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RESUMO

Esta pesquisa buscou investigar um processo de formacéo continuada, no qual foi
abordado o ensino de Fragdes com um grupo de professoras que ensinam Matemética
nos anos iniciais no Ensino Fundamental. O estudo justificou-se pela relevancia da
tematica, pois as FracOes fazem parte de muitas situacbes do cotidiano dos
educandos, como: realizar compras, preparar receitas, fazer medi¢des, entre outras;
porém, as pesquisas indicam que os estudantes apresentam muitas dificuldades no
aprendizado desses conceitos. Dessa forma, entende-se que o professor deve ter o
preparo necessario para abordar corretamente um conhecimento novo, com o intuito
de que, caso haja processo de ruptura na constituicdo de um conceito, saiba identifica-
lo, para que, assim, esse possa evoluir, evitando e superando possiveis dificuldades
que venham a surgir. Sendo assim, este estudo se propds a verificar quais as
contribuicdes para o planejamento docente quando os professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental participam de uma formacdo continuada na area de
Matematica, envolvendo a tematica “Fragcdes”. Para isso, objetivou-se investigar as
contribuicGes para o planejamento docente de uma formacgao continuada, envolvendo
0 estudo do conceito de Fragbes com um grupo de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no municipio de Taquara/RS.
Para fundamentar esta pesquisa, buscou-se estudos na literatura, sobre: a formacéao
de professores no Brasil, pontuando a questdo da formag&o continuada e do
conhecimento profissional do professor; o ensino de Fracdes e os seus diferentes
significados, e os Obstaculos Epistemoldgicos, segundo Bachelard e Brousseau.
Quanto aos procedimentos metodoldgicos, optou-se por utilizar a abordagem de
métodos mistos, com enfoque em um estudo de caso com um grupo de 24
participantes. A formacé&o continuada foi realizada no primeiro semestre de 2021,
periodo da pandemia da COVID-19, em que as aulas se iniciaram de forma remota,
sendo assim, o processo formativo também necessitou ser repensado e realizado na
mesma modalidade. Os resultados apontam para a necessidade de buscar
aperfeicoamento e construgcdo de conhecimentos em relacdo aos conceitos
matematicos, pois 54,2% das participantes responderam que nunca haviam
participado de processos formativos em Educacdo Matematica, relatando,
inicialmente, que, em alguns momentos, devido a dificuldade de compreenséo desse
conteudo pelos alunos, sentem-se inseguras para desenvolvé-lo. Porém, apés a
realizacdo da formacé&o, por meio dos relatos das participantes e das analises do
objeto de pesquisa (questionéario final), fica evidente que processos formativos em que
sdo apresentadas sugestdes de recursos didatico-metodoldgicos para o ensino de
Fracdes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como jogos virtuais, quebra-
cabeca, domino, resolucéo de problemas, entre outros, os quais levem o estudante a
transitar entre os diferentes significados que o conceito pode apresentar, podem
promover a seguranga docente.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Formacdo continuada de professores.
Obstaculos epistemolégicos. Ensino de Fracdes. Anos iniciais do Ensino
Fundamental.



ABSTRACT

This research sought to investigate a process of continuing formation, in which the
teaching of Fractions was approached with a group of teachers who teach
Mathematics in the early years of Elementary School. The study was justified by the
relevance of the theme, as Fractions are part of many everyday situations of students,
such as: shopping, preparing recipes, taking measurements, among others; however,
research indicates that students have many difficulties in learning these concepts. In
this way, it is understood that the teacher must have the necessary preparation to
correctly approach new knowledge, so that, if there is a process of rupture in the
constitution of a concept, he will know how to identify it, so that knowledge can evolve,
avoiding and overcoming possible difficulties that may arise. Therefore, this study
aimed to verify the contributions to teaching planning when teachers in the early years
of Elementary School participate in continuing education in the area of Mathematics,
involving the theme "Fractions". For this, the objective was to investigate the
contributions to the teacher planning of a continuing formation, involving the study of
the concept of Fractions with a group of teachers who teach Mathematics in the early
years of Elementary School in the city of Taquara/RS. To support this research, studies
were sought in the literature on: teacher education in Brazil, highlighting the issue of
continuing formation and teacher professional knowledge; the teaching of Fractions
and their different meanings, and the Epistemological Obstacles, according to
Bachelard and Brousseau. As for the methodological procedures, we chose to use the
mixed methods approach, focusing on a case study with a group of 24 participants.
Continuing formation was carried out in the first half of 2021, during the COVID-19
pandemic, when classes started remotely, so the formation process also needed to be
rethought and carried out in the same modality. The results point to the need to seek
improvement and construction of knowledge in relation to mathematical concepts, as
54.2% of the participants answered that they had never participated in formative
processes in Mathematics Education, initially reporting that, at times, due to the
difficulty of understanding this content by students, they feel insecure to develop it.
However, after the completion of the formation, through the participants' reports and
the analysis of the research object (final questionnaire), it is evident that formation
processes in which suggestions of didactic-methodological resources are presented
for the teaching of fractions in the early years of the Elementary education, such as
virtual games, puzzles, dominoes, problem solving, among others, which lead the
student to move between the different meanings that the concept can present, can
promote teacher safety.

Keywords: Mathematics Education. Continuing teacher formation. Epistemological
obstacles. Teaching fractions. Early years of Elementary School.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo apresenta uma investigacdo sobre um processo
formativo envolvendo a tematica do ensino de Fragdes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A pesquisa foi desenvolvida durante a realizacdo do Mestrado junto ao
Programa de Po6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade
Luterana do Brasil.

Santos (2015) relata que as dificuldades na aprendizagem nos anos iniciais tém
se manifestado de diversas formas, sendo possivel identifica-las por meio de
pesquisas em Educacdo Mateméatica, como também nos resultados de avaliagdes
externas. Essas dificuldades tém se apresentado em todas as representacdes dos
Numeros Racionais, ou seja, na forma fracionaria, decimal e na porcentagem, bem
como nos significados das representagdes fracionarias (parte-todo, quociente e razao,
entre outros).

Sobretudo, sabe-se da importancia da aplicacdo dos nimeros fracionarios?,
gue podem ser associados a situacdes do dia a dia, como receitas, pequenas compras
no mercado e em lojas, mas também por serem utilizados em diversas areas do
conhecimento, como ao calcular arenda per capita de certa populacdo. Na Economia,
aplica-se em varias situacfes, como em taxas de juros, indices inflacionarios,
descontos e porcentagens e, na Matematica, em que a utilizacdo dos Numeros
Racionais estd associada a varios conteudos como na razdo, proporcao,
probabilidade, semelhancgas, dentre outros (SANTOS FILHO, 2015).

Tais percepgbes quanto a relevancia da tematica, as dificuldades
apresentadas, tanto do ensino quanto da aprendizagem, a necessidade de
investimento constante na pesquisa e em formacdes continuadas na area da
Matematica, € o que justifica a realizacdo desta pesquisa a respeito do ensino de
fracOes, focando na formacé&o continuada de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

E nesse contexto que se propde a investigar: Quais sdo as contribuicdes

para o planejamento docente quando os professores dos anos iniciais do

! Embora tenha-se utilizado, nesta pesquisa, as expressdes, nimero fracionario e fracées, convém
deixar explicito que se refere a representacéo fracionaria de um ndmero racional positivo, conforme
nomenclatura utilizada na Base Nacional Comum Curricular.
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Ensino Fundamental participam de uma formacdo continuada, na area de
Matematica, envolvendo a tematica “Fragoes”?

Para responder ao problema de pesquisa, foi delineado como objetivo geral:
Investigar as contribuicdes para o planejamento docente de uma formagéo
continuada, envolvendo o estudo do conceito de fragcbées com um grupo de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
no municipio de Taquara/RS.

Quanto a metodologia, trata-se de uma abordagem de métodos mistos, em que
sdo analisados dois instrumentos de pesquisa (questionario inicial e questionario
final), utilizando-se de analise de frequéncia, diante da necessidade de uma pesquisa
de levantamento de dados iniciais sobre o grupo de pesquisa, assim como para
analisar as percepc¢des do grupo em relacdo a formacao realizada.

Ja para a analise do processo formativo realizado, trata-se de um estudo de
caso realizado com um grupo de 24 professoras que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, com predominio da analise por meio de uma
abordagem qualitativa e descritiva, objetivando descrever, interpretar e analisar os
dados do estudo, buscando aprofundamento sobre a tematica proposta.

Quanto a estrutura do trabalho, este se encontra organizado em 7 capitulos.
Inicialmente, apresenta-se o capitulo 1, a pesquisa, ha qual encontra-se a justificativa,
com resultados de pesquisas de trés autores, realizada no banco da CAPES, que
justificam a escolha da tematica (SANTOS FILHO, 2015; SANTOS, 2015; ROGERI,
2015), a questao norteadora e os objetivos propostos.

Na sequéncia, apresentam-se 0s pressupostos teéricos que embasaram a
pesquisa, sendo apresentados nos capitulos 2, 3 e 4. O capitulo 2 traz aspectos
referentes a formacao de professores, no qual se encontra um breve contexto histérico
sobre a formacdo de professores no Brasil e a questdo da formacdo continuada,
segundo as pesquisas de Oliveira (2013), Mendes Sobrinho (1998), Névoa (1992) e
Imbernon (2010); e reflexdes acerca do conhecimento profissional do professor
(PONTE; OLIVEIRA, 2002; PONTE, 1992; PONTE 1994).

O capitulo 3 apresenta o ensino das Fracdes, pontuando os diferentes
significados que ela pode representar (PARCIANELLO, 2014; MAGINA; CAMPOS,
2008; SILVA, 2005). No capitulo 4, apresenta-se a nocdo de obstaculos
epistemoldgicos, segundo Bachelard (1996) e Brousseau (1983), e a origens desses

obstaculos encontrados na Matemaética.
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O capitulo 5 menciona os aspectos metodologicos que sustentam esta
investigacdo, assim como o delineamento do estudo e a caracterizacéo do local e dos
participantes da pesquisa. No 6, apresenta-se a organiza¢cao da formacao continuada,
com o planejamento e organizagdo dos encontros formativos realizados, a fim de
explanar como esses ocorreram.

Ja o capitulo 7 apresenta a andlise dos dados, trazendo discussoes, sinteses
e reflexdes acerca da pesquisa realizada. Por fim, apresenta-se a conclusdo do
trabalho, com base nos resultados da pesquisa e nos referenciais teoéricos utilizados

no estudo.



1 A PESQUISA

Neste capitulo, apresentam-se a justificativa, o problema e o0s objetivos
norteadores desta pesquisa, cujo tema investigado foi a formagcdo continuada de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental envolvendo o conteddo de

Fracoes.

1.1 JUSTIFICATIVA

A trajetoria de um professor € um desafio constante devido a diversos fatores.
Entre eles, destacam-se as mudangas advindas das tecnologias, bem como o préprio
processo de ensinar, que é complexo e requer aperfeicoamento pedagdégico, com a
finalidade de buscar subsidios para melhorar e refletir sobre a préatica docente e de
promover situacdes que propiciem um ambiente de aprendizagem contextualizado.
Em vista disso, este estudo abordou como tematica principal a formag¢é&o continuada
de professores, dando énfase ao estudo das Fragdes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Buscando por informacdes a respeito da formacao de professores que ensinam
Matematica e o conteudo de Frages, foram selecionados trés trabalhos (Quadro 1)
do banco de teses e dissertacfes da Coordenacédo de Aperfeicoamento Pessoal de
Ensino Superior — CAPES, o0s quais apresentam as concepcdes? referentes ao ensino
dos NUmeros Racionais positivos, na representacao fracionaria, que justificam a

importancia da temética em estudo.

Quadro 1 - Teses e Dissertacfes pesquisadas no banco da CAPES

Autor Orientador Titulo do trabalho Ano Instituicdo
Josue Marcelo Investigando como professores dos anos Universidade
Ferreira dos Camara iniciais julgam propostas de ensinoparao | 2015 Federal de
Santos Filho | dos Santos | trabalho com os Ndmeros Racionais. Pernambuco
John A compreensdo do professor sobre os
Kennedy Marcelo erros dos alunos, em itens envolvendo Universidade
Jeronimo Camara expectativas de aprendizagem dos | 2015 Federal de
Santos dos Santos | Niumeros Racionais, nos anos iniciais do Pernambuco

Ensino Fundamental.
Norma . . .
. Conhecimentos de professores dos anos Universidade
Kerches de Ruy César | .~ . . ) ;
- . iniciais para o ensino dos Numeros | 2015 Anhanguera
Oliveira Pietropaolo N ~ . ~
Rogeri Racionais em sua representacao decimal. de Sao Paulo

Fonte: adaptado do banco CAPES.

2 De acordo com Ponte (1992), as concepgles tém uma natureza essencialmente cognitiva e atuam
como uma espécie de filtro, as quais sao indispensaveis, pois estruturam o sentido que se da as coisas.
Também atuam como elemento bloqueador em relacéo a novas realidades ou a situacgdes, limitando
as possibilidades de atuacdo e compreensao.
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Apds a pesquisa, apresenta-se uma breve sintese com o0s aspectos relevantes
dos trabalhos selecionados.

Santos Filho (2015) em sua pesquisa, objetivou investigar como 0s professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental julgam propostas de ensino para o trabalho
com os NUumeros Racionais, tomando por base as expectativas de aprendizagem dos
Parametros Curriculares de Pernambuco (PCPE). Os sujeitos da pesquisa foram 152
professores que lecionam no 4° e no 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Sendo assim, foi definido como questionamento: quais 0os conhecimentos que os
professores dos anos iniciais manifestam quanto julgam? propostas de ensino para o
trabalho com os Numeros Racionais? A pesquisa também buscou conhecer quais o0s
possiveis entraves apresentados pelos professores sobre alguns conceitos relativo a
tematica do trabalho.

A partir dos resultados obtidos com o grupo de participantes da pesquisa, por
meio do questionario contendo as expectativas de aprendizagem, que compdés o
objeto de estudos, pode-se inferir que os docentes da amostra ndo apresentam
conhecimento matematico para o ensino 4 no que diz respeito aos contelidos
abordados nas propostas de ensino. Em relagdo aos possiveis entraves, foi possivel
perceber que esses docentes, no geral, ndo compreendem a natureza da linguagem
das fragfes, concebem a ideia de fragcdes apenas como partes iguais de um inteiro,
ndo compreendem o principio de ordenacdo de fracdes unitarias, ndo entendem a
fracdo como um numero e sua magnitude, utilizam-se das regras dos numeros
naturais para ordenar e comparar Numeros Racionais.

A partir do exposto, Santos Filho (2015) demonstra a preocupagdo com a
fragilidade do conhecimento referentes aos Nimeros Racionais e como isso pode
influenciar na pratica pedagdgica. Para tanto, o conhecimento matematico para o
ensino é algo primordial, tornando-se necessario repensar a questao de formacéao
inicial e continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No

Quadro 2, apresenta-se uma sintese da pesquisa do autor.

3 De acordo com Santos Filho (2015, p. 17), o termo julgar foi usado “no sentido de o professor decidir
se a proposta de ensino é correta ou errada apenas do ponto de vista da Matematica”.

4 Conhecimento Matematico para o Ensino “é o conhecimento matematico que os professores precisam
para realizar efetivamente o seu trabalho como professores de Matematica” (SANTOS FILHO, p. 42).
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Quadro 2 - Sintese da dissertacdo de Santos Filho
Investigando como professores dos anos iniciais julgam propostas de ensino
para o trabalho com os NUmeros Racionais.

Investigar como os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
julgam propostas de ensino para o trabalho com os NUumeros Racionais,
tomando por base as expectativas de aprendizagem dos Parametros de
Pernambuco.
Contetdo Abordado | Numeros Racionais, decimais e fracdes.
Os resultados apontam para a necessidade de rever a questao da formacao
Conclusao dos professores que ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e o
conhecimento de Matematica que eles possuem para isso.

Fonte: adaptado de Santos Filho (2015).

Tema

Objetivo Geral

Santos (2015), em sua dissertagdo, comenta sobre as dificuldades de ensino e
aprendizagem e os baixos indices verificados nas avaliagdes externas referentes aos
Numeros Racionais. Dante disso, busca investigar como o professor interpreta os
erros dos alunos, no trabalho com os NUmeros Racionais, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

O autor entende que os erros sdo aspectos importantes na construgdo da
aprendizagem. Justamente por isso, escolheu analisar a compreensédo dos erros,
investigando como os professores interpretam os erros dos alunos em relacdo aos
Numeros Racionais nos anos iniciais de Ensino Fundamental.

Para a realizagcdo da pesquisa, foi aplicado um instrumento, com gquestdes
abertas, a 324 alunos do 5° ano da rede municipal de Jaboatdo dos Guararapes,
contemplando as expectativas de aprendizagem referentes ao contetdo da proposta.
Em seguida, foi aplicado um questionario para os 209 professores da rede, a fim de
investigar como eles descrevem 0s erros e as causas possiveis. Além disso, foi
realizada uma discussdo com os professores a fim de elucidar duvidas atribuidas ao
guestionario.

Os resultados analisados e as discussOes coletivas apontam dados
preocupantes com relacdo a interpretacao dos erros dos alunos. Aproximadamente
sete a cada grupo de dez professores, ndo conseguem descrever 0s erros dos
estudantes e suas possiveis causas. Tratando-se da compreensdao das relacdes entre
décimos e unidades, quase 90% n&o conseguem interpretar os erros. Somente dois a
cada cem professores conseguem interpretar corretamente os erros dos estudantes
detalhando o percurso resolutivo e apresentando causas coerentes aos erros,
demonstrando conhecimento do conteido matematico.

O autor ainda aponta que, por meio das analises das discussfes coletivas,

percebeu-se também a auséncia do trabalho efetivo em sala de aula em relacdo ao
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conteudo abordado, mesmo estando presentes nos parametros curriculares, o que
evidencia uma certa fuga dos professores em abordar esses conceitos. Tais
resultados da pesquisa remetem a necessidade de formacéo continuada para suprir
essas lacunas identificadas na formacdo dos professores e sugerem que seja
verificado quais contetdos estdo sendo priorizados e de que forma estdo sendo
trabalhados os NUmeros Racionais em sala de aula. No Quadro 3, apresentam-se, de

forma pontual, alguns aspectos do trabalho de Santos (2015).

Quadro 3 - Sintese da dissertacdo de Santos
A compreenséo do professor sobre os erros dos alunos, em itens envolvendo
Tema expectativas de aprendizagem dos Nimeros Racionais, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
Investigar como os professores interpretam os erros dos alunos em relacéo
aos Numeros Racionais, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Conteudo Abordado | NUumeros Racionais: fracGes, decimais e porcentagem.
Os resultados da pesquisa apontam que cerca de um em cada dez
participantes ndo identificam respostas inadequadas. Apenas trinta por
cento dos sujeitos demonstram a habilidade de interpretar erros. Conclui-se,
assim, que os professores ndo lidam bem com o conhecimento do contetdo
matematico e tém apresentado grandes dificuldades na compreenséao do
conhecimento pedagdgico do contetdo.

Fonte: adaptado de Santos (2015).

Objetivo Geral

Conclusao

Rogeri (2015), em sua tese, objetivou inicialmente investigar a ampliacdo da
base de conhecimentos dos professores da pesquisa, quanto aos Numeros Racionais,
principalmente na representacdo decimal. Por intermédio de uma formacéo
continuada para os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, buscou
também analisar as contribuicbes da mesma por meio de reflexdes compartilhadas
para a constru¢c&o de conhecimentos sobre o tema.

A proposta foi realizada em oito encontros. Na primeira fase (dois encontros),
foi aplicado um questionéario a fim de identificar os conhecimentos e as praticas dos
professores sobre o tema. Ja na segunda fase da pesquisa, foi realizado o processo
formativo com base nas demandas e necessidades identificadas na fase inicial e nos
resultados de pesquisas sobre o tema, cujas atividades desenvolvidas durante os
encontros da formagao versam sobre os conteados mateméaticos e os conhecimentos
pedagdgicos relacionados a essa area. A analise da pesquisa foi realizada com um
grupo de 18 docentes dos 4° e 5° anos da rede publica estadual da regido
metropolitana de S&o Paulo.

Por meio da analise das respostas dos docentes, obtidas no instrumento de

pesquisa supracitado, a autora observou a existéncia de concep¢des inconsistentes



20

sobre os NuUmeros Racionais e seu ensino. Porém as reflexfes e discussfes
realizadas durante o processo formativo possibilitaram ampliar a imagem conceitual®
e a base de conhecimentos sobre o tema abordado.

Por fim, a autora comenta que a proposta possibilitou revisitar e ampliar
conhecimentos, descobrir novas ideias e teorias, bem como refletir sobre a
importancia do trabalho colaborativo, promovendo entre o grupo uma pratica reflexiva
relativa aos conhecimentos do contetudo especifico, pedagodgico e curricular de um
conteudo matematico. Também versa sobre a importancia utilizar os espagcos da
escola ndo somente como ambiente de aula de forma isoladas, mas como um espaco
para trabalho coletivo que favorega o crescimento e desenvolvimento profissional de
cada um, tornando-se assim também um espaco democratico.

O Quadro 4 traz uma breve sintese do estudo de Rogeri (2015), pontuando
caracteristicas da sua pesquisa, como a temaética, objetivo geral, conteudos

desenvolvidos e resultados.

Quadro 4 - Sintese da tese de Rogeri
Conhecimentos de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
para o ensino dos Nimeros Racionais em sua representacao decimal.
Investigar a ampliacdo da base de conhecimentos de um grupo de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para o ensino de
Numeros Racionais, sobretudo a representacdo decimal, mediante uma
formacdo continuada, cujos pressupostos sao reflexdes compartilhadas
sobre praticas docentes e dificuldades da aprendizagem de conceitos
relativos ao tema.
Contetdo Abordado | Numeros Racionais: fragbes e decimais.
As respostas dos professores referentes aos questionamentos revelam
concepcgdes inconsistentes sobre o ensino dos Nimeros Racionais. Os
Concluséo resultados também indicam a necessidade de haver articulagBes entre
diferentes abordagens metodoldgicas, estratégias e materiais no ensino e
aprendizagem dos NUumeros Racionais.

Fonte: adaptado de Rogeri (2015).

Tema

Objetivo Geral

Levando-se em consideracao os trabalhos analisados, pode-se perceber que
as trés pesquisas apontam, em suas consideracfes, que tanto nas pesquisas
documentais realizadas quanto nas propostas aplicadas e analisadas com o0s
professores dos anos iniciais, os resultados obtidos remetem a ideia de que ainda
existem concepcdes inconsistentes sobre o ensino dos Numeros Racionais em suas

diferentes representacdes, o que pode levar o docente a fuga do ensino em sala

5Rogeri (2015 p. 62-63) considerou a nogdo de imagem conceitual definida por Tall e Vinner, a qual
“descreve a estrutura cognitiva associada a um conceito matematico na mente de um individuo e que
esta sendo continuamente (re)construida com as experiéncias vividas, ao longo do tempo”.



21

deaula em abordar esses conteldos nessa etapa, desconsiderando a importancia da
construcdo de no¢cdes concernentes a temética.

Tais estudos evidenciam que os docentes apresentam lacunas nos
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento desse conteudo e apontam para
a necessidade de pesquisas e programas voltados para a formacéo de professores,
gue explorem ndo apenas metodologias para o ensino, mas também atividades que
ressaltem os obstaculos que tanto os professores quanto os alunos tém ao trabalhar
com essa temaética.

Além disso, essas investigacdes apontam para as dificuldades apresentadas
na aprendizagem das criangas e adolescentes na Educacdo Basica quanto aos
nameros fracionarios e para a necessidade de investimento constante na pesquisa e
em formacbes continuadas na area da Matematica. Dessa forma, este estudo se
propds a verificar: Quais sdo as contribuicbes para o planejamento docente
guando os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental participam de
uma formacao continuada, na area de Matemética, envolvendo a temética

“Fracbes”?

1.2 OBJETIVOS
Pararesponder ao problema desta pesquisa, foi delineado o objetivo geral, bem

como os objetivos especificos que nortearam a investigagao.

1.2.1 Objetivo geral

Investigar as contribuicbes para o planejamento docente de uma formacéao
continuada, envolvendo o estudo do conceito de fragbes com um grupo de professores
gue ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no municipio de
Taquara/RS.

1.2.2 Objetivos especificos
Visando alcancar o objetivo geral, foram tracados 0s seguintes objetivos
especificos:
v Investigar o tema formacao continuada de professores que ensinam Matemética
e 0 conteudo de Fragdes, visando ao planejamento, ao desenvolvimento e a

analise de um processo formativo junto a um grupo de professores;
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v ldentificar os principais objetos do conhecimento e habilidades na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e nos referenciais do municipio de
Taquara/RS com o tema de pesquisa;

v Pesquisar possiveis obstaculos epistemoldgicas ou didaticas que interferem no
ensino das Fracdes;

v Identificar as possiveis contribuigdes e limitacdes de uma formagéo continuada
envolvendo o assunto pesquisado.

No capitulo seguinte, busca-se levantar informagdes relativas a formagao

docente no Brasil



2 FORMACAO DE PROFESSORES

Como base de sustentacdo para esta investigacdo, apresenta-se o0
embasamento tedrico da pesquisa. Inicialmente, procurou-se fazer uma breve
retrospectiva quanto ao processo de formacgéao dos professores no Brasil, assim como

o desenvolvimento do conhecimento profissional dos professores.

2.1 CONTEXTO HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Segundo Oliveira (2013), no periodo colonial, com a chegada dos Jesuitas no
pais, deu-se inicio a uma preparacao de professores cujos objetivos eram catequizar
os indigenas. No entanto, o foco estava na educacdo formal da elite dominante,
denominado ensino elementar. Esse processo, que era considerado rigoroso, teve
inicio em 1549 e perdurou até 1759, quando os padres Jesuitas foram expulsos pelo
Marqués de Pombal.

Ainda de acordo com a mesma autora, 0 ensino nesse periodo foi substituido
pelas aulas régias, sendo destinadas a nobreza. As principais disciplinas eram Letras,
Gramatica, Latim e Grego, porém o ensino era fragmentado, desorganizado e néo
apresentava objetividade. Mesmo ap0s a Proclamacdo da Republica, esse ensino
continuou com forte conotacgao religiosa, sendo exercido pelos padres capeldes nos
chamados engenhos. Somente em 12 de agosto de 1834 a responsabilidade do
ensino e da formacao foi delegada ao governo das provincias. No entanto, a pratica
de ensino por professores era improvisada, pois esses eram praticamente leigos e
nao tinham formac&o especifica para ensinar os conteudos das diferentes disciplinas.

A formacéo de professores foi retomada e materializada com a criagédo das
escolas normais, cuja finalidade era o preparo para o ensino primario. Essas escolas
eram de nivel secundério, e o curso contava com a duracdo de dois anos. A primeira
Escola Normal brasileira, destinada a formacéao de professores, foi instituida pela Lei
de 4 de abril de 1835, em Niterdi, onde atualmente é o Instituto de Educacgao Professor
Ismael Coutinho. Assim, foram implementadas Escolas Normais no ano del836, na
Bahia; em 1839, no Parg; em 1840, no Maranh&o; em 1845, no Ceard; em 1846, em
Sao Paulo; em1854, na Paraiba, em 1864, no Pernambuco e em Piaui; em 1870, no
Rio Grande do Sul (MENDES SOBRINHO, 1998).
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Oliveira (2013) descreve que a Escola Normal brasileira foi inspirada no modelo
proposto pela Franca. Segundo a autora, naquele periodo, faltava estrutura fisica e
havia despreparo dos professores, pois ndo tinham formacéo didatico-pedagogica
adequada. No entanto, mesmo diante das dificuldades, desempenhou papel
importante na difus&o da educacao popular e apresentou um avanc¢o na formacéo de
professores no Brasil.

De acordo com a autora, em 1890, com a transicdo da Monarquia a Republica,
no Rio de Janeiro, ocorreu a criacdo do Pedagogium, primeiro centro de estudos
pedagdgicos em nivel superior, mas o poder publico ndo se responsabilizou pela
educacéo superior, e esse centro teve uma curta duragao e acabou por se transformar
em um orgao de coordenacédo de atividades pedagdgicas. Ja o primeiro instituto de
educacdo em nivel superior foi criado em 1901, ressaltando-se que em 1920 os
estudos pedagogicos passam a ter o status de nivel superior.

Entdo, com as reformas de 1920 e 1930 (Era Vargas), o poder publico
contribuiu para a formacdo dos professores, pois foi na década de 1930 que se
conferiu maior atencdo ao Ensino Superior e foi instituida a faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Por meio dos institutos de educacéo, proporcionou-se a formagao
para educacdo secundaria. Avancando no tempo, apds o0 golpe militar de 1964,
encontram-se reformas, como a Lei 5.540/68 da Reforma Universitéria, a Lei 5.692/71,
gue regulamentou o ensino de 1° e 2° graus, e a Lei 9394/96, que continua vigente no
Brasil (OLIVEIRA, 2013).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei 9394, de 20 de
dezembro de 1996, em seu Titulo VI, trata dos profissionais da educacdo com a
seguinte redacdo (BRASIL, 1996°, 2009):

Art. 61. A formacédo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: | - a
associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
servigco; Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.

