacao de professor para tratar o tema fragdes

fazendo uso do material estojo de fracdes enquanto possibilidade de experiéncia.
Neste trabalho pretendo compreender:

a) as possibilidades e contribuicbes que a utilizagdo de um material concreto
gque possibilita a um grupo de professores pensar, refletir, sobre o ensino de

fracOes e aprofundar neste estudo, e
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b) como a organizacdo de um grupo de estudo com professores em uma escola
pode influenciar em suas préticas e assim permitir uma autoformacgéo coletiva

de professores.

A presente dissertacdo foi organizada em 4 capitulos. No primeiro capitulo
apresento elementos da histdria da matematica acerca dos primérdios dos
constructos matematicos e das civilizacbes que contribuiram nessa construcao,
como 0s egipcios e os babilénios. Os egipcios perceberam que precisavam de um
outro tipo de nimero para que conseguissem demarcar suas terras a beira do Rio
Nilo. Apresentarei, brevemente, o0 que os alunos de 4° e 5° do ensino fundamental |
aprendem com relacdo a fracBes. Ainda sobre o tema fragGes, discorrerei sobre o
estojo de fragOes, quais pecas fazem parte do estojo, como utilizar as transparéncias
e alguns exemplos de fragcdes como parte/todo, quociente e razdo. Ainda nesse
capitulo primeiro, apresento o que os documentos oficiais propde para o ensino de
fracbes nos 4° e 5° anos do ensino fundamental I. Documentos estes que sao as
Orientac6es Curriculares do Estado de Séo Paulo, os PCN e alguns trechos da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e ainda o que os alunos veem de fragées no
material apostilado que fazem uso no municipio para o qual trabalho como

professora.

No segundo capitulo destacarei a fragilidade da formacéo inicial do professor
pedagogo que ensinara matematica. A auséncia de uma maior carga horéaria de
contetdos de matematica nas disciplinas de pedagogia de algumas faculdades mais
préximas a minha cidade e que formam professores que atuam na rede municipal de

minha cidade.

No terceiro capitulo, exponho a respeito das dificuldades em encontrar
professores que estivessem dispostos a aceitarem 0 convite para participar de um
grupo de estudos e sobre as ATPC (aula de trabalho pedagdgico coletivo). Descrevo
o grupo formado e apresento os assuntos que foram abordados nos quatro
encontros que conseguimos realizar. Neste capitulo apresento a metodologia que

norteard a dissertagao.

No quarto capitulo serdo apresentados alguns resultados das discussoes

transcritas, apoiados nas teorias de Bardin (2006) e na teoria ausubeliana.
15



NoOs anexos constam as entrevistas com 0s professores € suas formac;()es

iniciais e algumas questdes que nortearam a pesquisa .
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1 Capitulo 1: Um pouco da historia do desenvolvimento dos

numeros racionais

A proposta deste capitulo € organizar uma estrutura apresentando o0s
estudos que considero essenciais ao se trabalhar com o conteudo de fragbes. Trago
primeiramente um pouco da historia do desenvolvimento desse conteudo justificando
a importancia para meu trabalho reforcando que a Matematica € uma construcao
humana. Ela foi sendo desenvolvida ao longo do tempo e esse processo evolutivo
pode ser visto através de sua historia, cujo conhecimento permite compreender a
origem das ideias que deram forma a cultura matematica, principalmente aquelas

relacionadas as fracoes.

Em um segundo momento considero o ensino das fragdes nas séries iniciais,
visto que para falarmos sobre aprendizado de fracdes € necessario que saibamos o

gue os alunos do Ensino Fundamental | estdo aprendendo sobre fracées.

Apresentarei os componentes principais do “Estojo de fragbes” e exporei
uma leitura a respeito do ensino de fracBes segundo os documentos oficiais, isto €,
0 que os PCN, a BNCC e as orientagOes curriculares propdem para o ensino de

fracoes.

E por fim, o que h& de fracdes no material didatico dos alunos do 5° ano?
Teco consideracdes a respeito do que os alunos da rede municipal na qual atuo
como professora deveriam aprender sobre o conteddo de fragdes no 5° ano do

Ensino Fundamental I.

Faz-se necessario um resgate histérico para situarmos a matematica como
ciéncia humana, resgatar como as civilizacdes antigas contribuiram para o avanco
matematico destacando que também teriam sido motivadas por solucionar

problemas corriqueiros do dia a dia e aperfeicoamento do viver.

Para sabermos como sucedeu as primeiras nocdes dos numeros
fracionarios, sera preciso retornarmos um pouco para um lugar histérico denominado

s

Egito. O Egito esta situado ao nordeste da Africa, ao norte é cercado pelo mar
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Mediterraneo, ao sul pelas cataratas do rio Nilo na Nubia (Sudao), a oeste, pelo

deserto da Libia e, ao leste, faz fronteira com o Mar Vermelho.

Cerca de 3000 a.C., conta-se que o rei Sesostris havia repartido todo o Egito
entre os egipcios (ROMANATTO; PASSOS, 2015, p.57). Cedeu a cada um deles um
pedaco igual e retangular de terra, as margens do rio Nilo, para que 0S povos
pudessem cultivar e plantar a terra auferida. Devido ao periodo das cheias do rio
Nilo e, consequentemente, da inundacdo dessas terras, havia a necessidade da
realizagéo de novas marcagoes. Entao, esses donos das terras tinham que procurar
os farads e expor o que havia acontecido e este, por sua vez, mandava medidores
ao local para fazer novamente as marcacdes para assim 0 proprietario da terra
pagar o imposto de acordo com a area a ser cultivada (ROMANATTO E PASSOS,
2015, p.57). Para que essas novas marcagoes fossem feitas, eram utilizadas cordas
como unidades de medida (ROMANATTO; PASSOS, 2015, p.57). As cordas eram
esticadas e assim os medidores verificavam quantas vezes aquela unidade de
medida estava compreendida nos lados do terreno. Todavia, dependendo dos lados
do terreno, nem sempre as medidas aferidas resultavam em um namero inteiro de
vezes e com isso houve a necessidade de se criar um novo tipo de unidade de
medida, isto €, um novo numero. Segue-se entdo que surgem as primeiras nocdes

de numeros fracionarios e a utilizacédo de fracdes.

Esse novo numero foi gerado a partir das necessidades que 0s povos tinham
para aferir a medida das terras a serem cultivadas, dividir as colheitas, medir
tecidos, liquidos, entre outros.

Os egipcios utilizavam fracdes unitarias, pois o numerador das fracdes
possuia sempre o valor unitario 1. A representacao era em escrita hieroglifica e que
fazia uso de um sinal eliptico que representava o numerador, seguido do nimero

inteiro que correspondia ao denominador. (MACHADO, 2013, p. 16.)
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Quadro 1: representacao da fragédo egipcia

escrita egipcia nossa escrita
— 1
B
a3 :
—> 12
all
D A,
21
NNl

Fonte: http://profinesreynaud.blogspot.com.br/2010/08/0s-egipcios-e-as-fracoes.html

Com estas fracdes unitarias os egipcios faziam os célculos necessarios para
seu dia a dia. Quando as fragBes ndo eram unitarias, ou seja, quando o numerador
fosse diferente de 1, essas fracdes eram expressas em forma de adicao de fracdes.
A Unica fracdo que ndo decompunham em adic¢des de fracdes unitarias era a fracéo

2 . . s ~
By pois eles se sentiam muito a vontade com esta fracdo. Como ressalta Boyer

(1974), os egipcios “atribuiam a fracdo 2/3 um papel especial nos processos
aritméticos de modo que para achar o terco de um namero primeiro achavam os dois

tercos e tomavam depois a metade disso” (BOYER, p.10,1974).

Uma outra civilizagdo de muita importdncia para a matematica, foi a
Mesopotamica. A Mesopotamia, a terra “Entre os Rios”, ocupa a area aluvial plana
entre o Tigre e o Eufrates, onde hoje se situa o Iraque. Essas “civilizagdes antigas
da Mesopotamia sao frequentemente chamadas de babilénias” (BOYER, p.18 1974).
Os mesopotamicos usavam uma combinacédo de dois sistemas de numeracao, um
de base dez e o outro posicional de base sessenta. As fragbes na escrita babilonica
também eram feitas de maneira posicional e na base sessenta. Eles utilizavam
métodos de poténcias para representa-las e criaram o “principio da posicao as
fragcoes”. (BOYER, p.20, 1974).

Com o inicio das fracdes pelos povos antigos, egipcios e babilénios, com o

passar do tempo apareceram inuUmeras outras notacdes de diversas culturas, como
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por exemplo, a “romana que utilizava a base 12 para a representacgéo, a chinesa que
utilizava uma barra horizontal para representar a unidade e tracos verticais para o
numero, entre outras.” (MACHADO, 2013, p. 17).

Como foi de muita relevancia para 0os povos antigos, e sua necessidade no
dia a dia das pessoas, a partir do século XVI, deu-se inicio as fracbes com
numeradores maiores que uma unidade e sua disseminacao atribuidas aos hindus,
pelo sistema decimal utilizado, e aos &rabes, com a utilizacdo da barra horizontal

para separar numerador do denominador (MACHADO, 2013,p. 17).

1.1 O ensino das fragcOes nas séries iniciais

Nesta etapa do conhecimento, os alunos das séries iniciais, mais
precisamente 4°° e 5% anos do Ensino fundamental |, comecam a se deparar com
um novo conjunto numérico, 0s racionais que expressam a divisdo entre dois

nameros inteiros. Essa divisdo € chamada de fracao (ou razao entre dois niUmeros).

A partir do 4° ano do ensino fundamental, os alunos passam a ter acesso a
essas novas nocdes de conjuntos, mas ainda sem definir formalmente um conjunto,
pois isso sera feito no ensino fundamental Il, que se dara o aprofundamento dos
estudos do conjunto dos numeros racionais, das fracdes, dos numeros decimais e

suas operagoes.
Podemos mencionar, a exemplo disto, a BNCC, que nos diz:

“O conhecimento matematico é necessario para todos os alunos da
Educacdo Bésica, seja por sua grande aplicagdo na sociedade
contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacdo de
cidaddos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais.”
(BNCC, 2016, p.26)

E ainda ressalta que

A Matematica ndo se restringe apenas a quantificacao de fenébmenos
deterministicos — contagem, medicéo de objetos, grandezas — e das
técnicas de célculo com os numeros e com as grandezas, pois
também estuda a incerteza proveniente de fendmenos de carater
aleatério. A Matemaética cria sistemas abstratos, que organizam e
inter-relacionam fendmenos do espaco, do movimento, das formas e
dos numeros, associados ou ndo a fendmenos do mundo fisico.
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Esses sistemas contém ideias e objetos que sdo fundamentais para
a compreensdo de fendbmenos, a construcdo de representacdes
significativas e argumentagbes consistentes nos mais variados
contextos. (BNCC, 2016, p.263).

Desse modo, o conhecimento matematico se faz essencial para os alunos da
Educacéo Bésica, tanto por sua aplicabilidade cotidiana, na formag¢do de cidadaos
analiticos e perscrutadores que a sociedade hodierna necessita, formando cidadaos

cultos e compromissados com a sociedade.

Assim, entendemos que “um bom trabalho com os numeros racionais é muito
importante para o0 pleno desenvolvimento intelectual de nossos alunos’
(ROMANATTO, p.119).

1.2 O “Estojo de Fragoes”

Levar em consideracdo a aprendizagem do aluno no que se refere a fracoes,
nos leva a refletir que o ensino e a aprendizagem do mesmo demanda uma reflexao
e uma abordagem adequada para ndo apenas ensinar algumas regras e um como

fazer, que com o tempo o educando esquece.
Refletindo sobre isso, Gois (2014) em sua dissertacdo enfatiza que o

“objetivo foi tentar fazer com que meus alunos (...) compreendessem
os significados das operagbes com as fragcbes e conseguissem
utilizd-los em situacdes problema, ja que, geralmente, apresentavam
dificuldades em identificar fracbes equivalentes, realizar operacfes
com fragbes e em resolver problemas que envolvessem fragoes.”
(GOIS, 2014, p.10).

Para tanto a autora faz uso do “Estojo de Fragdes”, pois, visa “buscar uma
alternativa para uma aprendizagem significativa em que o0s alunos pudessem
participar raciocinando e compreendo” e o “Estojo de Fragdes ajudar a visualizar
concretamente os conceitos relacionados ao tema de fracdes e assim atribuir

significados aos mesmos.”(GOIS, 2014, p.10).

Entendendo a aprendizagem significativa como aquela relacionada a

situagcbes que o professor possa criar para enriquecer a aprendizagem dos
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educandos, gerando situacdes que facam sentido, que sejam positivas e que
fornegam tais aprendizagens. Paula e Bida (apud Moreira, 2006) nos dizem que “a
aprendizagem significativa € o processo por meio do qual novas informacdes
adquirem significado por interacdo (ndo associacdo) com aspectos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva”. Sendo assim, “o processo ideal ocorre quando
uma nova ideia se relaciona aos conhecimentos prévios do individuo. Motivado por
uma situacdo que faca sentido, proposta pelo professor, o aluno amplia, avalia,
atualiza e reconfigura a informacao anterior, transformando-a em nova.” (REVISTA
NOVA ESCOLA).

Segundo Silva, Baldin e Martins (2017), ele (o Estojo de Fracfes) é constituido

por:

O Estojo de Fragdes, confeccionado em MDF, possui uma moldura
gue serve de base para encaixe de pecas retangulares coloridas que
representam fragcbes do retangulo interno e conjunto de
transparéncias.

As pecas retangulares que comp8em o estojo sao:

1 peca que corresponde ao inteiro (1);

2 pecas, cada qual correspondente a% do inteiro;
3 pecgas, cada qual correspondente a% do inteiro;
4 pecas, cada qual correspondente a% do inteiro;
5 pecas, cada qual correspondente a§ do inteiro;
6 pecas, cada qual correspondente a% do inteiro;
7 pecas, cada qual correspondente a% do inteiro;
8 pecas, cada qual correspondente a% do inteiro;
9 pecas, cada qual correspondente a% do inteiro;
10 pegas, cada qual correspondente a 1—10 do inteiro;
11 pegas, cada qual correspondente a ﬁ do inteiro;

12 pegas, cada qual correspondente a 1—12 do inteiro.

O conjunto de transparéncias é composto por folhas de acetato com
marcacdes que representam unidades fracionarias.

As transparéncias, colocadas sobre as pec¢as encaixadas servem
para confirmar a notagédo e o significado de unidades fracionarias,
assim como o papel do numerador de uma fragdo como contador das
unidades fracionérias. Elas também séo

utilizadas para inferir resultados e verificar fragbes equivalentes,
comparar fragoes e realizar as operacgdes basicas.

No estojo, as pecas em MDF colorido séo representacdes concretas
da parte do todo representado pelo retangulo na moldura e as
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transparéncias sdo usadas para a transicdo entre o concreto e o
abstrato. (Silva, Baldin e Martins, 2017, p.7-8).

A relacéo parte do todo (parte/todo) surge da ideia de pegar o todo e reparti-lo

. . . ;. 7 1
em partes iguais, onde cada parte € a n-ésima parte do todo e é representada por ~

Como exemplo, para essa ideia ocorre na situagéo: O pai de Joaquim dividiu
uma torta em 8 pedacos de igual tamanho e Joaquim comeu trés pedacos. Que

fracdo da torta representa o total de pedacos que Joaquim comeu?
Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p.102):

A interpretacéo da fracdo como relagéo parte/todo supde que o aluno
seja capaz de identificar a unidade que representa o todo (grandeza
continua ou discreta), compreenda a inclusdo de classes, saiba
realizar divisbes operando com grandezas discretas ou continuas.
(BRASIL, 1998, p. 102).

Outra situacdo que podemos encontrar também sobre fracdes € o significado
de quociente que é o resultado de uma divisdo de um ndmero inteiro por outro,
guando extrapola a situacdo familiar dos anos iniciais em que a divisdo aparece

como operacao inversa de uma multiplicacéo entre dois nUmeros inteiros.

Como por exemplo: Pedro distribuiu igualmente para seus dois amigos 3

barras de chocolate. Que por¢éo do chocolate cada um recebeu?
Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p.102):

Outra interpretacdo do namero racional como quociente de um inteiro

por outro (a: b = % -, b #0). Para o aluno, ela se diferencia da

interpretac@o anterior, pois dividir uma unidade em 3 partes e tomar
2 dessas partes € uma situacdo diferente daquela em que é preciso
dividir 2 unidades em 3 partes iguais. No entanto, nos dois casos, o

resultado € dado pelo mesmo nimero: § (BRASIL, 1998, p. 102).
Também podemos ter o significado de fragcdo como raz&o que pode ser usado
como indice de comparagdo. Uma interpretacdo diferente das anteriores é aquela
em que o numero racional € usado como um indice comparativo entre duas
guantidades, ou seja, quando € interpretado como razdo. (BRASIL, 1998, p. 102).
Como um exemplo de comparacdo, pode ser: Numa sala de 25 alunos, 15 séo

meninas. Que fracdo da classe representa a quantidade de meninas?
23



Podemos comentar que o uso do estojo de fracdes para com os educando
possui uma conjuntura diferente quando avaliado por um professor. Para o
educando € aprender brincando, enquanto para o adulto € conjecturar diferentes

meios de aprendizagens com maiores significacdes possiveis.

1.3 O ensino de fragbes segundo os documentos oficiais

Fundamentalmente as atividades a serem ensinadas aos estudantes de 4° e
5° ano sdo de suma importancia visto que os alunos sao levados a entender que 0s
nameros naturais tornam escassos para resolver alguns problemas do dia a dia,
como por exemplo, a famosa divisdo de uma pizza em trés partes iguais.
Dependendo da pergunta que se faga esse problema pode fazer com que os alunos
enxerguem os nUmeros racionais como um novo método de se resolver esse tipo de

problema.
Assim, faremos uma breve apreciacédo do que consta nos materiais oficiais.

No documento de Orientagcdes Curriculares do Estado de Sao Paulo Anos
Iniciais do Ensino Fundamental Matematica (2014), consta que as criancas devem
ter contato com a matematica, serem educadas matematicamente, para que possam
ser individuos criticos, competentes e confiantes, pois no dia a dia temos que nos

relacionar com a matematica.

O material apresentado abaixo, que foi retirado das orientacdes, refere-se ao
gue estd exposto no material didatico EMAI (Educacdo Mateméatica dos Anos
Iniciais), disponivel para escolas estaduais que atendem alunos do ensino
fundamental ciclo I, ou escolas municipais que sdo parceiras da rede estadual que

adotam o material supracitado.

Estas orientagdes indicam que apenas nos 4% e 5% anos do ensino
fundamental seriam introduzidos os numeros racionais, de modo que estes

contetdos contemplados sejam:
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NUMEROS RACIONAIS

* Compreender alguns dos significados dos niimeros racionais: quociente e parte-
todo.

* Reconhecer niimeros racionais no contexto diario (metades e tercas partes).

* Ler nimeros racionais de uso frequente, na representacdo fracionaria e decimal.

* Resolver situacoes-problema simples que envolvam alguns dos significados dos
numeros racionais: quociente e parte-todo.

= Estabelecer relacdes entre representacdo fracionaria e representacdo decimal de
um numero racional.

» Estabelecer relacdes entre diferentes representacdes fracionarias de um niimero
racional (nocdo de equivaléncia).

* Calcular o resultado de adicdes e subtracbes de nimeros racionais na forma
fracionaria e decimal, por meio de estratégias pessoais e pelo uso de técnicas
operatorias.

* Analisar, interpretar e resolver situacoes-problema, no campo aditivo, envolvendo
numeros racionais na forma decimal.

* Comparar nlimeros racionais na sua representacao fracionaria e decimal.

Quadro 2: bloco referente a aprendizagem de numeros racionais 4° ano do ensino fundamental.
Fonte: Orientacdes Curriculares do Estado de S&o Paulo Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Matematica, 2014, p. 32.

O quadro 2 representa o bloco referente a aprendizagem de numeros

racionais do 5° ano do ensino fundamental segundo as Orienta¢des Curriculares do

Estado de Sao Paulo.

NUMEROS RACIONAIS

= Reconhecer niimeros racionais no contexto diario, fazendo a leitura dos nimeros
racionais de uso frequente, na representacio fraciondria e na representacdo decimal.

= Reconhecer que os niimeros racionais admitem diferentes (infinitas) representacoes
na forma fracionaria.

= Identificar e produzir fracbes equivalentes, pela observacio de representacdes
graficas e de regularidades nas escritas numéricas.

= [dentificar e produzir diferentes escritas nas representacdes fracionaria e decimal
com o apoio em representacdes graficas.

= Comparar e ordenar nimeros racionais de uso frequente, na representacio
fraciondria e na representacao decimal, localizando-os na reta numérica.

» [dentificar fracdo com significado de parte-todo.

= Analisar, interpretar e resolver situacdes-problema, compreendendo diferentes
significados das operacoes do campo aditivo, envolvendo niimeros racionais.
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= Relacionar representacoes fracionarias e representacio decimal de um mesmo
namero racional.

= Analisar, interpretar e resolver situacdes-problema, compreendendo alguns
significados das operacdoes do campo multiplicativo, envolvendo nimeros racionais,
sem uso de regras.

» Calcular o resultado de adicdes e subtracdes de ntimeros racionais, por meio de
estratégias pessoais e pelo uso de técnicas operatdrias convencionais.

» Utilizar procedimentos pessoais de calculo para resolver adigdes com numeros
racionais apresentados na forma decimal.

» Calcular o resultado de algumas multiplicacdes e divisdes de nimeros racionais, por
meio de estratégias pessoais.

= Resolver problemas que envolvem diferentes representacées de nliimeros racionais.

= Explorar regularidades nos resultados de operac¢des com niimeros racionais.
Resolver situacoes-problema que envolvem o uso da porcentagem no contexto diario,
como 10%, 20%, 50%, 25%.

Quadro 3: bloco referente a aprendizagem de numeros racionais 5° ano do ensino fundamental.
Fonte: Orientacdes Curriculares do Estado de S&o Paulo Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Matematica, 2014, p. 36 e 37.

Apesar de nos dois quadros aparecerem representacdo decimal de um
namero fracionario, nosso foco sera apenas no tema de fracdes. Podemos perceber
que tanto no 4° ano quanto no 5° ano ha uma evidente preocupag¢do em
compreender o significado dos numeros racionais, como quociente e parte-todo.
Enguanto no 4° ano ha uma maior preocupacdo em desenvolver os conceitos dos
nameros racionais, como por exemplo, o reconhecimento dos nimeros racionais, ler
nameros racionais, calcular, estabelecer relagdes de equivaléncia, no 5° ano ha um
avanco no tratamento das informacgdes, visto que no 4° ano ha a introducdo dos
nameros racionais (fracdes) e no 5° ano ha um avanco no tratamento das
informacdes e um aprofundamento das operagdes, como por exemplo, explorar

regularidades e resolver situacdes-problemas envolvendo porcentagem.

Neste caso do aprofundamento, podemos verificar que, para os alunos neste
nivel, ha uma proposta de que reconhecam que os numeros fracionarios admitem
diferentes e vérias representacfes, ou seja, ha inUmeras possibilidades de fracbes

equivalentes.

Ja na visao dos PCNs (1997, p.67) encontramos: “a abordagem dos numeros
racionais no segundo ciclo tem como objetivo principal levar os alunos a perceberem
gue 0S numeros naturais, ja conhecidos, sdo insuficientes para resolver
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determinados problemas”, sendo assim, precisando de mais possibilidades para
resolver estes problemas, reconhecendo assim 0s numeros racionais como uma

possivel solucdo para os novos tipos de problemas.

Da mesma forma que as Orientagdes Curriculares do Estado de S&o Paulo
Anos Iniciais do Ensino Fundamental Matematica (2014) salientam a preocupacao
em trabalhar com ndmeros racionais como quociente e parte-todo, entre outros
conteldos também, os PCNs nos orientam para trabalharmos fracdes que
representem parte-todo, quociente e razéo, exemplificando cada um desses itens
como:

e A préatica mais comum para explorar o conceito de fracdo € a que recorre a situacdes
em que esta implicita a relacdo parte-todo; é o caso das tradicionais divisées de um
chocolate, ou de uma pizza, em partes iguais.

e A relagdo parte-todo se apresenta, portanto, quando um todo se divide em partes
(equivalentes em quantidade de superficie ou de elementos). A fracdo indica a
relacéo que existe entre um numero de partes e o total de partes.

e Outro significado das fracdes é o de quociente; baseia-se na divisdo de um natural
por outro (a : b = a/ b; b # 0). Para o aluno, ela se diferencia da interpretacdo
anterior, pois dividir um chocolate em 3 partes e comer 2 dessas partes € uma
situacao diferente daquela em que é preciso dividir 2 chocolates para 3 pessoas. No
entanto, nos dois casos, o resultado é representado pela mesma notacao: 2/3.

e Uma terceira situacdo, diferente das anteriores, é aquela em que a fracdo € usada
como uma espécie de indice comparativo entre duas quantidades de uma grandeza,
ou seja, quando é interpretada como razao. Isso ocorre, por exemplo, quando se lida

com informagdes do tipo “2 de cada 3 habitantes de uma cidade s&o imigrantes”.
(BRASIL, 1997, p.68).

O mesmo documento apresenta também uma outra situacdo que € o
significado da fracdo como operador, mas que isto sera trabalhado nos ciclos

posteriores.

Podemos perceber que os PCNs e as Orientacdes Curriculares, convergem
ao ponto de que se deve trabalhar fragdes como parte-todo, quociente e razdo. Ja a
BNCC (Base Nacional Comum Curricular) esta dividida em unidades tematicas,

objetos de conhecimento e habilidades.

As unidades tematicas referem-se aos temas, ao arranjo dos objetos de
conhecimento, adequando as especificidades dos diferentes componentes
curriculares. As habilidades expressam as aprendizagens fundamentais e relevantes

para a vida do educando. Assim como as Orientagbes Curriculares, a BNCC
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também é dividida por ano, diferente dos PCNs, que quando se refere ao educando,

esta dividido em ciclos.

Dessa forma, para o 4° ano do ensino fundamental, na unidade tematica
numeros, os objetos de conhecimentos, em se tratando de fragbes, sdo: “Numeros

racionais: fracées unitarias mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100)” e a
habilidade é “Reconhecer as fracbes unitarias mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e

1/100) como unidades de medida menores do que uma unidade, utilizando a reta
numérica como recurso.” (BNCC, 2017, p.288-289).

Ja para o 5° ano, na tematica niumeros, e 0s objetos de conhecimento em se

tratando de fracGes, sao:

e “Representacao fracionaria dos numeros racionais: reconhecimento, significados,
leitura e representacio na reta numérica”.

Comparacdo e ordenacdo de numeros racionais na representacdo decimal e na
fracionaria utilizando a nocao de equivaléncia ldentificar fragbes equivalentes.
“Calculo de porcentagens e representagao fracionaria” (BNCC, 2017, p.292).

E as habilidades para esta unidade tematica séo:

e “ldentificar e representar fragdes (menores e maiores que a unidade), associando-as
ao resultado de uma divisdo ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta
numerica como recurso”.

e Identificar fragBes equivalentes.

e Comparar e ordenar nameros racionais positivos (representacfes fracionaria e
decimal), relacionando-os a pontos na reta numérica.

e “Associar as representagbes 10%, 25%, 50%, 75% e 100% respectivamente a
décima parte, quarta parte, metade, trés quartos e um inteiro, para calcular
porcentagens, utilizando estratégias pessoais, calculo mental e calculadora, em
contextos de educacao financeira, entre outros”. (BNCC, 2017, p.293).

Podemos perceber que os trés documentos oficiais comunicam-se quando se
trata de representacdo fracionéaria, representar a fracdo parte-todo, identificar as
fracbes equivalentes e comparacéao de fracdes. Ambos os documentos referem-se

em relacionar os “pontos na reta numeérica”, ou seja, comparando-0s.
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1.4 O que ha de fragbes no material didatico dos alunos do 5° ano?

No material didatico apostilado da editora Abril, intitulado “Sistema ser de
Ensino” que os alunos fazem uso na rede municipal, da cidade de Tanabi, interior
de Sao Paulo, no caso 5° ano do ensino fundamental, inicialmente ha a analise de
varios conceitos associados a fracdes, como por exemplo, os tipos de fracdes e
como podem ser classificados: quais sédo fracdes proprias, fracdes impréprias e
fracOes aparentes.

Além disso, no material didatico do aluno séo incluidos exercicios que
contemplam fracdo como parte-todo, quociente e razdo; como nos documentos
oficiais acima descritos. Da mesma forma, o material também contempla atividades
sugeridas nos materiais oficiais como comparacao de fracdes, identificacdo de
fracbes equivalentes, numeros mistos, simplificacdo de fragcdes, multiplicacdo com

fracOes e divisdo com fracoes.

Também é possivel notar que o material apresenta parca quantidade de
exercicios para o aluno executar, visto que de acordo com o tema a ser abordado
pelo material, hd apenas um exemplar para o educando realizar, deixando a cargo
de o professor escolher e ministrar aos educandos outros exercicios para fixacdo do
conteudo abordado.

Portanto, o material fornecido aos educandos, embora contenha poucas
atividades, apresentam o conteddo necessario conforme o que os documentos

oficiais propéem.

Na perspectiva do que foi argumentado anteriormente é de fundamental
importancia que o professor que ird lecionar nestas séries, saiba um pouco mais
sobre fracbes e também como elas podem relacionar-se com o estojo de fracfes e

outros materiais que sejam significativos para o aluno.
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2 Capitulo 2: A formacao do professor que ensina matematica

Neste capitulo faremos algumas reflexbes acerca da formacgdo inicial e
continuada de professores e de como os grupos de estudos podem ajuda-los em
uma formacéo docente que possa auxilid-los a um melhor entendimento a respeito
do conteudo fracdes caso eles ndo compreendam alguns conteddos matematicos
em se tratando deste tema. Entendemos que é importante que os professores
possam romper com a proposi¢cdo aos alunos dos chamados exercicios como forma
privilegiada de ensino, de modo a construir uma pratica que deixa de lado uma
aprendizagem apenas de regras e algoritmos, sem que ele, e seus alunos,
aprendam de fato os conceitos matematicos. Quando nos referirmos neste trabalho
a professores da educacdo bésica, falamos de professores das séries iniciais (em
geral pedagogos) e de sua formacéo inicial, que, principalmente em se falando da

formacdo matematica desses professores é reconhecidamente precarizada.

Costa, Pinheiro e Costa apud Gaio e Duarte (2003) entendem que, pela
simplicidade dos conceitos de matemética basica nos anos iniciais, a formagéo do
professor é negligenciada; nessa dire¢do. Diante disso, defendem uma retomada da
valorizacdo do ensino do conteddo matematico durante a formacdo inicial dos
pedagogos.

“‘Dessa forma, é preciso ser repensada a necessidade de
desenvolver os diferentes tipos de conhecimentos importantes
ao professor para o ensino de matematica — de conteudo,
pedagdgicos e de curriculo — pois 0s primeiros conceitos sao

alicerces para conhecimentos mais complexos.” (COSTA,
PINHEIRO E COSTA, 2016, p.508).

Em decorréncia da ndo consisténcia da formacao em matematica nos cursos
de pedagogia, ha também uma formag¢do muito modesta em matematica por esses
estudantes na escola basica, onde alunos passam de ano escolar sem aprender
significativamente a matematica, como denunciam Menegazzi apud Nacarato,
Passos & Carvalho:

“[...] um dos grandes desafios para os formadores de professores

gue ensinam ou ensinardo matematica — graduandos de Pedagogia
— ndo reside apenas em romper barreiras e bloqueios que estes
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trazem de sua formacdo matematica da Escola Bésica, mas,
principalmente, em provocar a percep¢ao desses fatos, trazendo-os
a tona para que possam ser objeto de reflexdo, superacdo e
(re)ssignificacdo.” (MENEGAZZI, 2014, p.20).

Para superar essa formacao modesta no ensino fundamental e médio, poder-
se-ia aumentar a carga horaria nos cursos superiores desses futuros professores de
educacédo basica, em relacdo ao conteudo especifico, no caso apresentado aqui, a
matemaética. Isso ndo quer dizer que sera formado um professor de matematica, mas
sim um professor polivalente que também precisa de conhecimentos matematicos

para que possa ensinar matematica.

Falando um pouco mais da formacgao do futuro professor, Cavalcante afirma
que:

Sobre a formacéo inicial de professores, trabalhos em Educacéo
Matematica, como os de Curi (2004; 2006) e Pavanelo (1999; 2002),
ao investigarem cursos de formacdo de professores polivalentes,
apontam de forma geral a necessidade de aumentar a carga horaria
curricular para desenvolver contetdos matematicos, tanto para suprir
as demandas formativas profissionais desta disciplina quanto para
superar as deficiéncias relativas a formagdo mateméatica basica
trazidas pelos alunos que procuram o0s cursos de pedagogia.
(CAVALCANTE, 2013, p.15).

Além disso, podemos perceber que a maior parte dos alunos que cursam
pedagogia sdo proveniente das classes mais modestas de nossa sociedade, como
assim diz o boletim publicado na IDados que utiliza a nota do Enade e do Enem,
sendo que os dados do Enade (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes)
foram utilizados os exames dos anos de 2005, 2008, 2011 e 2014, e do Enem

(Exame Nacional do Ensino Médio) de 2014.
O boletim nos informa que:

Os alunos de Pedagogia, em sua expressiva maioria, provém de
familias de baixo nivel de escolaridade, baixa renda, trabalham de
dia e estudam a noite. Essas condicdes vém se deteriorando nos
altimos anos, ou seja, mesmo com O aumento do acesso da
populacdo a Universidade, os alunos que procuram esses Cursos
situam-se no extremo inferior da distribuigcdo (IDADOS, 2016, p.4).
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Esse boletim reflete o traco caracteristico da populacdo que adentra as
salas de pedagogia para formarem-se professores que irdo lecionar em salas de até
5° ano do ensino fundamental, e em comparacdo a outras licenciaturas, qual o
rendimento da pedagogia com o0s outros cursos de licenciaturas e comparando

também com curso de engenharia.