E possivel verificar, nesse artigo, que a formac&o de professores contempla

trés aspectos essenciais a docéncia, que sdo: a associacdo da teoria com a pratica, a

6 A Lei 9394/1996 sofreu alteracGes de texto no artigo 61, conforme a Lei 12014/2009.
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capacitacdo em servico, a qual se entende como a formacdo continuada, e o
aproveitamento de experiéncias anteriores.

Ainda de acordo com Oliveira (2013), na década de 1970, foram criados 0s
institutos de educacdo na Franca. Com a instituicdo dos cursos de pés-graduacgao,
impulsionou-se a realizacdo de pesquisas em educagdo, proporcionando
configuracbes inovadoras no processo de formacdo de professores e trazendo
propostas pedagdgicas para melhorar a qualificacdo desses profissionais para a
formagdo inicial e a formagéo continuada. Essas mudangas trouxeram significativa
repercussao no Brasil, e, como resultado, houve uma producdo cientifica na area
educacional que constituiu um excelente acervo. No entanto, a autora ainda destaca
um distanciamento entre pesquisa e o processo de formacgao de professores, que era
tecnicista e funcionalista. Foi a partir de 1980 que comegou um movimento de rejeicéo
a tecnologia educacional na formacédo, uma vez que o foco dos debates estava no
carater politico da pratica pedagodgica e no compromisso do educador com as classes
populares, desencadeando um movimento em busca da redemocratizacdo contra o
regime autoritarista instalado na década de 1960.

Tal auséncia impactou o sistema educacional brasileiro por falta de
investimento e pela criacédo de faculdades isoladas de ensino, pois, nesse periodo, a
preocupacao estava focada no lucro e ndo na qualidade do ensino. Com o0 aumento
do nimero de alunos, os professores podiam lecionar sem formacéo especifica na
area.

Dessa forma, a formacéao de professores ganhou destaque na década de 1990,
pois, a partir de entdo, as politicas educacionais, no Brasil, priorizaram a formacéo de
professores, acompanhando as mudan¢cas mundiais, motivando a realizagdo de
pesquisas nessa area. Entretanto, mesmo a formacao sendo o foco das politicas
educacionais, devido aos poucos recursos financeiros investidos pelas mesmas
politicas nas instituicdes educacionais para atender as demandas de formacéo de
professores, principalmente visando assegurar a qualidade do ensino, pode-se dizer
gue a trajetéria ainda esta iniciando (OLIVEIRA, 2013).

De acordo com Imbernén (2010), foi no periodo de 1980 a 2000 que se

realizaram programas de formagcdo continuada, cujas técnicas utilizadas nas
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formacdes eram tdo rigorosas que acabavam por desqualifica-los’, porém, outros
programas proporcionaram uma maior preocupacao com estudos teéricos sobre o
processo de ensino e aprendizagem, surgindo programas alternativos, os quais
apresentavam propostas e reflexdes importantes que podem auxiliar a construir
futuras formacdes. No entanto, nesse periodo, houve poucas mudancas na formacao
de professores. Todavia, no século XXI, tem-se a necessidade de diferentes acdes
gue potencializem o processo de ensino e, nesse sentido, € preciso repensar as
formagdes de professores. O mesmo autor, entretanto, comenta que sente como se
faltasse algo para dar impulso e ocorrerem maiores mudangas nos setores

educacionais, visto que:

[...] a educacéo e a formagdo docente devem romper essa forma de pensar
gue leva a analisar o progresso e a educacgdo de maneira linear, sem permitir
integrar formas de ensinar, de aprender, de se organizar, de ver outras
identidades sociais e manifestacBes culturais, de se escutar e de escutar
vozes, sejam marginalizadas ou ndo (IMBERNON, 2010, p. 15).

Nessa perspectiva, é preciso buscar alternativas para superar as dificuldades
e defasagens identificadas no processo de ensino e aprendizagem, proporcionando
momentos formativos que ultrapassem as barreiras impostas pelo sistema e possam
alcancar as reais necessidades do professor para o ensino da Matematica. Nesse
sentido, entende-se que € preciso pensar e repensar formas de oportunizar formacdes
gue contemplem aspectos relevantes relacionados a forma de abordar os contetudos
matematicos e as praticas docentes aos professores que ensinam Matematica nos
anos inicias do Ensino Fundamental.

Neste capitulo, foi apresentada uma pequena evolugcdo da formacdo de
professores no Brasil, servindo de pano de fundo para entender o contexto atual. A
seqguir, apresentam-se algumas reflexdes sobre a formacé&o continuada, que também

compdem o conhecimento profissional do professor.

2.2 PONTUANDO A QUESTAO DA FORMAGCAO CONTINUADA
A formagdo de professores vem sendo foco de analise e discussfes em
estudos nas ultimas décadas. Sabe-se da complexidade de fatores que permeiam

essa questao, tornando-a bastante abrangente, pois ultrapassam a simples aquisi¢c&o

" Na década de 1970, a formac&o continuada viveu o predominio de um modelo individual de formacéo,
em que cada um buscava para si a formacg&o, ou seja, primava-se pela formacao inicial. Porém em
1980 (periodo paradoxal, marcado pelo rapido avanco do autoritarismo, auge da técnica e a resisténcia.
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de conhecimentos especificos. Indo além do campo da atuacdo, envolve outros
aspectos que devem compor o conhecimento profissional do professor (IMBERNON,
2010; PONTE, 1994).

Para Novoa (1992), estar em formacé&o implica uma construcéo de identidade
pessoal, e isso exige um investimento, pois requer um trabalho livre e criativo sobre a
trajetéria pessoal, buscando interacbes com as dimensdes profissionais. Nesse
sentido, a formacdao constitui-se por meio da reflexdo e critica dentro de um processo
colaborativo, buscando a constru¢cdo do saber. Nesse sentido, entende-se que a
formacgao continuada é parte essencial do desenvolvimento profissional do professor.

Complementa o autor que € preciso inovar nas praticas de formacéo,
oportunizando rela¢ces dos professores com o saber pedagdgico e cientifico a fim de
mobilizar o exercicio da formacdo docente (NOVOA, 1992).

Imbernon (2010) comenta que € mais facil basear-se em aspectos antigos do
gue se arriscar na apresentacao de temas novos, mesmo esses sendo necessarios.
Isso leva a refletir sobre a necessidade de propostas que venham a contribuir para a
formacgéo, tendo cuidado para néo entrar no comodismo como alguns educadores e

formadores de opinides ja o tém feito. O autor ainda comenta:

A formacéo continuada de professores passa pela condigcdo de que estes vao
assumindo uma identidade docente, o que supde a assuncéo do fato de
serem sujeitos da formacgéo, e ndo objetos dela, como meros instrumentos
maleaveis nas maos dos outros (IMBERNON, 2010, p. 10).

Nesse sentido, € necessério propor formag¢fes continuadas aos professores
gue permitam momentos de intera¢&o, que mostrem possibilidades de propostas que
possam ser aplicadas na pratica docente. Deve-se apontar caminhos que vislumbrem
a aplicacdo de conhecimentos adquiridos na formacao inicial, sendo aplicados em sala
de aula de forma contextualizada, e que também despertem nos professores o desejo
de buscar novas formas de ensino.

Imberndn (2010) acrescenta que € necessario refletir e buscar novos caminhos
gue conduzam a novos destinos, principalmente quando é anunciada uma sociedade
baseada no conhecimento ou na informac&o. Isso torna a pratica docente ainda mais
desafiadora, pois, muitas vezes, o professor planeja sua aula, porém, no
desenvolvimento, surgem situacdes que exigem a reflexdo e a tomada de decisdes

em direcOes diferentes ao planejado.
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No entanto, Ponte (1992) comenta que a formacdo ndo pode tdo somente
limitar-se as praticas, € necessario propor momentos em que os professores possam
vislumbrar novas concepc¢odes, o que exige um olhar por novos angulos, falar de suas
ideias e experiéncias de ensino. Para isso, ele ainda cita alguns elementos
fundamentais a serem considerados em um processo de formacao:

a) o quadro tedrico geral, necessariamente com referéncia a didatica da
disciplina;

b) a dindmica do processo, envolvendo trabalho de grupo e uma saudavel
relacdo entre todos o0s participantes, incluindo aqueles que tém
responsabilidades na formacéo; e

c) as atividades, proporcionando uma interagcdo com as praticas do professor
e suscitando as oportunidades adequadas de reflexdo (PONTE, 1992, p. 34).

Contudo, a formacdo, por si s0, ndo pode conduzir a mudanca das concepcgdes
e das préticas, pois depende muito do contexto geral em que se desenvolve. Para
isso, em um processo formativo, € necessario que 0 mesmo contemple as
necessidades coletivas, as distintas estratégias metodoldgicas e os conhecimentos
do conteludo para o ensino. No entanto, pensando em uma forma¢ao dessa maneira,
ela deve contemplar momentos de interacao e trocar experiéncias, reflexdo e a busca
de aquisicao de novos saberes necessarios a pratica docente.

Nesse sentido, NOvoa (1992) comenta que ndo basta buscar mudar o
profissional: é preciso mudar o contexto em que ele esta inserido. Assim como néo se
pode dissociar a formacdo da producdo do saber, ndo se pode alienar o terreno
profissional desconsiderando o contexto que o cerca, ou seja, as escolas nao mudam
sem o empenho dos professores, e os eles ndo podem mudar sem uma transformacgao
da instituigao.

Diante do exposto, percebe-se que o desenvolvimento profissional do professor
precisa estar aliado a escola e seus projetos, pois a formacdo ocorre durante a
mudanca, produzindo inovagdo e melhores transformag¢fes nas praticas escolares.
Portanto, é nesse sentido de mudanca dos profissionais e do contexto que se traz um
novo sentido para a formacdo de professores, assim como busca de novos
conhecimentos nos contextos escolares. Dessa forma, ao pensar em elaborar uma
proposta de formacdo, deve-se considerar as reais demandas e se elas estédo
alinhadas com as necessidades do grupo envolvido.

Assim, entende-se que é importante desenvolver uma proposta didatica que

oportunize o ensino das Fracdes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, visando



29

trabalhar os contetdos e estratégias que promovam distintas formas de abordar, em
sala de aula, o assunto elencado.

O conteudo de Fracdes é introduzido formalmente e aprofundado no 4° e no 5°
ano da etapa da Educacao Basica, sendo sua abordagem, geralmente, realizada de
forma algébrica. Porém, tais conceitos ja sao introduzidos a partir do 2° ano, como
pode ser visto no objeto de conhecimento que propde trabalhar com “problemas
envolvendo significados de dobro, metade, triplo e ter¢a parte” (BRASIL, 2017, p. 282).

Portanto, na proposta desenvolvida, busca-se trabalhar com os professores 0s
aspectos relacionados ao ensino de Fragdes, por meio de uma formagéao continuada
gue visa oportunizar reflexdes acerca de metodologias que podem ser utilizadas em
sala de aula, para o desenvolvimento da temética. O tdpico seguinte apresenta
reflexdes sobre o conhecimento profissional do professor e a importancia de buscar
caminhos que vislumbrem o desenvolvimento e o aperfeicoamento de sua prética

docente.

2.3 O CONHECIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Em 1980, surgiu um movimento reformista na formacéao inicial de professores
da educacao béasica nos Estados Unidos e Canada, com o objetivo de reivindicacao
de status profissional para o ensino. Muitos pesquisadores foram mobilizados a
investigar e sistematizar os saberes docentes, apoiados na premissa de que existe
uma base de conhecimento para o ensino com a intencdo de melhorar a formacao
dos professores e iniciar um processo de profissionalizacdo que a legitimidade da
profissdo (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

As producdes a respeito dessa tematica tém ganhado destaque na formacéao
de professores, pois, além de contemplar uma abordagem académica, envolvem
também as dimensdes pessoais, profissionais e organizacionais da profissdo docente.
Segundo Almeida e Biajone (2007, p. 283):

Um dos aspectos que caracterizam os estudos sobre a constituicdo do
trabalho docente é a valorizag&o dos diferentes aspectos da histéria individual
e profissional do docente, utilizando uma abordagem tedrico-metodologica
gue da voz ao professor, sendo compreendido como um profissional que
adquire e desenvolve conhecimentos, a partir da pratica e no confronto com
as condic¢fes da profisséo.

Nesse sentido, os estudos referentes aos saberes docentes tém potencialidade

no desenvolvimento de a¢cdes formativas, assim como pesquisas acerca da base de
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conhecimento, a fim de viabilizar possibilidades de a¢c6es e avancos nas praticas
formativas, tanto nas Ciéncias quando na Matematica.

Segundo Ponte (1992), a Matematica € entendida, por vezes, como uma
disciplina extremamente dificil, a qual trabalha com objetos e teorias fortemente
abstratas, podendo representar, para alguns, como algo incompreensivel, pois
geralmente é apresentada de forma mecéanica e somente associada ao calculo. Esses
aspectos podem interferir, de forma negativa, no processo de ensino e aprendizagem.
Nesse cenario, os professores sdo 0s responsaveis pela organizacdo das
experiéncias dos alunos.

Assim como as concepc¢des se formam em um processo simultaneamente,
individual e social, “[...] as nossas concepc¢des sobre a Matematica sao influenciadas
pelas experiéncias que nos habituamos a reconhecer como tal e também pelas
representacdes sociais dominantes” (PONTE, 1992, p. 1).

A partir de ent&o, torna-se necessario:

Reconhecer os professores como sujeitos do conhecimento e produtores de
saberes, valorizando a sua subjetividade e tentando legitimar um repertério
de conhecimentos sobre o ensino a partir do que os professores sao, fazem
e sabem constitui as bases para a elaboragcdo de programas de formacéo
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 292).

Os mesmos autores ainda explicam que, nessa perspectiva, surge a percepgao
de transformar e superar praticas formativas baseadas no modelo da racionalidade
técnica®, o que implica reconhecer os professores como colaboradores e parceiros
nas préticas formativas, valorizando o conhecimento deles, tendo em vista o repertorio
de saberes sobre o ensino, assim como elevar o nivel de conhecimento dos

professores.

2.4 O CONHECIMENTO MATEMATICO DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS
E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Sabe-se que os professores dos anos iniciais possuem atribuicbes escolares a
cumprir, sendo essas por vezes desafiadoras. Precisam participar da elaboracdo do
projeto pedagogico, de projetos educacionais, de formacéo continuada, efetuar os

registros burocraticos, organizar eventos e demais atividades culturais e pedagogicas,

8 Modelo que define um determinado perfil de educador e suas competéncias para ensinar, essa teoria
€ compreendida como um conjunto de principios gerais e conhecimentos cientificos, e a pratica como
a aplicacao da teoria e técnicas, porém esse modelo foi muito criticado (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).
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escolher os materiais didaticos adequados e planejar as aulas para as diferentes
areas do conhecimento, desempenhar uma rotina diaria e, em certos casos, atender
alunos com necessidades especiais, além de lidar com 0s possiveis imprevistos
encontrados ao desenvolver de suas aulas.

Diante do exposto, é importante estar ciente de que uma formacao continuada
em Matematica atinge um alto nivel de complexidade, pois, além das rotinas, também
estdo as diversidades das formacdes iniciais recebidas, o que muitas vezes leva um
grupo de professores atornar-se heterogéneo no cumprimento de suas tarefas. Dessa
forma, quando se pretende proporcionar ambientes de reflexdo e aprendizagem
acerca dos numeros fracionarios e dar autonomia para que os professores apliquem
os resultados obtidos em suas praticas, essas heterogeneidades e rotinas precisam
ser consideradas (SILVA, 2005).

Dentro dessa perspectiva, Ponte e Oliveira (2002) apresentam que, para oS
futuros professores, ndo basta aprender Matemaética, teorias educacionais e didatica.
O contato com o conhecimento, em um nivel puramente tedrico, ndo pode garantir
uma efetiva formacéao de conhecimento profissional, pois o fato desse conhecimento
ter um carater pessoal esta ligado a acdo e a reflexdo. Sendo assim, o
desenvolvimento do conhecimento dos futuros professores demanda formas de
trabalho criativas e diversificadas de situaces, de preferéncia préximas daquelas
encontradas na pratica, nesse sentido que o0 estagio € uma experiéncia que
proporciona papel formativo fundamental.

Porém, essa experiéncia pode ndo oferecer tempo e oportunidade suficiente
para o docente desenvolver sua pratica docente, aplicando os conhecimentos teéricos
adquiridos até entédo no curso de formacgdo. No entanto, segundo Ponte (1994, p. 10),
“[...] o saber profissional dos professores exprime-se sobretudo na acdo, em
primeirissimo lugar na pratica pedagdgica, mas também nas restantes atividades
escolares e mesmo extraescolares em que esta envolvido”. Sendo assim, é importante
o professor ter suas concepgdes sobre a educacéo e o papel profissional, assumindo
uma postura de ndo se acomodar as rotinas e praticas cada vez mais distantes das
orienta¢Oes curriculares e das necessidades dos alunos.

De acordo com Gomes (2006), as experiéncias vividas enquanto estudantes,
suas histérias de aprendizagem, tém influéncia direta e significativa na prética
docente, na filosofia de ensino, pois os professores ensinam da maneira como foram

ensinados. Se esses aprenderam a detestar a Matematica, fardo uma nova geracao
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detesta-la; se aprenderam somente a aplicar formulas e técnicas, provavelmente seus
alunos aprenderao desse modo. Sendo assim, aprender a matematica nos cursos de
formacéao inicial € de suma importancia, todavia € primordial desenvolver o espirito
investigativo, questionador, reflexivo e de abertura em relacéo a experimentacéo e a
inovacao.

Ainda de acordo com Ponte (1994, p. 9)

A valorizacdo do professor como profissional passa assim pelo estudo do
conhecimento que informa a sua acgdo pratica e da forma como este
conhecimento se desenvolve ao longo da sua carreira, estudo que é
necessario fazer tendo em conta a disciplina que ele ensina e as condicdes
concretas em que é chamado a intervir nas escolas de hoje.

Sendo assim, seu desenvolvimento profissional € processado em dois
campos estreitamente relacionados. Um deles envolve o crescimento do
conhecimento e competéncia profissionais que o habilitam a desenvolver as
atividades de rotina, como resolver problemas que surgem numa variedade de
dominios. O outro se refere a formacao e afirmacéo da identidade profissional, que
constitui parte importante da identidade social do professor (PONTE; OLIVEIRA,
2002).

Nesse contexto, o desenvolvimento profissional depende de varias condi¢cfes
gue se referem ao proprio sujeito, ao contexto educacional e aos recursos disponiveis,
sejam esses recursos humanos ou materiais (PONTE, 1994).

Dessa forma, torna-se necessario adquirir, entre os varios tipos de
conhecimento, que possuem caracteristicas distintas, 0 conhecimento académico,
o conhecimento profissional e o conhecimento de senso comum, uma vez que
cada um deles corresponde a uma pratica social diferenciada (PONTE; OLIVEIRA,
2002; PONTE, 1992).

Com relacdo ao conhecimento académico, esse respeita a criagdo e a
validagcdo de saber cientifico, humanistico e filoséfico. Busca responder com
aprofundamento as mudltiplas formas de curiosidade intelectual da humanidade,
objetivando compreender e explicar. Preocupa-se com o rigor, o carater sistémico e a
elegéncia, utilizando-se de argumentos racionais, muitas vezes de base matemaética.

Ja o conhecimento de senso comum responde as necessidades para a
sobrevivéncia e satisfacéo, ndo possuindo grandes preocupac¢des com a coeréncia ou

rigor légico. E resultado da interiorizac&o das representacées sociais dominantes na
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sociedade em combinacdo com a experiéncia individual, admitindo uma margem de
manobras.

Por sua vez, o conhecimento profissional distingue-se dos anteriores, pois
refere-se a atividades socialmente reconhecidas, realizadas em dominios de pratica
bem definidos. Trata-se do conhecimento necessario para o desempenho de uma
atividade profissional, que envolve tanto processos de rotina como a resolucédo de
problemas concretos em um dominio da prética social, podendo apresentar questdes
diferentes das encontradas na vida académica e quotidiana.

Segundo Ponte (1994), além de dominar bem os contetdos que se ensina, ja
€ reconhecida h& muito tempo a importancia de uma formag¢do pedagodgica geral.
Embora seja preocupacdo mais recente, ja apresenta significativa expressao em
programas de formacdo. Porém, existem diversos tipos de conhecimentos que néo
podem ser ensinados nas instituicbes, pois sdo decorrentes das praticas, como
resultado da elaboracéo pessoal dos proprios professores.

Nesse sentido, ainda o0 mesmo autor (1994, p. 10, grifo nosso) descreve sobre
a importancia do “conhecimento na agcédo que contrapde ao conhecimento formal e
descontextualizado que constitui o essencial do saber escolar”. O autor comenta que
o conhecimento na agdo, manifesta-se no saber-fazer como componente inteligente
gue orienta a atividade humana, ou seja, ha um conhecimento em qualquer acao
inteligente, mesmo sendo fruto de experiéncias e reflexdes anteriores.

Todavia, nas atividades de qualquer professor, surge a necessidade de resolver
conflitos, a mesma pode processar-se de duas maneiras: por acomodacao, onde
procura-se uma solucéo simples e imediata para o conflito; ou por reflexdo, onde
procura-se analisar por diferentes angulos, a luz de perspectivas tedricas, verificando
primeiramente os prés e contras de diferentes solu¢des para entdo tomar uma decisédo
(PONTE, 1994).

Dentre as diversas formas de reflexdo, Ponte (1994, p. 10), se refere em
especial a “reflexdo-na-acao e a reflexdo-sobre-a-agao”. Na reflexdo na agéo, trata-se
de um processo de didlogo com uma situacdo problematica, o qual exige uma
intervencao concreta, de forma intuitiva, sem uma andlise rigorosa, pois possibilita
uma intervengcdo imediata, utilizando-se de elementos racionais e afetivos. Ja a
reflexdo sobre a acdo desenvolve-se posteriormente a acdo, apresentando, assim,

mais formalidade e maior possibilidade de rigor, o que pode ser realizado justamente
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por meio de discussodes e trocas de experiéncias entre professores, 0s quais possuem
as interesses e preocupag¢des em comum.

Ponte (1994) descreve que o ambiente em que o professor desenvolve seu
trabalho, torna-se cada vez mais agressivo, pois 0 docente € posto facilmente em
causa pelos seus alunos, pelos pais, pelos colegas e pela opinido publica em geral.
Toma decisBes em seu cotidiano, muitas vezes, em momentos dificeis. Possui uma
infinidade de tarefas e papéis, como a de educador, matematico, produtor de
ambientes oportunos a aquisicdo de conhecimento, animador pedagdgico,
investigador, entre outros. Além disso, precisa aprender a usar uma variedade de
recursos na concepcao de situagoes de aprendizagem e a aperfeicoar a sua atividade
de ensino. Dessa forma, isso requer a mobilizacdo de um saber que pressupbe a
adocao de valores profissionais.

Além do mais, o professor deve ser capaz de assumir, diante de cada situacao
gue |Ihe é proposta, um ponto de vista para realizar as atividades profissionais,
identificando-se com a profissdo. Ponte e Oliveira (2002, p.12) comentam que “o
desenvolvimento da identidade profissional como professor envolve a capacidade de
assumir os papeéis, as normas e os valores fundamentais da profissdo”. Porém, os
professores ndo sdo um corpo homogéneo, cada um possui suas subculturas
profissionais, mas esses precisam identificar-se com sua profissédo, desenvolver suas
atividades e assumir um ponto de vista de um professor.

Para isso, o professor precisa ter momentos de interagcdo que proporcionem a
reflexdo sobre a sua pratica docente, vislumbrando caminhos que levem a busca de
constantes aperfeicoamentos para a construgao de conhecimentos. Assim, o proximo
capitulo apresenta consideragdes sobre o ensino dos nimeros fracionarios, buscando
compreender seus distintos significados e representacdes, considerando-se
relevantes esses aspectos para se planejar e organizar uma formacao envolvendo

esse tema.



3 O ENSINO DAS FRACOES

Tanto professores quanto alunos reconhecem a complexidade do ensino das
FracGes. No entanto, nem sempre é dada a devida atencao, uma vez gque, no ensino,
concebem-no de maneira que acabam por priorizar aspectos visuais ou processuais
em detrimento dos conceituais.

No cotidiano, muitas séo as utilizagdes dos numeros: para quantificar, localizar
ou ordenar, medir, identificar. No entanto, além de contar, surge também a
necessidade de registrar as partes. Dessa forma, as fragdes surgem da necessidade,
ainda dos povos antigos, de representar partes. Com as necessidades sociais e
econbmicas, a ciéncia se desenvolveu, e essa ideia de fragcdes apresentada, foi se
ampliando e agregando conceitos, dos quais se apresentam alguns no decorrer do
capitulo (PARCIANELLO, 2014).

Nesse sentido, a mesma autora ainda comenta que é importante levar os
professores a perceber a necessidade de utlizar metodologias adequadas e
significativas no ensino de Fragdes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Isso
porque é necessario entender o ensino da Matematica para poder atingir os objetivos
desejados, ou seja, o professor precisa desenvolver seu trabalho de forma critica,
planejada e intencional, para, assim, levar o aluno a desenvolver o senso critico, a
participacdo social e cultural de forma consciente e ativa.

No entanto, é importante estar atento, pois as dificuldades dos estudantes néao
sdo as mesmas de um campo conceitual para outro. Para isso, é preciso entender
gue, na perspectiva de Vergnaud, campo conceitual € um conjunto informal e
heterogéneo de problemas, situacdes, relacées, conceitos, estruturas, contetdos e
operacdes de pensamento, os quais estdo conectados e entrelacados durante o
processo de aquisicdo. Porém o dominio de um campo conceitual € algo que né&o
ocorre em apenas alguns meses ou mesmo anos: novos problemas e novas
propriedades devem ser exploradas ao longo do tempo, para que os alunos os
dominem progressivamente (MOREIRA, 2002).

De acordo com Vergnaud (1986, 1993), ao mesmo tempo que a descricdo de
um campo conceitual requer a analise das situacdes, também requer a analise dos
procedimentos de tratamento, os propdésitos e argumentacdes e as representacdes
simbdlicas utilizadas pelos alunos. Para o autor, € por meio das situacbes e da

resolucdo de problemas que um conceito adquire sentido para o educando. Nesse



36

sentido, para o autor, os conjuntos de situagcfes aproximam-se mais do sentido de
tarefas do que com as situagdes didaticas, pois “toda situagdo complexa pode ser
analisada como uma combinacgao de tarefas, cuja natureza e dificuldades especificas
deve ser bem conhecida” (VERGNAUD, 1993, p. 9).

Dessaforma, Vergnaud (1986; 1993) e Moreira (2002) consideram um conceito
como um tripleto de trés conjuntos, definido como C = {S, I, R}, em que:

e S: é um conjunto de situacdes que dao significado ao conceito;

e |: é um conjunto de invariantes (objetos, propriedades e relagdes) sobre
0S quais repousa a operacionalidade do conceito, ou 0 conjunto de
invariantes operatoérios (associados ao conceito), que podem ser
reconhecidos e utilizados pelos sujeitos para analisar e dominar as
situacdes do primeiro conjunto;

e R: é um conjunto de representacdes simbdlicas (linguagem, diagramas
e graficos, sentencas formais, etc.) que podem ser usadas para
representar esses invariantes, situagdes e os procedimentos para lidar
com elas (significantes).

Para Vergnaud (1986, p.81), “Estudar a aprendizagem de um conceito isolado,
ou de uma técnica isolada, ndo tem sentido”, pois sempre € retirado de um conjunto,
formando um sistema. Dessa forma, para compreender o desenvolvimento e
apropriacdo de um conhecimento, torna-se necessario explorar conjuntos vastos de
situacdes e conceitos, ou seja, campos conceituais.

Para Magina e Campos (2008), os invariantes operatérios podem ser explicitos
guando as propriedades e procedimentos para resolver o objeto estdo claros para o
sujeito, ou implicitos, quando o sujeito faz 0 uso correto dos procedimentos, porém
nao tem consciéncia das propriedades que ele préprio usou para resolver o problema.
Nas fragOes, os invariantes operatérios sdo a ordem e a equivaléncia. Por isso, pode
refletir sobre as fracdes a partir de diferentes situacdes em que aparecem diferentes
significados. Assim, para entender o conceito de fracdes, é preciso compreender as
situacOes, provocar 0s invariantes e representar as situacfes e conceitos nela
envolvidos, pois é por meio de diferentes situacbes que um conceito passa ter
significado para um aluno.

Para desenvolver o conteudo de Fracdes em sala de aula, o docente deve

refletir e reconhecer a sua importancia, bem como a aplicabilidade nos diferentes
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contextos. Para isso, precisa propor situagcdes envolvendo o conceito, a leitura, os
diferentes significados, as no¢des de fracdes equivalentes e operacdes entre fracdes.

Nesse sentido, as fracfes tém forma especifica de leitura, porém diferem dos
outros numeros conhecidos devido a sua representacdo. Para ler fragdes, € preciso
saber primeiramente que: denominador significa dar nome (tipo), denominar;
numerador significa numerar, ou seja, nimero que sera tomado desse tipo de partes.
Para realizar a leitura, 1é-se “primeiro 0 numerador depois 0 denominador, ou seja,
primeiro a quantidade de parte de um tipo, depois o ‘tipo’ de partes” (PACIANELLO,
2014, p. 6). Na Figura 1, encontra-se exemplos de diferentes representagcdes das

fracOes.