A despeito de as politicas publicas favorecem o acesso dos estudantes ao
ensino superior, a maioria dos alunos que procuram pedagogia, procedem das
escolas publicas também, como aponta IDados (2016, p.5): “a quantidade de alunos
gue estudaram em escolas privadas vem se reduzindo de 19% em 2005 para cerca
de 10% em 2014.”

Mesmo com esse perfil caracteristico dos futuros professores, ndo podemos
deixar de lado a qualidade da educacdo ministrada nesses cursos de pedagogia.
Seria necesséria uma ampla melhoria no ensino de conteidos matematicos,
melhoria essa que se relacionaria com a melhoria do desempenho profissional dos
professores. Entendemos que, se tal problema ndo for tratado durante a formacao

inicial, podera ocorrer sérias implicacdes futuras.

Para isso, Rolddo nos fala que qualidade do ensino que pode ser delineado

como:

‘O conceito de qualidade relaciona-se, por um lado, com uma
preocupacdo de melhoria dos desempenhos profissionais, que €, nos
dias de hoje, particularmente relevante no campo educacional, em
parte por razdes econfmicas, € certo, mas também pela defesa do
papel insubstituivel de uma escola publica para todos nas
sociedades atuais, sendo hoje determinante que essa escola se
assuma e atue como de qualidade para todos (CALDWELL, 2000).
Por outro lado, implica reconhecer que as ideias de qualidade, e
também de exceléncia, no que se refere aos profissionais do ensino,
qualquer que seja o nivel ou dominio da sua acao, pode ser lida de
maneiras muito diversas, que € importante esclarecer. O ponto de
que parto é a assunc¢do da necessidade de um refor¢o da qualidade
e de promocdo da exceléncia no que se refere aos professores, e
muito particularmente aos professores dos niveis iniciais de
docéncia.” (ROLDAO, 2005, p.21).

Mesmo com poucas oportunidades na escola béasica, de se estudar e

aprender de fato a matematica, ndo seria cabido também deixar os futuros
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professores sem o devido estudo desta disciplina que para muito parece “um bicho

de sete cabegas” e que somente poucos conseguem aprendé-la.

Alguns cursos de pedagogia deixam para instaurarem as aulas de matematica
nos periodos finais do curso, visto que alguns alunos ndo possuem muita simpatia
por esta disciplina. Neste interim, a entidade proponente da formac&o superior teme
gue se a disciplina for ministrada nos periodos iniciais do curso de pedagogia, 0s
alunos tenderdo a se ausentar do curso superior ou até mesmo, deixar de frequenta-

lo.

Abaixo, segue algumas grades curriculares de algumas faculdades
pertencentes ao noroeste paulista, regido onde a autora reside.

Faculdade de Educaciio, Ciéncias e Artes “Dom Bosco™ de Monte Aprazivel
GRADE CURRICULAR DE PEDAGOGIA - LICENCIATURA - 2016

Educacio Infantil, Ensine Fundamental e Gestiio Escolar

PERIODOS LETIVOS

DISCIPLINAS I T lmlivli v v lch

Conhecimentos Histdricos da Educacio 40 401 B
Fundamentos Filosdticos da Educagio 40 44} B
Org. do Sistema Educacional Brasilewro 40 40 B0
Conhecimentos Socwligicos da Educagiio 40 40 80
Conhecimentos de Lingua Materna &0 80 160
Desenvolvimento e Aprendizagem 20 Bl 160
Ciestio Educacional B0 20 20 40 280
Biologia Educacional 40 40 Bl
Educacio e Multiculturalismo 40 441 B
Dhdatica Geral il ] 160
Curriculo / Projeto Educativo 20 40 120
Alfabetizagio e Letramento Bl E0 160

Brinquedos, Jogos ¢ Recreacho Infantil 40 40 Bl

0
Fund. de Ciéncias Naturais e sua Dudatica 40 40 Bl
Processos Avaliativos na Educacio Bésica B Ei 160
Fund. da Histéria e Geografia e sua Didética 40 40 80
Educacio de Pontadores de Neces. Especiais 40 40 80
LIBRAS L1l £l
Pratica Pedaedeica e Pesauisa 40 40 40 40 40 40 240

Quadro 4: Grade Curricular da instituicho FAECA/Dom Bosco, Monte Aprazivel. Disponivel em
https://site.faeca.com.br/uploads/editor/faculdade/Calendarios/Ciencias Contabeis/Direito/ GRADE P
edagogia_ 2016 3 anos.pdf acessado em 26/07/2018
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FACULDADE DE EDACACAD, CIENCIAS E ARTES DOM BOSCO DE MONTE APRAZIVEL

GRADE CURRICULAR - 2017

CURSD: PEDAGDGIALICENCIATURA

. . SEMESTRES TOTAL
DISCIPLINAS Flr x5 & T g

Combiec. Historons & BEducacio | 0 | &0 160
rund. Fdesthom da Educsi@o 20| 80 160
Jre. o Sasl Edwe Brasilero 40 | 40 R
Conbiec. Seaolog da Bducagio &0 | &0 160
Cembiec. de Lingus Materna A0 | 40 B
Libras 40 | 40 80
[Desenvolv. e Aprendizagem &0 | RO 160
Faclopia Educacional &0 | B 1610
ducacio & Mul nculturalismo B0 | BD 160
Curriculo'Frojao Educalivo &0 | RO 160
sl Educacional B0 | BD | B0 | BD 320
Literatura Infanta Juvenl 400 | 40 A0 A0 164
Bnndquedos, Jogos @ Recr. Intantu | 40 | 40 &

rund. da Lingus Porl 2 s Dad

. da Mstendilncs @ sas Dhd

frund. de Cién. Mal, e sua Dndan, 40 | 40 A0 A0 164
Fralca Pedapomea e Fesquisa 40 | 40 Al A 1640
Allabetzacio ¢ Letramenlo g0 | RO 1640
I nckstnca Cieral B0 20 1640
fduc. de Port. de Met. BEspecias A0 LT &
Frocessos Avabalves da BEd. Bas, 40 A0 &0
[TOFCAL DA CARGA THORARLA | 400400 400 | 400 | 400 | 400 | 400 | 400 | 3200
Estidgio Supervisionado® G B0 1] B0 240
Estagio Superv: em Gesifio Educ # 20 20 20 il ]
AT HIADES COMPLEMENTARES 100
TOTAL GERAL | 3620

Quadro 5: Grade Curricular da instituicho FAECA/Dom Bosco, Monte Aprazivel. Disponivel em
https://site.faeca.com.br/uploads/editor/faculdade/Calendarios/Ciencias Contabeis/Pedagogia/Grade

PEDAGOGIA 2017%20-%20Dura%C3%A7%C3%A30%204%20ANOS%20-%20atual.pdf

acessado em 26/07/2018

34



1° Periodo

= Educacdo Ambiental e Cidadania
= Educacdo e Diversidade

= Filosofia da Educagéo |

= Histéria da Educagdo |

= Introducéo a Pedagogia

= Leitura e Produgdo de Textos

= Ludicidade e Aprendizagem

= Praticas Educativas |

= Psicologia da Educagéo |

= Educomunicagdo

= Filosofia da Educagéo Il

= Fundamentos da Educagéo Infantil
= Histéria da Educacdo Il

= Lingua Portuguesa

= Préticas Educativas Il

= Psicologia da Educacdo Il

= Sociologia da Educagao

2° Periodo

3° Periodo

= Didatical
= Educacdo das Relagdes Etnico-

raciais

» Educagdo e Musicalizagdo
= Estrutura e Funcionamento da

Educagéo Basica

= Fundamentos da Alfabetiza¢do e

Letramento

= Inféncia, Linguagem e Sociedade
= Praticas Educativas Il
= Psicomotricidade

4° Perfodo

= Didatica Il

= Direitos Humanos

= Educagéo Fisica: Fundamentos e
Metodologia

» Legislacdo Educacional

= Lingua Portuguesa: Fundamentos e
Metodologia |

|- Matematica: Fundamentos e|
Metodologia |

= Metodologia e Prética de
Alfabetizacdo

= Praticas Educativas IV

Quadro 6: Grade Curricular da instituicdo Unirp/ Séo José do Rio Preto. Disponivel em
http://www.unirp.edu.br/MatrizCurricular.aspx?grade=2019&semestre=1&curso=20&periodo

=N&enfase=151 acessado em 26/07/2018

UCENCIATURA EM PEDAGOGIA ~ HORARIO 2% SEMESTRE LETIVO DE 2018
Dia  Mordrio | 1% ano 20 300 Itamo a* ano
1611 - Estago Summemmrd pervisiona - ‘
021N |- | do: Organizaclo e Gestdo da Educagdo |+«
| Infantd (Maévi) T2 \
1983 ~ Estigio Curricular Supervisiona [
e 1528 |- - do: Trabaiho Pedagdgico no Erting Fun- °s
{anos inicais) | (Denise) T1
19.21% 1605 ~ Organizacio e Gestdo da Educagio 1612 ~ Conteddo ¢ Metodologia do En-  §1984 ~ Educacio em Direftos Mumanos il”s-[d\xxlolmluuu Fundamentos,
Bisica (Madw) 400 de Materndtica (Paula Mathewos)  JIl (Ana Klen) Politicas e Praticas [ulo)
{ 1605 ~ Organizacio ¢ Gestho da Educacdo 11612 « Conteddo ¢ Metodologha do £n- | 1985 ~ Educacdo Inclusiva: Fandamentos,
2123 B3sica (Madw) 1982 - Soclologha da Educaclo Il (Fabio) | L 0 {utio)
11611 - Estigio Curricutar Supervisiona- 1633 ~ Estiglo Supervisionado Curnicular
0% 12n - | do: Organizacdo ¢ Gestdo da fducagdo |-~ - Trabaiho Pedagogio no Erino Fund
{Infantst (Maévi) T2 tal (anos iniclals) il {Ana Kieln) T1
‘ | 1983 ~ Estagio Curricular Supervisiona-
oy 1318 {=es | do: Trabalho Pedagogico no Entino Fun- |«
! | damental {anos inickais) | {Denise) T2
| | _ . | 1639 - Conteldo € Metodologha do [n- | ARas Habildades ou Superdotacdo
19-21h | 1604 - Histdeia da Educaclo Nl (Sivana) | 1615 - Sociologia da Educaco i (Fadio) | ge Mistdria omberto) | (Raut/Cacns), optative N
| 21238 | 160¢ - Histiria da Educaclo Il Sivana) | 1615 - Sociologia da Educacdo I (F4bio) ;x’;‘z‘m&m #aE m’;m“
| | 1633 - Estigio Supervisionado Curricular
RIS RS Trabalh 00 Ersino Fund
| | tal {anos iniciais) Il (Ana Kiein) T2
441 19.21n | 1182 - Pricologia da EdocaBo i (Rack) | 1537 - Diciica (Marcos Serzedelio) 5:::"”""”““'““'"’" 1630 - Ltevatura Infanti (Susanna)
| 21230 | 1182 - Pricologia da Educaglo B (Rawf) | 1537 - Diditica (Maecos Serzedelio) ;m:"“""""m“(m”“' &”"W:‘Wb'(@‘
. 5 h ——— X W

Quadro 7: Grade Curricular da instituicdo IBILCE/UNESP Disponivel em
http://www.ibilce.unesp.br/Home/Graduacao450/Pedagogia/horario-2018-20-pedagogia-
v07dez.pdf acessado em 26/07/2018

Observando os quadros acima, podemos perceber a fragilidade na
guantidade de tempo instituicbes de ensino superior, destinados ao componente
curricular matematica e “podemos dizer que as futuras professoras polivalentes tém
poucas oportunidades para formacdo matematica que possa fazer frente as atuais
exigéncias da sociedade” e ainda podemos salientar que “quando ela ocorre na
formacao inicial, vem se pautando nos aspectos metodolégicos” (NACARATO, 2011,

p.22)

De modo a contribuir com o excerto apresentado, Cavalcante (2013) reforca
gue alguns cursos deixam fragilizadas as formagdes iniciais dos futuros professores:
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“[...] muitos cursos de formacdo ndo tém cumprido seu papel de
preparar docentes para o ensino de matematica nos anos iniciais do
Fundamental, agravando-se a esta realidade [...], salvo esforcos
isolados de docentes, de grupos de estudos e de alguns cursos de
formacdo. A realidade mostra que o conhecimento mateméatico é
tratado de forma superficial em muitos destes cursos.”
(CAVALCANTE, 2013, p.15).

Ao observarmos o0 quadro 3, podemos perceber que pode ocorrer uma
pouquidade de oportunidade de se estudar matematica, deixando para os V e VI
periodos momentos dedicados a aprendizagem desses conteudos para os futuros
professores. Entretanto, ao observarmos o quadro 4, a Instituicdo de Ensino mudou
a grade curricular, passando de 2016 para 2017, de forma que houve uma
ampliacdo da carga horéria curricular que antes era de 6 semestres ampliando para
8 semestres e também a quantidade de horas aulas dedicadas ao estudo de
matemadtica, o que pressupde que talvez tenha havido no curso uma conscientizacao
sobre a necessidade de enriquecimento de uma maior aquisicdo mateméatica dos
futuros professores, conforme nos fala a literatura. No entanto ambas as grades
curriculares dos quadros 3 e 4 estdo deixadas para os dois ultimos anos do curso
superior as aulas do famigerado componente curricular, a matemética, que pode
indicar certa preocupacdo dos professores em ministra-las nos primeiros semestres

e os alunos ausentar-se da instituicdo de ensino Superior.

Em relacdo ao quadro 5, que apresenta a grade curricular da instituicdo Unirp/
Sao José do Rio Preto, podemos observar que o conteudo matematico aparece no
4° periodo do curso de pedagogia e ainda ndo nos revela a quantidade da carga
horaria curricular a ser ministrada para os discentes. Se a grade curricular do quadro
5 for comparada ao do quadro 4, podemos captar que os alunos referentes a tabela
4 estdo em vantagem curricular no quesito horas em estudos da disciplina
matematica. Mas ndo me cabe aqui julgar qual instituicdo é melhor proponente em
se tratando de curriculo, e sim meu estudo que se refere ao aprendizado dos futuros

professores pedagogos em matematica.

Finalmente, ao observarmos o quadro 6 podemos observar que a instituicao de
ensino se langca a apresentar o conteiddo de matematica no 2° ano do ensino
superior, e apenas no segundo semestre, como podemos observar no préprio

qguadro.
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Ao considerarmos as trés instituicbes apresentadas, percebemos que duas
delas deixam reduzidas horas de estudos matematicos aos futuros professores. Mas
ndo nos cabe lancar julgamentos a respeito de suas grades curriculares.
Reservamo-nos apenas observar a quantidade de aulas que se referem ao estudo
da matematica, posto que o Art. 6° do Conselho Nacional de Educacédo, da
Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, o qual, institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacado em Pedagogia, licenciatura, nos
diz que “a estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagdgica das instituicdes”, ou seja, as instituicdes tém autonomia para

organizarem suas grades curriculares. (Resolugdo CNE/CP N° 1, 2006, p.3).

Sendo assim, ndo podemos deixar que estes percalcos produzam poucas
oportunidades de contextualizacdo e aprendizagem significativa da matemaética,
deixando que os futuros professores também participem e produzam material,
facilitando o aprendizado, visto que a matematica também é uma producdo humana.
Com algum receito as entidades proponentes destes cursos deixam um pouco de
lado o exercicio reflexivo e mental das aulas de matemética e assim, privam 0s
futuros professores das referéncias aos fundamentos da matematica, pautando
apenas em metodologia, no como fazer e ndo, praticando a matematica

propriamente dita, resolvendo problemas.

E de suma importancia mencionar a falta de um alicerce cabivel para o ensino
de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental dos futuros professores,
visto que é de somatdria importancia este aprendizado na fase inicial dos estudos

dos educandos em crescimento.

Mas, se o pedagogo, aquele responsavel pela instru¢do de criancas, uma
educacgédo formal, € privado de tal alicerce, ndo significa que ele - o pedagogo-
precise continuar nesta cisdo de conhecimentos. Muito pelo contrario, quando este
estiver ministrando aulas, a escola como um todo podera ajuda-lo a melhorar, ser

um professor pesquisador e a refletir sobre a prépria préatica docente.

Dessa maneira, é de fundamental importancia provocar o professor para que
investigue a propria pratica e também para que estude com a finalidade de

aperfeicoar sua educacdo matemética de modo que possa progredir em sala de
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aula, ndo deixando que os educandos permanecam na escola dispondo das
mesmas aulas enfadonhas e nada motivadoras que provavelmente dispunham

guando também estavam sentados nos bancos escolares.