Figura 1 - Fracdes com denominadores de 2 a 9
Diferentes representacdes de fracGes

Bl .0 1
ou 2
2 .
ou 3
B

Um meio

AN

Um quarto

Trés quintos

E-
2

Quatro sextos

o
c
o

Quatro sétimos

Quatro oitavos

Cinco nonos

Olul | Ol | I >

Fonte: adaptado de Parcianello (2014).

O autor apresenta as diferentes representacbes de fragcdes com

denominadores maiores que 10, conforme se pode observar no Quadro 5.
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Quadro 5 - Fragcbes com denominadores maiores que 10

Diferentes representacdes de fracoes

5 .

— Cinco doze avos

12

3 R .
— Trés cento e cinquenta avos
150

34 . . .
230 Trinta e quatro seiscentos e trinta avos

Fonte: adaptado de Parcianello (2014).

Ja as representacdes das fragc6es com denominadores 10, 100, 1000, 10000,

podem ser observadas no Quadro 6.

Quadro 6 - Fracbes com denominadores 10, 100, 100,...

Diferentes representacdes de fraces

10

Trés décimos

45
100

Quarenta e cinco centésimos

129
1000

Cento e vinte e nove milésimos

17

1000000

Dezessete milionésimos

Fonte: adaptado de Parcianello (2014).

Magina e Campos (2008, p. 27) relatam que Kieren:

[...] foi o primeiro pesquisador a chamar atencdo da comunidade cientifica
para o fato de que os nimeros racionais sédo constituidos de varios construtos
e que a compreensdo da nocdo de numero racional depende do
entendimento destas diferentes interpretaces.

As mesmas autoras analisam também pesquisas anteriores que, inspiradas nos

trabalhos de Kieren, ja afirmavam que a aprendizagem do conceito de fracGes podera

obter mais éxito se esse conceito for explorado em seus cinco significados: namero,

parte todo, medida, quociente e operador multiplicativo. Além disso, é importante ter

0s invariantes operatdrios explicitos toda vez que se trabalha cada um desses

significados.

Parcianello (2014) j4 apresenta sete significados, sendo eles: porcentagem,

parte todo, medida, niumero, quociente, operador multiplicativo e razdo. De acordo
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com Magina e Campos (2008), os professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental costumam utilizar como abordagem predominante as situacdes de
parte-todo, que séo resolvidas pela técnica da dupla contagem das partes para o
ensino de FracOes, porém tais acdes levam o aluno a desenvolver as concepcgodes
sobre elas, baseados na percepcdo, em detrimento das relagdes Iégico-matematicas
gue podem ser estabelecidas.

Dessa forma, a partir da divisdo de figuras geométricas planas em partes iguais,
€ dado inicio ao ensino, apresentando uma sequéncia de operacdes. Além disso, 0
conceito de fragdes precisa agregar significado para o aluno, o que ocorrerd se for
trabalhado de forma abrangente, explorando situagcdes que possibilitem ao aluno
transitar entre os diferentes modos de produzir significados. Isso oportunizara aos
estudantes a apropriacdo da légica como alicerce para a construcdo dessa
conceituagado, e para entender que existem operacdes distintas com relacdo a um

mesmo simbolo matematico.

3.1 SIGNIFICADOS DE FRACOES

De acordo com Silva (2005, p. 60), as fracbes séo representacbes de um
numero racional, porém “o conceito de um numero racional, constroi-se com base nas
interpretacdes: parte-todo, medida, quociente, razdo e operador”.

Nesse sentido, € importante explicitar que se faz necessario conhecer 0s
significados das fragdes, pois servem para balizar a atividade docente em sala de
aula. Porém, na literatura, um mesmo problema pode trazer abordagens de andlises
diferenciadas, pois, ao trabalhar com resolu¢c&o de problemas, cada um vai articular
seus conhecimentos e estratégias, 0s quais podem revelar caminhos que evidenciam
significados diferentes para atingir éxito no problema proposto (MOCROSKY et al.,
2019).

Os diferentes significados s&o elencados a seguir com uma breve descrigao.

Parte todo: Comumente se escuta o uso da palavra fracdo para determinar
pedacos de algo, partes do todo. Em decorréncia disso, torna-se muito facil para o
aluno associar fragcao a partes, entretanto existem frac6es maiores que 1 (fracdes com
0 numerador maior que o denominador). H4 uma forte tendéncia em realizar a
introducé&o do conceito de fragdes, principalmente pela exploracéao do significado parte

todo, no qual o aluno é levado a contar o numero total de partes e as partes contadas,
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muitas vezes sem entender o real significado do novo tipo de niumero apresentado
(PARCIANELLO, 2014).

Magina e Campos (2008) comentam que, mesmo os professores utilizando as
situacOes de parte todo como o principal contexto no ensino com fragdes, no entanto,
provavelmente, por meio de suas experiéncias pessoais com fracdes, eles também
desenvolveram entendimento dentro de outras situacoes.

As autoras supracitadas ainda relatam que, por meio de suas pesquisas,
observaram que os autores evidenciam dificuldades em relagdo ao conceito de
fracOes, tanto no ponto de vista de ensino como de aprendizagem. Dessa maneira,

observa-se, muitas vezes, uma forte tendéncia em traduzir o conceito apenas

utilizando a exploracédo do significado parte-todo, por meio da representagao % com a

e b naturais e b # 0, encorajando os alunos a utilizar um procedimento de contagem
dupla (que consiste em contar o numero total de partes e as partes pintadas), no
entanto muitas vezes sem entender o significado desse novo tipo de nimero. Na
aprendizagem, os alunos até podem apresentar habilidades em manipular os nimeros
fracionarios, porém sem apresentar compreensao clara do conceito.

Medida: Ao trabalhar com tarefas de medi¢cbes de comprimentos, pode-se
apresentar a limitagcdo dos numeros naturais e a necessidade de “novos numeros”
para quantificar adequadamente o comprimento. Essas tarefas naturalmente
associam a concepcdo de medida, que, por sua vez, depende diretamente da
grandeza em jogo, as quais mede grandezas continuas e conta-se grandezas
discretas (SILVA, 2005). Nesse sentido, uma determinada parte é utilizada como
medida para medir outra (PARCIANELLO, 2014).

Quociente: A fracao indica uma divisdo e respectivamente seu resultado, pois
tem-se duas variaveis, o numerador e o denominador (PARCIANELLO, 2014).
Segundo Magina e Campos (2008, p. 28), tem-se que “os problemas com o significado
guociente, também podem ser usados para as criancas se apropriarem do invariante
de ordenacdao das fracdes por meio do raciocinio I6gico”. Um exemplo seria a divisao
de um bolo, pois, quanto mais se divide um bolo, menor o pedacgo. Trata-se de uma
relacdo inversa entre o divisor e o quociente, a qual pode ajudar o estudante a
entender que, quanto maior o denominador, menor serd a parte (MAGINA; CAMPOS,
2008). Nessa situacdo supracitada, com o significado quociente, pode ser usada a

razao para auxiliar os alunos a entenderem o invariante de equivaléncia de fracdes,
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pois, dada a mesma razdo entre criancas e bolos, a fracdo correspondente sera
equivalente.

Razao: De acordo com Parcianello (2014), a fracdo é expressa pela relagao
entre duas variaveis. Dessa forma, a razdo também poderia ser usada em situagdes
em que as fragcOes sdo descritores de quantidades intensivas (medida). A exemplo,
tem-se: em duas misturas de tinta feitas com a mesma raz&o de tinta azul para tinta
branca, a cor serda mesma e as fragdes serdo equivalentes, mesmo que a quantidade
total de tinta seja diferente (MAGINA; CAMPOS, 2008).

Operador multiplicativo: Segundo Magina e Campos (2008), a fragdo tem o
significado de operador multiplicativo. Nesse caso, afracéo apresenta-se como o valor

escalar aplicado a uma quantidade, uma vez que, no caso de um namero inteiro, pode-
se dizer que ganhou doze balas; no caso da fracdo, pode-se dizer % de um conjunto
de balas. A ideia implicita é que o numero é um multiplicador da quantidade, dessa
forma pode dizer que se ganhou Z das balas de um pacote com 16 balas.

Na concepcéo de Parcianello (2014), considerando a fragdo um multiplicador

da quantidade indicada, pode-se citar como exemplo: Uma jarra contém 9000 ml de

suco, Jenifer bebeu § . Quantos mililitros de suco ela bebeu? (PARCIANELLO, 2014).

NUumero: Para Parcianello (2014, p. 9), “A fragdo € um niumero em si, ndo sendo
necessario que expresse uma relagao ou contexto para ser compreendida numa dada
situacao!”. Sendo assim, Magina e Campos (2008) evidenciam, por meio das analises
apresentadas em sua pesquisa, que os alunos nao lidam com situagdes de fragcdes a
partir de seus invariantes. Em vez disso, ficam mais presos a fatores perceptuais. Ao
guestionar os professores sobre quais as estratégias usadas para auxiliar os
estudantes a superar as dificuldades em resolver problemas com fragdes, a resposta
comumente apresentada também foi de utilizar estratégias relacionadas a percepcao.

Portanto, a aprendizagem do conceito de fragdes pode ser adquirida com mais
éxito quando explorada em seus diferentes significados, considerando sempre 0s

invariantes operatorios, a saber: ordem e equivaléncia, na constru¢éo das atividades.



4 A NOCAO DE OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS

Véarias sdo as tentativas atuais para facilitar a aprendizagem, buscas por
atividades inovadoras, utilizacdo de materiais diferenciados, uso de tecnologias na
educacdao, entre outras que se podem citar. Todas sdo importantes, no entanto sabe-
se que, muitas vezes, quando os conhecimentos empiricos dos educandos resultam
em assimila¢cfes inadequadas, pode-se observar a formacédo de obstaculos ao novo
conhecimento cientifico. Tentar entender as dificuldades e possiveis entraves
encontrados nesse processo, portanto, também é papel de suma importancia na
docéncia.

Dessa forma, de acordo com Bachelard (1996), ndo se trata de buscar entender
obstaculos externos, como a complexidade dos fendmenos, mas de considerar como
se formam no proprio ato de conhecer, no qual aparecem lentiddes e conflitos, pois o
conhecimento real € como uma luz que pode gerar algumas sombras. Nesse sentido,
0 ato de conhecer pode significar ir contra um conhecimento anterior mal estabelecido.
Cabe ao professor, nesse contexto, analisar se ha concepgdes primordiais
encrustadas que possam causar estagnacao e até mesmo inércia para que assim a
aprendizagem possa tornar-se realmente efetiva.

A seguir, apresentam-se 0s obstaculos epistemologicos encontrados na
formacdo do espirito cientifico de acordo com a concepc¢do de Gaston Bachelard,
assim como os obstaculos epistemologicos na Educacdo Matematica, considerando

as contribuicdes de Guy Brousseau.

4.1 OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS NA CONCEPCAO DE GASTON
BACHELARD

Na obra intitulada A formacé&o do Espirito Cientifico, escrita pelo filosofo Gaston
Bachelard e publicada em 1938, € que aparece a nocao inicial de obstaculo
epistemoldgico. O autor observou que a evolugdo de conhecimentos pré-cientificos
até chegar ao nivel de reconhecimento cientifico, geralmente passa pela rejeicéo de
conhecimentos anteriores, defrontando-se com possiveis obstaculos, sendo que os
mesmos nao representam falta de conhecimentos, mas conhecimentos por vezes
cristalizados pelo tempo, que resistem a instalagdo de novas concepg¢fes que

ameacam a estabilidade intelectual dos detentores desse conhecimento (PAIS, 2019).
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Para isso, 0 mesmo autor descreve que, a fim de entender o aspecto didético,
€ necessario também entender o contexto em que a nocdo de obstaculo
epistemoloégico foi criada. O inicio do século XX foi marcado pela evolugéo das
ciéncias e por mudancas de paradigmas. A chamada crise dos fundamentos exigiu
rupturas com a forma como era concebida a ciéncia; sendo assim, o pensamento de
Bachelard foi marcado por esse clima de mudancas e por sua paixao pelo ensino de
ciéncias.

Ainda, de acordo com Pais (2019), Bachelard foi professor de Quimica e Fisica
e também ensinou Filosofia, sendo sua trajetéria marcada pelo expressivo dominio
conceitual e pela solida formagdo em histéria das ciéncias. E importante destacar que
Bachelard ndo se deixou influenciar pela visdo empirica da época, defendendo a
conveniéncia de um espirito de vigilancia quando ao uso de métodos, valores e teorias
ultrapassados, buscando uma visédo inovadora.

Inicialmente, para compreender a base das discussdes acerca do
conhecimento cientifico na epistemologia de Bachelard, primeiramente, considera-se
importante entender o sentido dos conceitos ruptura e a nocdo de obstaculos
epistemoldgicos utilizados. O termo ruptura € usado pelo fildésofo para indicar uma
descontinuidade entre o conhecimento comum, a cultura primeira, e o conhecimento
cientifico, a cultura elaborada, assim como para caracterizar as dificuldades
encontradas na construcdo do conhecimento (TRINDADE, 1996). Desse modo, a
apropriacdo do conhecimento cientifico, da-se por meio da ruptura, na forma de
pensar, na visdo de mundo do educando, sendo que os professores podem promover
0S Meios necessario para a superacdo das rupturas na apreensao do conhecimento
cientifico.

Para Bachelard (1996), um obstaculo epistemolégico se impregna no
conhecimento ndo questionado. Para ele, alguns habitos e saberes Uteis
anteriormente podem futuramente resultar em entraves ao novo conhecimento que
esta sendo estruturado. O mesmo autor enfatiza que os obstaculos epistemologicos
podem ser causa de estagnacdo, de regressdo e de inércia no que tange a
determinados tipos de conhecimento.

Sendo assim, a for¢ca de um conhecimento antigo pode atuar contrariamente a
realizacdo de uma nova aprendizagem. Em casos extremos, pode até provocar uma
regressao do nivel de compreensao, por isso é necessario que ocorra uma ruptura

epistemoldgica com os saberes antigos. Nesse sentido, o estudo da nocdo de
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obstéculo epistemoldgico permite identificar fatores que levam a aprendizagem a uma
situacao de inércia e de obstrucado a aprendizagem de um conceito (PAIS, 2019).

Porém, vale destacar que ndo se pode simplesmente anular os conhecimentos
habituais: requer andlise sobre os fatos e entendimento para identificar situacdes que
um conhecimento antigo era necessario. Entretanto, se esse conhecimento prévio
impede a construcdo dos novos conhecimentos, nesse caso, € necessario
desaprender, no sentido de n&do usar o conhecimento antigo para a aquisicdo dos
novos conceitos. De acordo com Moreira (2010), ndo se trata de apagar o
conhecimento antigo, mas de n&o o usar como um subsunc¢or. Bachelard (1996, p.18)
relata que “[...] diante do real, aquilo que se cré saber com clareza ofusca o que se
deveria saber”.

Desse modo, aprender a desaprender € também uma forma de aprender a
distinguir entre o relevante e o irrelevante no conhecimento prévio e se libertar do
irrelevante. Esse tipo de aprendizagem € aprendizagem significativa critica
(MOREIRA, 2010).

Dessa forma, segundo Bachelard (1996, p.24), é preciso substituir “[...] o saber
fechado e estatico por um conhecimento aberto e dindmico”, mobilizando recursos
gue proporcionem a evolucdo da cultura cientifica. Nao € tarefa facil, pois, muitas
vezes, exige mudanca de postura por parte do educador e até a reformulacéo de seus
métodos pedagdgicos, pois quem ensina muda.

O autor supracitado ainda reconhece que o0s conhecimentos empiricos
entendidos de modo ingénuo podem introduzir, no ensino, inimeras valorizacfes
prejudiciais aos verdadeiros valores do pensamento cientifico. Sendo assim, é
necessario libertar o espirito cientifico desses falsos valores. Diante disso, € preciso
repensar as concepcdes acerca do conhecimento comum e conhecimento cientifico,
guestionando-os e procurando compreendé-los, superando alguns limites necessarios
para isso. Ha& que se ter em mente que ensinar ndo é simplesmente transmitir
verdades cristalizadas: por vezes e necessario reconstruir verdades que podem conter
falhas, construidas pelos conhecimentos empiricos empregados na cultura dos
educandos.

Sendo assim, a seguir destaca-se o0s obstaculos apresentados por Bachelard
na formagéo do espirito cientifico, sendo eles: a experiéncia primeira, conhecimento
geral, obstaculo verbal, conhecimento utilitario e pragmatico, obstaculo

substancialista, realista e obstaculo animista.
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4.1.1 Experiéncia primeira

De acordo com Bachelard (1996), um obstaculo inicial para a cultura cientifica
€ a experiéncia primeira ou observacdo primeira, ou seja, refere-se experiéncia
colocada antes da critica, pois essa se apresenta como algo pitoresco, repleta de
imagens, cores, natural e facil, a qual basta olhar/observar o objeto a ser conhecido
para ficar encantando, parecendo algo facil de entender.

E possivel encontrar facilmente nas pesquisas e nos experimentos em salas
de aula representacdes atraentes, que chamam a aten¢édo dos estudantes. Podem
significar maneiras de encantar e entreter, as quais geralmente sdo baseadas no
sensualismo e no empirismo, porém o espirito cientifico deve ir contra a Natureza,
contra o fato colorido e corriqueiro. Sendo assim, por meio desse obstaculo, € possivel
observar que existe ruptura e n&o continuidade entre a observacdo e a
experimentacdo. Dessa forma, é preciso romper com 0 senso comum e lutar contra
as intuicdes primeiras (ARAUJO, 2016).

Trindade, Nagashina e Andrade (2019) ainda advertem que o professor precisa
conduzir as aulas de forma apropriada, que os experimentos sado importantes para o
aprendizado do aluno, porém o0s mesmos ndo podem ficar presos a beleza, a
observacdo: deve-se ter cuidado para que o destaque nao figue somente na
experimentacdo sem dar énfase aos conceitos e aos fendbmenos estudados. Por isso,
segundo as autoras, se ndo houver explicacbes durante as experimentacfes, pode
gerar uma generalizacdo do conhecimento. Quando essa hao proporcionar momentos
de questionamentos entre os estudantes, pode causar desinteresse em aprofundar os
estudos, imobilizando o pensamento e construindo um pensamento vago.

Bachelard (1996) ainda relata que a ciéncia se opde a opinido, pois essa pensa
mal ou n&o pensa, pode estar errada, ndo se pode basear nada na opinido. Portanto,
€ necessario superar esse obstaculo, ndo se pode manter um conhecimento vulgar
provisorio, ou simplesmente corrigi-lo. Em determinadas situagdes, é preciso destrui-
lo, uma vez que néo se pode opinar sobre algo desconhecido, sobre questbes nao
formuladas com clareza, primeiramente é preciso saber formular problemas, na vida
académica, os problemas nao se formulam espontaneamente, pois o conhecimento é
resposta aos questionamentos.

E nesse sentido que todo conhecimento deve ser questionado, pois um

obstaculo epistemoldgico incrusta-se em um conhecimento ndo questionado e em
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alguns habitos intelectuais Uteis no passado, 0s quais, com o passar do tempo, podem
entravar a pesquisa (BACHELARD, 1996).

Diante do exposto, € necessario repensar as concepgdes a respeito do senso
comum, as metodologias de ensino, questionar os conhecimentos cotidianos dos
alunos, bem como o préprio conhecimento dos professores no processo de ensino e

lutar contra as intuicdes primeiras.

4.1.2 Conhecimento geral

Em seguida, apés descrever o fascinio da observacdo, Bachelard (1996)
apresenta o risco de cair no conhecimento generalizado, pois quando n&o se observa
mais nada, seguem-se as generalidades de primeira vista, prematuras. Todavia ha
um perigoso prazer intelectual na generalizacdo apressada e facil que deve ser
examinada com cuidado, para poder chegar a uma abstracdo cientifica
verdadeiramente sadia e dindmica. A busca apressada pela generalizagcédo leva a
conexdes errbneas, sem ligagcdes com as fungcdes matematicas do fenémeno, por isso
€ preciso buscar umarelagao estreita entre a experiéncia e arazdo. Nessa concepgao,
observa-se no pensamento empirico uma oscilagdo que acaba se desarticulando, pois
apresenta-se cheio de tropecos e conflitos, mas essa desarticulagcdo possibilita
movimentos Uteis.

Leis gerais estabelecidas por filésofos nas ciéncias, no decorrer da Historia,
sdo exemplos desse obstaculo. Séo leis que, se comparadas com os conhecimentos
falhos que elas substituiram, sem duvidas foram eficazes, mas j4 ndo sdo. Essas leis
gerais podem bloquear ideias novas, pois respondem sem um questionamento,
provocam um fascinio pela resposta muito rapida, porém tais fatos podem levar a
desmotivacéao pela busca da experimentacdo (BACHELARD, 1996).

Além disso, leis muito claras e completas, mesmo sendo um enunciado util,
podem entravar o pensamento, pois a lei é tdo completa e fechada que ndo se tem
necessidade de explorar mais os conceitos apresentados. Dessa forma, “mesmo
seguindo um ciclo de ideias exatas, percebe-se que a generalidade imobiliza o
pensamento, que as variaveis referentes ao aspecto geral ofuscam as variaveis
matematicas essenciais” (BACHELARD, 1996, p. 72, grifo do autor).

Dessa forma, observa-se que esses exemplos supracitados s&o
generalizagbes do conhecimento pré-cientifico e podem levar a imobilidade do

pensamento cientifico ou torna-lo extremamente vago.
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4.1.3 Obstaculo verbal

De acordo com Bachelard (1996), esse obstaculo é caracterizado por uma falsa
explicagéo obtida com o auxilio de uma palavra explicativa ao analisar um conceito.
Trata-se de um dos mais dificeis obstaculos a superar, pois encontra-se apoiado em
uma filosofia facil, visto que se refere ao substancialismo, ou seja, a explicacéo
monotona de propriedades pela substancia.

Diante do exposto, observa-se que, na tentativa de facilitar a compreensao dos
estudantes, o professor usa analogias e/ou metaforas. Trata-se de tentar explicar um
contetido associando uma s6 palavra concreta a outra abstrata, que funciona como
uma imagem. Mas, por vezes, 0 mau uso desses recursos pode vir a dificultar e até
tornar-se obstaculos a aprendizagem, ou seja, 0s mesmos podem ser utilizados como

auxilio, mas ndo como foco principal.

4.1.4 Conhecimento unitario e pragmatico

O quarto obstaculo refere-se ao conhecimento unitario e pragmatico, o qual
pode ser considerado um tipo de generalizagdo ampla do pensamento filosofico, que
procura certa homogeneidade dos fenbmenos que de nada sédo parecidos, porém
essa homogeneidade revela-se em problemas de caréater falsos (ARAUJO, 2016).

Sendo assim, para Bachelard (1996), o pragmatismo busca uma utilidade
humana como principio de explicacdo, ou seja, a utilidade tem uma grande
valorizagdo, que poderia ser chamada de indugéo utilitaria. Dessa forma, encontrar
uma utilidade seria encontrar uma razéo, isto €, se ndo fosse encontrado uma
utilidade, o fenbmeno era tido como nédo explicado, s6 se podia explicar se fosso Uutil.
Esse tipo de pensamento foi presente no século XVIII pela facilidade de exploracao
literaria e filosdfica da ciéncia na época, porém o mesmo geralmente levava a

generalizagcOes exageradas e perigosas.

4.1.5 Obstaculo substancialista

Bachelard (1996) explica que o obstaculo substancialista € constituido por
intuicGes dispersas e até opostas, atribuindo a substancia qualidades diversas, tanto
gualidades superficiais como profundas, tanto a qualidade manifesta como a oculta.
No entanto, trazer explica¢des pelas qualidades ocultas pode tornar-se decepcionante
e uma ameaca a cultura cientifica. Isso porque, de acordo com o mesmo autor, o que

é oculto é fechado.
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Nessa perspectiva, o substancialismo busca conhecer os fenbmenos pelo seu
interior, julgando que a substancia € o interior dos objetos, sendo uma atitude do
realismo, que enxerga virtudes e poderes, buscando interpretar as qualidades
(ARAUJO, 2016). E um meio de descrever um fendmeno, porém usando falsas pistas
gue irdo originar falsos problemas, gerando experiéncias sem valor.

Por fim, Bachelard (1996, p 161), comenta que “intuicdes substancialistas tao
faceis so6 resolvem falsos problemas, tanto no dominio cientifico quanto no dominio
da psicologia literaria”. Essas intui¢des, porém, podem impedir 0 desenvolvimento do
espirito cientifico, uma vez que esse tipo de obstaculo pode satisfazer uma mente

preguicosa.

4.1.6 Obstaculo realista

O realismo pode ser considerado a uUnica filosofia inata, pois suas convicgdes
nao séo discutidas nem chegam a ser ensinadas, 0 que n&do parece uma vantagem.
“As imagens virtuais que a realista forma desse modo, admirando as mil variagdes de
suas impressdes pessoais, sdo as mais dificeis de afugentar”. Porém, para aniquila-
lo, € necessario compreender que a substancia de um objeto é aceita como um bem
pessoal (BACHELARD, 1996, p. 184).

Bachelard (1996) ainda comenta que o realista acha que estad em vantagem,
porque tem o real ao seu lado, ao passo que seu adversario persegue sonhos vaos,

no entanto a certeza do realista provém de uma alegria avarenta.

4.1.7 Obstaculo animista

O obstaculo animista é encontrado nas Ciéncias Fisicas. Trata-se de tentar dar
vida e caracteristicas humanas as substéancias, ou seja, animar para explicar
fenébmenos (ARAUJO, 2016).

Para Araujo (2016), o animismo consiste na introducédo de conceitos relativos
a vida em campos néo relacionados a Biologia. As expressfes mais usadas no
animismo sao referentes a fendmenos digestivos ou a sexualidade. No entanto, o uso
do animismo para explicar fendmenos pode tornar-se um entrave ao pensamento
cientifico, pois o aluno, ao invés de prestar atencdo no conceito explicado, ira focar
nos animismos apresentados.

Esses sdo os principais obstaculos apresentados por Bachelard (1996) na obra

Na formagéo do Espirito Cientifico. Por conseguinte, esses conhecimentos podem ser
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usados no contexto escolar, a fim de identificar fatores que impossibilitam a
construcdo ou avanco do conhecimento cientifico, pois, por meio desses estudos, é
possivel compreender melhor a construcdo dos conhecimentos e os fatores que
impedem a evolugdo do mesmo.

Entende-se que a “[...] busca da verdade objetiva se da quando o homem passa
a conhecer todos os obstaculos e fatores que impedem ou que impediram o
conhecimento cientifico’ (ARAUJO, 2016, p. 67). Desse modo, torna-se necessario
conhecer esses obstaculos se 0 objetivo é propor um novo espirito que inventa e cria
a realidade, visto que, no ambito cientifico, “[...] sempre que o sujeito considera o real
como um bem para a ciéncia as certezas prematuras se apresentam atrapalhando
todo tipo de conhecimento objetivo” (ARAUJO, 2016, p. 67).

Bachelard (1996, p. 21, grifo do autor) comenta que “a no¢c&o de obstaculo
epistemoldgico pode ser estudada no desenvolvimento histérico do pensamento
cientifico e na pratica da educagao”, ndo sendo um estudo facil em ambos os casos,
porém necessario, a fim de conhecer situacbes em que o0 conhecimento pode
estagnar-se ou até mesmo regredir, sendo mister a andlise de cada caso, dentro dos

conceitos matematicos.

4.2 OS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS NA EDUCACAO MATEMATICA

Brousseau foi um dos pioneiros a abordar a nocdo de obstaculo
epistemoldgico como sendo um meio de identificar causas de dificuldades da
Matematica. Realizou a primeira apresentacdo desse tema em 1976, em uma
conferéncia no XXVIII CIAEM (Congresso Internacional de Educacdo Matematica).
Brousseau apresenta a nogao de obstaculo epistemoldégico como “um obstaculo a
aprendizagem da Matematica constitutivo por um saber mal adaptado” e como
ferramenta de analise para erros recorrentes, nao aleatdrios, cometidos por
estudantes (IGLIORI, 2010, p. 125).

Brousseau (1983)°, inspirado nas ideias de Bachelard e de Piaget, relata que o
erro e a falha ndo desempenham um papel simplificado. Isso porque o erro nao é
apenas efeito da ignorancia, da incerteza, como apresentados nas teorias empiristas

ou behavioristas da aprendizagem, mas, sim, como efeito de um conhecimento prévio,

° A versdo original deste artigo data de 1976; a versdo de 1983 é seguida por um comentario relevante
para o debate atual sobre as rela¢des entre o0 ensino e epistemologia da Matematica.
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gue teve seus sUCessos, seus interesses no passado, porém agora se revelam como
falsos ou inadequados.

Nesse sentido, Bachelard aborda que o crescimento do espirito matematico é
diferente do crescimento do espirito cientifico na tentativa de compreender os
fendmenos fisicos. Para ele, “[...] a histéria da matematica € maravilhosamente
regular. Conhece periodos de pausa. Mas nao conhece periodos de erro” (1996, p.
28).

Nao obstante, Pais (2019) relata a importancia de analisar o sentido
mencionado da regularidade e a relagdo com a aprendizagem, pois o tipo de ruptura
encontrada na evolucdo das ciéncias experimentais ndo aparece de forma clara nos
registros da histéria da Matematica. Porém, isso ndo leva a afirmar que haja uma
linearidade absoluta na fase da descoberta da Matematica, pois a regularidade do
conhecimento existe somente na fase final de formulacdo do texto matematico.