Essa motivacdo para que o professor possa estudar refletir sobre a pratica
docente, podem ser promovidos em ambiente de trabalho. Esses ambientes de
formacédo podem ser ocorridos nos horarios de estudos do professor, em conjuntos
com os pares, coordenadores e diretores, nos ATPC’s, por exemplo, que sera falado

no proximo capitulo.

Os professores que ja trabalham em salas de aula e se sentem inseguros em
ministrar aulas de mateméatica, podem de grupos colaborativos (ou grupo de
estudos) juntamente com a equipe gestora, de forma que este estudo propicie um

maior entendimento e reflexdo a respeito da matematica.

Essa reflexdo por parte do professor pode interferir no desenvolvimento
profissional docente, podendo “potencializar o desenvolvimento profissional”.
(NACARATO, 2011, p.124).
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3 Capitulo 3: Firmando Conexbdes

Este capitulo tem por finalidade apresentar a abordagem metodolégica adotada
para a realizacdo da presente investigacdo. Inicialmente caracterizamos o método
de pesquisa a ser utilizado. A proposta da pesquisa esta alicercada em uma
pesquisa participante com uma abordagem qualitativa, visto que “o pesquisador e o
pesquisado”, possuem “uma relacdo intima” (BORBA; ARAUJO, p.17) que ocorre
Nnos encontros para as entrevistas e didlogos decorrentes da pesquisa sejam as mais
fidedignas possiveis. Os registros das entrevistas, por sua vez, podem ser por meio
de registro disponiveis como gravacao em audio, gravacdo em video e questionarios

gue nao tem carater quantitativo.

Para a interpretacdo e compreensdo dos episédios evidenciados, nesta
dissertacao, farei o uso da pesquisa qualitativa que me alicercard no manuseio das
informacgdes coletadas por meio entrevistas gravadas em audio. Os audios tém uma

duracéo aproximada de 6 horas e 25 minutos, num total de quatro encontros.

A abordagem qualitativa, nesta situacdo, vem sendo utilizada aqui para uma
melhor compreensédo de como o estojo de fragdes poderia ser um material no auxilio
na aprendizagem dos educandos e também como poderia ser um recurso para
formacdo do professor que ensina matematica nas séries finais do Ensino

Fundamental I, 4° e 5° anos, mas precisamente falando de fracées.

Dessa maneira, esta pesquisa ndo esta sendo feita com o intuito de aferir
nenhum carater quantitativo, mas sim qualitativo. A pesquisa qualitativa na
educacdo, principalmente quando o pesquisador também € professor, permite um
crescimento construido através da experiéncia da rotina do professor, podendo
compartilhar problemas experiéncias e objetivos em comum. Com isso, ha um
crescimento do professor, tornando-se um profissional mais reflexivo com a sua
formacéo e a do educando tendo a oportunidade de ser um sujeito mais autbnomo,

dedicado e evoluir sobre o que aprende, aprendendo com significado.

O primeiro procedimento consistiu em procurarmos reunir um grupo de

professores.
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3.1 Momento 1: A primeira tentativa

A conversa com as instancias burocraticas da escola : Antes do inicio do
grupo de estudos conversei com a secretaria da educacdo do municipio de Tanabi,
falando para ela do meu ingresso no Programa de PoOs Graduacdo Ensino e
Processos Formativos, mais precisamente na linha de Educacdo Matematica e que
para eu desenvolver meu projeto seria bom eu fazer um grupo de estudos para que
fosse possivel fazer uso do estojo de fracdes para que o0 grupo primeiramente o
conhecesse e em um segundo momento crescesse compartilhando experiéncias
relativamente ao ensino e a aprendizagem da Matematica, mais precisamente
falando de fracdes, que € o objeto de estudos. ApGs esta conversa a secretaria da
educagéo deu seu aval dizendo que poderia sim fazer o grupo, pois era de extrema

importancia e ganho para a comunidade escolar.

ApOs esta conversa com a secretaria da educagdo e mesmo ela autorizou meu
pedido, conversei com a diretora da escola Ganot Chateaubriand, onde ministro
aulas, dizendo se eu poderia contar com os professores para fazer o grupo de
estudos. E ela também autorizou meu pedido dizendo eu que poderia constituir o
grupo, pois o grupo escolar ia aprender mais e ter ganhos relativos com relagéo ao

aprendizado dos professores em relacdo a matematica.

Assim, inicialmente, o grupo de estudos deu-se na escola municipal Ganot

Chateaubriand.

O grupo de estudos contemplaria professores que ministram aulas nos 4°° e 5%
anos do ensino fundamental, visto que a nocao de fracbes comeca a ser ofertada

neste periodo escolar e no 5° ano ha um aprofundamento desse conteudo curricular.

A escolha da escola: A escolha da Escola onde ministro aula deu-se porque
havia uma grande motivagdo da minha parte em partilhar os conhecimentos
adquiridos ao longo de minha carreira académica, visto que também participo desde
outubro de 2014 de um grupo de estudos na UNESP de S&o José do Rio Preto
sobre resolucdo de problemas e a aplicacdo do estojo de fracdes para alunos do

ensino fundamental II.
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Apresentacdo da Escola: trata-se de uma. Escola municipal e possui
classes no periodo da manhé, tarde e noite. Os ATPC’s ocorrem na parte da manha
com os professores que lecionam no periodo da tarde e noite e na parte da tarde

com os professores que trabalham no periodo da manha.

No periodo da manha, é oferecida aula para alunos de 1° ao 5° ano com
entrada as 07h00Omin da manha e saida as 12h0Omin. No periodo da tarde, os
alunos de 12 etapa até 5° ano do ensino fundamental I, com entrada as 12h30min e
saida as 17h30min.

Ja no periodo noturno sdo oferecidas aulas para alunos da EJA (Educacao de
Jovens e adultos) que cursam do 2° ao 5° ano (termos | ao 1V), havendo duas salas:
uma para os alunos que cursam os termos | e |l e em outra sala para os alunos que
cursam os termos lll e IV. As aulas para o EJA comecam as 19h00min e terminam
as 21h50min.

Em cada periodo (manhé e tarde) funcionavam 16 salas de aula, num total de
32 professores, uma professora de educacédo fisica, uma professora de inglés e
duas professoras que ministram aula nas salas de AEE (Atendimento Educacional

Especializado).

Uma professora dobrava periodo, ministrava aula tanto na classe regular de

ensino quanto na EJA, sendo assim conta-la-ei apenas uma vez.

A divulgacao do trabalho na escola: Conversei também com a diretora que
faria uma primeira reunido com todos os professores no horario do ATPC (aula de
trabalho pedagdgico coletivo) dizendo que se tratava de um grupo de estudos, para
gue serviria, porque eu precisaria fazé-lo e quais professores fariam parte do grupo

e 0 porgué de se fazer no horario do ATPC.

De acordo com versdes de ato legal emitidas pela CENP em referéncia ao
ATPC: como o Comunicado de 6/02/2009 em que contempla subsidios para a

organizagéo e funcionamento do mesmo, ressalta sua fungéo de:
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-espaco de formacéo continuada dos educadores, propulsor de momentos
privilegiados de estudos, discussao e reflexdo do curriculo e melhoria da
pratica docente;

- trabalho coletivo de carater estritamente pedagogico, destinado a
discussao, acompanhamento e avaliagao da proposta pedagobgica da escola
e do desempenho escolar do aluno (SAO PAULO, SEE, CENP, 2009, s/p).

Além disso, ainda sobre o ATPC (ou HTPC - horario de trabalho pedagogico

coletivo-), Begnami nos diz que:

A atividade do HTPC, como objeto para formacdo continuada, tem como
meta a qualidade da educacdo escolar, o desenvolvimento do professor
como agente principal dessa educacdo. Que, por meio de instrumentos
culturais, como a linguagem, da interacdo social e simbdlica, dos
conhecimentos historicamente produzidos, de suas histérias e vivéncias,
conduzam as atividades que tenham como objeto a construcdo de préticas
discursivas que desencadeiem a reflexdo e o aprimoramento profissional do
préprio grupo. (BEGNAMI, 2013, p.51).

Escolhi o momento do ATPC, pois era 0 momento em que todos estariam na
escola para recados gerais, estudar, ter formacéo continuada, preparar aulas, etc,
entdo achei muito propicio usar este momento, visto que enriqueceria mais 0s

momentos de estudo ou formacéo.

Encontro Geral: convite ao grupo de estudos. O primeiro encontro com 0s
professores da Escola Municipal escolhida foi em 11/setembro/ 2017 em uma

segunda feira, periodo este em que eram agendados os ATPC’s da Escola.

Com autorizacdo da direcdo escolar e da coordenadora pedagdgica, decidimos
por fazer o primeiro encontro com todos os professores juntos, para eles estarem a
par do que ocorreria durante os meses subsequentes com os professores dos 4° e

5° anos do ensino fundamental 1.

Entdo no primeiro encontro falaria com os professores da escola, mais a
coordenadora pedagogica. Os encontros foram nomeados aqui de grupo 1 e grupo
2.

Encontro com o grupo 1 - acertos e dificuldades: No periodo da manha, contei
com a presenca apenas de 12 dos professores que ministram aula nas salas de
segundo ao quinto ano, visto que os professores de 12 e 22 etapa da educagéo
infantil estavam fazendo curso do PNAIC (Pacto pela Educacéo na Idade Certa).
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Logo, havia na sala 3 professoras de primeiro ano, 2 professores de segundo ano, 2
professores de terceiro ano, 2 professores de quarto ano, 1 professora de quinto
ano, uma professora do EJA, uma professora de Inglés e uma professora do AEE.

No caso do curso do PNAIC, minha coordenadora também optou por fazé-lo.
Dessa maneira ela ministrava apenas uma hora do ATPC, depois deixava-nos para
0 preparo de aula e ia fazer o curso. Outra professora do quarto ano ministrava aula
em outro municipio e também assistia cerca de uma hora do ATPC e também saia.
A professora do AEE até que ficou muito interessada no assunto, mas também
comecaria a ministrar aulas uma hora apos o inicio do ATPC, dessa maneira a
professora do AEE assistiu 0 comeco do grupo participou um pouco, deu sua opiniao

mostrando que gostou do material e foi-se embora.

3.1.1 O trabalho no grupo

A conversa com o grupo: Aos que ficaram, descrevi o que seria um grupo de
estudos. Em tal exposicédo, disse que me apoiaria em Ponte e Serrazina (2003), para
guem um grupo de estudos é uma colaboracdo entre os pares e ndo ha um lider,
todos fazem parte do sucesso do grupo. No entanto, seria de minha
responsabilidade trazer textos sobre os diversos conceitos de fra¢des, 0s conjuntos
numericos que fazem parte do ensino fundamental I, que no caso sdo 0s numeros

Naturais e nUmeros Racionais

Apresentacao do Estojo de Fracdes: Durante e depois da minha explicacao
sobre o0 porqué se pensar em constituir um grupo de estudos, todos foram muito
atenciosos em ouvir 0 que eu tinha para dizer e também se mostraram dispostos a
participar, pois acreditaram que tal grupo poderia acrescentar aos saberes que elas

possuem. Aproveitando o0 momento também mostrei o estojo de fragbes.

No ATPC do periodo da manha, o estojo foi muito bem acolhido, sendo que as
professoras o pegaram nas maos espontaneamente. A proposta que eu fiz foi a de
conhecer o material, de modo que foi entregue aos professores um questionario
estruturado que constava, por exemplo, separar o material por cor, quantas pecas
por cor, como se |é a fragdo e representar a fracao.
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Como os professores deste ATPC, que foi o primeiro que visitei, ministravam
aulas na parte da tarde, cumpriram na parte da manh&, o horario de ATPC. A
principio, todos escutaram o que eu tinha a dizer. Olharam o material e até
manipularam-no, colocaram o material apostilado ao lado do estojo vendo como
poderiam fazer uso do material estojo de fracdes e explicar os exercicios propostos
no material apostilado.

figura 1: professoras manuseando o material.

LTy
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Fonte: acervo pessoal

Essas professoras manipularam o material e resolveram alguns exercicios do
material apostilado. Neste caso nao fiz muitas interferéncias, apenas observei o que
elas estavam fazendo, visto que 0s exercicios eram apenas para somar e subtrair
fracbes de mesmo denominador.
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Em seguida, mostrei ao grupo de professores que permanecia no local, um
questiondrio estruturado (anexo) para compreender melhor o estojo. Mas ndo entrei
muito em detalhes, pois este primeiro encontro foi para conhecer um pouco mais o
grupo com um olhar, digamos clinico, com relacdo aos meus pares. De modo geral,

0 primeiro momento com esta turma, foi satisfatorio.

Quando apresentei ao pessoal que fazia o ATPC na parte da tarde
(trabalhavam na parte da manha e realizavam ATPC a tarde), ndo senti muito
entusiasmo dos professores. Como acontecera no outro ATPC, falei que gostaria de
fazer um grupo de estudos com eles, pois eu estava na Pds Graduacdo e minha
proposta seria trabalhar com formacdo de professores, mais precisamente em
matemética e com fracdes usando o estojo de fragdbes como um recurso a mais para
contribuir nas reunides e que caso houvesse interesse, eu o estaria utilizando. Falei
para eles do material, mas ninguém fez perguntas, demonstraram um certo interesse
pois eu era professora na mesma unidade escolar, mas nem tanto entusiasmo. Tive

a impressédo de que achassem que fosse curso, o que de fato ndo era.

J& nesse primeiro encontro, ou seja ,muito precocemente, 0s professores dos
5% anos pediram para eu fazer uso do material em sala de aula, mas essa nao era
minha proposta, entdo me senti desanimada com a situagao e entédo decidi procurar

outra escola que compreendesse de fato o que eu queria realizar.

A exploracdo do material pelas professoras Alguns professores comegaram
a ler o questionario estruturado que estara em anexo, enquanto outras duas
professoras, sendo uma do terceiro ano e outra do quarto ano, juntaram-se e foram
olhar e experimentar melhor o estojo de fragdes, pois elas foram olhar o material
didatico que o Municipio faz uso e perceberam que poderiam fazer uso do estojo de
fracbes ao resolverem determinados exercicios que apareceram no material, como

por exemplo a soma de fracbes com denominadores iguais.

A professora do quarto ano pegou seu material didatico (0 municipio utiliza o

material apostilado do Somos, da editora Abril), e pds de um lado a apostila e do
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outro o material concreto — estojo de fracdes - e ficou interessada ao ver que o

contetdo a ser ministrado poderia ser mostrado também no estojo de fracdes.

Entdo ela pegou as atividades de leitura de fragdo, adicdo e subtracdo de
fragdes com mesmo denominador e pds-se a executar as atividades como se

estivesse colocado no lugar dos alunos em sala de aula, manipulando o material.

Apébs esse manuseio e observacao do material e de como poderia ser utilizado
em sala de aula, ela pediu para que pudesse aplicar a estojo em sua aula, pois seria
de grande importancia os alunos manipularem o material enquanto resolviam as

atividades.

N&o era bem essa a proposta, mas assenti e concordei que poderia fazer 0 uso

para que os alunos manuseassem 0 material enquanto resolviam os exercicios.

Encontro com o segundo grupo: No mesmo dia, mas no periodo da tarde,
ocorreu a mesma reunido, mas com um contingente maior de professores: trés
professores de 5° ano, trés professores de 4° ano, trés professoras de 3° ano, trés
professoras de 2° ano, quatro professoras do 1° ano e uma professora de educacgéo

fisica; num total de 17 pessoas.

Comecei a falar sobre o grupo de estudos como anteriormente, os professores
prestaram atencdo na proposta, quem seriam 0s professores que participaram do
grupo e assim por diante. Mas ao contrario da aparente motivacdo dos professores
gue fizeram o ATPC anteriormente (ndo sei se € pelo fato de alguns ja estarem na
carreira do magistério ha mais de 25 anos) esses professores mostraram resisténcia

em explorar o material

Olharam o material como como foram convidados a fazer, mas sem muita
empolgacdo, os professores de 4° e 5° ano pediram para que eu fazer uma
demonstracdo em sala de aula do material, mas era para eu demonstrar nas salas

delas e de pronto também atendi e me dispus a mostrar aos alunos o material.
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Os obstaculos: ApoOs essas reunides (e antes mesmo do inicio do grupo de
estudos), ndo houve assisténcia por parte da gestédo escolar, no dia inicial do grupo
apenas a coordenadora indagou que eu falaria algo com o grupo e me passou a

palavra.

Em seguida a estes acontecimentos, ndo houve mais interesse do colegiado e
da gestdo da escola em participar do grupo ou se ele aconteceria novamente, ou
comentario semelhante a isto. Pareceu-me que o0s educadores ndo estavam

interessados em ouvir o que eu havia proposto para falar.

Resisténcias: Em outubro deste mesmo ano, fui participar de um congresso
ocorrido em Canoas/ RS, era o Congresso Internacional de Educacdo Matemética
(CIEM). Quando retornei havia por parte da diretora uma certa cobranca da minha
auséncia nesse periodo, visto que por me ausentar por uma semana da escola, os
alunos poderiam ter sentido dificuldade em aprender algum contetddo, ja que eu era
professora de 5° ano e no ano de 2017 ocorreria a prova Brasil.

A prova Brasil é uma avaliagdo em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tém o
objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional
brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos. (Portal
Mec).

Como essa avaliacdo denota uma nota para a escola, a diretora ficou com

receio de a nota da escola abaixar por causa de minhas faltas para ir ao congresso.

Entdo, com tudo o que ocorreu que descrevi acima, fui percebendo que ndo me
sentia mais motivada a fazer o grupo de estudos na escola onde ministro aula.
Contudo mesmo assim me sentia animada a tentar em outro local realizar tal
atividade, visto que € o grupo que pretendo fazer e que pretendo utilizar o estojo de
fracbes como recurso para formacao continuada do professor, educador das séries

iniciais. Sendo assim, fui a busca de outra escola e comecar tudo novamente.
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3.2 Momento 2: O convite a outra escola:

A outra escola em que propus o grupo de estudo denomina-se Antonio
Soares, situada no bairro Sitio do Estado, € uma escola de periferia, atende
principalmente alunos advindos do proprio bairro. E uma escola pequena, foi

reformada ha poucos anos.

Chegando a escola, fui conversar com a coordenadora pedagdgica, falei
sobre meu projeto, a formacao do grupo de estudos e que gostaria de fazer o grupo
com as professoras de 4° e 5° ano.

Como a escola é pequena e de tempo integral, as aulas sé ocorreriam na
parte da manha e o ATPC, ocorreria no contra turno, impossibilitando-me de realiza-
lo. Propus para que os professores pudessem se reunir a noite para que houvesse a

formacéo do grupo de estudos.

A coordenadora alertou-me que seria improvavel de ocorrer tal reunido visto
gue algumas professoras sédo de outra cidade, ou possui crianca pequena, é fora do
horario de servi¢o, entre outros percalgos.

A proposta de investida da dire¢cédo: Mas de pronto houve a sugestao, por
parte da coordenadora, em eu fazer o grupo de estudos com as auxiliares de
atividades educacionais, com a alegacdo de que eram professoras novas e recém-
formadas, ou seja, estariam abertas a aprender, a participar do grupo de estudos, e

tudo que fosse passado para elas seria novidade.

Resisténcia da Pesquisadora: Fiquei um pouco relutante quanto a esta
condicao, pois elas nédo séo as professoras de sala de aula, mas elas acompanham
os professores e ficam no periodo da tarde com os alunos na escola, ap6s o término
das aulas regulares. Depois de bastante conversar com a coordenadora pedagdgica,
aceitei, pois além de tudo, senti um pouco mais de apoio por parte da direcéo

escolar.

As auxiliares de atividades educacionais ficam com os educandos apos o

almoco, até as 16:00, neste periodo, elas trabalham de forma ludica conceitos
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educacionais aprendidos em sala de aula. Seria mais atividades ludicas para fixacao

do conteldo que aprenderam em sala de aula.

Primeiro Encontro na Escola: No primeiro dia de encontro, apresentei-me a
elas, falei da proposta e também que antes de apresentar o material aos alunos,
precisariamos ler o que os autores falam sobre a resolucéo de problemas, ou seja,

haveria a necessidade de lermos textos correlatos ao tema.

Depois de minha apresentacdo, entreguei-lhes uma ficha de entrevista, que

contém 14 questdes norteadoras para que ocorresse a entrevista.

A entrevista: ocorreu com 6 professoras auxiliares, 2 professores da rede
regular (PEB 1) que me acompanharam até a supracitada escola pois se
identificaram com o propoésito da pesquisa, o diretor da escola e a coordenadora

pedagdgica.

Apresentacao dos Professores e Diregdo: As professoras auxiliares em sua
maioria eram formadas em pedagogia (7 deles) e apenas uma havia cursado
zootecnia e depois pedagogia. O diretor da escola € formado em matematica, foi
professor da rede estadual de educacdo por alguns anos, depois passou em
concurso publico assumiu como diretor impossibilitando o acumulo de cargos; e a
coordenadora pedagodgica € formada em Letras, direito e também possui formacéo

em magistério, o que era denominado escola normal.

A entrevista em grupo: Em momento algum da entrevista a coordenadora
pedagdgica ausentou-se, diferentemente do diretor, pois havia sempre um

contratempo referentes ao andamento escolar, para que ele tivesse que resolver.

Achei relevante fazer as entrevistas com o0s professores, pois assim eu
poderia conhecer um pouco mais deles, da formacédo académica, das experiéncias
na area da educacdo e da experiéncia com matematica, mais precisamente as

fracOes.

A conversa coletiva na entrevista: A entrevista foi bem interessante, pois

em cada questdo lida e discutida pelo grupo o diretor, quando presente, sempre
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fazia algum comentario enriquecedor para a praxis diaria das professoras, pois com

sua experiéncia sempre ha algo para nos falar.

Estudo em grupo: No segundo encontro, foi lido coletivamente o texto
“Metodologia da resolugao de problemas” de Maria Teresa Carneiro Soares e Neuza
Bertoni Pinto. Apos a leitura, ofereci outros dois textos que era para ser lido em casa
e que no proximo encontro fariamos uma breve discusséo e fechamento do assunto,
para passarmos ao manuseio do estojo de fracdes.

Um desses textos é de Amélia Hamze, retirado do site Brasil escola, que fala
sobre a metodologia da resolucdo de problemas e o outro texto encontra-se na
pagina da Universidade do Rio Grande do Sul (UFRGS), que propde um roteiro para
resolver problemas.

Como era final de novembro por volta da 20/11/2017, e conversando com a
coordenadora pedagodgica e em sua ampla sapiéncia, propds-me para deixar para o
ano de 2018 a leitura dos textos, visto que estavamos ao final do ano letivo, o
préximo encontro estava previsto para ocorrer dia 12/12/2017. Como era final de
ano, entrega de notas, havia ocorrido a tenséo das provas externas e muitas outros
fatos que ocorrem dentro da escola que cabia apenas a eles discutirem e
resolverem. E assim foi feito, deixei para o ano seguinte (2018) a retomada do
grupo.

Por dentro a escola: Em fevereiro de 2018, entrei em contato novamente com
a coordenadora da escola para marcarmos um encontro, mas para minha surpresa,
apos as férias, as professora auxiliares ndo foram mais aos encontros devido a um
corte na quantidade de ATPC’s (esse corte ocorreu para um devido ajuste interno)
gue as professoras que estavam participando teriam, pois ao invés de fazerem 4
horas de reunido, sendo que duas dessas horas era ATPC e as outras restantes era
“‘projeto” e também se prepara aula. Portanto fiquei apenas com os dois professores
gue inicialmente estavam comigo.

Dessa forma, combinamos de fazer os encontros a noite na escola que
anteriormente estava tentando formar um grupo de estudos. Os encontros eram
noturnos, pois era um bom horario a se estar na escola, pois havia siléncio e as
salas de aulas estavam vazias. No periodo noturno funciona apenas uma sala de

aula na modalidade EJA.
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3.3 Momento 3: Continuagéo da formacao em fracoes

Entdo, comegamos o encontro para construirmos um repertério um pouco
mais apropriado a respeito de fragoes.

Os professores que continuaram a formagédo em fracdes fazendo uso do estojo
de fracdes, serdo denominado aqui de Jodo, para denotar o professor que esta
participando, e Maria, para denotar a professora que esta participando.

Entdo, comecamos o0 encontro para construirmos um repertorio um pouco
mais amplo em se tratando dos conceitos de fracoes.

Os encontros ocorreram as quartas-feiras apés o horério de aula, todas as
semanas num total de 4 encontros. Tais encontros duravam em torno de 1 hora.

A estrutura dos encontros foi norteada por:

e 1° encontro: entrevista semiestruturada relatando sobre a formagé&o inicial e
continuada e 0 que pensam sobre a matematica;

e 2° encontro: leitura de um texto da Célia Maria Carolino Pires, que versa
sobre 0s numeros racionais e seus significados.

e 3° encontro: foi feita a leitura de uma tabela das autoras Cavalcanti e
Guimaraes (2008, p.2-3) que versa sobre os diferentes significados que
podem surgir as fracoes.

e 4° encontro: foi trabalhado o estojo de fracBes, para o grupo por em prética o
gue aprendeu.

As aulas foram gravadas em audio e a Ultima foi gravada em formato de audio
e video.

No primeiro encontro eu me apresentei aos professores que iriam participar
dos encontros de formacao e falei que a entrevista era de carater semiestruturado,
ficando os professores livres a relatarem sobre as perguntas que fui fazendo.
Perguntei aos meus entrevistados a formacao inicial, se possui alguma
especializacdo, quanto tempo de magistério, disciplinas com maior ou menor
complexidade em executar, se a formacéo inicial ofereceu subsidios para trabalha
com 5° ano e que tipo de formacéo continuada eles recebem.

Maria, a principio estava um pouco apreensiva em participar da entrevista.

Maria esta na carreira do magistério em torno de 8 anos e sempre trabalhou com
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educacédo infantil. No ano de 2018 foi a primeira vez que ela trabalhou com
alunos/contetdos de 5° ano do Ensino Fundamental e ela estava um pouco insegura
com relacdo aos conteudos a serem ministrados. Ao relatar sua formacéao inicial, no
caso a graduacdo em pedagogia, ela expés que houve pouco tempo destinado a

este componente curricular tendo apenas “‘um semestre” de aula, o0 que pouco
ajudou-a no decorrer da carreira docente. Em se tratando de formacao continuada,
Maria expds que participou da formacdo PNAIC de matematica, mas que este era
destinado a alfabetizacdo e os cursos ofertados pela rede municipal de ensino séo
on-line e que ndo acrescentaram em nada a sua praxis pedagdgica principalmente
para o momento atual que trabalha com o 5° ano do Ensino Fundamental.

Jodo estava mais calmo em participar da entrevista. Também formou-se em
pedagogia, sendo ofertado pouco tempo para o estudo de matemética na
graduacdo. Também sempre atuou no ensino infantil e atualmente esta com uma
sala de 2° ano do Ensino Fundamental, mas que esta participando desta formacéo
porque pode ser que em algum momento de sua carreira docente, pode ser que ele
possa ministrar aulas para 5° ano do Ensino Fundamental.

Jodo também compactua das mesmas inquietacées da Maria, como falta de
formacao continuada adequada e ainda objetou que a coordenadora pedagdgica
também ndo poderia auxilid-los melhor, visto que ela também era professora do

ensino infantil e foi designada como coordenadora.

No segundo encontro, foi lido um texto (Pires, 2012, p.298-306) que versava
sobre numeros racionais e seus significados: significado de quociente, significado
parte-todo, significado de medida, significado de raz&o, significado de operador.
Lemos e discutimos este assunto. Para que néo ficasse duvidas de como trabalhar
cada significado falado acima, pegamos o material didatico para vermos onde se
encaixava. Maria me perguntou sobre alguns exercicios que havia |4 e ela néo
sabia como explicar para os alunos e em alguns nem chegar a resposta que o
material fornecia, pois sO havia a resposta pura, sem comentarios de como chegar
ao resultado.

Aléem do texto de Pires (2012) foi lido o texto de Cavalcanti e Guimaraes
(2008, p.2-3), em que consta um quadro que versa sobre os diferentes significados

da fracao.
QL



Significado Definigdo Exemplo

Parte/todo Particdo de um todo em n partes | Uma jarra com suco foi dividida
iguais, em que cada parte pode | entre 3 copos. Jod3o bebeu um
ser representada como 1/n. Um | copo. Que fracdo representa o que
procedimento de dupla | ele bebeu da jarra?
contagemn, das partes do todo e
das partes tomadas, geralmente
e o suficiente para solucionar o
problema.

CQuociente A fracdo indica uma divisdo e | Em uma festa foram distribuidos 2
seu resultado. Mas situacdes de | bolos para 6 criangas igualmente.
quociente, temos duas variaveis, | Quanto cada uma vai receber?
sendo que uma varidvel
corresponde ao numerador e a
outra ao denominador.

Probabilidade | A fracdo representa a chance de | Jogando uma vez um dado que
um evento ocorrer. (numero de | fragdo representa a possibilidade
casos favoraveis dividido pelo | de tirar o nimero 3 ou 47
nimero de casos possiveis).

Operador A fragdo & um valor escalar | Numa jarra contendo 900ml de

multiplicativo | aplicado a uma quantidade, ou | suco Pedro bebeu 1/3 do liguido.
seja, um  multiplicador da | Quantos mililitros ele bebeu?
guantidade indicada.

Mimero A frag3o & um nomero em si, | Onde posso marcar na reta
ndo sendo necessario que | numérica 1/37
expresse uma relagdo ou
contexto para ser compreendida
numa dada situacio.

Medida Comparagdo na qual a fragdo | Tomando a reta CD como unidade
estd relacionada & pergunta | de medida, quanto mede AB?
guantas wvezes? Meste caso, |A__ B
uma determinada parte & |C D
tomada como referéncia para se
medir urna outra. Outro caso: Quantos copos de 1/3

litro sdo necessarios para encher
urm balde de 15 litros?

Razdo A fracdo refere-se a quantidades | Para fazer um suco de laranja eu
intensivas, nas quais a | misturo numa jarra 2 copos de
quantidade €& medida pela |&agua para 1 de concentrado. Que
relacdo entre duas variaveis. fragdo de concentrado eu tenho na

jarra?

Quadro 8: Significado das fragbes. Fonte: Cavalcanti e Guimardes (2008, p.2-3), disponivel em
http://www.lematec.net.br/CDS/SIPEMATO08/artigos/CO-38.pdf acessado em 14/02/2019

Lemos o quadro, e Maria , que ja estava mais envolvida com a conversa,
procurou alguns exercicios contidos no material didatico utilizado no municipio. Ha
uma certa altura, ela disse que ndo conseguia entender o resultado que o exercicio

mostrava, como por exemplo:
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® Encontre a fracdo irredutivel equivalente a cada iragdo a segu
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Figura 2: Exercicio do material apostilado.Fonte:Material didatico utilizado no municipio

. ~ . . 1 1 ~ .
Maria ndo entendia porque os itens b) e c) resultaram em S €0 entao percebi

gue o conceito de simplificacdo de fracdes, que podemos descrever de forma
elementar € 0 mesmo que reduzi-la a uma fracdo mais simples. Este exercicio de
simplificar fracdo faz parte de um dos itens do capitulo do material apostilado do
municipio relacionado ao tema fragGes, mais precisamente falando em simplificacao

de fracOes.

Marina e Gerson, cada um com seu carro, estdo indo da cidade A para a cidade B.

! 3 5
Marina ja percorreu = do percurso e Gérson, —.
5 10

a) Qual deles esta mais perto da cidade B? Justifique sua resposta.

Figura 3: Exercicio do material apostilado. Fonte:Material didatico utilizado no municipio

Com relacédo a este item, Maria ndo entendia novamente a resposta que o
material fornecia, alegando que ele esta muito sucinto, apenas a resposta nao
explicando de onde “tiraram isso”. Este exercicio esta relacionado a comparagao de
fracdes, e neste caso, comparacgdo de fragcdes na reta numeérica. Assim como Maria,
essa “significativa dificuldade dos participantes em trabalhar com as fragées como
numeros localizados numa reta numérica’(MENEGAZZI, 2014) ja que € necessario
saber fazer particbes de um valor unitario, fazer medidas a partir do zero e ter
conceito de ordem, o que muitas vezes, pode ocorrer como obstaculos para 0s
professores que ainda ndo assimilaram o conceito de comparar fragoes.

No terceiro encontro retomei minha fala, sobre a pesquisa que versa sobre

formacao de professores, estojo de fragbes e 0s interroguei a respeito do que eles
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sabiam de fracfes e se propunham a aprender. Jodo disse que ndo ter se lembrado
de ter visto tal conteddo na 42 série do ensino fundamental (atualmente 5° ano do
ensino fundamental 1) quando era aluno apenas “no segundo grau”, ou seja, no
ensino fundamental 1l (6° ao 9° ano) e ainda relatou falta de formacdo para este
conteudo e teria muitas dificuldades em ministrar tal conteddo. Maria relatou que néao
se lembra deste conteddo em nenhum momento de sua vida escolar, € como se
houvesse uma lacuna que ela ndo se recorda. Maria também declarou que so
recordou a nomenclatura numerador e denominador quando pegou a apostila para
estudar o contetudo a ser ministrado e relatou também né&o recordar deste contetudo
guando estava nos bancos escolares.

Como os participantes possuiam pouco conhecimento a respeito de fracdes
surgiu, por parte do grupo, querer saber mais a respeito dos significados de fracdes
e como resolver fracBes. Entdo, fui até a lousa e ministrei, propriamente dito, uma
aula sobre fragoes.

O texto utilizado foi de Cavalcanti e Guimaraes (2008), que versa sobre “Os
significados de fracbes em livros didaticos das séries iniciais”, apresentado no 2°
SIPEMAT, em 2008.