O autor supracitado ainda comenta que, para estudar a formacao de obstaculo
epistemoldgico na formacdo dos conceitos matematicos, € preciso primeiramente
distinguir o processo de descoberta das ideias com a apresentacdo em forma de texto,
visto que o0s obstaculos que aparecem no instante da criacdo dos conceitos,
normalmente ndo estdo expostos na redacdo do saber. As duvidas, avancgos,
retrocessos e erros geralmente ocorrem na etapa em que 0os matematicos fazem
conjecturas, sinalizando possiveis obstaculos, porém essas dificuldades acabam
desaparecendo, sendo filtradas na fase de sintese, na apresentacado do resultado final
do texto cientifico. Como a histéria da Mateméatica baseia-se nos registros textuais,

pode transparecer essa aparente regularidade.

4.2.1 Origens dos obstaculos encontrados na Matematica

Erros recorrentes, observados pelo professor no processo de aprendizagem,
podem significar obstaculos. Dessa forma, conhecer a nogcdo de obstaculos pode
tornar-se uma ferramenta Gtil para entender esse fenbmeno e buscar solucdes.

Para Brousseau (1983), o surgimento de um obstaculo no sistema educacional
pode ocorrer devido a varias causas. Essas causas podem envolver um sistema de
ensino, seja por meio das diferentes intera¢cdes do sujeito com o0 meio, seja na relacao
professor-aluno-conhecimento.

Ressalta Brousseau (1983) que um obstaculo ndo desaparece pelo

esquecimento nem por meio da aprendizagem forcada de um novo conhecimento.
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Sendo assim, é importante conhecer ndo s6 os diferentes obstaculos identificados na
Didatica da Matematica, mas principalmente o processo que pode levar a superacao,
para que as situacdes propostas sobre determinados conceitos possam fazer sentido
para o aluno. A seguir, apresentam-se as principais origens deles, na concepc¢éo de
Brousseau (1983), Gomes (2006) e Kikuchi (2012):

Obstaculos didaticos de origem epistemoldgica: sdo obstaculos inerentes
ao conhecimento matemaético, facilmente identificaveis pelas dificuldades conceituais
apresentadas, tanto pela falta de conhecimento aprofundado do contetdo ou da
compreensao do processo de desenvolvimento no decorrer da histéria (BROUSSEAU,
1983; KIKUCHI, 2012).

Obstaculo didatico de origem didatica: parece depender de uma escolha
didatica ou de um projeto do sistema educacional. Os obstaculos didaticos geralmente
ocorrem gquando os professores (geralmente bem-intencionados) simplificam um
conteudo muito complexo ou abstrato, utilizando restricbes ou excesso de
simplificacéo, ou pela criacdo abusiva de metaforas, como Unica forma de ver um
conceito (BROUSSEAU, 1983; GOMES, 2006; KIKUCHI, 2012).

De acordo com Gomes (2006), geralmente s&o conhecimentos mal elaborados,
incompletos, que tendem a ser ensinados pelos professores, por exemplo, a
concepcao dos numeros decimais, como nimeros inteiros, separados por virgula.

Obstaculo didatico de origem ontogénica: obstaculos de origem ontogénica,
sdo aqueles que surgem de dificuldades do desenvolvimento psicogenético do sujeito
(neurofisioldgicas, entre outras) em determinado momento de seu desenvolvimento,
gue impedem de compreender um conceito novo, pois as vezes, o educando ainda
nao possui maturidade mental para essa compreensédo (GOMES 2006). Isso nao esta
ligado a idade cronolégica, mas sim a quanto o individuo adquiriu destreza para lidar
com certos tipos de exercicios, que exigem experiéncia e conhecimento sobre o
assunto (KIKUCHI, 2012).

Obstaculo didatico de origem cultural: Gomes (2006) acrescenta outro
obstaculo, que, apesar de nao estar especificado na classificacdo de Brousseau,
aparece no decorrer do texto, que sdo os obstaculos de origem cultural. Esses
obstéaculos séo frutos de concepcdes errdneas, de certas maneiras de pensar, porém
gue nao correspondem a conhecimentos cientificos reconhecidos. Um exemplo seria

a ideia de conceber a multiplicagdo como uma sucesséao de adi¢cdes.
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Obstaculo didatico de origem psicoldgica: De acordo com Kikuchi (2012),
esses obstaculos de origem psicoldgica estdo relacionados a natureza afetiva ou as
crencas da comunidade em que o sujeito esta inserido. Quando um estudante tem, na
familia, pais ou irméos que tiveram dificuldades em Matematica, existe a tendéncia
desse aluno carregar seus medos e rétulos de que a disciplina seja dificil e de pouca
compreensao.

Esse obstaculo é facilmente encontrado no contexto escolar e, portanto,
desafiador para o professor, que tera que desconstruir essa ideia formada, enraizada
ao longo do tempo, propondo situagées em que o aluno comece a perceber que é
possivel entender a Matematica, a fim de superar esse bloqueio e melhorar sua
autoestima.

Dessa forma, conhecer esses obstaculos dentro da area tematica trabalhada
torna-se primordial para um bom planejamento e desenvolvimento dos conceitos
apresentados. Para isso, a seguir, descrevem-se alguns obstaculos encontrados no

ensino dos nUmeros fracionarios.

4.2.1.1 Obstaculos encontrados no ensino dos numeros fracionarios

Como ja exposto anteriormente, os obstaculos podem ser encontrados com
frequéncia na sala de aula. De acordo com Trindade, Nagashina e Andrade (2019, p.
13), “o conhecimento dos mesmos para os professores € importante para que estes
entendam que a forma de explicar o conteuado pode influenciar no aprendizado do
estudante”, principalmente quando esses fazem uso exagerado de analogias,
metéforas, imagens, generalizacdes exageradas, e outros obstaculos descritos por
Bachelard (1996). Nao que esses recursos nao possam ser utilizados, de forma que
nao atrapalhe o desenvolvimento dos conceitos abordados, portanto o professor deve
sempre estar atento para identificar e superar esses obstaculos.

Sendo assim, Brousseau (1983) comenta que foram realizados trabalhos
importantes, em direces semelhantes a de Bachelard, surgindo caracteristicas e
classes de obstaculos. No entanto, a prépria nogao de obstaculo esta em processo de
constituicdo, portanto ndo se pode fazer generalizagdes sobre o assunto, sendo
necessario realizar estudos de caso a fim de identificar e descrever os principais

obstaculos na constituicdo de conceitos.
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Dessa forma, a seguir, apresentam-se alguns exemplos de obstaculos
epistemoldgicos encontrados no ensino dos nameros fracionarios, em suas diferentes
representacoes.

Para isso, é necessario entender que os conhecimentos de relagcfes validas
para o ensino dos numeros naturais podem constituir-se em obstaculos para a
construcdo do conhecimento dos numeros decimais. De acordo com Igliori (2010, p.
126), arelagdo “[...] o quadrado de um numero € sempre maior que ele” é valida entre
0s naturais, porém, se considerada como maxima pelos alunos e transportada aos
decimais, torna-se obstaculo epistemoldgico. Esse tipo de erro reflete uma maneira
de conhecer, pois relaciona uma concepgao coerente e correta a um conhecimento
antigo que teve sucesso em um dominio. Trata-se de erros explicaveis, que precisam
ser identificados e trazidos a tona.

Brousseau (1983) apresenta alguns obstaculos didaticos na construgdo dos
decimais, que, na tentativa de serem ensinados a todos o mais rapidamente possivel,
associam-se a um sistema de medicdo e referem-se as técnicas de operacdo em
inteiros. Dessa forma, apresentam-se os decimais para os alunos como sendo
nameros naturais com uma mudanca de unidades, ou seja, nUmeros naturais (com
uma virgula) e medidas. O autor ainda comenta que “essa concepgao, sustentada por
uma mecanizacdao do aluno, vai atrapalhar até a universidade a um bom entendimento
dos reais, como dissemos acima” (1983, p.177).

O autor ainda relata que essas dificuldades que os alunos apresentam
envolvendo célculos com decimais e poténcia de dez estdo na compreensdo da
definicdo do conceito de decimais. Isso pode explicar o comportamento dos alunos
atualmente, ponderando-se que esse tipo de obstaculo é de ordem didatico e
sociocultural. O mesmo ocorre com as fragdes, se o conceito ndo for bem trabalhado
e consequentemente compreendido, as duvidas tendem a perdurar ao longo das
diferentes etapas de escolarizagéo.

A transposicdo da ideia de sucessor, conceito trabalhado no contexto dos
nameros naturais, resulta em dificuldades para o estudante encontrar numeros
fracionarios entre os niameros naturais, pois as fragcées unitarias estdo compreendidas
entre 0 e 1, para evitar esse tipo de obstaculo, pode-se trabalhar atividades com o
apoio da reta numérica, para auxiliar a compeencéo e visualizagéo das fracdes.

Dessa forma, faz-se necessario conhecer os obstaculos, os quais podem ser

encontrados na formag&o do conceito que se pretende trabalhar, pois com esse
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estudo sera possivel identificar fatores que podem levar a aprendizagem a situacdes
de inércia e até mesmo regressao no nivel de compreensao, e assim romper com 0s
conhecimentos antigos, permitindo que o0 novo possa evoluir.

Dessa forma, apés buscar a base tedrica dessa proposta, apresentam-se, no

préximo capitulo, os pressupostos metodoldgicos que a norteiam.



5 ASPECTOS METODOLOGICOS

Nesse capitulo serd apresentada o percurso metodolégico da pesquisa
desenvolvida. De acordo com Dal-Farra e Fetters (2017), nas ultimas décadas, houve
um aumento consideravel de pesquisas nas areas da Educacao no Brasil, decorrente
do aumento de cursos em stricto sensu, observa-se também uma pluralidade
metodologica na éarea de Ensino de Ciéncias e Matematica, em virtude de
pesquisadores com diferentes formagdes e calcados em distintos posicionamentos
epistemoldgicos, porém tais pesquisas ainda estdo voltadas para a abordagem
gualitativa ou quantitativa, havendo poucos estudos integrando estes componentes,
porém existe uma tendéncia de crescimento na adocdo de Métodos Mistos em
pesquisas atualmente.

Todavia, ao realizar pesquisas, nos diferentes campos do conhecimento, é
possivel produzir e publicar estudos resultantes de andlises qualitativas e
guantitativas, obtidas a partir da integracdo de ambas, os resultados e o0 processo de
pesquisa, podem ser utilizados como contribuicdo em diferentes areas do
conhecimento, a publicacdo pode ser realizada e, estagios, de forma contigua ou
ainda entrelacada, sendo essa Ultima utilizada no momento que os dados
guantitativos e qualitativos sdo apresentados por temas, um exemplo seria em
pesquisas educacionais, seja com gestores, alunos ou professores, onde apresenta-
se dados quantitativos sobre a infraestrutura (ou outros aspectos), juntamente com
aspectos qualitativos obtidos por meio de entrevistas, conversas, com 0S grupos.
Assim como as demais estratégias utilizadas posteriormente, também podem ser
apresentadas separadamente, ou cotejando os dados dos grupos participantes (DAL-
FARRA; FETTERS, 2017).

Dessa forma, visando contribuir para as pesquisas na area de ensino da
Matematica, € que foi realizada uma proposta de formagéao continuada com um grupo
de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Municipio de Taquara/RS,
no ano de 2021, de forma remota, visando o aprofundamento dos conhecimentos
relativos ao conteudo de Fracdes.

Sendo o caso desta proposta, em que foi necessario analisar os questionarios
apresentando resultados quantitativos, a fim de facilitar a compreenséo e visualizagéo
dos resultados obtidos, porém a énfase prevalece nos aspectos qualitativos, pois os

encontros foram analisados nessa perspectiva.
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Segundo Gray (2012), os estudos com Métodos Mistos, permitem que o
pesquisador obtenha uma visao rica e contextual do fendbmeno estudado, pois a
pesquisa quantitativa, permite fazer relacbes entre as variaveis e fazer
generalizagbes, enquanto a qualitativa é capaz de analisar casos concretos em suas
particularidades, a partir das expressdoes e acdes dos participantes inseridos da
pesquisa, quando combinado os dois métodos, pode-se obter uma mescla poderosa,
a fim de oferecer a melhor chance de obter respostas e analise Uteis e aproveitaveis.

Nesse sentido, que se optou por esse tipo de pesquisa, sabendo que esse
método auxiliaria na analise, oferecendo suporte para a pesquisa, visto que se trata
de um caso concreto, que contou com a participacédo de um grupo de professoras que
ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na rede municipal de
Taquara.

Para Gray (2012), no que tange aos tipos de desenho (designs) com Métodos
gualitativos e quantitativos, os mesmos podem ser usados de forma interdependentes
(com uma gama de diferentes sequencias), ou dependentes, concentrando-se na
mesma pergunta, ou em outras diferentes, ou seja o desenho escolhido, vai depender
dos tipos de perguntas, e de como serao realizadas as combina¢cdes de métodos de
modo a acrescentar dimensdes a pesquisa.

Por isso, optou-se por utilizar a abordagem de Métodos Mistos, pois percebeu-
se a necessidade de uma pesquisa de levantamento de dados iniciais sobre o grupo
de pesquisa, posteriormente o estudo de campo (a formagcdo com o grupo de
participantes) a qual foi analisada por meio de uma abordagem qualitativa que
objetivou descrever, interpretar e analisar os dados do estudo, a fim de aprofundar o
entendimento sobre a tematica proposta, e por fim alguns dados quantitativos que
permitem interpretar as percepgdes do grupo acerca da formacéo e dos objetivos
propostos.

Dal-Farra e Fetters (2017), ainda comentam que estudos com Métodos Mistos,
demostram ser mais complexos do que as possibilidades iniciais delineadas, o que
exige um olhar avancado ao pesquisador, porém € importante o encorajamento a
pensar de forma mais flexivel e mais ampla dentro dos repertérios metodoldgicos
utilizados, pois tais métodos podem abranger um maior escopo de problemas e incluir

o desenvolvimento de novos designs. Sendo que,



57

O principal foco deste design € o estudo de caso, analisado de forma profunda
e detalhada por meio de dados qualitativos e quantitativos, de acordo com a
natureza do que estd sendo analisado. Notadamente, um estudo de caso
pode se referir a um individuo, uma instituicdo, um programa de poés-
graduacdo ou um sistema educacional (DAL-FARRA; FETTERS, 2017, p.
478).

Dessa forma, o estudo de caso, mostra-se adequado a pesquisa proposta, pois
os estudos de caso sao relevantes, quando os pesquisadores querem aprender mais
sobre determinados contextos vinculados ao objeto de estudo. Os estudos de caso
tendem a ter um foco mais especifico, porém podem explorar muitos temas e
assuntos, porém de uma faixa direcionada de pessoas, organizacdes ou contextos,
sendo que esse tipo de pesquisa, se mostra valiosa ao acrescentar entendimento,
ampliar experiéncias e aumentar a convic¢des sobre o tema (GRAY, 2012).

O mesmo autor ainda acrescenta que um dos problemas dos estudos de caso,
€ o grande volume de dados que eles tendem a produzir, para isso, visando auxiliar
na elaboracédo do relatério, sugere-se um passo intermediario entre o banco de dados
e a elaboracé&o do relatorio, que seria a construcéo de um registro de caso. Para isso,
pode-se sequir trés passos: reunir os dados brutos sobre o caso; construir registros
do caso, organizando classificando e editando os dados brutos para condensa-los;
elaborar a narrativa final do estudo de caso.

Para a realizacado desta pesquisa, optou-se por questionarios, Google Meet e
Plataforma Moodle, como instrumentos de coleta de dados (citados no préximo
tdpico), bem como por anotacbes em um diario de campo, pois permitem que fiquem
registradas as ac¢0es realizadas durante toda a formacao continuada, para que apos
os dados coletados sejam analisados.

A pesquisafoi submetida ao comité de ética em pesquisas com seres humanos,
sendo aprovada pelo comité de Etica na Plataforma Brasil no ano de 2020, com CAAE
39805620.8.0000.5349 e numero do parecer 4.428.346. Assim, a fim de caracterizar
a pesquisa e conhecer o grupo de pesquisa, foram utilizados instrumentos para

coletas de dados, os quais s&o apresentados detalhadamente no subcapitulo a seguir.

5.1 DELINEAMENTO DO ESTUDO
Para atender ao objetivo da pesquisa, foram estabelecidas fases, as quais
necessitaram serem reavaliadas durante a pesquisa, a seguir apresentam-se as fases

da investigacao.
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a) Construcdo de referencial buscando aporte tedrico sobre a formacao dos
professores no Brasil e o conhecimento necessario a sua pratica docente,
também sobre possiveis obstaculos epistemologicos, o ensino de Fracdes e 0s
diferentes significados que ela pode representar e as orientagdes curriculares
apresentadas na BNCC e nos documentos municipais de Taquara/RS sobre a
tematica.

b) Elaboracdo dos questionarios inicial e final (Apéndices A e B): a elaboracéo e
aplicacdo do questionario inicial (Apéndice A) visou conhecer o grupo de
pesquisa, suas principais caracteristicas e verificar a adesdao do mesmo a
pesquisa; ja o questionario final (Apéndice B), objetivou analisar as percep¢des
do grupo sobre a formacdo e a tematica apresentada. Os questionarios
supracitados foram aplicados via Google formulérios.

c) Selecéo e organizacdo do material, com a proposta tedrica-metodologica que
sustenta a proposta de formacéao, sendo que, para os encontros da formacéao,
foram organizados roteiros previamente planejados e organizados, utilizando-
se de apresentacdes elaboradas no software PowerPoint.

d) Organizacdo da plataforma de aprendizagem Moodle®, do PPGECIM, espago
esse que oportunizou a disponibilizacdo de materiais complementares para o
estudo dos professores, a fim de complementar a carga horério da formacao
(momento assincrono), sobre os obstaculos epistemolégicos e ferramentas
metodologias que podem ser utilizadas no ensino de Fragdes, bem como os
demais materiais produzidos no processo formativo, como os slides,
planejamentos didaticos produzidos pelas participantes da pesquisa, entre
outros.

e) Desenvolvimento da proposta de formacéo, coleta de dados por meio, da
aplicacao dos instrumentos de pesquisa com 0s participantes, dos registros
realizados pela pesquisadora, do material gravado no Google Drive, por meio
do aplicativo Google Meet.

f) Organizacéo, descricao e andlise dos dados coletados na fase de aplicacdo da
pesquisa, pois 0s encontros sincronos via Google Meet, foram gravados, para

posterior analise da formacao proposta, como as discussdes paralelas no chat

10 Acrénomo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Ambiente Dinamico de
Aprendizado Modular Orientado ao Objeto). @] link para acesso é
http://www.ppgecim.ulbra.br/moodle/login/index.php.


http://www.ppgecim.ulbra.br/moodle/login/index.php
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e as interagcbes entre os participantes, assim como foi realizado notas de

observacdes no diario de pesquisa da investigadora.

Dessa forma, salienta-se que para participacdo na pesquisa foi solicitada a
autorizagdo a SMECE?!! - Secretaria de Educac&o, Cultura e Esporte de Taquara/RS,
situada na Rua Julio de Castilhos, 1486, Morro do Ledncio, Fone/Fax: 3541-3035 e
3541-4665, para a realizacdo da pesquisa conforme Apéndice E. Sendo que o
municipio, possuia em 2020, 21 escolas municipais distribuidas na zona urbana e
rural.

Segundo informagdes fornecidas pela SMECE (coordenadoras dos anos
iniciais), ainda em 2020, as escolas possuiam um grupo de aproximadamente 52
professores que lecionavam no 4° e 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Porém, a adesdo foi realizada por convite (e ndo convocacdo). Sendo assim, foi
solicitado aos participantes da pesquisa, assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE, disponivel no Apéndice D e a autorizagdo de uso de imagem e
voz (Apéndice C).

Ante 0 exposto, o0 objeto de estudo da pesquisa, foi composto por um grupo de
24 professores, que lecionam nos anos iniciais do municipio de Taquara/RS. Por
tratar-se de um periodo que se estava passando pela pandemia, o processo formativo

foi realizado de forma virtual.

1 https://iwww.taquara.rs.gov.br/?titulo=Secretarias&template=conteudo&categoria=833&codigoCateg
oria=833&idConteudo=2806&tipoConteudo=INCLUDE_MOSTRA_CONTEUDO.



6 ORGANIZACAO DA FORMACAO CONTINUADA

A pesquisa foi realizada com 24 professoras que lecionam nos Anos Iniciais,
na cidade de Taquara/RS. Os encontros com 0s professores, inicialmente foram
planejados para serem realizados presencialmente, na Secretaria Municipal de
Educacéo, Cultura e Esportes — SMECE, situada na Rua Julio de Castilhos, 1486,
Morro do Ledncio, pois o projeto foi realizado no primeiro semestre de 2020, onde,
justamente, iniciou a pandemia do COVID-19. Porém, esperava-se que ja fosse
possivel realizar a oficina com os professores, de forma presencial, mas a pandemia
se estendeu e as escolas iniciaram as aulas de forma ainda remota, com isso, a
formacéo teve que ser repensada.

Iniciando o primeiro semestre em 2021, ao retomar o contato com a atual
gestao na SMECE, foi solicitado a pesquisadora que iniciasse a formagao de imediato,
aproveitando o periodo em que os professores ainda estavam trabalhando
remotamente e teriam um periodo destinado a formacdes.

Para determinacdo da amostra de participantes da pesquisa, inicialmente
considerou-se o numero total de professores que atuam nos 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental, nas escolas da rede municipal da cidade de Taquara/RS, porém o
convite foi estendido a todos os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
tendo em vista que alguns néo estdo trabalhando esse ano, nesses anos, mas ja
trabalharam anteriormente ou irdo trabalhar ainda.

A Secretaria de Educag¢do também oportunizou que a formagéao fosse oferecida
nos turnos da manha e tarde, assim, quem desejasse participar da formacgao, poderia
fazé-lo em seus turnos, porém a participacdo nao foi obrigatéria. Como critério de
selecdo para esse grupo de pesquisa, se deve ao fato da pesquisadora residir nesse
municipio. A proposta foi realizada utilizando a ferramenta Google Meet, em um
ambiente virtual. Foram realizados 5 encontros com momentos sincronos e
assincronos, totalizando uma carga horaria de 20 horas, sendo a duracdo de cada
encontro de aproximadamente 2 horas e 30 minutos (sincrono), em que no primeiro
momento de cada encontro, apresentou-se 0s materiais elaborados pela
pesquisadora e posteriormente, ainda, foi deixado material de estudo na plataforma
(estudo de forma assincrona de aproximadamente 1 hora e 30 minutos), sendo que
no caso do 3° e 4° encontros, a realizagdo e a elaboracdo das situacbes para a

sequéncia de atividades, complementaram a carga horaria de 20 horas proposta para
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formacdo. A seguir apresenta-se, no Quadro 7, o delineamento das atividades

realizadas durante o periodo da aplicacdo da proposta.

Quadro 7 - Descri¢do das atividades de cada encontro da formacao

Descricdo das atividades realizadas

1° Encontro - 04/03/21

Sincrono

Objetos do conhecimento e habilidades na BNCC e habilidades contidas no
Documento Municipal Orientador (DOM), referentes ao Ensino dos NUumeros
Racionais Positivos em sua representacao fracionaria. Questionario inicial,
cadastro na plataforma Moodle.

Assincrono

Sintese das respostas as questdes discutidas no final do primeiro encontro,
referentes as dificuldades que os alunos encontraram, na percepcao das
professoras, ao trabalhar com Fra¢cBes (sendo que as respostas foram
postadas na plataforma Moodle. Indicacao para leitura do artigo dos autores
Mocrosky et al. (2019) intitulado “Fracdes na Formacdo Continuada de
Professoras dos anos iniciais: fragmentos de uma complexidade”.

2° Encontro - 17/03/21

Sincrono

Obstaculos Epistemol6gicos no Ensino dos Nimeros Racionais Positivos em
sua representacao fraciondria, de acordo com Bachelard e Brousseau.

Assincrono

Elaboracdo de uma atividade em grupo, comtemplando as habilidades
(BNCC e DOM) trabalhadas no encontro anterior, referentes ao ensino de
Fracbes para o 4° ano, procurando identificar possiveis obstaculos
epistemoldgicos que podem surgir ao trabalhar com as fragdes nesta etapa
da Educacado Bésica. Disponibilizacdo do artigo para estudo: A nocédo de
“Obstaculo Epistemolégico” e a Educagdo Matematica de Igliori.

3° Encontro - 31/03/21

Sincrono

Apresentagdo de Situagbes didaticas, realizada pelos grupos de
participantes, referentes aos objetos do conhecimento do 4° ano sobre tema
proposto. Diferentes dignificados das fragcdes: parte todo; medida, Numero,
guociente, operador multiplicativo, razéo e porcentagem. Apresentacao de
jogos matematicos como ferramenta metodoldgica no ensino de Fracgdes.

Assincrono

Elaboracdo de uma atividade em grupo, comtemplando as habilidades
(BNCC e DOM) trabalhadas no encontro anterior, referentes ao ensino de
Fracdes para o 5° ano, procurando identificar possiveis obstaculos
epistemoldgicos que podem surgir ao trabalhar com as fragdes nesta etapa
da Educacao Basica. Disponibilizacdo do artigo para leitura: “O Jogo como
Recurso Metodoldgico para o Ensino de FracBes nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental” de Juliane Parcianello.

4° Encontro - 14/04/21

Sincrono

Recursos metodolégicos para o ensino de Fragdes: resolucéo de problemas
e representacdes visuais. Apresentacao de SituacBes didaticas, pelo grupo
de pesquisa, referentes aos objetos do conhecimento 5° ano. Sugestdes
para o trabalho com fraces.

Assincrono

Ajustes necessérios as atividades realizadas para elaboracdo da sequéncia
didatica de atividades e elaboracéo de situagdes-problema com numerador
maior ou igual ao denominador. Disponibilizacdo do artigo para estudo: O
ensino de FragBes via resolucdo de problemas na formacdo de futuras
professoras de pedagogia, de Marcelo Carlos de Proenca.

5° Encontro - 28/04/21

Sincrono

Apresentacgéo e reflexio sobre as sequéncias didaticas elaboradas pelas
participantes do grupo de pesquisa, referente aos objetos do conhecimento
do 4° e do 5° ano, questionario final e fechamento.

Assincrono

Conclusao do questionario final.

Fonte: a pesquisa (2021).
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A seguir, apresenta-se recortes dos materiais elaborados para cada encontro
da formacao continuada. Este detalhamento se justifica pela necessidade de um
planejamento inicial da professora/pesquisadora, visando a organizacéo da formacao
proposta, considerando os documentos curriculares, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o Documento Municipal Orientador de Taquara (DOM) e conceitos

abordados no referencial tedrico.

6.1 PLANEJAMENTO DO 1° ENCONTRO

Neste encontro, planejou-se realizar a apresentacao da
professora/pesquisadora, da pesquisa, o desenvolvimento dos objetos do
conhecimento e habilidades na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
habilidades contidas no Documento Municipal Orientador de Taquara (DOM)
referentes ao Ensino dos Numeros Racionais positivos em sua representacao
fracionaria, a aplicacdo do questionario inicial e o cadastro na plataforma Moodle.

No primeiro momento, prop0s-se apresentar a pesquisa, por meio da
justificativa, objetivo, bem como, a organizac&o da formacé&o continuada, conforme o
Quadro 8.

Quadro 8 - Conteldo da Apresentacao da Formacédo

Justificativa

Dificuldades que tém se apresentado nos diferentes significados e representacdes das fracdes
como parte-todo, quociente, razéo etc. (SANTOS, 2015).

Importancia da aplicacao das fracdes, associados a situagdes do cotidiano e utilizacdo em
diversas areas do conhecimento (SANTOS FILHO, 2015).

Essas percepgdes quanto a relevancia da tematica, as dificuldades apresentadas na
aprendizagem das fracoes e a necessidade de investimento constante na pesquisa e em
formacgdes continuadas na area da Matemética, € o que justifica a realizacdo desta pesquisa.

Objetivos da formacao

v/ Essa proposta visa contribuir para a formacéo continuada de professores de 4° e 5 °©
ano, bem como demais interessados dos anos iniciais, envolvendo o ensino Fracdes
em sua representacdo fraciondria, visando ampliar os conhecimentos dos
participantes em relacdo a essa tematica por meio de pesquisas e da interagdo do
grupo, oportunizando diferentes possibilidades e recursos de ensino para a pratica
docente.

v"Investigar as contribuicdes de uma formacgéo continuada envolvendo as frages, com
um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

v" Identificar os principais objetos do conhecimento e habilidades na BNCC e nos
referenciais do municipio de Taquara/RS, com o tema de pesquisa.

Apresentacdo da Formacéao
1. Apresentagdo, questionario inicial, objetos do conhecimento e habilidades na BNCC,
dificuldades encontradas pelos professores referentes as habilidades;
2. Obstaculos epistemoldgicos no ensino dos Numeros Racionais positivos, em sua
representacgao fracionaria;
3. Elaboracéo de situacdes didaticas referente ao 4° ano sobre tema proposto;
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4. Elaboracao de situac@es didaticas referente aos objetos do conhecimento do 5° ano;
5. Elaboragéo das sequéncias didaticas referentes aos objetos do conhecimento do 4° e
5° anos, questionario final e fechamento.