O primeiro significado que discutimos foi de parte-todo que segundo
Cavalcanti e Guimaraes (2008, p.2) diz que: “Particdo de um todo em n partes
iguais, em que cada parte pode ser representada como 1/n. Um procedimento de
dupla contagem, das partes do todo e das partes tomadas, geralmente é o suficiente
para solucionar o problema.” E no mesmo texto ha um exemplo que foi usado: “Uma
jarra com suco foi dividida entre 3 copos. Jodo bebeu um copo. Que fracéo
representa o que ele bebeu da jarra?” (CAVALCANTI; GUIMARAES, 2008, p.2).
Discutimos este primeiro significado, e foi frisada a importancia de o aluno saber o
gue é denominador e numerador em uma fragao.

O segundo significado que foi apresentado, refere-se ao quociente e que
segundo Cavalcanti e Guimaraes (2008, p.2) diz que: “A fracdo indica uma diviséo e
seu resultado. Nas situacdes de quociente, temos duas variaveis, sendo que uma
variavel corresponde ao numerador e a outra ao denominador.” E o exemplo
adotado pelas autoras foi que “Em uma festa foram distribuidos 2 bolos para 6

criangas igualmente. Quanto cada uma vai receber?”.
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Quando chegamos neste ponto, os professores Jodo e Maria ndo entenderam
. ien ~ 2 . ,
a simplificacdo de < bor 2, nem porque empreguei o numero 2 no numerador. O

professor Jodo pensou que foi dividido por 2 por serem 2 bolos e ndo porque o 6 €

multiplo de 2 e também argumentou que, quando encontrei a fragao 5, (qQue € a
. e ~ ~ 2 z
simplificacédo da fracao - por 2 ) pensou que estavamos encontrando a porcentagem.

Logo, acrescentei que o 2 era para repartir 2 bolos para 6 criangas, e entdo cada
crianga recebera s do bolo. Maria acrescentou que a crianga que estivesse
resolvendo o problema proposto, deveria interpretar o problema para que
identificassem que precisaria fazer a divisdo e entdo solucionar o problema
proposto.

Como percebi que os participantes ndo haviam entendido muito bem a
situacao proposta anteriormente resolvi aplicar um outro problema parecido para que
ficasse claro fragdo como quociente. Tal problema era “em uma festa foram

distribuidos 42 brigadeiros para 7 pessoas. Quantos brigadeiros cada pessoa
recebeu? ”. Representei a fragéo % e perguntei o que significa o trago abaixo do 42

e Jodo respondeu que é uma divisao.

Também questionei os participantes de que forma estamos lendo as fragcées (
gue era de cima para baixo : quarenta e dois sétimos, logo deveriamos dividir
guarenta e dois por sete) e entdo termos um resultado exato, onde cada pessoa
recebera 6 brigadeiros.

A partir destes questionamentos a professora Maria perguntou sobre fracoes
préprias e improprias (que era conteudo a ser ministrado no 50 ano), e estava
empenhando-se em entender a transformacdo de numero misto em fracéo
impropria. Maria utilizou um exemplo do material apostilado que é utilizado pelo
municipio, onde havia trés circulos divididos em quatro partes cada um e destes trés
circulos, havia dois circulos preenchidos completamente e um preenchido apenas

trés partes do total. Discutimos muito a respeito deste exercicio, a respeito do que

. , . A~ ~ . . 11 ~ 11 .
seria numero misto, o porque de a fragao mista se escrita como o € nao o Maria
.11 . - . .
compreendeu que a escrita Tera a correta, pois utilizava-se mais de um circulo

colorido. Jodo esforgou-se muito para compreender o problema, pois ndo entendia

11 . . 11 .., ,
que —- poderia ser o correto e sim —, j& que contando todas as partes terfamos 12
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‘pedacos” no total. Entdo frisei novamente a leitura correta da fragcdo, ensinar
numerador, denominador.

Depois que Maria compreendeu o pictorico, ela pegou outro exemplo e
comecou a discorrer sobre ele, para tentar entender um pouco mais sobre fracbes
improprias e nUmeros mistos.

Neste outro exemplo, Maria ndo conseguia entender qual o objetivo do

exercicio que era para colocar os sinas de maior (>), menor (<) ou igual (=). Peguei
um item como exemplo e expliquei que S era igual a 1 inteiro. Maria compreendeu
que aquilo era verdade, mas Jodo ainda ficou na duvida. Peguei outro exemplo
. . 18 . . ~ .
contido no material: —, Para ser comparado com 1 inteiro, entdo perguntei qual
fracdo era “maior”. Pedi para que pegassem o 1 inteiro e transformassem numa

~ . . .12 12 18
fracdo com denominador 12, Maria falou que seria e comparando -,C0m —, quem

. . ~ . . 18 . , . .,
seria a maior fracdio e Maria respondeu que é —, pois 0 numerador € maior , j& que

o denominadores sao iguais. Jo&o salientou a falta de informacéo ao professor nos
exercicios respondidos, pois s6 havia o resultado e ndo os meios de se chegar ao
resultado, algo mais completo, alguns comentarios,

Apoés bastantes argumentacdes a respeito do assunto, demos por encerrado o
terceiro encontro.

No 4° encontro foi propriamente dito a apresentacdo do estojo de fracdes.
Mas, antes de darmos inicio ao estudo do roteiro das fracBes, houve uma breve
argumentacdo do que haviamos feito/falado até o presente momento, como por
exemplo, a falta de exercicios no material apostilado que o municipio faz uso, a
caréncia de uma efetiva formacdo continuada visando o aprimoramento das
habilidades conceituais dos professores que ministram aula principalmente para 5°
ano do ensino fundamental I, anos iniciais; entre outros.

ApoGs este primeiro reconhecimento das pecas que compde o estojo, passou-
se para uma atividade “inicial que tem o propdsito de servir para identificacdo dos
itens” que se seguem, como por exemplo, reconhecer “que todas as pecas de
mesma cor tém o mesmo tamanho, que as pecas estdo representadas nas
transparéncias, que cada transparéncia representa uma particdo do inteiro, que

todos os retangulos pequenos da transparéncia representam a mesma parte do todo
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e ainda que os retangulos de mesma cor representam a mesma parte da unidade e
sdo acompanhadas de questionamentos para levar os alunos a perceberem estas
caracteristicas do material.” (Silva, Baldin e Martins, p.8).

A professora Maria, perguntou “se eu utilizava o estojo” e respondi que “sim, ja
usei bastante” e Jodo perguntou “o que eu achava’ e respondi “‘que gostava

bastante”, Maria argumentou ainda mais indagando “ se era mais facil para eles
compreenderem”, e respondi que “sim” e Maria indagou que “agora veremos aqui...”
e Jodo completou “agora vamos ver a gente vai entender, né?”

Entdo, demos inicio ao estudo do estojo de fracdes, com um roteiro de
perguntas estruturadas que leva a “introduzir o conceito de fragdes utilizando o
estojo de fragbes”.

Esse roteiro possui os conteudos que pode ser trabalhado em primeiro
momento como fracdes: representacdo, comparacdo e ordenacao, operacdes e as
habilidades que busco alcangar, como: compreender o significado das fragbes como
parte/todo de uma unidade, sua representacdo (o significado das notagdes do
numerador e do denominador) e equivaléncia de fracdes.

Foi proposto a resolucdo da atividade 1, os participantes precisaram ordenar
por cor as pecas e comecar a resolver. Deleguei fun¢des ao Jodo e a Maria onde um
seguras as transparéncias e as utiliza quando solicitado e o outro participante

procura as pecas que o exercicio sugere.

Atividades

1) Utilizando o estojo de fracdes, responda:
a) Qual a representacdo na transparéncia para a peca que preenche sozinha o fundo da moldura que se encontra no
estojo?

b) Separe as pecas por cor e encontre a transparéncia correspondente a fracdo. Em seguida preencha a tabela a seguir:

Cor das pegas Quantidade de pegas | Representagdo de Como se |é a fragdo
uma pega na correspondente a uma peca
transparéncia

Figura 4: Atividades referentes ao estojo de fracdes. Fonte: estojo de fracdes
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Em seguida ,0s participantes resolveram a atividade 2 e 3:

2) Colocando no estojo as pecas indicadas na primeira coluna da tabela, preencha os demais espacos, conforme
indicado:

Peca Representacdo da fragdo Como se |&

1 preta
2 azuis
3 verdes
4 azuis
2 vermelhos claros

3) Para responder os itens a seguir, utilize se necessario, as transparéncias.

a) Coloque na moaldura do estojo uma peca lilas. Que fracdo representa essa peca?
b) Agora coloque 3 pegas lilases. Como podemos representar essa fragdo?

c) Até quantas pecas lilases podemos colocar na moldura?

d) Se utilizarmos somente pecas da cor lilds, como sdo as representacdes das possiveis fracdes? O que acontece com o
numero que aparece na debaixo de cada fracdo representada no estojo?

e) Se utilizarmos somente pecas da cor lilds, colocando uma a uma, quais podem ser os nimeros que aparecem na parte
de cima de cada fracdo representada no estojo? Quantas sdo as possibilidades?

Figura 5: Atividades referentes ao estojo de Fragfes. Fonte: Estojo de fracdes

Nesta parte, Jodo e Maria, tiveram um pouco de duvidas de como resolver o
exercicio 3. Eles foram lendo refletindo sobre o que eles precisam fazer e chegaram
a um consenso, principalmente no item e, que pergunta sobre as possibilidades de
nameros que podem aparecer no numerador.E conseguiram chegar ao fim e

responder o0 que era solictado para responder os itens 4 e 5.

4) Com base nas suas respostas as questdes anteriores, o que o nimero debaixo indica em uma fracdo?
E o nimero de cima, o que representa em uma fracdo?

5) O nimero que aparece na parte debaixo de uma fracdo é chamado denominador e o que aparece na parte superior é
chamado numerador .
Resuma no quadro o que vocé entendeu por denominador e o numerador de uma fracdo:

Denominador

Numerador

Figura 6: Atividades referentes ao estojo de fragcdes. Fonte: EStojo de fracdes.
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4 Capitulo 4: Joao e Maria

Neste Capitulo irei discorrer sobre os procedimentos de andlise utilizados na
pesquisa. Em razédo da natureza do trabalho e dos registros obtidos utilizaremos a
analise de conteudo (BARDIN, 2006), para a organiza¢cao e categorizacdo de nossos

dados.

Haja vista algumas etapas da analise de conteludo propostas por Bardin
(2006), autora evidencia as dimensfes da codificacdo e categorizacdo que
propiciam e descomplicam as interpretacdes e as conjecturas. No que relaciona-se a

codificacéo, Bardin nos diz que:

“[...]Jcorresponde a uma transformagao - efectuada segundo regras
precisas - dos dados brutos do texto, transformacgéo esta que, por
recorte, agregagdo e enumeracao, permite atingir uma representacao
do contetdo, ou da sua expressdo, susceptivel de esclarecer o
analista acerca das caracteristicas do textol...]’(BARDIN,2006,p.103)

No que se relaciona a codificacao, tem-se a categoriza¢cdo, que consiste em,
segundo Bardin (2006):

“@ uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género ( analogia), com o0s critérios previamente
definidos. As categorias, sao rubricas ou classes, as quais reinem
um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da andlise de
conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em
razdo dos caracteres comuns destes elementos.” (BARDIN, 2006,
p.117)

Conforme Bardin (1977, p.38), a analise do material, que é o conteudo das

respostas ao questionario, é entendida como:

“‘Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo
das mensagens. A intencdo da analise de conteldo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producdo (ou,
eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou n&do). (BARDIN, 1977, p.38)".

De acordo com a mesma autora, a organizacdo da andlise de conteudo

ocorre mediante trés fases diferenciadas: a) pré-analise; b) exploracdo do material e
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o tratamento dos resultados; e c) inferéncia e a interpretacdo. A autora afirma que
este € um método muito experimental, empirico, e que depende do tipo de ‘fala’ a
gue se dedica e do tipo de interpretacdo que se objetiva. Tendo em vista estas

orientacdes, adotou-se 0s seguintes passos:

e Levantamento dos depoimentos coletados: através de entrevista escrita.

e (Categorizacdo: apoOs pré-andlise, as respostas ao questionario foram
categorizadas em quantos professores possuem pedagogia e quais possuem
mais de um curso de graduacéo e o que os professores nos dizem em

relacdo ao conhecimento matematico.

Dessa forma, os dados foram coletados por meio de um roteiro de entrevista
semiestruturada (no inicio do grupo) e também a partir da gravacdo em audio de
algumas sessfes de reunides com os professores, momentos estes em que foram
explorados referenciais teéricos para abordagem do contetdo de fragcbes a partir de
algumas leituras sugeridas pela pesquisadora e, ao final, no 4°encontro, foi entregue
aos professores um questionario estruturado, a fim de averiguar se compreenderam

o que foi discutido no grupo, para ser respondido fazendo uso do estojo de fracdes.

Ambos os professores que participam, sdo licenciados em pedagogia e sao
pos-graduados. Eles também, em anos anteriores ministravam aulas para alunos de
2a etapa do ensino infantil, alunos estes com 4 ou 5 anos de idade. Este ano estao
ministrando aula para alunos maiores, Maria para alunos de 50 ano do Ensino

Fundamental | e Jodo, para alunos do 20 ano do Ensino Fundamental I.

Analisando os dados coletados: Para uma melhor analise dos dados
coletados, embaso-me do uso da teoria de David Ausubel. Dessa forma, os mapas
conceituais que estdo alicercados na teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel e sdo muito Uteis na avaliagdo de indicios de aprendizagem significativa na
estrutura cognitiva dos professores que participaram da coleta de dados. Para tanto
esclarecerei um pouco mais sobre a teoria da aprendizagem significativa de David

Ausubel e de seus mapas conceituais.

Segundo Machado (2005), a teoria de Ausubel “esta enfocada na

aprendizagem dita cognitiva”, pois € aquela que resulta de um armazenamento
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ordenado de conhecimento do ser que aprende, sendo denominado “estrutura

cognitiva do individuo”.

Brum (2014, p. 4) ainda nos afirma que “a ideia central de aprendizagem
significativa € uma reorganizagdo clara da estrutura cognitiva®, ou seja, € “um
processo pelo qual uma nova informacao se relaciona com um aspecto relevante na
estrutura do conhecimento do estudante”, do mesmo modo que “é uma tentativa de
fornecer sentido ou estabelecer relacbes de modo ndo arbitrario e substancial (ndo
ao pé da letra) entre os novos conhecimentos e 0s conceitos que existem no

estudante”.

Indrusiak (2008, p.16) nos fala que “o autor avalia que o processo de
aprendizagem nem sempre se estabelece com a possibilidade da acéo reflexiva do
aluno sobre a informacdo que lhe é apresentada, a aprendizagem entdo se da de

forma ‘mecéanica’.

Para que toda aprendizagem possa ser significativa, precisa de que haja
conhecimentos prévios, denominados por Ausubel de subsuncores. Contudo, nem
sempre estes elementos estdo gravados na memoéria do aprendiz. Sendo assim,

Ausubel propde fazer uso dos chamados organizadores prévios.

A aprendizagem pode ser Mecénica, por Descoberta e Aprendizagem por
Recepcado (MACHADO, 2005, p. 31-32).

A aprendizagem mecanica diferencialmente da maneira do processo de
aprendizagem significativa ocorre quando é apresentado para o aluno (no caso 0s
professores entrevistados) algum conteddo novo e por alguma razao, ndo consegue
dar sentido ao que esta aprendendo com algum outro conhecimento preexistente em
sua memoria, simplesmente sendo incorporado na mente de forma arbitraria e nao
de maneira fundamental que consiga fazer uma ligacdo com o novo que acabara de
ver com 0 que ja sabe. Entretanto, ndo podemos considerar a aprendizagem
mecéanica como sendo desvantajosa para o ensino, em alguns casos ela serve de
subsuncgor para a aquisicdo e ancoragem de novos conhecimentos, e podemos
afirmar que a aprendizagem mecanica pode ampliar para uma aprendizagem

significativa.
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Machado (2005, p.32) ressalta que:

“‘Em algumas situagdes (aprendizagem mecanica), ela € muito util.
Basta lembrarmos da forma como muitos de nds aprendeu a
tabuada, por exemplo. Para muitos ela foi meramente decorada sem
nenhuma relacdo com algum conhecimento prévio, assim temos
caracterizada a aprendizagem mecanica. Mas com o0 passar do
tempo quando aprendemos novos conceitos matematicos como
potenciacdo, a tabuada serviu de subsuncor (conhecimento prévio)
para a ancoragem deste novo conhecimento”

Segundo a teoria ausubeliana, a aprendizagem significativa pode ser
processada tanto por descoberta quanto por recepcao. Na aprendizagem por
descoberta, o aluno teria a incumbencia de aprender sozinho, dever de entender
algum principio ou relacdo parecido ao que acontece na resolucdo de algum
determinado problema. Ja a aprendizagem por recepcao, recebe-se a instrucao
pronta (podemos exemplificar como uma aula expositiva), e o aluno terd o encargo
de agir ativamente sobre os apontamentos, com o intuito de relaciona-lo a ideias pré

existentes e disponiveis em sua estrutura cognitiva.

Para Machado (2005, p.32), "a aprendizagem receptiva,segundo Ausubel et
al. (1980), é aquela aprendizagem em que o material a ser aprendido ¢é
apresentado na sua forma final” e que ,"nha aprendizagem por descoberta, o

material ou conteudo a ser aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz.”

Convém destacar que ndo existe material significativo e sim um material com
maior ou menor potencial significativo (MACHADO, 2005, p.34), e também o quanto
0 material esta se relacionando com aquilo que o educando ja sabe, ja conhece para

se ter uma maior ou menor significancia para o educando.

Também podemos mencionar que a predisposicdo para instruir-se € algo
fundamental para que ocorra a aprendizagem significativa, pois se o estudante nao
guiser fazer conexdes do novo conhecimento com o que ja sabe , nem um material
com maior potencial significativo pode contribuir a favor da aprendizagem

significativa.

Levando em conta essas conjecturas, falarei um pouco mais sobre as
entrevistas e 0 manuseio com o material, que por ser um material concreto, possa

Nnos parecer que consiste num cenario de material com maior potencial significativo.
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As entrevistas: Quando falei a eles novamente sobre a pesquisa que € uma
pesquisa que aborda o tema fracdes, e perguntei a eles que dificuldades tinham em
relacéo a este assunto e o que gostariam de aprender, relativo a este tema, Maria

disse:

No momento como falei, estou no 5° ano e agora no principio
da apostila comecou a trabalhar fracbes (20 bimestre). Eu lembro
basicamente o que era numerador, denominador, mas eu sinto a
necessidade das coisas basicas das fracBes, para depois ir para
mista equivalente, coisas que eu ndo lembrava ou eu ndo adquiri
mesmo porque eu Ndo consigo resolver coisas basicas das fragdes.
Eu gostaria de aprender isso. Maria

E Maria ainda falou que

“eu comecei a rever, por exemplo, a nomenclatura: numerador,
denominador, eu s6 fui lembrar quando peguei a apostila para ver o
gue eu daria para os alunos.Sao coisas que era pra eu ter aprendido
na minha idade, no meu momento de adquirir esse conhecimento.
Entdo eu ndo me lembro disso. Eu me lembro das coisas béasicas de
fracées.”

E Jo&o relatou que:

“Olha, tudo! Assim, porque eu ndo lembro muita coisa ngo.”
Jodo

Perguntei aos professores se eles tinham alguma dificuldade ou facilidade em

ministrar alguma disciplina curricular, Maria disse que “[...] ndo tenho dificuldade em

portugués, historia, ciéncias e arte [...]”, e Jodo acrescentou que:

“l[...] Olha, assim, em relacdo ao que a Maria disse, também,
com excecao que ndo tenho dificuldade em ciéncia e outra matéria
que ela falou que esqueci. Mas em relagdo a matematica, pega
bastante, né e assim, tenho que recorrer a alguns colegas de
trabalho e recorrer a alguns videos no youtube como a Maria tem
feito, né, porque infelizmente a formacédo continuada que temos aqui,
ndo subsidia nosso trabalho com relagéo a isso. [...], recebemos uma
formacdo do pnaic , que fala sobre os conteldos matematicos , s6
gue ndo é o suficiente, € um curso muito rapido e a formacao do
sistema apostilado, também ela é bem precéria, € uma formacao
Ead, a gente assiste algumas aulas, 1é alguns textos e responde
algumas perguntas. E basicamente isso. O ano passado (2017) o
municipio trouxe uma pessoa para estar ministrando um curso sobre
matematica s6 que aquele minicurso que a pessoa trouxe ele néo foi
bem aproveitado porque a pessoa trouxe informacgdes relacionadas
ao 2° grau, ao Ensino Fundamental Il, os professores sairam
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decepcionados pois os professores ndo puderam agregar hada a sua
praxis pedagdgica.” Jodo

Ainda indagando os professores a respeito de sua formacdo enquanto
estudantes do Ensino Fundamental I, perguntei-lhes como que eles lembravam

daquele periodo e Jodo respondeu que:

“Sinceramente, eu lembro assim, os rudimentos que tenho em
minha memoria, foi de quando eu estudei, no segundo grau enfim, na
minha época néo tinha fracbes no 4° ano. Entdo acho que eu teria
muita dificuldade, eu teria bastante dificuldade mesmo porque nos
nado recebemos formacgao sobre esse conteldo e enfim se fosse hoje
para eu entrar numa sala de 5° ano para eu ministrar sobre fragdes,
eu teria que estudar e ndo sei se seria suficiente para minha pratica
isso ndo, para eu poder ensinar os alunos. Porque no segundo ano
tem a questéo do Cuisenaire que lembra um pouquinho o comeco de
fracOes e eu ja td tendo um pouco de dificuldades, entdo imagino que
5° ano seria assim, terrivel. Eles seriam minhas cobaias até eu ficar
bom pra isso.” Jo&o.

Os professores entrevistados relembram as aulas de matematica enquanto
estudantes de Pedagogia e expressam um pensamento de que nao nos proporciona
entender, ao certo, se aprenderam fracdes durante a formacao inicial como
Pedagogo ou néo, pois ambos indagam que durante o curso de graduacgao tiveram
seis meses de aula de matematica e Jodo acrescenta que, na formacdo inicial, ele

acha que ela néo foi suficiente em conteados matematicos :

1...] extremamente insuficiente, foram 6 meses, né. Nés ndo
tivemos disciplinas como histéria da matematica, nés né&o
aprendemos como ensinar matematica, ficou muito defasado isso,
entdo, o pedagogo precisa ser um autodidata: tentar buscar la atras,
a formacé&o que teve la atrds alguma coisa pra aplicar na sua pratica
do dia a dia.” Jodao

Apesar desta fala, ndo podemos compreender ao certo se aprenderam ou nao

conteudos referentes a fragbes em sua formacéo inicial como Pedagogos.

O professor pedagogo precisa saber estabelecer interdisciplinaridade e
conexdes entre a matematica e as outras matérias do curriculo escolar, pois ele

nao é exatamente um professor de Matematica, mas um professor que também

ensinara matematica, por isso se faz de grande importancia saber matematica e nao
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apenas reprisar 0 que remotamente o que (talvez) aprendeu ou repetindo o que

esta escrito nos livros didaticos.

Investigando o exposto acima, Curi (2005) ao estudar as ementas dos cursos
de Pedagogia no Brasil, averigua, que os alunos que graduam-se e saem da
faculdade sem o necessario conhecimento dos conteddos de Matematica, bem
como os conceitos a linguagem matematica, a autora nos diz que “[...] parece haver
uma concepg¢ao dominante de que o professor polivalente ndo precisa ‘saber

Matematica’ e que basta saber ensina-la” (CURI, 2005, p. 70).

Em decorréncia dessa nitida fragilidade em conteidos mateméticos, Jodo me
guestiona na inquietacdo se aprenderd alguns conceitos matematicos perguntando a
pesquisadora se:

“...] as vezes vocé ira trazer ai alguns conceitos que néao irdo
ficar muito claros, né, no momento e quem sabe através de um
material concreto, a gente possa, sei la aprender um pouco mais
sobre isso, né. Mesmo porque eu ndo tenho muita familiarizacéo

nenhuma com as nomenclaturas. A Maria estd pesquisando agora,
né, sobre isso.” Joao

Assim, para o professor que se sente fragilizado por esse parco aprendizado
em contelddos matematicos em sua formacdo, segue entdo que pretendo
compreender com esse estudo como um material que possui um bom potencial
significativo pode contribuir para o desenvolvimento de professores e que consigam

desempenhar seu trabalho da melhor maneira possivel.

Quando o professor consegue ter mais compreensdo do conteddo
mateméatico a ser ministrado em sala de aula, ele transforma esse conteudo de
modo que possa ser compreendida de forma mais descomplicada, como por
exemplo, ele pode ensinar fazendo uso de material concreto de forma que o
educando consiga organizar o pensamento e transpo-lo do concreto para o abstrato,
raciocinio, pensamento critico, de forma a assimilar conceitos basicos mas de forma

mais facil e simples.
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Dessa forma, propus ao grupo o uso do material concreto para o aprendizado
de fracBes, visto a fragil formacdo em matemética que foi oferecido na formacgéo
inicial, para que pudessem manusear o material e aprender um pouco mais de
fracOes. Pedi para mexerem no estojo e organizarem as pecas e Joao perguntou

“Ah, por cores?”, respondi que sim, por cores, porque fica mais facil manusear.

Comecaram a manusear o0 estojo e Maria me perguntou: “vocé usa isso?” e
respondi que sim, ja usei bastante e Jodo me perguntou: ‘o que vocé achava?’,
respondi que gostava muito de fazer uso do material. Entdo Maria falou: “mais facil
para eles compreenderem” respondi que sim, e ela indagou novamente: “agora nés

vamos ver aqui né” e Jodo continuou: “ Vamos ver se agente vai entender, né?”

Nesse momento, Jodo continuou a falar sobre a falta de material na escola,
pois seria interessante termos esse material na escola para todos os alunos
manusearem. Falou da falta de material que a escola possui, como material
dourado, além do que alguns professores tém o habito de pegar o material da escola
e guardar no armario, ndo oportunizando todos fazerem uso do material (blocos
I6gicos). e acrescentou que 0 que chama a atencdo € manusear o material, pois iSso

chama a atenc¢ao do aluno.

Maria disse que: “na apostila tem desenhos para, ou problemas que vem sem

desenho para a crianca resolver e identificar o que quer, fica complicado’.

Apbs este primeiro contato e todos darem suas opinides a respeito do estojo,
pedi para que seguissem o roteiro de questdes estruturado que trouxe, para melhor

apropriacdo de conhecimento de fracdes.

Enguanto iam fazendo o roteiro que pedi, fomos conversando e Joao relatou
que foi muito importante termos 0s encontro 2 e 3 para compreenderem o0 conceito
de numerador, denominador, a nomenclatura das fracbes e sempre manifesta

gueixas de uma formacé&o continuada efetiva e de qualidade.

Jodo e Maria falaram novamente da formacéo inicial, expressando que

‘tiveram apenas o basico: histéria do numero...”.
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Falei a eles de conhecerem o material, manusea-lo, por as transparéncias em
cima dos pedacinhos de madeira, pois s6 assim se aprende verdadeiramente a fazer
a leitura do numero fraciondrio que se formou, quando vocé esta disposto a

aprender.

Maria relatou também que em conversa com as maes de alunos, elas ndo se

lembram mais como resolver os exercicios.

Enquanto fomos conversando, os participantes foram resolvendo uma folha
com um roteiro para entenderem melhor o estojo de fragbes. Escolhi o roteiro
estruturado (Anexo 3) proposto pelo grupo de estudos visto que os organizadores ja
haviam preparado de forma que alcance um pensamento estruturado de forma que

guem manuseia 0 material consiga entende-lo.

No caso dos professores que participaram do grupo, que consigam entender
numerador, denominador, as partes do todo, somar fracées, de mesmo denominador
um roteiro, ou seja, compreendam significativamente melhor fragdes e que consigam

difundir esse conhecimento aos educando da melhor maneira possivel.
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5 Consideracdes Finais

Baseados na teoria de Ausubel, podemos evidenciar que o0s professores
participantes da pesquisa revisitaram suas memoarias e tentaram, da melhor maneira
possivel, dispor delas de modo que pudessem recupera-las mesmo que fossem
vagas memodrias, e a partir de conceitos subsuncores j4 existentes nas estrutura
cognitiva dos professores, tentamos gerar paulatinamente um conceito matematico

mais robusto do que haviam no inicio de nossas conversas.

Muitos foram os obstaculos a serem vencidos como mudar a visdo sobre este
conteudo curricular, o medo e a inseguranca de ler textos, discuti-los e habituar a
falar de matematica sem receio de estar certo ou errado, de expor 0 que pensa sem

preocupacao de ser censurado pelos demais colegas de profissdo ou nao.

Com base nas reunibes com os professores, pude perceber o avan¢co dos
mesmos, principalmente em se tratando da Maria, que a principio nas primeiras
conversas era mais receosa € passou a guestionar-me mais sobre o que nao
entendia do material apostilado para poder ensinar seus alunos da melhor maneira
possivel, pois 0 material ndo era auto explicativo o suficiente para o entendimento

dela.

Nesse momento acredito que o0s professores participantes conseguiram
superar um pouco o medo de matematica a se familiarizar um pouco mais com
relacdo ao conteudo metodolégico matematicos, mais precisamente, os de fracdes.
Apesar de muito se falar em formacdo continuada, parece-me que ainda falta uma
formacdo mais solida que va ao encontro com 0s anseios dos professores, mesmo
gue tenham uma fragil formacao inicial, ndo € condi¢do para que permanegcam com
esta fragilidade, pois carecem de uma formacéo consistente e que forneca subsidios
para que quando se depararem com conteddos curriculares mais complexos eles
consigam transpor esta fragilidade, deixando para trds um ciclo vicioso da
reproducdo de modelos e de préaticas das quais vivenciou enquanto aluno da

Educacéo Basica.
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Do mesmo modo, Zortéa (2018) aponta um precario investimento na

formacéo inicial do professor e nos diz que:

Nossos estudos, nesta dissertacdo, apontam para uma
caréncia de investimentos no que tange a formag¢do matematica das
professoras iniciantes, principalmente, quando o foco é o ensino de
Geometria. Ao verificar a carga horaria dos cursos das professoras
egressas, observamos a existéncia de apenas uma disciplina de 68
horas para dar conta de ensinar Matemética na Educacéao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, essa curta carga horéaria
faz com que ndo sejam aprofundadas todas as areas dos conteudos,
ou seja, ndo € possivel tentar articular conhecimento especifico,
pedagdgico e curricular. (Zortéa, 2018, p.93)

Acredito que grupos de estudos (em horarios de ATPC’s) pode ser um
interessante resultado para que o corpo docente escolar cres¢ca em saberes, que
estudem o material que possuem, como fizemos em determinadas partes dos

encontros.

No meu caso tenho formacdo inicial em magistério, posteriormente em
pedagogia e por ultimo em mateméatica, ndo me sinto tao fragilizada e insegura em

ensinar fracdes a meus alunos.

Sempre tive bons professores quando aluna da escola regular de ensino
fundamental e médio e do curso em magistério. Minha formacdo em pedagogia nao
deixou lacunas tdo grandes e se deixou conseguiu sana-las quando cursei

matematica numa instituicdo séria e dedicada a formar bons profissionais.

Mesmo assim, com minha segunda formacdo sendo robusta em aspectos
metodologicos e praticos, foi em formacdo continuada que conduzi meu
amadurecendo em meu labor diario. Nado apenas voltado ao ensino fundamental
anos finais e ensino médio, mas comecei a revisitar minhas préaticas pedagogicas

enquanto professora primaria, no cerne da formacao de um individuo em formacéo.

Percebi que quanto mais participava das formacdes pedagdgicas, o grupo de
estudos foi a forca motriz que me fez refletir sobre minha praxis pedagdgica e
acreditar que poderia difundir os conhecimentos adquiridos com meus pares na rede

municipal de ensino.
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Considero também que os participantes da pesquisa agregaram valores
significativos para suas préaxis diarias visto que estavam abertos a novas
aprendizagens e para isso sairam de suas zonas de conforto tentaram aprender

recursos e renovar o repertério em se tratando de fracoes.

Neste momento, penso que quem mais aprendeu foi a autora da dissertacao.
Aprendi com meus colegas de profissdo que ndo € facil montar um grupo de
estudos, principalmente se ndo houver nada em troca. Aprendi também a ter um
olhar diferente para o conteldo que ministro, estudar ainda mais o material, e fazer
como uma professora minha sempre falava:‘ler as entrelinhas”. O projeto nao saiu
nos moldes que esperava, pensei em desistir inlmeras vezes, pois acreditava que a
principio poderia “montar” um grupo de estudos e que todos quisessem participar,
pois o0 crescimento € conjunto, mesmo para aquele que j& possui um know-how

consideravel, sempre ha algo de novidade a aprender.

Percebi também que muitas vezes preciso desacelerar ao ensinar algum
conteudo, pois nem todos aprendem ao mesmo tempo e com a mesma precisao.

Cada qual tem o seu tempo que pode variar de individuo para individuo.

Acredito que o material manipulavel que mostrei aqui € um material rico para
promover situacdes em que haja reflexdo a partir do concreto (o material
manipulavel) evoluindo para a representacéo grafica, levando o professor ou o aluno

a compreender melhor o conceito de fragdes.

Esse material levou-me a refletir mais a respeito de como auxiliar meus
alunos na aprendizagem das fragbes. Quando estava realizando as atividades
apresentadas no capitulo 4, eu me colocava no lugar do educando e “tentava pensar
como o aluno pensando como um aluno”, na tentativa de surgir algum
guestionamento ou duvida que faz parte do crescimento cognitivo e proporcionando
assim uma aprendizagem significativa para o educando, pois situacdes que

favorecem o aprendizado do educando devem permear as aulas de matematica.
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Anexos

Anexo A

Questionario

Entrevista
1) Qual sua a sua formacao inicial?