Fonte: a pesquisa.

No momento seguinte, planejou-se apresentar e discutir as orientacdes
contidas nos documentos curriculares orientadores, cujo objetivo é identificar os
principais objetos de conhecimento e habilidades na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e nos referenciais do municipio de Taquara/RS (DOM), referente ao ensino
de Fragdes.

Primeiramente, & necessério destacar que se observou, que o Documento
Orientador Municipal, em sua organizagao, contempla as habilidades da BNCC e do
Referencial Curricular Gatcho'?, sendo que foi somente agrupada ou revista a
redacdo de algumas habilidades, nas demais, permaneceu as orientacdes dos dois
documentos. Dessa forma, faz-se essas explanagdes, dos objetos de conhecimento
e as habilidades referentes ao 4° ano do Ensino Fundamental (EF) relacionados ao

tema de pesquisa (Quadro 9).

Quadro 9 - Estudo dos documentos curriculares 4° ano do EF

Base nacional comum curricular (BNCC)
A Base Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o conjunto
orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica, de modo a que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o
Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, p.7).

Documento curricular orientador de Taquara

As habilidades estdo organizadas em cinco unidades teméticas (nUmeros, algebra,
geometria, grandezas e medidas, probabilidade e estatistica), sendo que os numeros
racionais positivos em sua representacao fracionaria estdo inseridos na temética
“Numeros”.

As habilidades trabalhadas em cada unidade tematica receberdo énfase considerando que as
no¢bes matematicas séo retomadas, ampliadas e aprofundadas durante a escolarizagéo,
considerando “o desenvolvimento e consolidacdo de uma habilidade serve de base para
aquisi¢édo de habilidades posteriores” (TAQUARA, 2019, p. 415-416).

BNCC: Matematica — 4° Ano
Objetos do conhecimento: Nimeros racionais: fragées unitarias mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5,
1/10 e 1/100).

12 0 Referencial Curricular Gaticho (RCG) é o documento elaborado em regime de colaboragédo entre
a Secretaria de Estado da Educacéo (SEDUC), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da
Educacgédo (UNDIME/RS) e o Sindicato do Ensino Privado do Rio Grande do Sul (SINEPE/RS), o qual
€ 0 norteador dos curriculos das escolas gauchas a partir de 2019 (RIO GRANDE DO SUL, 2019).
Disponivel em:
https://curriculo.educacao.rs.gov.br/Texto/Detalhes?id=4#:~:text=0%20Referencial%20Curricular%20
Ga%C3%BAcho%20(RCG,curr%C3%ADculos%20das%20escolas%20ga%C3%BAchas%?20a.


https://curriculo.educacao.rs.gov.br/Texto/Detalhes?id=4#:~:text=O%20Referencial%20Curricular%20Ga%C3%BAcho%20(RCG,curr%C3%ADculos%20das%20escolas%20ga%C3%BAchas%20a
https://curriculo.educacao.rs.gov.br/Texto/Detalhes?id=4#:~:text=O%20Referencial%20Curricular%20Ga%C3%BAcho%20(RCG,curr%C3%ADculos%20das%20escolas%20ga%C3%BAchas%20a
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Habilidades: Reconhecer as fragdes 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.

DOM: Matematica — 4° Ano

a) Habilidades do Referencial Galicho
Explorar e compreender a representacao de fragcdes unitarias em situagdes cotidianas e com
apoio da reta numérica percebé-las como unidade de medida menor que uma unidade.

b) Habilidades do DOM

Explorar e compreender a representacao de fracdes unitarias em situagdes cotidianas e com
apoio da reta numérica percebé-las como unidade de medida menor que uma unidade (1/2
até 1/100).

Momento de discussao em grupo

Dessa forma, vamos iniciar uma conversa a partir da seguinte questdo norteadora: Ao
trabalhar com o conteddo de Fragbes no 4° ano do Ensino Fundamental, quais foram as
principais dificuldades que os alunos encontraram, considerando as habilidades elencadas
nos documentos norteadores (BNCC e DOM)?

Fonte: a pesquisa.

Apbs, planejou-se realizar um momento de reflexdo e discusséo junto aos
participantes, sobre as principais dificuldades encontradas pelas professoras que ja
trabalharam fracdes no 4° ano do Ensino Fundamental.

Visto que, de acordo com Ponte (1992), a Matematica é uma disciplina de dificil
compreenséao, sendo apresentada de forma mecanica, associada ao algoritmo, pouco
contextualizada, porém entende-se que os professores sdo 0s responsaveis pelas
situacOes de aprendizagem dos educandos, por isso é importante, oportunizar
momentos reflexivos e formativos capacitando os docentes para desempenhar seu
oficio.

No guarto momento, pretendeu-se retomar os objetos do conhecimento e as
habilidades apresentadas nos documentos orientadores, para o 5° ano do Ensino
Fundamental (Quadro 10), a fim de contribuir para ampliar o repertério e subsidiar o

trabalho do professor em sala de aula.

Quadro 10 - Estudo dos documentos curriculares 5° ano do EF

BNCC: Matematica — 5° Ano

1) Objetos de conhecimento: Representacdo fracionaria dos ndmeros racionais:
reconhecimento, significados, leitura e representagdo na reta numérica.

Habilidade: Identificar e representar fracdes (menores e maiores que a unidade), associando-
as ao resultado de uma divisdo ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta numérica
como recurso. Comparacgédo e ordenacéo de nimeros racionais na representacéo decimal e
na fracionéria utilizando a nogao de equivaléncia.

2) Objetos de conhecimento: Comparacdo e ordenacdo de numeros racionais na
representacdo decimal e na fracionaria utilizando a no¢ao de equivaléncia.

Habilidade: Identificar fracdes equivalentes.
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3) Objetos de conhecimento: Comparacdo e ordenacdo de numeros racionais na
representagdo decimal e na fracionéria utilizando a nocéo de equivaléncia.

Habilidade: Comparar e ordenar nimeros racionais positivos (representacdes fracionaria e
decimal), relacionando-os a pontos na reta numérica. Calculo de porcentagens e
representacgao fracionaria.

4) Objetos de conhecimento: Célculo de porcentagens e representacéo fracionéria.
Habilidade: Associar as representacdes 10%, 25%, 50%, 75% e 100% respectivamente a
décima parte, quarta parte, metade, trés quartos e um inteiro, para calcular porcentagens,
utilizando estratégias pessoais, célculo mental e calculadora, em contextos de educagéo
financeira, entre outros.

DOM - Matematica — 5° Ano

a) Habilidades do Referencial Galicho

1) Identificar, representar e traduzir, oralmente ou por escrito, uma fragdo, associada a ideia
de um todo, com compreenséo do significado do numerador e do denominador, em diferentes
situagdes contextualizadas.

2) Classificar, comparar e ordenar fracbes em ordem crescente e em ordem decrescente,
utilizando a representagéo gréfica, a reta numérica e a linguagem matematica, através de
material concreto e discussdo em grupo.

3) Reconhecer, perceber e registrar os critérios que representam a equivaléncia de fragdes,
através da discusséo de ideias coletivas e manipulagdo de material concreto e de resolucdo
de problemas.

4) Representar graficamente sequéncia de fracdes equivalentes a partir de um padrao
observado, utilizando material concreto ou néo.

5) Reconhecer, localizar e associar nimeros racionais positivos representados na forma
fracionéria e na sua respectiva representacdo decimal, utilizando, como recurso, a reta
numerica.

6) Associar e transformar as porcentagens10%, 25%, 50%, 75% e 100% em fracdes
centesimais e simplifica-las para demonstrar que séo partes de um todo, utilizando o calculo
mental e algoritmos.

7) Resolver e comparar porcentagens relacionadas a ideia de décima parte, quarta parte,
metade, trés quartos e um inteiro, utilizando diferentes estratégias de resolucdo, em problemas
caracteristicos de lucro, prejuizo, desconto ou acréscimo.

b) Habilidades do DOM

1) Identificar, compreender, representar graficamente e visualmente fragcdes equivalente.

2) Compreender nimeros racionais positivos (representacdes fracionaria e decimal) dentro da
reta numérica, comparando-os e ordenando-os.

3) Associar as representacfes 10%, 25%, 50%, 75% e 100% respectivamente a décima parte,
guarta parte, metade, trés quartos e um inteiro, para calcular porcentagens, utilizando
estratégias pessoais, célculo mental e calculadora, em contextos de educacéo financeira
(utilizando diferentes estratégias de resolucdo, em problemas caracteristicos de lucro,
prejuizo, desconto ou acréscimo).

Momento de discussdo em grupo

Dessa forma, vamos iniciar uma conversar a partir da seguinte questdo norteadora: Ao
trabalhar com o conteddo de FragBes no 5° ano do Ensino Fundamental, quais foram as
principais dificuldades que os alunos encontraram, considerando as habilidades elencadas
nos documentos norteadores (BNCC e DOM)?

Fonte: adaptado de Brasil (2017) e Taquara (2019).

Apos revisitar os documentos curriculares norteadores, novamente pretendeu-
se realizar uma reflexdo sobre as principais dificuldades encontradas pelas
professoras que ja trabalharam fracdes no 4° e no 5° ano, para que possam ser

planejadas acdes eficientes, visando promover a continuidade da construcdo do
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conhecimento e nao a ruptura, pois essas dificuldades podem ser obstaculos
epistemoldgicos, os quais podem causar a estagnacao ou inercia de determinados
conceitos (BACHELARD, 1996).

Ainda ao iniciar esse encontro, prop0s-se a divisdo das participantes da
pesquisa, em 6 grupos, os quais foram denominados grupo A, B, C, D, E e F. Para
gue pudessem discutir sobre as questdes iniciais apresentadas, ja pensando na
elaboracao das atividades a serem propostas para trabalhar no 4° e no 5° ano. Apds,
foi utilizado o chat do Google Meet, para organizar 0s grupos, cujos critérios poderiam
ser por afinidades, levando em conta que, caso trabalhassem na mesma escola, isso
facilitaria o trabalho.

Apoés essa reflexao, solicitou-se que fosse respondido o questionario inicial,
bem como, realizado o cadastro na plataforma Moodle (Apéndice G). Esse cadastro
busca oportunizar o acesso aos materiais, como aos artigos indicados para leitura®3.

Em seguida, encaminha-se para fazer o fechamento daformacéo, disponibilizar
o link para a lista de presenca'* (Apéndice H).

No préximo subcapitulo, apresenta-se o planejamento para o segundo

encontro.

6.2 PLANEJAMENTO DO 2° ENCONTRO
Para o segundo encontro, inicialmente foi retomado o que foi trabalhado na
formacdo anterior (Quadro 11), tendo em vista que poderia ter participantes que nao

estavam presentes no primeiro encontro.

Quadro 11 - Combinacdes inicias do 2° encontro

Retomando pontos do encontro anterior

e No primeiro encontro foi abordado os objetos de conhecimento e habilidades contidas
na BNCC e no DOM referentes a tematica.

Relevancia do contetdo de Fragdes

e Esta associada a aplicacdo em situagdes do cotidiano e utilizacdo em diversas areas
do conhecimento;

o Dificuldades apontadas em relagdo ao ensino e a aprendizagem dos NUmeros
Racionais positivos em sua representacao fraciondaria. Essas dificuldades comecam a
emergir j& nos primeiros anos de ensino desse conteldo;

¢ Necessidade de novas pesquisas e um investimento efetivo na formac¢&o continuada
em Matemética, com os professores dos anos iniciais;

¢ Fuga quanto ao ensino desse conteudo.

13 O artigo dos autores Mocrosky et al. (2019) intitulado “Frages na formacdo continuada de
professoras dos anos iniciais: fragmentos de uma complexidade”.

14 A lista de presenca foi disponibilizada em todos os encontros sincronos, para ao final disponibilizar o
certificado de participacéo.
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Atividade realizada nas salas do Meeting
» O gque vocé considera ser um obstaculo no ensino das Fracdes?
» Que obsticulos vocé identifica ao trabalhar com as fracdes nos anos iniciais?

Fonte: a pesquisa.

As discussfes propostas, assim como 0s conceitos trabalhados nesse
encontro, objetivaram refletir sobre os obstaculos que interferem no ensino de
Fracbes. Dessa forma, em seguida, apresentou-se 0 assunto obstaculos
epistemoldgicos e exemplos que podem ocorrer no ensino dos numeros fracionarios
(Figura 2).

Figura 2 - Obstaculos epistemolégicos

Obstaculos Epistemoldgicos

Gaston Bachelard (1884 - Paris, 16 de outubro de 1962) foi um filésofo e poeta francés. Seu
pensamento estava focado principalmente em questfes referentes a filosofia da ciéncia.

A nocdo de Obstaculos Epistemoldgico foi descrita inicialmente pelo filésofo Gastéo
Bachelard, na obra A formacgé&o do Espirito Cientifico - 1938 (PAIS, 2019).

Brousseau foi um dos pioneiros a abordar a nogao de obstaculo epistemolégico, como sendo
um meio de identificar causas de dificuldades em Matematica, onde realizou a primeira
apresentagdo desse tema em 1976 em uma conferéncia no XXVIII CIAEM (Congresso
Internacional de Educacdo Matematica).

Brousseau apresenta a nocdo de obstaculo epistemoldégico como “um obstaculo a
aprendizagem da Matematica constitutivo por um saber mal adaptado” e como ferramenta de
andlise para erros recorrentes, ndo aleatérios cometidos por estudantes (IGLIORI, 2010, p.
125).

A Funcéao do Erro do ponto de vista dos Obstaculos Epistemolégicos

Essa concepcao muda o estatuto do erro cometido pelo aprendiz, evidencia que o erro ndo é
somente o efeito da ignorancia, da incerteza, do acaso, como se cré nas teorias empiricas ou
behavioristas da aprendizagem, mas o efeito de um conhecimento anterior, que tinha seu
interesse, seus sucessos, mas que agora se revela falso ou simplesmente mal adaptado. Os
erros recorrentes instigam a criagédo de “regras” para que o mesmo n&o se repita, porém, essas
regras ndo se aplicam em todos os saberes escolares, e assim criam por consequéncia 0s
obstaculos, que por sua vez, precisam ser desconstruidos, pois podem dificultar a evolug¢éo
dos aprendizados escolares (PAIS, 2019).

Obstaculos Epistemoldgicos

Para Bachelard (1996), um obstaculo epistemolégico se impregna no conhecimento nao
questionado, para ele, alguns habitos e saberes uteis anteriormente, podem futuramente
resultar em entraves ao novo conhecimento que esta sendo estruturado.

O mesmo autor enfatiza que os obstaculos epistemoldgicos podem ser causa de estagnacao,
de regressao e inércia no que tange determinados tipos de conhecimento.

Os conhecimentos de relagdes validas para os numeros naturais constituem, por exemplo,
obstaculos para o conhecimento dos racionais.

Exemplo 1: O quadrado de um ndmero € sempre maior que ele.

Essa relagéo é véalida entre os naturais, porém se considerada como maxima pelos alunos e
transportada aos ndmeros fracionarios ou decimais, torna-se um obstéculo epistemolégico.
Esse tipo de erro reflete uma maneira de conhecer, relaciona-se uma concepgao coerente e
correta a um conhecimento antigo que teve sucesso em um dominio, sdo erros explicaveis,
precisam ser identificados (IGLIORI, 2010, p.126).




O QUADRADO DE UM NUMERO E SEMPRE
MAIOR QUE ELE?

Essarelagaono N,
nao é valida para os

numeros
fracionarios.

Exemplo 2: Dificuldade em encontrar niUmeros fracionarios entre os nimeros naturais.
As fragdes unitarias estdo compreendidas entre O e 1.
Pode-se trabalhar atividades com a reta numérica.

(Transposigao da ideia de sucessor, conceito existente no contexto dos nimeros naturais e
transposto para os nimeros decimais).

Dificuldade em encontrar numeros
fracionarios entre os numeros naturais

1 2 3 4 5 Transposicdo da ideia de
U SUCESSOT, Conceite
existente no contexto dos
numeros naturais &
transposto para os
nimeros fracionarios ou
decimais.

-~

Existem valores
entre
O0e1?

Exemplo 3
» Qutro obstaculo seria que multiplicar sempre aumenta e dividir sempre diminui, esta
“regra” ndo se aplica para numeros fracionarios.
Pois, o obstaculo pode apresentar-se como conhecimento enraizado que néo se aplica
em todas as situacdes.

MULTIPLICAR SEMPRE AUMENTA E DIVIDIR
SEMPRE DIMINUI?

Essa relacao no N,
nao é valida para os
numeros

: - o
. sendo S fracionarios.

3 1
E—lsenda §<1
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Exemplo 4

» Qutro exemplo de obstaculo didatico pode ser encontrado na divisdo de um ndamero
inteiro positivo por um niimero racional menor do que um, cujo resultado é maior do
gue o dividendo. Esse tipo de divisdo pode entrar em conflito com os conhecimentos que
o aluno trds de que o resultado sempre ter4a que ser menor que o dividendo,
contrariando o resultado desta divisdo acima mencionada, pois segundo Pais (2019) os
obstaculos didaticos podem dificultar a evolu¢éo dos saberes escolares.

RESULTADO SEMPRE TERA QUE SER MENOR
QUE O DIVIDENDQ?

dividendo divisor
-
10 2
o 5
/ﬂ
resto resultado

Sendo assim, a forga de um conhecimento antigo, pode atuar contrariamente a realizagao de
uma nova aprendizagem, e em casos extremos podem até provocar uma regressao do nivel
de compreensdo, sendo necessario que haja uma ruptura epistemoldgica com os saberes
antigos. Portanto, o estudo a nogdo de obstaculo epistemoldgico, permite identificar fatores
gue levam a aprendizagem a uma situacao de inércia e de obstrucéo a aprendizagem de
um conceito (PAIS, 2019).

Fonte: adaptado de Bachelard (1996), Igliori (2010) e Pais (2019).

Dessa forma, entendeu-se que, momentos de reflexdo e interacdo séo
necessarios, para gue possam resultar em crescimento profissional, sendo que ainda,
os resultados possam ser voltados a aplicagbes em sala de aula e que venham a
contribuir para o trabalho decente.

A seguir, foi proposta uma atividade em grupos (Quadro 12), para que, a partir
das discussdes realizadas, os docentes pudessem planejar situagdes de
aprendizagem, referentes ao objeto do conhecimento e habilidades apresentados,

para o ensino de Fracdes no 4° ano do Ensino Fundamental.

Quadro 12 - Proposta de atividades para 0 4° ano

Atividades para o ensino de Fragdes no 4° ano do Ensino Fundamental
» FElaborar uma atividade comtemplando as habilidades (BNCC e DOM) trabalhadas no
ultimo encontro referentes aos NUmeros Racionais em sua representacéo fracionaria.
» A atividade pode ser realizada em grupo.
» Na atividade identifique possiveis obstaculos epistemoldgicos que podem surgir ao
trabalhar com as fracdes nesta etapa da Educacédo Basica.
Fonte: a pesquisa.
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No subcapitulo seguinte, segue o planejamento previsto para a formacao
proposta, ressaltando que nao sera colocado na integra o material produzido para a
formacédo, por entender que o objetivo € apresentar como foi pensada a proposta

desenvolvida.

6.3 PLANEJAMENTO DO 3° ENCONTRO

No terceiro encontro, inicialmente, foram retomadas as combinag¢des quanto ao
uso do ambiente Moodle e as orientacdes dos documentos orientadores, BNCC e
DOM referentes ao ensino de Fragdes para o 4° ano do Ensino Fundamental, para a
apresentacao das atividades elaboradas pelos grupos, conforme proposto no encontro
anterior.

Apl6s a apresentacdo das situacOes de aprendizagem, elaboradas pelos
grupos, buscou-se discutir as seguintes competéncias especificas da Matematica,
contidas na BNCC:

3. Compreender as relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da matematica (aritmética, algebra, geometria, estatistica e
probabilidade) e de outras areas do conhecimento, sentindo seguranca
quanto a propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solugdes. 5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive
tecnologias digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas
cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento, validando estratégias
e resultados. 6. Enfrentar situacfes-problema em midltiplos contextos,
incluindo-se situagBes imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o
aspecto pratico-utilitrio, expressar suas respostas e sintetizar conclusées
[...] (BRASIL, 2017, p. 267).

A fim de, posteriormente, organizar os objetos de conhecimento (conteudos e
processos), assim como as habilidades, os quais cada grupo teria que elaborar as
atividades, para o 5° ano do Ensino Fundamental, pois € por meio do desenvolvimento
desses fatores, que € possivel desenvolver as competéncias especificas da area.

Dessa forma, apds dar abertura ao encontro e retomar a atividade proposta de
acordo com os documentos orientadores, realizou-se as apresentacdes das atividades
propostas no ultimo encontro, propondo em seguida um momento de reflexdo sobre
os planejamentos realizados.

No segundo momento, apresentou-se os significados das fracdes, como parte-
todo, medida, numero, quociente, operador multiplicativo, razdo e porcentagem
(PARCIANELLO, 2014) e a importancia de transitar entre eles ao explicar esse

conteudo (Figura 3).



Figura 3 - Significados que as fracdes podem apresentar

Significados das fragdes
Exemplo 1: Porcentagem
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(PARCIANELLO, 2014, p.8).

Exemplo 2: Parte-todo, refere-se a divisdo do todo em partes iguais, nas quais cada parte
representa uma fracéo do todo.

1
2

1
4

(PARCIANELLO, 2014, p.9)

Exemplo 3: Medida, situacdes em que uma determinada parte é utilizada como medida para
medir outra (trazendo a indagac&o de quantas vezes.

(PARCIANELLO, 2014, p.9)

Exemplo 4: Nimero, a fragdo € um ndmero em si, ndo sendo necessario que expresse uma
relacdo ou contexto para ser compreendida huma dada situacéo.

= 1 & . .
Margue as fragges - e - na reta numerca.

o

[ [ ] ]

O que significa fazer essa divisio em relagio aos pontos da reta?

(PARCIANELLO, 2014, p.9)

Exemplo 5: Quociente, a fragdo indica uma divisao e o seu resultado! Temos duas variaveis
uma o numerador e outra 0 denominador.
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(PARCIANELLO, 2014, p.10)

Exemplo 6: Operador Multiplicativo, a fracdo € um multiplicador da quantidade indicada.

De uma jarra contendo 9000 ml de leite, Juliane bebeu § Quantos mililitros de leite ela

bebeu?
(PARCIANELLO, 2014, p.10)

Exemplo 7: Razdo, a fracdo é expressa pela relagéo entre duas variaveis.
Para fazer um suco de laranja misturo em uma jarra 2 copos de agua para 1 de concentrado
de fruta. Que razdo de concentrado tem na jarra?

Fonte: adaptado de Parcianello (2014).
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Apos, foi escolhido o objeto de conhecimento e habilidades referentes ao

ensino para o 5° ano. Para que cada grupo realizasse uma sequéncia de atividades,

com a finalidade de contemplar as orienta¢cdes curriculares referentes a tematica.

Na sequéncia, foram apresentadas atividades didaticas para o ensino de

Fracdes, como sugestdo de metodologia de ensino, que podem ser utilizados ao

trabalhar com fragbes. A primeira atividade foi um jogo da memoarial® envolvendo

fracOes (Figura 4). Essa atividade explora duas formas de representagdo dos nimeros

. P . . . ~ ~ a
fracionérios, ou seja, 0 aluno precisa associar a representacao da fracao na forma P

a sua escrita por extenso.

Figura 4 - Jogo da meméria com fracbes

'[ Jogo da memdria com fragdes

Fonte: retirado de https://escola.Britannica.com.br/jogos/GM_4_17/index.html.

15 https://escola.Britannica.com.br/jogos/GM_4_17/index.html|


https://escola.britannica.com.br/jogos/GM_4_17/index.html
https://escola.britannica.com.br/jogos/GM_4_17/index.html
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A segunda atividade foi um jogo de quebra-cabeca envolvendo o conteudo de
Fragdes (Figura 5), disponivel de forma online'®. Essa atividade consistiu em visualizar
a fracdo que aparece e arrastar a figura, que se encontra a direita, até a fracao

correspondente. Por meio desse jogo, o0 estudante trabalha a representacéo visual

(grafica) e a representacéo da fracdo na forma %.

Figura 5 - Jogo da meméria com fracbes
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Fonte: retirado de https://www.digipuzzle.net.

A terceira sugestéo de atividade, foi um jogo Bolha matematica®’ (Figura 6).
Nessa atividade, aparece ao lado uma fracdo, e consiste em pegar a bolha da
representacao figural correspondente, como se bater nas bolhas transparentes, que
sdo “vidas”, ganha-se pontos, ou nas bolhas escuras, perde pontos. Essa atividade

pode ser utilizada para exercitar a associacdo dos diferentes registros das fracdes.

Figura 6 - Jogo: bolha matemética
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Fonte: retirado de https://www.digipuzzle.net.

16 hitps://iwww.digipuzzle.net/digipuzzle/animals/puzzles/tilesmath_fractions.htm?language=portuguese
&linkback=../../..Ipt/jogoseducativos/matematica-fracoes/index.html

17 https://www.digipuzzle.net/minigames/bubble/bubble_fractions.htm?language=portuguese&linkback
=../..Ipt/jogoseducativos/matematica-fracoes/index.htm


https://www.digipuzzle.net/
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A quarta proposta de jogo, foi “Fractions: Intro'®”. Nessa atividade buscou-se
possibilitar a transicdo entre as diferentes representacdes figurais, sendo possivel a
visualizacdo da fragdo na reta numérica, trabalhando também o significado de

medidas (Figura 7).

Figura 7 - Fracdo: Introducéo

Fonte: retirado de https://phet.colorado.edu/sims/html/fractions-intro/latest/fractions-intro_en.html.

A quinta sugestdo de atividade, chama-se Gerador de dominds?®, no qual é
possivel gerar domind para ser impresso e utilizado com os alunos. Esse gerador de
dominds automatico, cria diversos jogos automaticos, sendo que a cada geracao, é
criado um jogo diferente do anterior, basta o professor escolher o contelido e o arquivo
é gerado em formato PDF, sendo somente recortar e distribuir as pecas (Figura 8).

Essa atividade foi apresentada como sugestdo para trabalhar com material
concreto, que pode servir de apoio para auxiliar o aluno a fixar os conceitos
trabalhados. Apods, ainda foi apresentado mais opcfes de jogos como Fracdes
simples: partes de um grupo?. Ao apresentar cada jogo, colocou-se o link no chat,

para a exploracéo de suas funcionalidades.

18 https://phet.colorado.edu/sims/html/fractions-intro/latest/fractions-intro_en.html
19 https://www.somatematica.com.br/softOnline/GeradorDominos/gerador.php
20 https://br.ixl.com/math/4-ano/fracoes-simples-partes-de-um-grupo


https://phet.colorado.edu/sims/html/fractions-intro/latest/fractions-intro_en.html
https://phet.colorado.edu/sims/html/fractions-intro/latest/fractions-intro_en.html
https://www.somatematica.com.br/softOnline/GeradorDominos/gerador.php
https://www.somatematica.com.br/softOnline/GeradorDominos/gerador.php
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Figura 8 - Gerador de dominds
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Fonte: retirado de https://www.somatematica.com.br/softOnline/GeradorDominos/gerador.php.

No quarto momento, apresentou-se o aplicativo gratuito, Representar por

frac6es?!, o qual pode ser instalado em smartphones (Figura 9).

Figura 9 - Sugestéo de aplicativo

REPRESENTAR POR £
RACOES ;
]
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Fonte: retirado do aplicativo Representar por fracdes.

Assim, na Figura 10, pode ser observado um exemplo de atividades, na qual
foi possivel explorar a resolugdo de problemas. Para Vergnaud (1993), “os
conhecimentos dos alunos sao elaborados por situagcbes que eles enfrentaram e
dominaram progressivamente”, e sdo as situacdes que d&o sentido aos conceitos e

procedimentos que se pretende ensinar.

21 https://m.apkpure.com/br/representar-por-fra%C3%A7%C3%B5es/air.fracoes


https://www.somatematica.com.br/softOnline/GeradorDominos/gerador.php
https://www.somatematica.com.br/softOnline/GeradorDominos/gerador.php
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Figura 10 - Exemplo de atividade
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Fonte: retirado do aplicativo “Representar por fragdes”.

Tais sugestdes propostas na formacdo, apresentaram-se COmMO recursos,
principalmente para trabalhar no periodo em que foi realizada a formagé&o. Pois com
a pandemia os alunos estavam recebendo e realizando as atividades em casa, dessa
forma tais recursos envolvendo o uso de tecnologias, podem despertar o interesse do
estudante pela Matemaética.

Como material de leitura, na plataforma Moodle, apresentou-se o artigo: “O
Jogo como Recurso Metodoldgico para o Ensino de Fragcdes nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental” de Juliane Parcianello. Na sequéncia, explanou-se a proposta

de planejamento referente ao desenvolvimento do quarto encontro.

6.4 PLANEJAMENTO DO 4° ENCONTRO

No quarto encontro da formacgéo, tratou-se das apresentacdes das atividades
realizadas em grupos, assim como na sequéncia, retoma-se questdes referentes a
recursos metodolégicos e algumas consideracdes relevantes sobre o ensino de
Fracoes.