2) Em sua formacdo houve um conteddo especifico que abordasse o aprendizado de

matematica?
3)  Sesim, isso Ihe ajuda hoje em dia em sua préxis diaria?
4)  Quais dificuldades vocé enfrenta ao ensinar fracGes?
5)  Quais suas estratégias de ensino?

6)  Onde vocé procura informaces a respeito de estratégias de ensino aprendizagem para o

ensino de fracdes?
7)  Quais dificuldades vocé enfrenta ao ministrar esses contedos com os alunos?
8) Haformacdo continuada em matematica na rede de ensino em que atua?

9)  Se ha cursos de formacédo continuada, em sua opinido, esses cursos vem ao encontro da

sua realidade enquanto professor (a)?

10) Vocé se considera um professor inovador, em se tratando de matematica? Se sim, por

qué? Se néo, por qué?

11) Quais suas expectativas com relacao a essa formacdo continuada?
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Anexo B

Entrevista
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Entrevista

1) Qual sua a sua formagdo inicial? .
WWM W”U om

2) Em sua formagio houve um conteudo especifico que abordasse o aprendizado de matematica?

wum M

3) Se sim, isso lhe ajuda hoje em dia em sua praxis diaria?

NOEL

4) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ensinar fracoes"

o gilngy O[( m
5) ais suasét:z‘t Elx;s de ens,noq New M
Den ,wu»D A7 70, o - a (2,4\
oileins .

6) Onde vocé proctira informagoes a respeito de cstratégias de ensino aprendizagem para o ensino de

fragoes? =3 W
7) Quais dificuldades vocé enfrenta ao mlmstrar esses contetidos com os alunos? 11; {
Mﬂnww W vy, domuwnon o

8) Ha formagdo continuada em matematica na rede de ensino em que atua?
W AV\Ch | Mo p [V at M‘?Wdh

9) Sec ha cursos de formagao continuada, em sua opinido, esses cursos vem ao encontro da sua realidade
enquanto professor (a)? ?
‘Y,

Noe -

10) Vocé se considera um professor inovador, em se tratando de matematica? Se sim, por qué? Se ndo, por

11) Quais suas expectativas com relagdo a essa formagdo continuada?

LI —
roudiadia
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Entrevista
1) Qual sua a sua formagao inicial?
/
CLAO‘Y\\’O&‘J\"
2) Em sua formagdo houve um contetido especifico que abordasse o aprendizado de matematica?

3) Se sim, isso lhe ajuda hoje em dia em sua praxis diaria?

g W = (\M G 2 0 -
Yoo | ww J{«@M e~ Lo IPRADR & 9. e e
ole~rda, ¥ o = &’\A\gz_/ T AAANAT

4) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ensinar fragdes?

;&U‘*M, NOD bl Coai® AARANAREA

5) Quais suas estratégias de ensino?
p—\,a cu 6 (/L&anr_('v\ Ao X/\L‘—LT&IQV‘Q/ A2 S~ (\Nw Nl c.uh«\,juw/
Jw N2 oo - AicAanKal
6) Onde vocé procura informagdes a respeito de estratégias de ensino aprendizagem para o ensino de
fragdes?

Conve /’c,\r‘&fKC\q A Kool

7) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ministrar esses contetidos com os alunos?
MED ML Mo TRANLPAIGUY PG ek s L o e

(&J\l_:,\_,\.cw h\uw\ O

8) Ha formagdo continuada em matematica na rede de ensino em que atua?

/)N“‘\) A .fw Mk'i:v\;l-— S, € /D

9) Se ha cursos de formagdo continuada, em sua opinido, esses cursos vem ao encontro da sua realidade
enquanto professor (a)?
A Yo ) D~an M o> Roray AN AL JLL?YM-I\K‘V\\ Lo Ponmes Qe
D PR Avurrvasta BN Ay aanl h
10) Vocé se considera um professor inovador, em se tratando de matematica? Se sim, por qué? Se ndo, por
que?
Nos, PAGon KXo plican F Yt SQnemor. o
. K R
2 ADNA AT O PN AR Oy AR s

11) Quais suas expectativas com relagdo a essa formagao continuada?

B L0 oy A2~ AIA LA oA oo —‘\,'\:: Man AL A o d\) K0\((
N
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Entrevista
1) Qual sua a sua formagdo inicial?
-(/7 ;
¢ % )
2) Em sua formagdo houve um contetido especifico que abordasse o aprendizado de matematica?

Ve

3) Sesim, isso lhe ajuda hoje em dia em sua préxis didria?

4) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ensinar fragdes?
=Y, ~ _A s "
(¢MA\CLQ TR v wvou Q"rl’.ri '\,LQ’\Y\'\%&,CL .

5) Quais suas estratégias de ensino?

6) Onde voceé procura informagdes a respeito de estratégias de ensino aprendizagem para o ensino de
fragdes?

7) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ministrar esses contetidos com os alunos?

8) Ha formagdo continuada em matematica na rede de ensino em que atua?

g - , . A
ey A /Miﬁnm AMT Jode— | poumou y,u%wum; W e -
\AAM - {

9) Se ha cursos de formagdo continuada, em sua opinido, esses cursos vem ao encontro da sua realidade
enquanto professor (a)?

10) Vocé se considera um professor inovador, em se tratando de matemética? Se sim, por qué? Se néo, por
queé?

}*WM ![«\w) /xwﬂfw )E.wwua» Jg/vd&b 2em fr,’u\b ~ ?\ZULV\N)‘ ‘”\‘rv‘wm{fc

_/'\\Q/ Avtuens STTOOVYAARA

11) Quais suas expectativas com relagdo a essa formagéo continuada?
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Entrevista

1) Qual sua a sua formagdo inicial?

/’kculu.ﬂw | Codrrrurmidnnedos
2) Em sua formagdo houve um conteudo especifico que abordasse o aprendizado de matematica?
Al

Se sim, isso lhe ajuda hoje em dia em sua praxis diaria?
- s
Y\

4) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ensinar fragdes?

3

~

C’L"’V\ Ao oo Xq,\»-\, L Eu‘; 2C (.x‘,'u, L//\'/u'j Qn

5) Quais suas estratégias de ensino? )
(j’bck/lv(LL Laxn: AR /}:u‘x YN Ou oéu olecou

6) Onde vocé procura informages a respeito de estratégias de ensino aprendizagem para o ensino de
fragdes?

Moev JmpGW\OC. £ I(,L e

7) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ministrar esses contetidos com 0s alunos?
Y& /Pu SN UNREG— aMVE N\O pey D j;(; s M“fk culadocters

8) Ha formagdo continuada em matematica na rede de ensino em que atua?

Mg ~ereales qu nes” rcelun das A cnes

9) Se hé cursos de formagio continuada, em sua opinido, esses cursos vem ao encontro da sua realidade
enquanto professor (a)?

’\{YL—LJ/ —I’\‘yf\(;zjb } ‘

10) Vocé se considera um professor inovador, em se tratando de matemética? Se sim, por qué? Se ndo, por
qué?

jﬂ( " 'T)(/cucne/ Feobothan oi «fcf"m: a fudias corn eC

ol o et Moo g, MAQAET L Yrelianrvolo— <

NNO e~y Ae oL I~ VoQr o~ Ao, L apoud” — (é/;(" AN /"((' '/LL(LL‘CL =

11) Quais suas expectativas com relagio a essa formagdo continuada? <" (,j“
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Entrevista
1) Qual sua a sua formag#o inicial?

G@d&%o\ / /é CA
2) Em sua formag#o houve um conteudo especifico que abordasse o aprendizado de matematica?
3) Sesim, isso lhe ajuda hoje em dia em sua praxis diaria?

/7/)0/:«9/ puA (8% "4970{0‘;“»\//\@ M/%‘}J uch ‘

4) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ensinar fragdes?
= 4 -
9’(’\\&9 mol Ainve & It/l- ﬂx/ﬂ-é(,u/ e Q

5) Quais suas estratégias de ensino?
hobollon oo formra i
JAMAUO. 1 L)LQ S Ob (2

6) Onde vocé procura informagdes a respeito de estratégias de ensino aprendizagem para o ensino de
fracﬁes"
/)

Yo L»-\EL.@:E ¢ nnoy OL«MC&)

7) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ministrar e se:jmteudos com os alunos?
/f\\) A ‘I\%W‘\}TA_& /\\9\4\» 1/»;/k;, -.\T}O LJ?

8) Hé formago continuada em matemética na rede de ensino em que atua?

Yio ,;7,@y)\w:é@ {C‘mv&’) ch%wbéi/) {)L% Cund D

9) Se hd cursos de formagdo continuada, em sua opinido, esses cursos vem ao encontro da sua realidade
enquanto professor (aT?

150 Ao L1

10) Vocé se considera um professor inovador, em se tratando de matemética? Se sim, por qué? Se ndo, por
qué?

)%/frr\ O eun G- /['Q/J oan Q) L)t/\/\ MM QLJ '{dﬂ ™Q /d/(/(([l «© »
}MiO (eu T A /u}@&dﬁa[@ ou) Ohc s X _im\ , Ao
0.9 f/x, U n2s o e ey/ZICR

C o /yyu.éj oo

11) Quais suas expectatlvas com relagdo a essa formagdo continuada?
)
Q AD\MM #"&\J\‘[u‘ L “tg’) Amnad ee ) L apli@a o /iJuCu OLJL
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Entrevista

1) Qual sua a sua formagdo inicial?

Restecna. / Brdogecya.

2) Em sua formagao houve um conteudo especifico que abordasse o aprendizado de matemética?
Lt & OQFGMIO%m de cpundizadc du ynoliredico.
Mepinfuad.
3) Se sim, isso lhe ajuda hoje em dia em sua praxis didria? )
OXVATN Mﬁ'ow o Mrife fattow d WG #rma@ée
MGN e
4) Quais dificuldades vocé enfreﬂnta ao ensinar fragdes? )
. ~ . - ~ .
W\A’Y\lfﬂ-ouvlé&,ddaoﬂ/ M MO U Tate A9 Contucs -
5) Quais suas estratégias de ensino?

olathan & Inwro Judico TR Watemafizo

6) Onde voceé procura informagdes a respeito de estratégias de ensino aprendizagem para o ensino de

fuge? T\oo dntondt £ Lilod didotiies.

7) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ministrar esses contetidos com os alunos?
QL oplicaldided. do Mattmdhoer No Celicdhiane
8) Héa formagdo continuada em matemética na rede de ensino em que atua?

Odwan alguwon cumen jon, dine.

9) Se ha cursos de formagdo continuada, em sua opiniio, esses cursos vem ao encontro da sua realidade

enquanto professor (a)? .(JO)\Q c&mm \ »Wm 5& R en, 7{)6\, CerY\ZC‘\,

OUJ'?O})M AR merdA, L Qw\j&ﬁ&x&w
d“’sﬂgc«/\ eaY Qe Cn cundon.
10) Vocé se’considera um professor inovador, em se tratando de matematica? Se sim, por qué? Se néo, por

w9 D, ynoeund fradiothan olindoade fuich oo
L guodidooto OR Sla- o- clioe Uhandlg ao et~
11) Quais suas expectativas com,relagdo a essa formagdo continuada? . )
' qume% unavodg) o ap&‘w e
/[/W/\/ /)aﬂc\ d} MCA
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Entrevista

1) Qual sua a sua formag@o inicial?
does

2) Em sua formagdo houve um contetdo especifico que abordasse o aprendizado de matematica?

-
Ot {

3) Se sim, isso lhe ajuda hoje em dia em sua préaxis diaria?

4) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ensinar fragdes?

5) Quais suas estratégias de ensino?

A

6) Onde vocé procura informagdes a respeito de estratégias de ensino aprendizagem para o ensino de
fragdes?

7) Quais dificuldades vocé enfrenta ao ministrar esses contetidos com os alunos?

8) Ha formagdo continuada em matematica na rede de ensino em que atua?

9) Se ha cursos de formagdo continuada, em sua opinido, esses cursos vem ao encontro da sua realidade
enquanto professor (a)?

.

10) Vocé se considera um professor inovador, em se tratando de matematica? Se sim, por qué? Se nio, por
qué?

L 1 ’.lvk, e

11) Quais suas expectativas com rela¢@o a essa formago continuada?
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Anexo C

Roteiro do estojo de fracdes.

¥
i

ROTEIRO ESTOUO DE FRACOES

“Introduzindo o concelto de Fragies utilizando o Estojo de Fragbes"
Conteldos: Fragbes: Representagdo, comparagdo e ordenag3o, operagies.

Habilidades: Compreender o significado das frag@es como parte/todo de uma unidade, sua representagdo (o significado
das notaghbes do numerador e do denominador) e equivaléncia de fragies.

Atividades
1) Utilizando o estojo de fragbes, responda:
a) Qual a representag3o na transparéncia para a peca que preenche sozinha o fundo da moldura gue se encontra no

astojo?

b) Separe as pegas por cor e encontre a transparéncia correspondente a frag3o. Em seguida preencha a tabela a seguir:

Cor das pecas Quantidade de pegas | Represemtacdo de Como se k& a fracBo
uma pegana correspondente a uma pega
transparéncla

2) Colocando no estojo as pecas Indicadas na primeira coluna da tabela, preencha os demais espagos, conforme
indicado:

Pega Representagdo da fragio Como se |&

1 preta

2 aruls

3 verdes

4 aruls

2 vermelhos claros

3) Para responder os itens a seguir, utilize se necessdrio, as transpar@ncas.

a) Coloque na moldura do estojo uma peca lilds. Oue fragio representa essa paga?
b} Agora cologue 3 pecas lilases. Como podemos representar essa fragdo?

c) Até guantas pecas lilases podemos colocar na moldura?

d) Se utilizarmos somente pecas da cor lilds, como s3o as representagbes das possivels fragiies? O que acontece com o
nimers que aparece na debaixo de cada fragdo representada no estojo?

e] Se utilizarmos somente pecas da cor lilds, colocando uma a uma, guals podem ser os ndMeros gQue aparecem na parte
de cima de cada fracdo representada no estojo? Quantas s3o as possibilidades?
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4) Com base nas suas respostas &s questbes anteriores, o que o ndmero debaixo indica em uma fragio?

E o ndmero de cima, o que representa erm uma fragdo?

5) O ndmero gue aparece na parte debaixo de uma frac3o € chamado denominador e o que aparece na parte superior &

chamado numerador .
Resurma no quadro o gue vocé entendeu por denominador e o numerador de uma frag3o:

Denominador

Mumerador

TRABALHANDO FRACOES EQUIVALENTES

B) Investigue por mebo de transparéncias diferentes se existern outras representagbes fraciondrias
correspondam 3s pecas colocadas. Escreva a fracdo correspondente.

Veja o exemplo: 1 peca preta pode ser representada per
z

— ou
4

e

mlw

a) ldinza:

que

b) 2 azuis:

c) 5 amarelas:

d) 2 vermelhos escuros:

T) Cologue duas barras de é Juntas ma moldura do estojo e utilize as transparéncias para encontrar aquelas que

representam frapbes correspondentes 3 mesma parte ocupada pelas duas barras que est3o no estojo. Como

podemos representar as diferentes fragbes para as duas pegas juntas?

8) Encontre fragfies que representem a mesma parte que & ocupada por uma pega que representa 142,

9) Em Matemdtica, chamamos fraghes que representam a mesma parte do todo de fragbes equivalentes.

0 que aprendi ....
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10) Cologue uma pega prata, duas lilases e trés pegas rosas na moldura do estojo. Encontre a transparéncia que
representa a peca prata. Relate o que acontecew. Ha outras transparéncias gue contornam igualmente os grupos

de pegas? Qual é o denominador que aparece nas transparéncias encontradas?

11) a) Obtenha fragbes equivalentes a

Wik

b) Entre as fraghes encontradas, o gue se pode concluir?

12) Represente no estojo as fragdes dadas na primeira coluna e usando o material, se necessario, encontre fragles

equivalentes. Registre seus resultados na tabela a seguir:

Frag3o FragBes equivalentes

12

1/3

4

/5

/e

/8

13) Escreva uma fracdo que tenha numerador 2. Encontre as fragBes equivalentes possivels de se representar com
o estojo de fragbes. Registre as fragBes obtidas e descreva, com suas palavras o gue observa com relagio ao

numerador e denominador das fraglies equivalentes obtidas.

14) Analise a seguinte situagdo: Jodo pretende pegar gdas balas de um pote e Hndr'go%das balas do mesmo pote.

0 gue podemos dizer em relacdo a quantidade de balas que cada um pretende pegar? Explique.

15) Jandira dividiu um pizza em & partes iguais e comeu 2 delas. Se ela tivesse dividido a pizza em 12 pedagos,

guantos pedagos de pizza ela deveria comer para ingerir a mesma quantidade de pizza?
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