No primeiro momento, apresentou-se a postagem das atividades do 4° ano com
as alteracdes que o grupo julgou necessarias realizar, na sequéncia, foram
apresentadas as atividades para o 5° ano, assim como, destacou-se a importancia de
realizar alguns reajustes ou complementos necessarios, para assim, postar a versao
final, objetivando refletir sobre aspectos que podem ser melhorados e metodologias
gue podem ser exploradas. Em seguida, foram apresentados alguns comentérios
sobre as abordagens realizadas no ensino das Fracdes na introducdo dos conceitos

e significados (Figura 11).



Figura 11 - Conceitos Iniciais e significados das Fracdes

Introduzindo o conceito de Fragfes
Geralmente € introduzido por meio de situacdes parte-todo (da particdo de um todo);
No esquema de particdo, as criancas apresentam dificuldades em relacionar-se ao ato de
partir (quando uma crianca vai dividir uma grandeza continua, um retangulo por exemplo, ela
pode confundir o nimero de cortes com o nimero de pedacos);
Importante haver um preparo para introduzir o conceito de fragbes (desde os anos anteriores,
diviséo ndo exata por exemplo);
Partir de situagcdes em que a resposta a ser dada, nao sera possivel utilizando-se de nimeros
inteiros/naturais (divisdbes com restos, as quantidades obtidas sdo menores que a “unidade”
utilizada, necessitam da rep. fracionaria) (SILVA; CANOVA; CAMPOS, 2016).
Algumas consideracdes sobre o modelo parte-todo
A ideia presente no modelo parte-todo € a de particdo de um todo continuo em n partes iguais,
em que cada parte pode ser representada como: % ; logo, um procedimento de dupla contagem
¢ suficiente para se chegar a uma representacao correta desse significado.
Por exemplo, uma barra de chocolate foi dividida em quatro partes iguais.

e Thiago comeu trés dessas partes. Que fracdo representa o que Thiago comeu? A

resposta : % pode ser obtida a partir da dupla contagem, acima do trago escreve-se 0

namero de partes de chocolate que foram consumidas, abaixo do traco escreve-se o
numero total de partes (SANTOS FILHO, 2015).
Modelo visual

¢ O modelo visual para as situacdes parte-todo precisa ser codificado em memoria pelo
estudante;

e Existem duas formas de representa¢éo visual predominantes: uma é o simbolo %, pois
difere de outros nimeros que os estudantes conhecem; a segunda tem a ver com
dividir regides (geralmente retangulos, circulos, facilmente divididos em partes iguais);

e Quanto a representacdo visual de regides, aparentemente envolvem uma
compreensao da nocdo de area, ndo consiste em dividir a figura em partes iguais,
mas, sim, dividir em partes com areas congruentes;

e Pesquisadores acreditam que ensinar a nocédo de area pode ajudar na habilidade de
criancas para aprender o conceito de fragGes (regides geométricas) (SANTOS FILHO,
2015; DAMICO, 2007).

Representacédo visual — parte-todo

. ~ ~ N z . 1
Nas quatro situagoes, a fracdo correspondente a parte hachurada € equivalente a -.
Veja que a habilidade requerida nas situacdes acima nao é dividir todos em partes com formas
iguais, mas em areas congruentes;
Existem duas representacdes visuais predominantes: uma € o simbolo %, pois difere de outros
ndmeros que os estudantes veem; a segunda tem a ver com dividir regibes (geralmente
retangulos e circulos, facilmente divididos em pedacgos iguais) (SANTOS FILHO, 2015;
DAMICO, 2007).
Representacédo associada ao simbolo %— numero

Importante destacar que em relacdo a representagdo associada ao simbolo % geralmente nédo

é trabalhada no ambito escolar associada a um nimero, mas tdo somente a figuras que
representam um todo dividido em partes iguais, com algumas dessas partes pintadas ou
hachuradas. Onde o todo que foi dividido, correspondera ao denominador “b” e a quantidade
de partes pintadas ou hachuradas sera o numerador “a” da fragdo (SANTOS FILHO, 2015;
DAMICO, 2007).

Fonte: adaptado de Santos Filho (2015), Damico (2007), Silva,Canova e Campos (2016).

77



78

Na continuidade da formacado, fez-se necessario trazer conceitos de
guantidades continuas e quantidades discretas (Quadro 13). Entendendo a
importancia de o professor apresentar ao educando, situa¢cdes envolvendo grandezas
discretas, em que, ao dividir determinados objetos, esses podem perder suas
caracteristicas originais, por exemplo ao dividir frutas, em que o todo deixa de ser
representado como uma unidade e passa a ser representado por um conjunto

(pedacos da macéa).

Quadro 13 - Quantidades continuas e quantidades discretas

Quantidades continuas e quantidades discretas
a) Quantidades Continuas
As quantidades continuas séo aquelas em que o objeto é dividido sucessivamente e ndo perde
a sua caracteristica de quando objeto inteiro. Por exemplo: um chocolate, por mais que seja
dividida, ndo deixard de ser chocolate (chocolate, pizza, figuras geométricas) (SILVA,
CANOVA; CAMPOS, 2016).
b) Quantidades Discretas
Nas quantidades discretas, quando o todo € dividido, ele perde a caracteristica (SILVA,;
CANOVA; CAMPOS, 2016).
Quantidades discretas
Ja no trabalho com o modelo parte-todo em quantidades discretas, as questdes a serem
consideradas séo diferentes das de quantidades continuas anteriormente apresentadas.

. Exemplo: Billy tem 3 bolas de gude, Tony tem 4 bolas de gude e Joe tem 9

bolas de gude. Juntos eles tém 16 bolas de gude.
Se a pessoa aceitar a bola de gude individual como a unidade de divisdo, entdo a pessoa pode
ilustrar esta situacao por meio de 16 circulos. A representacao parte-todo para a parte de Billy
seria feita obscurecendo 3 desses circulos. Assim, a “parte” € agora o niumero de objetos
sombreados, e 0 “todo” € o numero total de objetos. Cada uma das unidades que compdem a
“parte” tem tamanho igual, porque cada uma representa 0 mesmo numero de objetos (por
exemplo, 1 bola de gude).
No entanto, a divisdo nado resulta em partes de tamanhos iguais. Ha trés partes que se

combinam para formar o todo, e cada uma pode ser representada por uma fragao: 13—6 (Billy), i
(Tony) e % (Joe) (DAMICO, 2007, p. 69-70).

Parte-todo - grandezas DISCRETAS - reta numérica

Sendo assim, no modelo parte-todo de quantidade discreta, o todo deixa de ser uma unidade
para ser representado por um conjunto constituido de objetos iguais, e as partes que formam
esse todo ndo sdo, necessariamente, divididas de forma igual, como acontece no modelo
parte-todo de quantidade continua. No entanto, um recurso que pode favorecer a
compreenséo da fragdo como um ndmero, uma magnitude € o modelo da reta numérica (como
ja comentado anteriormente e sugerido atividades).

Fracbes impréprias

E importante explorar todas as relagdes que possibilitam a extens&o do conceito.

Exemplo: Deve-se apresentar situacdes com fragdes improprias.

Pois € umadificuldade apresentada pelos alunos, isso se da ao fato da fracéo ser representada
sempre por um numerador menor que o denominador. Tal dificuldade é verificada,
principalmente, quando se prioriza o ensino de fragdo com o significado parte-todo.

Nesse significado, o estudante pode achar que ndo € possivel ter o numerador maior que o
denominador, pois é a parte de um todo (SILVA; CANOVA; CAMPOS, 2016).

e E possivel tirar : 2 de um todo?
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Os estudantes costumam dizer que “néo é possivel tirar 9 se o total € 8”. Nesse caso, a fragéo
imprépria ndo teria sentido. Tal ideia pode ser ampliada se houver um trabalho com o
significado quociente, por exemplo, pois € possivel dividir 9 bolos para 8 criancgas.

Situacdo quociente
A ideia presente nesse tipo de situacao é a de divisdo. Nas situacdes de quociente temos duas
variaveis: uma corresponde ao numerador e a outra, ao denominador.
e Exemplo: Foram divididas igualmente 3 pizzas para 2 criang¢as. Que fragao representa
essa divisdo? (SILVA; CANOVA; CAMPOS, 2016).
Fonte: adaptado de Damico (2007), Silva, Canova e Campos (2016).

No terceiro momento, apresentou-se algumas consideracfes e sugestdes
importantes sobre o trabalho com Fra¢6es (Quadro 14). Também, foi proposto que
fossem realizados comentarios sobre ajustes necessarios nas atividades para o 5°
ano e destacando a importancia de trabalhar com situacdes envolvendo fracfes que
venham a levar o estudante a transitar entre os diferentes modos de produzir
significados, nédo ficando limitado somente a representacéo parte-todo. Dessa forma,
as participantes foram desafiadas a elaborar situagdes-problema, com numeradores

maiores ou iguais ao denominador.

Quadro 14 - Algumas consideracdes

Algumas Consideragdes:

e Sendo assim, explorar essa diversidade de contextos pode contribuir para a
evolucdo da compreensdo do conceito de fragdo.

e Assim como visto no encontro anterior, € importante destacar também que nédo se
deve limitar-se somente a representacdo parte-todo, pois o ideal €, enquanto
apresentar um determinado conteldo, transitar entre os diferentes modos de produzir
significados, pois essas mudancas sdo fundamentais para entender, que existem
operacOes distintas com relacdo a um mesmo simbolo matematico (PARCIANELLO,
2014).

e Ainda pode ser encontrado atividades com o tratamento da fragao como “um nome”, (um
meio por exemplo) e ndo como um numero, medida ou relacdo. Nesse sentido, chama-
se a atencdo para a necessidade de ndo deixar nenhuma davida ao estudante de que a
fracdo € um ndmero e que, portanto, representa uma quantidade, e ndo apenas um nome.

o Esse tipo de proposta pode nado deixar claro para o estudante que “meio” em uma figura,
nao representa apenas um nome atribuido a um pedaco/parte, e sim a quantidade que
representa metade da area total da figura ou aquela medida/area em relagdo a um todo
(SILVA; CANOVA; CAMPOS, 2016).

Sugestdes para o trabalho com Fragdes:

e Buscar apresentar uma diversidade de situa¢fes que envolvam o conceito de fracdes;

o Utilizar diferentes propostas metodolégicas (resolu¢éo de problemas, jogos didaticos,
recursos tecnolégicos etc.);

o Planejar atividades que venham estabelecer relagcfes com diferentes representacdes:
numeros fracionarios, decimais, porcentagens e a escrita natural, a fim de representar
uma mesma quantidade. E um excelente momento para trabalhar a equivaléncia de
fragcBes como diferentes representagcdes de uma mesma quantidade.

Sugestdes de elaboracado de situacdes-problema com numeradores maiores ou iguais
ao denominador (postagem na plataforma Moodle).
Fonte: a pesquisa.
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No subcapitulo seguinte apresenta-se o planejamento para concluir a formacéao

proposta.

6.5 PLANEJAMENTO DO 5° ENCONTRO

No ultimo encontro da formacédo, planejou-se retomar os principais tépicos
trabalhados na formacdo, “Numeros Racionais positivos em sua representacéo
fracionaria”, proporcionando momentos de reflexdo sobre a importancia de explorar
todas as relacdes que possibilitam a extensdo do conceito. Para isso, apresentou-se
as sequéncias didaticas, com todas as atividades realizadas pelas participantes,
aproveitando o0 momento para retomar o0s significados construidos no
desenvolvimento da formacéo.

Dessa forma, no primeiro momento realizou-se a apresentacdo de todos os
assuntos discutidos na formacdao, foi retomada a discussdo sobre a importancia de
trabalhar situacbes envolvendo fragdbes com numerador maior ou igual ao
denominador (fracdes improprias), permitindo que as participantes dos grupos
comentassem sobre a elaboracdo das situagdes propostas no encontro anterior
(Quadro 15).

Quadro 15 - Retomando as atividades apresentadas na formacdo

Retomando...

No primeiro encontro abordamos os objetos do conhecimento e habilidades contidas na BNCC e
no DOM referentes a tematica;

No segundo, foi apresentado no¢Ges de obstaculos epistemolégicos e exemplos para o ensino dos
numeros racionais, apresentados por autores, retomou-se a importancia da formacédo continuada,
foi proposto a elaboracdo de atividade para o proximo encontro, contemplando as expectativas
contidas na BNCC e no DOM referentes ao 4 ano;

No terceiro foi realizada a apresentacao, pelos grupos, das atividades elaboradas para 4 ano, foi
refletido sobre e importancia de levar o aluno a transitar entre esse diferentes modos de produzir
significados, também foram apresentadas algumas competéncias da BNCC e por fim alguns
exemplos de jogos que podem ser usados como ferramenta metodolégica para o Ensino de
fracOes;

J& no quarto encontro, foram apresentadas as situacoes didaticas elaboradas em grupos. Também
foi apresentado algumas considera¢des importantes sobre o ensino de Fracdes e refletido sobre a
importancia de explorar todas as relacdes que possibilitam a extensdo do conceito, desafiando as
participantes a elaborar uma situacdo-problema para o ensino no 5° ano, com numerador maior ou
igual ao denominador.

Fonte: a pesquisa.

Dando continuidade, num segundo momento, realizou-se a apresentacao das
duas sequéncias de atividades, do 4° e do 5° ano, proporcionando momentos de
discussdes e reflexbes acerca das mesmas e retomando o significado de fracdes
(Quadro 16).



81

Quadro 16 - Apresentacdo e discussdes acerca das atividades

Apresentacado dos planejamentos didaticos produzidas pelo grupo de estudos;
Discussdes e reflexdes acerca das atividades;
Questionario final.

Fonte: a pesquisa.

Para finalizar, prop6s-se responder o questionario final, a lista de presenca e
foram realizados os agradecimentos pela participacdo na formacéo. Portanto, para a
formacdo proposta, foram selecionados os materiais apresentados neste capitulo por
entender que sao os adequados a formacgao, envolvendo a tematica de pesquisa.

No capitulo seguinte, apresentam-se as analises e reflexdes acerca dos dados

coletados na formacéo continuada realizada.



7 ANALISE DOS DADOS

Apresenta-se nesse capitulo as caracteristicas das participantes da pesquisa e
a analise dos dados coletados durante o desenvolvimento da formacdo continuada
proposta. Ressalta-se que para as analises das atividades desenvolvidas em grupo,
as participantes foram organizados em pequenos grupos, de quatro e cinco

componentes, denominados pelas letras A, B, C,D, E e F.

7.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA
Foram analisados os dados de vinte e quatro profissionais que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nas escolas da rede Municipal da cidade de

Taquara/RS. Dessa forma, a Tabela 1 descreve o perfil das participantes da proposta.

Tabela 1 - Perfil das professoras participantes da proposta

Variaveis n = 24 (100%)
Idade (a):

De 22 a 29 anos 8 (33,3%)
De 30 a 39 anos 9 (37,5%)
De 40 a 45 anos 7 (29,2%)
Sexo:

Feminino 24 (100%)
Qual sua carga horéria de trabalho:

20 horas 16 (66,7%)
40 horas 8 (33,3%)
Vocé tem carga horaria destinada ao planejamento:

Nao 8 (33,3%)
N&o sei. 1 (4,2%)
Sim 13 (54,2%)
N&o informado 2 (8,3%)
Quanto tempo:

N&o tenho direito a hora atividade 8 (33,3%)
Sim, mas ndo respondeu a carga horéaria 7 (29,2%)
1/3 de planejamento semanal 2 (8,3%)
6h 5 (20,8%)
Ainda néo sei a carga horaria 1 (4,2%)
N&o informado 1 (4,2%)

Fonte: a pesquisa.

De acordo com os resultados da Tabela 1, apresenta-se uma totalidade de
participantes do sexo feminino (100%), a idade possui uma variagao de vinte e dois e
guarenta e cinco anos, na faixa etaria de 30 a 39 anos, encontra-se a maior frequéncia
observada com nove participantes (37,5%). A carga horaria semanal variou de vinte a

guarenta horas, sendo que, dezesseis professoras atuam por 20 horas (66,7%), oito
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professoras informaram ndo possuir carga horaria destinada para o planejamento,
uma ainda néo sabe e duas né&o informaram (8,3%), cinco responderam que possuem
seis horas para o planejamento (20,8%), e duas, 1/3 de planejamento semanal (8,3%).
Por tratar-se de inicio do ano letivo, e pelo fato das professoras estarem trabalhando
em home office, observa-se que a carga horaria de planejamento ainda ndo estava
bem clara, porém € perceptivel que, no caso a maioria das profissionais, possuem
carga horaria destinada ao planejamento.

Na Tabela 2, apresentam-se as caracteristicas das participantes da pesquisa,

com relacdo a sua formagdo académica.

Tabela 2 - Dados das participantes da Formacdo

Variaveis n = 24 (100%)
Qual sua formacgdo:

Pedagogia 16 (66,6%)
Matemética 4 (16,7%)
Letras 3 (12,5%)
Magistério 1 (4,2%)
Especializagéo:

P6s- graduacao em psicopedagogia e supervisdo escolar. 4 (16,7%)
Especializagdo em Orientacdo Educacional. 2 (8,3%)
Pés-graduacdo em Educacéo Infantil e Anos Iniciais. 2 (8,3%)
Orientagéo e Gestéo. 2 (8,3%)
Neuropsicopedagogia. 1 (4,2%)
Pés-graduacdo em Tecnologias da informagéo e comunicagao

na educacéo. 1 (4,2%)
Especializacdo em Metodologia do Ensino de Matematica. 1 (4,2%)
Sem especializacao. 11 (45,8%)

Fonte: a pesquisa.

Conforme os dados apresentados na Tabela 2, observa-se uma predominancia
de professoras com formacgao em Pedagogia, sendo dezesseis professoras, seguidas
por quatro com formacdo em Matematica, trés com formagcéo em Letras, sendo que,
se observa ainda, uma docente que possui Magistério. Dessas, quatro possuem poés-
graduacdo em Psicopedagogia e Supervisdo Escolar (16,7%), onze ndo possuem
nenhum tipo de Especializacéo (45,8%).

Na Tabela 3 sdo apresentados dados referentes a atuacdo das participantes

da pesquisa nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Tabela 3 - Atuac&o nos anos iniciais

Variaveis n =24 (100%)
Quantos anos em atuacdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental:
Nao Atuo 5 (20,8%)
De 1 a5 anos 9 (37,6%)
De 6 a 10 anos 2 (8,3%)
De 15 a 19 anos 2 (8,3%)
De 20 a mais 6 (25%)
Que ano vocé leciona atualmente e quanto tempo: (a)
3°%ano 6,75
4° ano 3,62
5° ano 3,33
6° ao 9° ano 5,5
Educacéo infantil 9
Vocé ja lecionou no 4° e/ou no 5°ano do Ensino Fundamental:
Sim 16 (66,7%)
Nao 8 (33,3%)
Tempo médio que ja lecionou no 4° e/ou no 5° ano do Ensino
Fundamental: (a) 8,0

Vocé acha suficiente a carga horéaria disponibilizada para as
disciplinas de Didatica/Ensino de Matemética em sua formacao

inicial:

Nao 13 (54,2%)
Acredito ser suficiente 11 (45,8%)
Justificativa de ndo ser suficiente:

Melhorar carga horaria 5 (20,8%)
Buscar novos conhecimentos 3 (12,5%)
Falta de didatica 1 (4,2%)
Falta de foco 1 (4,2%)
Falta de professores na escola 1 (4,2%)
Né&o justificado 1 (4,2%)
Nao tenho experiéncia 1 (4,2%)
Acredito ser suficiente 11 (45,8%)

Fonte: a pesquisa.
(a) Resultados expressos por meio de média
Demais dados expressos por meio de analises de frequéncia

No estudo (Tabela 3), observa-se que cinco professoras ndo atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a média foi de 8,35 anos, o tempo médio de atuacao
na Educacéao Infantil foi o mais alto (9 anos) quando comparado aos demais anos,
seguido pelo terceiro ano (6,75 anos), no 5° ano se encontra o tempo de atuacao mais
baixo (3,33 anos). Dezesseis professoras ja lecionaram no 4° e/ou no 5° ano do
Ensino Fundamental (66,7%) o tempo meédio foi de oito anos, sendo que tem
professoras que lecionaram nos dois anos por um tempo maior: “No 4° ano ja havia
lecionado antes uns cinco anos e agora retornei ha dois anos. No 5° ano estava no
meu nono ano quando resolvi trocar”, “Sim umas 10 vezes em cada ano”, nesse caso,
observa-se que a professora permaneceu por muito tempo atuando ho mesmo ano:

“Somente com 4° ano - 11 anos consecutivos”, porém uma das profissionais relatou
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seu trabalho, como professora de hora atividade. A Tabela 4, apresenta dados
relacionados as experiéncias das professoras em formacgédo continuada e a percepgéao

sobre a formagéao.

Tabela 4 - Experiéncias em formacdes continuadas

Varidveis N=24 (100%)
Ja realizou formacgdes continuadas em Educacdo Matemética:

Nao 13 (54,2%)
Sim 11 (45,8%)
Com que frequéncia:

Anualmente 7 (63,6%)
Semestralmente 3 (27,3%)
Mensalmente 1(9,1%)
Vocé considera relevante a realizacdo de cursos de formacao

continuada:

Muito relevante 22 (91,6%)
N&o sei opinar 1 (4,2%)
Relevante 1 (4,2%)

Fonte: a pesquisa.

A Tabela 4 indica que treze professoras nunca participaram de formacodes
continuadas em Educacdo Matemética (54,2%), entre as onze que participaram,
temos sete que realizaram a mesma de forma anual (63,6%), trés de forma semestral
(27,3%) e uma de forma mensal (9,1%). Percebe-se que vinte e duas participantes
assinalam como muito relevante a realizacdo de cursos de formacgéao continuada (n =
22; 91,6%). A Tabela 5 descreve os conteudos e estratégias utilizados em sala de

aula pelas professoras.

Tabela 5 - Conteldos e estratégias utilizados em sala de aula

Varidveis n =24
Ja trabalhou com o contetdo de Fracdes nos anos iniciais:

Nao 10 (41,7%)
Sim 14 (58,3%)

Que estratégias, recursos e metodologias vocé utilizou ao trabalhar com o
ensino de Fragdes (ou pretende utilizar, no caso de ser o ano que ird trabalhar: **

Alimentos (bolo, chocolate etc.). 6 (22,2%)
Materiais concretos para visualizagéo. 6 (22,2%)
Diferentes recursos. 5 (20,8%)
Nenhuma até o momento. 3 (11,1%)
Jogos. 2 (7,4%)
Gréficos/imagem e tabelas. 2 (7,4%)
Livro. 2 (7,4%)
Materiais impressos/apoio. 2 (7,4%)
Videos. 2 (7,4%)
Outros. 5 (20,8%)

Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos através de analises de frequéncia
** Mais de uma alternativa de resposta
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Ainda quando questionadas sobre as estratégias, recursos e metodologias
utilizadas ao trabalhar com o ensino de Fra¢cdes (ou pretende utilizar se é o primeiro
ano que ira trabalhar com essa tematica), as mais utilizadas foram com alimentos
(bolo, chocolate), em seis casos foi verificado este tipo de recurso, o que pode ser
observado no relato das professoras: “Utilizei o método das pizzas, bolo [...] ", “[...]
divisdo de chocolate entre as criangas, régua fracionaria.”, “Levei um bolo e comecei
a corta-lo e questionar os alunos sobre o que estava acontecendo.”, “Utilizei o método
das pizzas, bolo...”.

No entanto, com relacdo a metodologia de trabalho, obteve-se as seguintes
manifestacbes das professoras: Ja trabalhei com barras de chocolate, com bolo, com
materiais concretos de fragcdes disponibilizados pela escola, com materiais
confeccionados pelos alunos, com fragéo de pessoas e objetos utilizando os proprios
alunos e seus objetos”, “Diferentes recursos para melhor entendimento do aluno”. O
uso de materiais concretos também foi citado: “Material concreto para que o aluno
possa visualizar”.

Obteve-se relatos de uso de recursos em atividades praticas que envolvam
visualizacéo, situacdes cotidianas, apoio de imagens e jogo de dominé das fracdes
com representagcdo numeérica e sua leitura, uma das professoras relatou ser o primeiro
ano que trabalharia a tematica, mas nao descreveu a metodologia que pretende
utilizar.

E possivel verificar que as professoras demostram uma preocupacao em relatar
a utilizacdo de materiais concretos, manipulaveis, utilizando-se de recursos visuais
para auxiliar os alunos na constru¢do do conhecimento, utilizando-se da percepcgéo.
No entanto, de acordo com Magina e Campos (2008), apresentar estratégias de
ensino muito limitadas, usar desenho ou material concreto, visando facilitar as
comparacdes perceptivas, em detrimento do ensino dos invariantes operatérios de
ordem e equivaléncia, fatores necessarios para a compreensao do conceito, pode néo
favorecer os alunos na aquisicdo do conceito em referéncia e na superacao das
dificuldades apresentadas. A Tabela 6 descreve as dificuldades, percebidas pelas

professoras participantes, na area de Matematica.
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Tabela 6 - Dificuldades na area de Matematica
Variaveis n =24
Quais objetos do conhecimento (conteldos) os alunos apresentam
mais dificuldades, na area de Matematica: **

Célculo de porcentagens e representacéo. 13 (54,2%)
Nenhuma das alternativas anteriores. 3 (12,5%)
Numeros Racionais/Representacao fracionaria dos Nimeros Racionais: 21 (87,5%)

Quais as habilidades (BNCC) envolvendo o contelido de fragcGes vocé
trabalha durante o ano letivo no 4° e 5°ano do E. F.**

EF04MAO09 — Reconhecer as fragdes unitarias mais usuais [...] 16 (66,7%)
EFO5MAO03 — Identificar e representar fragdes [...] 14 (58,3%)
EFO5MAO04 — Identificar fragBes equivalentes. 12 (50%)

EFO5MA06 — Associar as representagbes 10%, 25%, 50%, 75% e 100%
respectivamente a décima parte, quarta parte, metade, trés quartos e um

inteiro, para calcular porcentagens [...] 7 (29,2%)
Das habilidades marcadas na questdo anterior quais percebe que 0s

alunos tém dificuldade na compreenséo: Justifique**

Nunca trabalhei este conteudo. 10 (41,7%)
EFO04MAO09 - Reconhecer as fracdes unitarias mais usuais. 3 (12,5%)
EFO5MAO04 - Fracdes equivalentes. 5 (20,8%)

Acredito que seja relacionar os numeros fracionarios com pontos na reta

numérica. 1(4.2%)
EFO5MAOQ3, pois envolve muitos processos ao mesmo tempo, comparagao,

divisdo, representacéo... Eles se confundem. 2 (8,3%)
EFO5MAOQ5 — Comparar e ordenar numeros racionais positivos. 1 (4,2%)
N&o respondeu. 1 (4,2%)
Na representacdo das fracdes. Eles custam a conseguir organizar a fragédo 0
em simbolos. 2 (8,3%)

N&o informado. 1 (4,2%)

Ao trabalhar com fragfes, quais foram as principais dificuldades que os
alunos encontraram**

Né&o trabalhei 10 (41,7%)
Entender a equivaléncia da fracdes. 5 (20,8%)
Dificuldade no concreto. 2 (8,3%)
Organizacao da reta numérica. 2 (8,3%)
Compreender o conceito das porcentagens. 1 (4,2%)
Depende da dindmica que foi apresentada pelo aluno. 1 (4,2%)
Interpretacdo das questdes. 1 (4,2%)
N&o sei informar. 1 (4,2%)
N&o teve. 1 (4,2%)

Fonte: a pesquisa.
** Mais de uma opcao de resposta

Conforme a Tabela 6, entre os objetos de conhecimento (conteddos) que 0s
alunos apresentam maior dificuldades, tem-se o “Calculo de porcentagens e
representacao”, em que treze indicaram esse objeto (54,2%). Entre as habilidades
(BNCC) envolvendo o conteudo de Fracdes, as mais trabalhadas durante o ano letivo
no 4° ano e 5° ano do Ensino Fundamental tem-se a EFO4MAQ09 (66,7%) do 4°,
seguida pela EFO5MAO03 (58,3%) e EFO5MA04 (50%), sendo que, a soma totaliza

mais que 100% em funcéo de ser trabalhadas mais de uma atividade.
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Das habilidades marcadas, as que os alunos tém maior dificuldade na
compreensao do conceito, na percepc¢édo das professoras, foi a EFOSMAO04 (20,8%),
gue se refere a identificar as fragdes equivalentes, em segundo lugar foi EFO4MAQ9
(12,5%), que é a habilidade do 4° ano, sendo ela “reconhecer as fragdes 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”.

No entanto, observando mais atentamente os resultados dessas questdes, dez
professoras responderam gque nunca haviam trabalhado com fragdes, e marcaram as
habilidades que em suas concepcdes, os alunos apresentam maiores dificuldades, o
gue demonstra certa inconsisténcia nessas respostas. Observando também algumas
justificativas que elas percebem, quanto a compreensao dos conceitos referentes as
habilidades citadas, destacam-se: “S6 conseguem no concreto, para o simbdlico nédo”;
“Na representagcéo das fracOes. Eles custam a conseguir organizar a fracdo em
simbolos”; “So trabalho a primeira habilidade no quarto ano e geralmente este assunto
é trabalhado no final do ano, muitas vezes falta tempo suficiente para aprofundar
mais”, “EFO5MAQ3, pois envolve muitos processos ao mesmo tempo, comparacao,
divisdo, representagéo... eles se confundem”.

Nesse sentido, observa-se que realmente, alguns professores deixam para
trabalhar esse contetdo no final do ano, e pode ocorrer de ndo haver tempo suficiente
para o0 seu desenvolvimento, ou mesmo, pode ocorrer de apenas ser apresentado
com estratégias limitadas. Damico (2007), comenta que situacdes envolvendo o
subconstruto (significado) parte-todo, apresentadas com o auxilio de diferentes
representacdes, como formato de pizzas, chocolates, etc., sdo empregadas no mundo
todo e comegcam a ser utilizadas no 4° ano, porém € importante que essas situagdes
sejam aprofundadas e até o final do 5° ano, e que sejam aplicadas, a cada ano, com
outras abordagens também, para que o aluno, comece a entender os diferentes
significados das fragOes e venha a entender o real significado do que esta sendo
abordado.

Quando questionados sobre trabalhar com fracdes, quais as principais
dificuldades que os alunos encontram, obteve-se como citacdo mais frequente:
“Entender a equivaléncia das fracOes”; “Eles entendem o concreto, mas tem
dificuldades de passar para o papel o que simboliza aquilo que viram no concreto nos

.,

exercicios”; “Entender a equivaléncia de fracOes. ”; identificar e representar fracoes
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»,

maiores, menores e equivalentes”; “ identificar maior e menor, organizando na reta
numérica” e “[...] compreender o significado de fragdo”.

Nesse sentido, Magina e Campos (2008) relatam que, quando ndo ha uma
clareza, por parte do professor, sobre os diferentes significados da fragdo, pode leva-
lo a propor estratégias, limitando-se a indicacdo do uso do desenho ou até mesmo do
material concreto, objetivando facilitar comparacdes perceptivas, porém tais
estratégias ndo suprem a necessidade do ensino de ordem e equivaléncia, que séo
invariantes operatérios necessarios para a compreensao do conceito mencionado.

Ainda referente a interpretacdo das questdes, observa-se que além de nao
conseguirem as interpretar, eles se confundem ao identifici-las e representa-las, isso
pode ocorrer pelo fato dos alunos até apresentar habilidades em manipular fracdes,
porém ainda ndo apresentam uma compreensdo clara do conceito estudado,
precisando ser expostos a situacdes diferenciadas que proporcionarem um maior
entendimento do conceito (MAGINA; CAMPOS, 2008).

Na secdo seguinte, serdo descritos e analisados os dados da formacéao

continuada realizada, que ocorreu de 04 de marco a 28 de abril de 2021.

7.2 DISCUSSOES E REFLEXOES INICIAIS

Nesta secdo, apresentam-se relatos das participantes, obtidos nos encontros
formativos, e as respectivas andlises, em um viés interpretativo-reflexivo, como ja
apresentado anteriormente, a andlise é composta por didlogos, e registros das
guestdes, registros das conversas no chat, questionarios, materiais produzidos na
formacéao e postado na plataforma Moodle, assim como anota¢des realizadas no diario
de campo. As participantes aqui ndo serdo citadas, pois néo é pretensao identifica-
las, mas sim, analisar qualitativamente os dados obtidos na formacéo.

Foi realizado contato com a Secretaria de Educagdo do Municipio, sendo a
proposta aprovada e autorizada pelo Conselho Municipal de Educagdo em 2020,
conforme a carta de Anuéncia (Apéndice E). No inicio do ano letivo de 2021, foi
retomado o contato com a Secretaria Municipal da Educacado, Cultura e Esporte
(SMECE), em que foi solicitado que fosse realizado a formagéo logo no inicio do ano,
conforme descrito no capitulo 6, visto que as professoras estavam trabalhando em
Home office, o que segundo as coordenadoras responsaveis, facilitaria a participagao

nesse periodo da Formacdao oferecida.
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A partir de entdo, foram destacados os aspectos que levaram a realizacao
dessa pesquisa e os objetivos da formacao, bem como a importancia da realizacao
de formagdo continuada relacionada ao ensino da Matematica, destacando a
relevancia da tematica abordada e sua aplicabilidade em situa¢gdes do cotidiano, bem
como as dificuldades apresentadas no ensino e na aprendizagem.

Dando continuidade, as proximas analises situaram-se em torno das
discussdes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento
Orientador Municipal (DOM). Trazendo a tona algumas consideragdes importantes
sobre a BNCC (BRASIL, 2017, p.7):

A Base Comum Curricular € um documento de carater normativo que define
0 conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos o0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo
Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacéo.

Dessa forma, a BNCC é o documento que orienta os curriculos, indicando o
gue ensinar e determinando os conteddos essenciais que todos os alunos da
Educacéo Basica precisam aprender. Sendo assim, na BNCC séo determinados os
60% dos conteudos obrigatérios a serem trabalhados em cada ano escolar, cabendo
as diferentes esferas educacionais (rede estadual e rede municipal) selecionar 40%
dos conteudos, habilidades e competéncias referentes a parte diversificada voltada as
caracteristicas regionais e locais da sociedade (BRASIL, 2017).

Na sequéncia, apresentou-se 0s objetos de conhecimento que envolvem o
ensino de Fragdes e as habilidades da BNCC e do DOM , sendo que esse, contempla
as habilidades da BNCC (terceira coluna), do Referencial Curricular Gaucho (quarta
coluna), sendo complementado, unificado ou mantida as habilidades dos dois
documentos (na quinta coluna) conforme Anexo A. Por tratar-se de um documento
municipal, que é disponibilizado via documento Google Drive, para os profissionais da
educacéo, sendo esse ainda volumoso, optou-se em néo coloca-lo em sua totalidade
em anexo no trabalho, o mesmo foi acessado pela pesquisadora, porém foi somente
utilizado, juntamente com a BNCC, para a elaboracéo dos slides, a fim de n&o tornar
a apresentacao das orientacdes contidas nos documentos, repetitivas no decorrer do
trabalho.

Ao apresentar as orientacdes contidas nos documentos, primeiramente do 4°

ano, foram comentadas algumas estratégias que podem ser utilizadas, com o intuito
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de facilitar a compreensao das habilidades e, propor caminhos que podem facilitar o
ensino e consequentemente a aprendizagem. Foi solicitado que o grupo de pesquisa
participasse, trazendo contribuicdes, seja por didlogo, ou pelo chat, para isso, foi
guestionado: Quais as principais dificuldades encontradas ao trabalhar essas
habilidades no 4° ano?

Dando sequéncia ao dialogo inicial, apresenta-se algumas colocacfes, das
participantes do grupo de pesquisa, sobre a tematica abordada na formacéo, onde se
tem: “Uma das grandes dificuldades, tanto para ensinar, quanto para os alunos
compreenderem”, sendo que “Na propria graduag&o, temos pouco contato com esse
conteudo, entdo acabamos indo verdes para a sala de aula também’,
complementando ainda, a outra pontua, “Exatamente. Concordo! Verdes e super
inseguras. A formacé&o sobre esse conteudo & muito importante”. Porém, percebe-se
durante a formacao, tanto via chat, como pelas respostas dos questionarios aplicados,
a conscientizagcdo dos profissionais que optaram em realizar a formag¢&do, como um
exemplo, tem-se o relato: “E a primeira vez que vou trabalhar com o 4° ano. Vou ter
gue estudar e retomar alguns contetudos, estou adorando essa formagéao!”.

Ponte (1994) comenta que, o saber profissional do professor, desenvolve-se na
acado, na pratica pedagogica, assim como, nas demais atividades escolares e
extraescolares, nas quais esta envolvido, pois sdo nessas situacdes que surge a
necessidade de buscar os conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de sua
prética profissional, sendo que, momentos formativos, sdo excelentes oportunidades
de reflexé@o e busca do saber.

Dessa forma, tais reflexdes e embasamentos reforcam a necessidade de
formagdes especificas na area da Matematica para os professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Tais comentarios também evidenciam uma percepcao de
necessidade de mudancas de atitudes e de buscar conhecimento por meio de
formacOes acerca de conteudos que lhes faltaram um aprofundamento maior na
formacao inicial.

Dando continuidade, realizou-se a explanacdo das habilidades do 5° ano,
tecendo comentarios sobre as mesmas e ressaltando a importancia de trocar
experiéncias, tanto no ambiente escolar, em momentos de hora atividades, como por
meio de formacdes, para isso, foi solicitado a participagdo do grupo, a fim de trazer a
tona outras contribuicdes pertinentes a tematica. Dessa forma questionou-se: Quais

as principais dificuldades encontradas ao trabalhar essas habilidades no 5° ano?
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Nessa perspectiva, uma participante comentou que, realmente trata-se de “um
conteudo muito importante, precisamos dessas trocas”, a outra acrescentou que “7...]
trabalho com Matemética do 6° ao 9° ano, e essa dificuldade acontece muito nos anos
finais também...”, sendo tais fatos afirmados pela colega que também elucidou, “Eu
também trabalho com os anos finais do 6° ao 9°. E percebo que os alunos apresentam
muitas dificuldades e a troca de experiéncias ajuda muito para que possamos
melhorar, adaptando os planejamentos de acordo com as dificuldades deles. Ideias
diferentes sdo sempre muito bem-vindas”. Tais depoimentos caminham na dire¢c&o do
referencial deste trabalho, em que essas dificuldades, por vezes, podem perdurar até
a graduacédo, Magina e Campos (2008), descrevem em sua pesquisa, que essas
dificuldades se apresentam tanto no ponto de vista do ensino, quanto no ponto de
vista da aprendizagem.

Mas, ao participar de processos formativos, os quais permitam refletir sobre o
préprio desenvolvimento profissional e assim, buscar conhecer e apropriar-se dos
saberes necessarios para desempenhar as atividades profissionais, € uma forma de
agregar conhecimento para assim ir formando sua identidade profissional e ser capaz
de realizar as atividades de sua profissdo. De acordo com Ponte e Oliveira (2002),
mesmo com a imagem fortemente desvalorizada dos profissionais da educacéao,
‘poucos contestardo que ser professor, hoje em dia, requer um conjunto de
conhecimentos e competéncias que ndo se encontram de modo espontaneo em
qualquer licenciado”.

Na sequéncia, uma participante reafirmou “[...] que esta troca entre o0s
professores dos anos iniciais e finais é de extrema importancia, e o aluno ganha muito
com essa parceria...”. Além disso, os professores também ganham, pois, ao apropriar-
se de um leque maior de materiais, adquirir mais clareza sobre a forma que se pode
desenvolver as habilidades propostas em sala de aula, podem se sentir seguros e
desempenhar melhor seu papel enquanto educadores.

ApoGs, a discussdo sobre as habilidades da BNCC, uma professora se
manifestou mencionando que com relacéo a “[...] interpretagéo das habilidades, tens
razao, muitas vezes, ndo entendemos o que esta pedindo. Penso que essa conversa
esta contribuindo nesse sentido”. Dessa forma, momentos de troca de informacdes,
pode contribuir para a reflexdo e entendimento das orientagcbes contidas nos
documentos, assim como Silva (2005), adverte que ao proporcionar esses momentos

de reflexdo (em formacdes continuadas), é importante que se possa aplicar os
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conhecimentos e resultados obtidos, acerca da tematica proposta, em suas praticas
sala de aulas. Assim como observando esse comentario, percebe-se o quanto o0s
apontamentos realizados nesse primeiro encontro ja “[...] nos ajuda como professoras
alfabetizadoras a contribuir, ja trabalhando na alfabetizagdo essas questoes”.

No que se refere a atividades que podem ser trabalhadas no ensino das
FracOes, uma professora destacou que, “Além da pizza e do uso das moedas, gosto
de trabalhar a equivaléncia de fragcbes com os espaguetes de piscina...”. Conforme
foram desencadeando as discussdes outras também comentaram que “A matematica,
como um todo, precisa ser contextualizada ao maximo, precisa ser atrativa, porque a
crianga so vai realmente aprender aquilo que faz sentido para ela, e, se for prazeroso,
melhor ainda!” e que “[...] a matematica deve ser trabalhada de forma ludica, material

”

concreto e relacionar o conteudo com o cotidiano. O uso da matematica no dia a dia.

Observando as colocacbes supracitadas, é possivel perceber que as
discussbes permeiam em relacdo a: “material concreto”; “ludico” e a
‘contextualizagdo”, recursos importantes no desenvolvimento do conceito
referenciado, porém percebe-se que ndo € mencionada a importancia da leitura, da
interpretacdo das situacdes, dos invariantes necessarios para a aquisi¢cao do conceito
proposto. Dessa forma, na secdo seguinte apresentam-se algumas consideracdes
sobre questionamentos com relacdo a obstaculos e dificuldades encontradas no

ensino de Fracgoes.

7.2.1 Discussbes acerca de obstaculos que os professores identificam ao
trabalhar com Fragdes

Para esse topico, a andlise dar-se-a a partir de questionamentos iniciais
realizados nos encontros de formacao, a fim de verificar as no¢gdées que 0 grupo
possuia a respeito de possiveis entraves no ensino de Fragdes. As respostas foram
elaboradas pelos pequenos grupos, de quatro e cinco componentes, denominados
pelas letras A, B, C, ...Os resultados foram agrupados a partir das respostas obtidas,
para isso, questionou-se: O que vocé considera ser um obstaculo no ensino das
Fracdes?

O retorno das professoras do Grupo A foi: “‘Um dos obstaculos € muitas vezes
a falta de conhecimento do professor de estratégias para ensinar. As vezes ele so
sabe uma forma de ensinar e esta pode néo alcancgar todos os alunos”. Percebe-se

gue, o grupo de professoras, ponderou a questao relativa a falta de conhecimento dos
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professores sobre estratégias de ensino para o desenvolvimento dos conteudos,
guando tal fato acontecer, pode ocorrer um obstaculo de origem didatica, pois devido
a possiveis limitagcbes de estratégias didaticas ou conhecimentos, o professor pode
apresentar conhecimentos mal elaborados para o educando ou conhecimentos de
forma muito simplificada ou incompleta (KIKUCHI, 2012; GOMES, 2006).

Ainda cabe ressaltar que, quando o professor sabe somente uma maneira de
ensinar, o mesmo, geralmente, acaba transmitindo da forma que aprende, nesse
sentido Bachelard (1996) destaca em seus escritos sobre o fato que, os alunos
chegam em uma sala de aula com conhecimentos empiricos ja construidos, todavia,
0 mesmo fato ocorre com os professores, 0S mesmos chegam com uma cultura
enraizada, sendo muitas vezes necessario mudar essa cultura experimental, derrubar
os obstaculos ja sedimentados pelas experiéncias anteriores vividas por esse
profissional, seja enquanto aluno ou mesmo em sua pratica docente, para que assim,
o conhecimento venha alcancgar todos os educandos.

O maior obstaculo € que a matematica € hierarquica, entdo muitos alunos
chegam ao 4° e 5° ano sem saber conceitos que seriam bdsicos para
aprender as fracdes. Isso permanece nos outros anos (GRUPO B).

Consideramos como uma das principais dificuldades é a defasagem na

aprendizagem dos alunos, visto que muitos ndo sabem o basico da
matematica, mesmo ja estando no 4° ou 5° ano (GRUPO E).

E possivel perceber que as participantes dos Grupos B e E apontaram o fato
gue existem alunos que chegam ao 4° e 5° ano apresentando defasagem e sem saber
0S conceitos matematicos basicos para aprender Fragcfes. O Grupo B ainda comenta
“‘que a matematica é hierarquica”, ou seja, existem conceitos matematicos, que sdo
pré-requisitos para aquisicdo de um novo conceito, por isso devem ser bem abordados
na sua constituicdo. J4 as participantes dos grupos a seguir respondem ser um

obstaculo no ensino dos numeros fracionarios:

A dificuldade em calculos de divisdo e no processo todo que envolve também
a multiplicacdo e a subtracdo. O trabalho com a divisdo de forma ludica
deveria iniciar antes do terceiro ano para terem nocdo e conseguirem no
terceiro entender o processo e depois seguir ampliando as dificuldades no 4°
e 5° (GRUPO D).

A dificuldade de compreender a divisdo (GRUPO F).

As professoras dos Grupos D e F, apontam as dificuldades que os alunos

apresentam, nas estruturas aditivas e multiplicativas, ressaltando a importancia de
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iniciar a trabalhar com a divisdo desde o terceiro ano com o material concreto, e ir
aprofundando a cada ano, de forma sequenciada, conforme propde a BNCC. Visto
gue, a Base Nacional Comum Curricular (2017) estabelece uma progressdo dos
conteudos em espiral, ou seja, as habilidades, a cada ano, aparecem com maior nivel
de complexidade, dessa forma, durante todos os anos de estudo, o aluno ir4 passar
por distintas experiéncias com relagcdo aos nimeros fracionarios.

Bachelard (1996) chama atencéo, para a experiéncia primeira ou a observagao
primeira, se essa apresenta-se repleta de imagens, de forma pitoresca, concreta, a
mesma pode tornar-se um obstaculo inicial ao conhecimento cientifico, pois as vezes
pode parecer que 0s alunos compreenderam 0S conceitos, pois demostram
encantados, porém se nessa fase, esse conhecimento ndo for aprofundado, bem
construido e questionado, pode se caracterizar como obstaculo, mostrando que ha
ruptura e nao continuidade ao novo conhecimento.

Ja as participantes do Grupo C destacam que: “O maior obstaculo € fazer com
gue entendam a nocdao de fracbes”. Tal fato, também, pode ser observado em estudos
referentes aos anos finais do Ensino Fundamental, visto que em decorréncia dessa
dificuldade ja encontrada em anos anteriores se reverbera ao longo da Educacao
Basica, pois conforme Santos (2015) as dificuldades nas atividades relacionadas aos
Numeros Racionais, pode ser justamente pelo fato dos alunos ndo entenderem a
nocao de Fracdes, apresentando entraves na formagéao e consolidacdo desse saber,
e assim, essas dificuldades tendem a permanecer.

Salienta Bachelard (1996, p. 17) que “€ no amago do préprio ato de conhecer
que aparecem, por uma espécie de imperativo funcional, lentiddes e conflitos”,
podendo gerar estagnacdo e até regressdo do conhecimento cientifico, essas causas
de inércias, que sao denominadas, pelo Filésofo, obstaculos epistemoldgicos. Nesse
sentido que é importante que desde 0s anos iniciais, esses conceitos sejam bem
trabalhados, a fim de evitar essas lentiddes apresentadas ou até mesmo a estagnacao
de um conhecimento em construgao.

Dando continuidade as atividades com o grupo de pesquisa, questionou-se:
Que obstaculos vocé identifica ao trabalhar com Fragdes nos anos iniciais?

O Grupo A apresentou como resposta: “Teoria e pratica”, relatando que por
vezes existe uma dificuldade para aplicar as teorias aprendidas sobre determinados
conceitos, em especial matematicos. Nesse sentido, Ponte (1994) comenta que, por

meio da reflexdo, pode-se estabelecer uma relacéo entre a teoria e a pratica, dessa
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forma, observa-se a importancia de oportunizar momentos de interacao entre esses
profissionais, a fim de proporcionar, por meio desses momentos de interacao, a troca

de experiéncias entre pares.

Nossa geracdo decorou e ndo aprendeu. Entdo precisamos relembrar para
ensinar, nem nés compreendemos realmente as fragcbes (GRUPO B).
Nossa inseguranca e falta de embasamento também dificultam o
ensino/aprendizagem das fragces (GRUPO E).

E possivel perceber nas colocagdes das professoras desses dois grupos, que
h& uma preocupacdo com a base de conhecimentos sobre os niumeros fracionarios e
a forma como os mesmos foram adquiridos, assim como também demostram
insegurancga para o ensino. Nesse sentido, Silva (2005) comenta que os professores
devem ser ouvidos nas formacdes, pois, muitas vezes 0s mesmos nao tem dominio
de conteldos basicos necessarios que venham garantir a aprendizagem dos
educandos, por isso, € de suma importancia conduzir momentos de reflex&o, para que
os professores estejam cientes da importancia de compreender o sentido do que é
estudado, e ndo meramente memorizar, assim como o Grupo B citou sobre decorar e
nao entender, destacando que hoje precisam relembrar, pois reconhecem que néo
compreenderam ao certo o que é Fragdes.

Ponte e Oliveira (2002, p. 7) ainda comentam que se pode, por vezes, ter
dificuldades de atuar “de acordo com certas concepgdes e valores aos quais se adere
racional ou emocionalmente, devido a condicionantes do contexto ou a falta do saber
fazer’. Nesse sentido, que esses momentos de formacdo continuada, além de
proporcionar a reflexdo, podem ampliar a base de conhecimentos, por meio da troca

e busca por conhecimento e metodologias de ensino sobre o tema abordado.

Como a maioria dos alunos apresenta dificuldades na divisdo e a fragdo néao
deixa de ser uma divisdo, torna-se dificil a compreenséo. Principalmente
guando se criam problemas que envolvam fragées (GRUPO C).

Por terem dificuldades na divisdo, apresentam dificuldade para entender a
fracdo. Trabalhando com os alunos de forma concreta (com o uso de
chocolates, bolos) ainda percebemos gque depois de compreender a fracéo,
eles tém dificuldade de passar para o papel essas fracdes: ndo sabem qual
namero vai em cima e qual vai embaixo. Alguns custam a entender o
processo de onde colocar o nimero de partes divididas e partes retiradas
(GRUPO D).

A maior dificuldade de entender a divisdo é na hora de armar a conta. Se a
crianca tem bem construido o conceito de divisdo, aprender fracdes se torna

natural (GRUPO F).
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Ja as professoras dos Grupos C, D e F, trazem a tona a questdo que os alunos
chegam no 4° e no 5° ano sem construir as propriedades multiplicativas, ou seja, o
nao saber dos alunos. Essa constatacdo é de suma importancia, pois, o inicio desse
conceito, surge exatamente na divisdo, onde essa propriedade precisa ser bem
desenvolvida para que ndo haja uma estagnacao na aquisicdo do conhecimento.

Ainda com relacéo a fala das participantes do Grupo D, pode-se inferir que por
vezes, a apresentacdo de um novo conhecimento, somente com o uso do material
concreto, pode ndo ser suficiente para que o aluno realmente entenda o significado
desejado, ou mesmo a apresentacdo do conceito, por meio de somente uma Unica
metodologia, também pode limitar o aluno a aprender.

Com relacéo a isso, entende-se que quando o professor prop0e atividades
utiizando-se somente uma estratégia de ensino, mesmo que ele esteja bem
intencionado, isso pode constituir-se em um obstaculo a aprendizagem para o aluno
(KIKUCHI, 2012) dessa forma, é importante que o professor utilize para a
compreensao de um mesmo objeto matematico, diferentes formas de representacéo
e estratégias de ensino, seja utilizando resolucdo de problemas, jogos didaticos,
materiais concretos ou uso das tecnologias.

Diante disso, Brousseau (1983) comenta que ndo € possivel programar o
processo de aprendizagem, porém, é possivel escolher as situacdes a serem
propostas ao aluno, diante disso, é importante ao realizar o planejamento, propor
diversas atividades que levem o educando a transitar entre os diferentes significados
dos numeros fracionarios.

Outro fator importante que Trindade (1996, p. 80) comenta é que os educandos
encontram dificuldades no curso da aprendizagem dos saberes especificos, 0s quais
pressupde mudancas conceituais importantes, porém, para Verghaud (1993) nem

todas essas mudancas se constituem em um verdadeiro obstaculo epistemoldgico.

7.3 DISCUSSOES E ANALISE DAS ATIVIDADES ELABORADAS E
APRESENTADAS PELAS PROFESSORAS

Apos refletir sobre as possiveis dificuldades discutidas com as participantes da
pesquisa e realizar um levantamento e explanacdo orientacdes contidas nos
documentos curriculares orientadores (DOM e BNCC) conforme jA comentado
anteriormente, apresentar-se-a algumas atividades elaboradas e apresentadas pelas

professoras objetivando analisar o desenvolvimento, assim como as possiveis
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contribui¢cdes e limitagdes desse processo formativo, para isso, a seguir apresenta-se

reflexdes acerca de atividades elaboradas pelos grupos de pesquisa.

7.3.1 Analise de atividades do 4° ano

Para a realizacdo das atividades para o ensino no 4° ano, todos 0s grupos
utilizaram o objeto de conhecimento “Numeros racionais: fragdes unitarias mais usuais
(172, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100)” (BRASIL, 2017, p.290) e a habilidade proposta na
BNCC “(EF04MA09) Reconhecer as fragbes 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 (BRASIL, 2017, p.291)".

Vale destacar que, ao apresentar uma proposta, em que seriam elaboradas
atividades para as professoras (que ja haviam sido organizadas anteriormente em
pequenos grupos), solicitou-se que as mesmas contemplassem o0s objetos de
conhecimentos do ano proposto. Salientando que para o0 momento vivenciado, da
pandemia, a sugestdo seria buscar atividades pensando que as mesmas pudessem
ser realizas em casa (ensino remoto), como por exemplo, atividades com papel,
objetos simples, pois, dependendo do contexto, se enviar uma atividade com algum
recurso diferenciado, o estudante poderia ndo possuir 0 mesmo em casa. Assim
como, pensar em atividades que pudessem ser aplicadas posteriormente, no
momento presencial.

Diante do exposto, foi proposto a constru¢cdo de um planejamento, visando a
construgcdo do conceito de Fracbes em sala de aula, oportunizando formas de
trabalhos criativos com carater formativo. Entende-se que 0 contato com o
conhecimento baseado somente em teorias, ndo pode garantir uma real formacao de
conhecimento profissional, pois o conhecimento esta ligado a acdo e a reflexdo da
prética docente (PONTE; OLIVEIRA, 2002).

Outra observacéao que foi destacada ao solicitar a realizacéo das atividades, é
gue essas pudessem contemplar a construcdo do conceito e, também, diferentes
representacbes das Fracdes (como a figural, leitura, numero). Salientando a
importancia de as mesmas ndo apresentarem, inicialmente, uma complexidade além
do nivel de desenvolvimento dos estudantes, mas que sejam desafiadoras o suficiente
para que eles possam sentir-se motivados a buscar respostas ao que esta sendo

proposto.
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Na figura 12, apresenta-se atividades propostas pelo Grupo A, com as

respectivas reflexoes.

Figura 12 - Introducéo ao ensino de Fracbes
Utilizada: Em sistema remoto.

Objeto de conhecimento: NUmeros racionais: fragdes unitarias mais usuais: (1/2, 1/3, 1/4,
1/5, 1/5, 1/10 e 1/100). Cédigo e Habilidade de BNCC: (EF04MA09) Reconhecer as fracdes
unitarias mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100) como unidades de medida menores do
gue uma unidade, utilizando a reta numérica como recurso. Recursos Utilizados: Caderno,
lapis de cor, jogo confeccionado pelos alunos.

Metodologia: Aula expositiva, uso de material semiconcreto, confec¢do de jogo com material
reciclado pelos alunos. As atividades deverdo ser realizadas no caderno.

Conhecendo as fracdes

Dessas trés partes, duas foram coloridas.

O numero que representa a parte colorida do retangulo é o numerador da fracao.

Fracdo ou numero fracionario € o nimero que representa uma ou mais partes do inteiro que

foi dividido em partes iguais.

TERMOS DAS FRACOES
Toda fracdo tem numerador e denominador.
2 = Numerador
—— = Traco fracionério

3 «= Denominador

Denominador: indica em quantas partes iguais o inteiro foi dividido.

Numerador: Indica quantas partes do inteiro foram consideradas.

Fonte: Grupo A.

Para introduzir o ensino de Fragdes para o 4° ano, observa-se na Figura 13, as
componentes do Grupo A apresentaram 0 objeto de conhecimento e a habilidade
proposta, preocupando-se em apresentar o conceito e os termos utilizados no ensino
do mesmo.

Ja na sequéncia, foram propostas somente duas atividades (Figura 13), sendo
a primeira para pintar a fracao indicada em bolos divididos em fatias, e na segunda,

escrever a fracdo que representava as partes pintadas de figuras.
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Figura 13 - Atividades para colorir e escrever a fracdo que representa

FRACAO DE CHOCOLATE

Vameos pintar as fatias destes deliciosos bolos
de chocolate conforme indicado.

—
O

1) Escreva a fragao que representa a parte pintada:

Fonte: Grupo A.

Na figura 14, apresenta-se um domin6 com Fragdes, elaborado pelo grupo A.

Figura 14 - Dominé com material reciclado

DOMINO DE FRACOES

Numero de jogadores: 4 - O objetivo do jogo é terminar com as pegas da mao antes que seus

adversarios.

InstrucBes do jogo: As pegas sdo "embaralhadas" na mesa com as imagens viradas para
baixo, e cada jogador pega 7 pecas para jogar. O jogador que comeca a partida é decidido pelos
jogadores. Ele inicia a partida colocando alguma peca no centro da mesa. A partir dai, joga-se
no sentido anti-horario. Cada jogador deve tentar encaixar alguma peca sua has pecas que estdo
na extremidade do jogo, uma por vez. Quando um jogador consegue encaixar uma peca, a vez
€ passada para o proximo jogador. Caso o jogador ndo tenha alguma peca que encaixe, ele deve
passar a vez, sem jogar. A partida pode terminar em duas circunstancias: quando um jogador
consegue bater o jogo, ou quando o jogo fica trancado. As pegas podem ser "encaixadas” de

forma que uma frac&o se encaixe com a sua representacdo (parte colorida da figura).

Fonte: Grupo A.
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O domind foi confeccionado com blisters de comprimidos (Figura 14), as partes
coloridas foram pintadas com esmalte. Sendo que, inicialmente ndo haviam
orientagdes de como era o desenvolvimento do jogo com os estudantes. Diante disto,
solicitou-se que as mesmas fossem anexadas junto ao planejamento, para o
compartilhamento com o grupo.

Percebe-se que o planejamento foi realizado de forma sequencial, porém
observou-se poucas atividades, o que n&do permite um aprofundamento maior. Diante
disso, Parcianello (2014, p. 5) descreve que para desenvolver o “[...] conceito de
fracdo € preciso o reconhecimento de seu uso em diversas situacdes e em diferentes
contextos”, pelo fato que os numeros que eles conhecem, anteriormente, séao
expressos apenas por Numeros Naturais.

As professoras do Grupo B apresentam a sugestdo de trabalhar com a

atividade “Pizza de papeldo”, conforme a Figura 15.

Figura 15 - Pizza de papelédo

Habilidades contempladas:

» (EF04MAO09) Reconhecer as fragcdes 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.

* (EFO5MAQ3) Identificar e representar fracdes (menores e maiores que a unidade), associando-
as ao resultado de uma divisédo ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta numérica como

recurso.

Confeccao:
Um circulo permanece inteiro enquanto o outro sera cortado em partes iguais. Com fita dupla

face ou com o velcro e a cola, sobrepor o circulo recortado sobre o circulo inteiro




102

Como usar o recurso:

Ele deve ser utilizado para introduzir as fragdes. Relembrar com as criancas que, até entdo, ndo
poderiamos dividir o nimero um por outro ndmero que nédo fosse ele mesmo ou por zero.
Questionar: o que acontece se formaos dividir uma Unica pizza ou um Unico bolo por toda a turma?
Explorar as hip6teses dos alunos e concluir que cada um ficaria com uma fatia. Distribuir as fatias
e entdo falar que os nimeros racionais existem para essas situagfes. A partir dai, explorar %2,
Y5, Va. Quando os alunos j& tiverem explorado bem o recurso e tiverem compreendido a situagao
no concreto, sistematizar as fra¢cdes no quadro/caderno.

Material: Dois pedacos de papeléo cortados em circulo do mesmo tamanho. Pode-se utilizar o
isopor que vem nas embalagens de pizza congelada (também dois); tesoura; velcro, cola quente
ou fita dupla face.

Sugestédo: Em aulas presenciais, em tempos “normais” (sem pandemias), levar um bolo ou pizza

para aprofundar o tema.

Fonte: Grupo B.

Ao realizar a apresentacdo das atividades, as professoras do Grupo B
apresentaram as “habilidades”, a “descrigcdo das atividades”, ou seja, como realizar a
confeccéo da atividade e “como utilizar o recurso” em sala de aula, assim como 0s
materiais necessarios para a confeccdo. No entanto, percebeu-se que dentre as
habilidades elencadas dessa primeira atividade, a segunda é referente ao ensino para
0 5° ano.

Ja na apresentacdo da segunda atividade, as participantes do Grupo B

trouxeram uma atividade com o uso de lego, conforme a Figura 16.

Figura 16 - Fracbes com lego

Habilidades contempladas

» (EFO5MAQ7) Resolver e elaborar problemas de adigdo e subtragdo com numeros naturais e
com numeros racionais, cuja representacdo decimal seja finita, utilizando estratégias diversas,
como célculo de estimativa, célculo mental e algoritmos. « (EFO5MAQ4) Identificar fracBes
equivalentes.

Descricao da atividade:

Como usar: Marcar em um papel quanto vale cada parte dos legos, como na imagem:

-

E B 4 T
4) %5L53J

= e

Para ficar mais divertido, pddé propor que um pedaco inteiro do lego seja uma barra de chocolate.
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o n , ) . 111
Criar situacdes em que sera preciso dividir a barra de chocolate em 218
Exemplo: “Divida a barra de chocolate para ver quanto teremos ainda”. Mostre o lego inteiro, e
depois a metade dele, temos entao %

Assim, consecutivamente sera possivel explorar os demais nameros fracionarios através do lego,
fazendo relac&o a barra de chocolate, como mostra a imagem acima. E importante fazer registros
no caderno dessas possiblidades. Com o passar do tempo, poderéo ser iniciadas as operacdes

de fracdes também com os legos, como nos mostra o exemplo abaixo:

qe )
T
(& ' IC C GG
L‘, .

T3 4

Material:

Lego de diversos tamanhos, caneta e papel para registros.

Fonte: Grupo B.

Na apresentacéo dessa atividade, percebeu-se a preocupacdo em apresentar
uma atividade com material concreto, a fim de tornar a atividade mais intuitiva, porém
houve um equivoco quanto as habilidades, utilizaram as que eram referentes ao 5°
ano. Diante das atividades apresentadas, ambas realmente podem contribuir para
desenvolvimento das habilidades propostas, fazendo uso de material concreto como
suporte para o entendimento do estudante, sem levar em consideracdo que €
necessario apresentar um conjunto de diferentes situacbes e analisar o0s
procedimentos de tratamento, os propdésitos e argumentacdes, e as representacdes
simbdlicas representadas pelos estudantes, pois é através da resolucdo dessas
situagdes que o conceito vai adquirir sentido (VERGNAUD, 1993; MOREIRA, 2002).

Diante do exposto, apés a apresentacdo, comentou-se, sobre as habilidades
elencadas nas situa¢des propostas, questionando sobre o nivel de complexidade das
situacOes para um 4° ano, levando em consideracdo que a aprendizagem precisa ser
progressiva, e no 3° ano sao apresentadas nocoes referentes a divisdo, metade, ter¢ca
parte, entre outras, mas ndo conhecem o0s numeros fracionarios, ou seja, as
nomenclaturas utilizadas e o ensino deve ser atribuido de forma sequencial.

A apresentacao do Grupo F, chamou a atencgéo, pelo fato de ser um dos grupos
gue apresentou um planejamento com diferentes atividades para a construcédo e

consolidacdo do conceito de Fracdes.
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Primeiramente, para introduzir o conceito, as participantes do Grupo F
propuseram apresentar um video, contando a histéria do surgimento das Fracfes, no
gual apresenta-se a necessidade de representar a demarcacao de terras, utilizando-
se de imagens ilustrativas para apoiar a narracdo da historia, realizando ainda o

fechamento falando sobre a utilizacdo de Fragdes no dia a dia (Figura 17).

Figura 17 - Introducéo a Fracdes: video

INTRODUCAO A FRACAO

INTRODUCAO A

Apresentacao de um video contando a histéria do FRACGES
surgimento das fracbes para os alunos.
https:/iwww.youtube com/watch?v=saVvNA1UyV0

Fonte: Grupo F.

Por meio da introducao ao conceito, utilizando-se de recursos tecnoldgicos para
realizar essa abordagem, principalmente diante do contexto atual, em que o0s
professores precisam, cada vez mais, buscar recursos para auxiliar os alunos a
estudar por meio do “ensino remoto”, modalidade essa, necessario em meio a
pandemia, mas que ndo apresentou um tempo de preparacdo. Ja na segunda

atividade (Figura 18) o grupo propde: trabalhar o “conceito na pratica”.

Figura 18 - Conceito na préatica

CONCEITO NA PRATICA
Levar pizzas e chocolates para a sala de aula. Explicar o conceito de fracdo com o uso de
pizzas e chocolates e problematizar as situacdes da divisdo do inteiro em partes iguais entre os
colegas. Ir registrando na lousa através de desenhos, como também dos nameros fracionarios as

experiéncias realizadas com as pizzas e os chocolates.

_——~

*’\ [/ ; A\ i

‘6 10 pedacos \ Im A
iguais m
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NUMERADOR E DENOMINADOR
Explicar descritivamente e com exemplos praticos diferentes ndmeros fracionarios
exemplificando o numerador, denominador dessas fragées.
NUMERADOR Numerador - Indica quantas partes foram tomadas.
———-‘—"‘_‘_’_'__’ ~ . s A
2 Tracgo de fragcdo - Indica diviséo.
JRACO DE FRACAO

Denominador - Indica em quantas partes o todo foi

i = DENOMINADOR dividido.

Fonte: Grupo F.

7

A proposta dessa atividade, é ir apresentando um problema com pizza ou
chocolate (se permitido pela escola, ou confeccionar em papeldo, etc.), porém
contextualizando com situacdes do cotidiano dos educandos, a partir da partilha
desses alimentos (ou material representado). As professoras do Grupo F também
propdem pedir para ir registrando o que eles estdo vendo e o numero (fragdo) que
representa, para que possam fazer a ligacdo. No entanto, é importante destacar que
esse tipo de atividade, pode ser explorado para ja ir desenvolvendo os conceitos de
fracbes Equivalentes. A partir dessa atividade, pode ser apresentado 0s termos
explicando qual € o numerador e o denominador para que possam se familiarizar com
0S termos.

Pais (2019) relata os obstaculos que aparecem no instante da criacdo dos
conceitos, normalmente ndo estdo expostos na redacdo do saber, pois as davidas,
avangos, retrocessos e erros, geralmente ocorrem momento em que 0s matematicos
fazem conjecturas, sinalizando possiveis obstaculos, porém essas dificuldades sendo
filtradas na fase final de formulag&@o do texto matematico. Sendo assim, é importante
sempre estar atento, na constru¢cdo de um conhecimento, a fim de evitar ruptura ou a
estagnacado na sua formacgao.

Apoés essa atividade, foi proposto, apresentar as “fracbes no dia a dia’,

conforme a Figura 19.
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Figura 19 - Fracdes no dia a dia

FRACOES NO DIA A DIA
Utilizamos as fragcbes como medida no nosso dia a dia, vocé ja viu alguma dessas medidas em

uma receita? Aqui o professor pode ler e preparar uma receita com os alunos no refeitério da
escola.

1

XICARA DE
FARINHA
DE TRIGO

3

4

XICARA DE
FARINHA

DE TRIGO

Fonte: Grupo F.

Por meio de atividades que utilizem situagdes do contexto do educando, é
possivel levar o estudante a demostrar mais interesse pelas questdes e, por fim ao
conteudo abordado, porém destaca-se aqui que essa € uma sugestao de trabalhar
com receitas, no entanto, ndo trouxeram exemplos da atividade sugerida, para
compartilhar com os demais participantes. Visto que, propor um conjunto de situa¢des
gue possam ser transferidas para o contexto do estudante, ou seja que ele consiga
readequar o novo conhecimento, utilizando-se dos anteriores ja construidos
(conhecimentos prévios), podem auxiliar o estudante a superar as dificuldades
encontradas, pois “o processo de superacao de um obstaculo esta necessariamente
ligado as interacOes do sujeito com 0 meio, as quais, constituirdo uma fase para a
significagao e compreensao do conteudo novo” (KIKUCHI, 2012, p. 44-45).

Na sequéncia, as componentes do Grupo F deixaram como sugestao
(exercicios de fixacdo), uma de atividade associando a leitura de Fracdes com a

representacao visual (Figura 20).
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Figura 20 - Atividade: representacao figural e leitura

LETA E PINTE
AS FRAGOES

D]
X O

gDOIS QUINTOS | TRES NONOS UM MEIO

D | &

UM TERCO TRES QUARTOS| TRES SETIMOS

S

SETE CINCO NONOS | DOIS TERGOS
DOZE AVOS

Fonte: Grupo F.

A atividade apresentada, na Figura 20, propde-se colorir as partes na figura, de
acordo com a leitura, em que proporciona ao estudante a reflexdo sobre o nome da
fracdo por extenso, com as partes que a mesma representa em uma representagcao
perceptual, assim ele ja comecga arelacionar as representacdes existentes. De acordo
com Parcianello (2012), as Fra¢cdes tém uma forma especifica de leitura, que difere
dos numeros que os estudantes ja conhecem, pois, para realizar a leitura de uma
fracdo, ele precisa saber o significado do numerador e do denominador, ou seja,
primeiro a quantidade de partes de um tipo e depois o tipo de partes.

Na sequéncia € apresentada uma sugestéo de Bingo, conforme a Figura 21.
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Figura 21 - Jogos: Bingo

BINGOBINGO
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Fonte: Grupo F.

Porém na atividade citada (Figura 21), faltou a descricdo da atividade, tendo

em vista que o planejamento pode ser aplicado por uma professora substituta, é

importante sempre ter as regras do jogo bem claras.
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Por fim, a atividade apresentada € um domind, esse com as explicacfes e

regras do jogo (Figura 22).

Figura 22 - Jogo domind

DOMINO
Esse dominé de fracdo contém figuras com partes pintadas de um lado e do outro lado o

numero representando a fragdo. Pode ser jogado por até quatro jogadores. As pecas devem ser
embaralhadas com as faces numeradas para baixo. Cada jogador pega sete pe¢cas no monte, um
aluno comeca o0 jogo, revelando uma peca, os jogadores, um a um, vao juntando pecas pelas
figuras iguais as das pontas do conjunto que vai se formando.

Quando o jogador néo tiver nenhuma pega que se encaixe, ele fica uma rodada sem jogar.
Ganha o jogo quem conseguir se livrar de todas as pecas antes dos outros.
Links utilizados pelo Grupo na elaboracéo das atividades:

https://www.youtube.com/watch?v=saVvNA1UyVO0

https://www.todamateria.com.br/fracoes/

http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producoes pde/201
4/2014 unicentro_mat pdp kelis cristina da_silva.pd;f
Fonte: Grupo F.

Analisando essa proposta de ensino de Fragdes para o 4° ano (Figura 22), fez-

se algumas consideracfes necessarias, ha uma preocupacdo por parte das


https://www.youtube.com/watch?v=saVvNA1UyV0
https://www.todamateria.com.br/fracoes/
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producoes_pde/2014/2014_unicentro_mat_pdp_kelis_cristina_da_silva.pd;f
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producoes_pde/2014/2014_unicentro_mat_pdp_kelis_cristina_da_silva.pd;f
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integrantes do Grupo F, em propor o uso de representagdes figurais e de materiais
concretos, visando facilitar a aprendizagem por meio de percepcdes visuais. Porém,
demostram limitagdes em disponibilizar situagfes que levem o educando a construir
ou aprofundar os conhecimentos acerca do conceito.

Ao final das apresentacgdes, foi realizado um momento de discussfes sobre 0s
elaborados,

planejamentos, oportunizando as professoras manifestarem suas

experiéncias e aprimoramentos aos materiais apresentados.

7.3.2 Anédlise de atividades do 5° ano

Para os planejamentos das atividades referentes ao ensino de Fragcdes do 5°
ano, cada grupo ficou com a responsabilidade de desenvolver uma sequéncia de
atividades que contemplasse um objeto de conhecimento, referente ao ensino para o

5° ano, conforme o Quadro 17.

uadro 17 - Orientacdes curriculares, para 0 5° ano, contidas ha BNCC

UNIDADES

leitura e representacdo na reta
numerica.

TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES

NUmeros Representac@o fracionaria dos | (EFO5MAO03) Identificar e representar
nameros racionais: | fracbes (menores e maiores que a
reconhecimento, significados, | unidade), associando-as ao resultado de

uma divisdo ou a ideia de parte de um todo,
utilizando a reta numérica como recurso.

Comparacdo e ordenacdo de
ndmeros racionais na
representacdo decimal e na
fraciondria utilizando a nocdo de
equivaléncia.

(EFO5MA04) Identificar

equivalentes.

fracdes

(EFO5MA05) Comparar e ordenar nimeros
racionais positivos (representacdes
fracionéria e decimal), relacionando-os a

pontos na reta numérica. Célculo de
porcentagens e representacéo fracionaria.
(EFO5MA06) Associar as representacdes
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 educacéo
financeira, entre outros.

Fonte: a pesquisa.

Célculo de porcentagens e
representacao fracionaria.

Importante ressaltar que, ao concluir as apresentacdes das atividades
referentes ao 4° ano de ensino, foi necessario apresentar algumas contribuicées em
relacdo a organizagcdo dos planejamentos, como a importancia de as atividades
estarem apresentadas com uma sequéncia, sendo aprofundadas gradativamente.

A seguir, escolheu-se o planejamento realizado pelas professoras do Grupo A

(Quadro 18), para a analise da proposta didatica.
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Quadro 18 - Metodologia do planejamento

Descricao do planejamento

Unidade tematica BNCC | Representacgéo fracionaria dos nimeros racionais

Ano de Ensino 5° ano
Carga horaria 4 horas EF
Representacao fracionéria dos ndmeros racionais:
Reconhecimento, significados, leitura e representacdo na reta
numeérica.
(EFO5MAO3) Identificar e representar fracdes (maiores e menores
gue a unidade), associando-as ao resultado de uma divisdo ou a
ideia de parte de um todo, utilizando a reta numérica como recurso.
(EFO5MAOQO3RS-1) Identificar, representar e traduzir oralmente ou
por escrito, uma fragdo associada a ideia de um todo, com
compreensdo do significado do numerador e denominador, em
diferentes situacfes contextualizadas.
Recursos utilizados Cartaz com ilustracfes; Atividade no caderno.
O planejamento foi elaborado pensando nas necessidades da
turma, pensando no objeto de conhecimento da BNCC, o
planejamento pode ser encaminhado por meios tecnoldgicos, o
mesmo também pode ser aplicado em sala de aula. O
Metodologia planejamento estd organizado em 6 momentos: Historia das
fragbes, cozinhando com as fragdes, atividade relacionando a
fracdo e sua representacao grafica, identificando fracdes maiores
gue a unidade, atividade representando as fragcbes maiores que a
unidade e representacédo de fracbes na reta numérica.
A avaliacdo pode ser feita a partir da observacdo dos alunos
Avaliacéo durante a aula e da realizacdo das atividades propostas,
verificando se 0s objetivos iniciais da aula foram alcangados.
O conceito de divisdo deve estar bem consolidado para o aluno
compreender o conceito de fragfes.
Muito vezes os alunos ndo compreendem o formato apresentado,
por isso o professor deve buscar diferentes estratégias de ensino
para uma melhor compreensao do aluno.

Fonte: Grupo A.

Objeto do conhecimento
BNCC (conteldo)

Habilidade BNCC
(objetivo)

Habilidades DOM

Contrato didatico
(combinac@es
estabelecidas
previamente)

Inicialmente as participantes do Grupo A, trazem a descricdo da metodologia
para esse planejamento, com o0s objetos de conhecimento e habilidades elencadas,
bem como a metodologia, avaliacdo e contrato didatico, conforme modelo que havia
sido fornecido no encontro anterior, para auxiliar a realizar um planejamento, que
organizado dessa forma, outra pessoa possa aplicar. Na sequéncia (Quadro 19)
utiliza-se de uma abordagem metodologica da Histéria para introduzir o conceito de

Fracoes.
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Quadro 19 - Introducéo histdrica

1° Momento:
Objetivo da atividade: Relembrar a historia das fragdes e sua definicao.

Duragé&o: 30 minutos.

Historia das fracdes

A palavra fracdo vem do latim fractus, que significa partido, e comecou a ser utilizada no Egito
antigo.

Os matematicos egipcios delimitaram as terras, mas na época de chuvas, o rio inundava muitas
terras e consequentemente acabava com as demarcagdes.

Com isso, os matematicos decidiram demarcar as terras com cordas para resolver o problema
das enchentes.

Entretanto, notaram que muitos terrenos ndo eram compostos apenas por nUmeros inteiros,

alguns deles mediam parte de um todo.

Fonte: Grupo A.

Na Figura 23, pode-se perceber que as participantes do Grupo A apresentaram
atividades, para um segundo momento, contextualizando o ensino de Fragdes por

meio de atividades que utilizam receitas.

Figura 23 - Introducéo ao ensino de Fracdes

2° Momento:
Objetivo da atividade: Explorar juntos as ideias de fragcdes em situacdes cotidianas.
Duragéo: 2 horas

As fragdes sdo quocientes entre dois numeros inteiros e sdo utilizadas para representar nimeros
racionais.

A ideia principal da utilizacdo de fracBes € a de indicar quantidades menores que a unidade,
ainda que as frac6es possam indicar nimeros maiores que 1, como é o caso dos ndmeros
inteiros.

Cozinhando com fragbes:
Marta queria fazer um bolo de Laranja e buscou a receita na internet.

BOLO DE LARANJA
1 Y% xicara (ch4) de suco de laranja.
2 ¥ xicara (chd) de farinha de trigo.
1 xicara (cha) de manteiga.
1 % colher (cha) de fermento em pé.
4 ovos
2 xicaras (cha de acucar)

-As fragBes sdo usadas em muitas situacdes do cotidiano, como nas receitas. Em quais situacdes
do cotidiano podemos encontrar as fra¢cdes? Discutir com a turma

Alguns exemplos: Horas, pizza, tanque de gasolina, muasica, dinheiro, ferramentas (méo de obra),
calculadora.

-O que significa 1 % colher de cha?
1 colher e meia, ou 1 colher mais meia colher.



https://escolaeducacao.com.br/fracao/
https://escolaeducacao.com.br/numeros-inteiros/
https://escolaeducacao.com.br/numeros-racionais/
https://escolaeducacao.com.br/numeros-racionais/
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-Como se descobre quanto é ¥ de uma xicara (cha) de farinha?

1

XICARA DE
FARINHA
DE TRIGO

3
4

XICARA DE —
FARINHA h

DE TRIGO

1 xicara dividida em 4 partes, sera usada apenas 3 partes.

-Depois que o bolo estiver pronto, ele sera dividido em 8 pedacos iguais. Que fracdo podemos

escrever que indica cada fatia?

-200 gramas representam 1/3, %2 ou 1/5?

Para encontrar a fracdo que representa 200g. Devemos realizar uma divis&o.
Onde 1kg=1000g= que representa 1 inteiro.

Entdo nossa divisdo sera: 1000/200= 5.

Chegando a conclusdo que 200g= 52 parte.

Representando assim a fracdo 1/5.

Relembrando:
Numerador: Quantas partes tomamos do todo.
Denominador: Indica em quantas partes o todo foi dividido.

Representacédo grafica:

Fonte: Grupo A.

Observando as atividades citadas na Figura 23, percebe-se que houve uma
preocupacdo em buscar situacdes que fazem parte do cotidiano dos estudantes,
assim como, ao finalizar, foram retomados os significados do numerador, do
denominador e da representacao gréfica.

Na proxima atividade, conforme a Figura 24, as professoras do Grupo A
apresentaram uma atividade, contemplando as representacdes dos numeros
fracionarios, com representacao da divisdo de fracfes, explorando representacao da
parte visual, sendo esse tipo de atividade importante para introduzir os conceitos,

assim como escrita.



Figura 24 - Atividade para o terceiro momento
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3° Momento:

contetdo. Duragédo: 20 minutos
Atividade 1:

ATIVIDADE

ESCREVA A FRAGAO QUE INDICA A PARTE COLORIDA EM
CADA FIGURA ABAIXO:

0|0 0o Oo oo

3
PINTE 7 DA FIGURA ABAIXO:

D

Objetivo da atividade: Colocar em préticos os conceitos trabalhados anteriormente e fixagao do

Fonte: Grupo A.

J& na atividade citada, € proposto, por meio de representa¢cfes simbdlicas,

relacionar e escrever a parte colorida que indica cada figura. J& a seguir apresenta-se

situagdes, que envolvem fragBes maiores que a unidade (Figura 25).

Figura 25 - Situactes com Fracdes maiores que uma unidade

4° Momento:
Objetivo da atividade: Utilizar fragcdes para indicar partes de uma unidade.
Duragéo: 1h 30 minutos

Fracdes maiores que a unidade
Vejamos um exemplo:

Jodo diz que esta com muita fome e é capaz de comer 5/4 de uma pizza. Vocé sabe representar
a quantidade de pizza que Jodo poderia comer?

Primeiro devemos dividir a unidade pela quantidade de partes iguais indicada no denominador.
Neste caso devemos repartir a pizza em quatro.

L —

Depois disso, devemos pegar as partes indicadas pelo numerador, ou seja, cinco.
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Mas ha um problema, como dividimos a pizza em quatro s6 temos quatro partes, como
podemos solucionar este problema?

Simples, pegamos outra pizza e dividimos da mesma forma que a primeira, assim obteremos o
pedaco que nos falta. Observe que a fracéo resultante foi maior que a unidade, isto aconteceu
precisamente porque 5 é maior que 4.

Agora podemos ver a quantidade de pedacos de pizza que Jodo vai comer na imagem abaixo
(5/4):

Fonte: Grupo A.

Como é possivel observar, na Figura 25, que as atividades propostas, tratam-
se de situacOes-problema envolvendo Fracdes maiores que a unidade. Tais
atividades, podem auxiliar a ampliar a compreensdo de conceitos e procedimentos
matematicos referente as fracdes, trazendo significado ao objeto em estudo.

Em razdo de que, trabalhar com situacGes improéprias, € uma dificuldade
apresentada pelos estudantes, isso pode ser indicios do fato de se trabalhar a fracéo
representada sempre por um numerador menor que o denominador. Tal dificuldade é
apresentada principalmente, quando se prioriza o ensino de fracdo com o significado
parte-todo, pois dessa forma, apresentando somente esse significado, o estudante
pode achar que ndo € possivel ter o numerador maior que o denominador (SILVA;
CANOVA; CAMPQOS, 2016).

Diante do exposto, é importante levar em consideracdo que, um conceito €
formado por uma terna, um conjunto de situacdes que da significado ao objeto, por
um conjunto de invariantes operatorios, que se trata das propriedades e
procedimentos necessarios, assim como um conjunto de representacdes simbdlicas,
0s quais permitem relacionar o significado desse objeto com as propriedades do
objeto (VERGNAUD, 1993). A proxima atividade, propde a representacdo escrita e

grafica dos nimeros fracionarios (Quadro 20).
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Quadro 20 - Leitura e representacao grafica

5° Momento:

Objetivo da atividade: Colocar em praticos os conceitos trabalhados anteriormente e ficcdo do
conteudo.

Duragédo: 20 minutos

Atividade 2:

Escreva os numeros por extenso e faca a representacéo grafica de cada fragéo:

10/8:

3/2:

9/3:

6/3:

Fonte: Grupo A.

E importante trabalhar outras representagées, tais como a gréfica, a escrita e
consequentemente, a leitura de fragdes, conforme proposto na atividade citada, pois
de acordo com Parcianello (2014), devido a sua representacdo, elas tém forma
especifica de leitura, o que difere dos outros niameros que os alunos ja conhecem,
dessaforma, o estudante, gradualmente, vai construindo o conceito.

Diante do exposto, atenta-se para a questdo que, se a imagem do conceito
estiver bem formada, a definicdo desejada pode ser alcangada com o passar do
tempo, mesmo que inicialmente ndo haja concisdo e precisdo de linguagem, tais
guestdes podem ser aprimoradas, no sentido de se obter a elegancia estética.
(DAMICO, 2007).

Por fim, apresentou-se uma sequéncia de atividades envolvendo a

representacao fracionaria na reta numérica, conforme a Figura 26.

Figura 26 - Representacdo de fracbes na reta na numérica

6° Momento:

Objetivo da atividade: Compreender e representar fracfes na reta numérica.

Duracao: 1 h 30 minutos.

Vamos trabalhar com barras de chocolate!

Na reta numérica & possivel indicar as FRACOES que, como ja vimos, sdo ndmeros que podem
representar uma parte da unidade, a unidade ou mais que uma unidade.

Observem a imagem a seguir que ilustra as afirmacdes acima

meia uma ducsbérms quatro
—e bog bo'v_'m c%m be'mi
0 | ] 1 2 | 3 4
[ iy | | Y
S [ ] ‘

L] S
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Para os exemplos a seguir, a barra de chocolate sera nossa unidade. Logo, cada barra
representard uma unidade.

s 1 (uma unidade)

1

l

l
P e l"ji

Se nés dividirmos a nossa barra em trés partes iguais, e considerarmos apenas uma parte das
trés, ou seja, a terca parte da barra, teremos a fragdo um terco da barra.

Se a barra inteira é representada por 1, uma parte das trés partes em que ela foi dividida serd um

terco.
3 um tergo
; — (terga parte da unidade)

Na reta numérica representaremos assim:

terga rte terga parte terga parte

0 N4 1

tergo

N @

# Observando a reta da pagina anterior, em dupla, mas cada um

fazendo seus proprios registros, discutam e respondam:

a) Quantas tergas partes, ou seja, quantos tergos existem em

um inteiro?

b) Se ha quatro criangas & possivel dividir uma barra de
chocolate em trés partes e dar exatamente um terco para cada

crianga?

()sim ( )néo

Justifique a sua resposta:

Vocés continuardo observando, trocando ideias e trabalhando cada um em seu material...
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mmmmp ! (uma unidade)

o

Se considerarmos a metade da barra acima, teremos a fragdo um meio da barra.
Se a barra inteira é representada por 1 (um), metade de 1 (um) sera um meio.

|
| _ um meio (metade da Unidade)

Como vocés fariam essa representacdo na reta numérica?

i

—a # -
0 2

a- Quantas metades, ou seja, quantos meios existem em um inteiro?

b- Se ha trés criangas é possivel dividir uma barra de chocolate ao meio e dar exatamente
uma metade para cada crian¢a?

() Sim ( ) Néao

Justifiquem sua resposta:

O que vocés fariam para encontrar a quarta parte ou um quarto da barra de chocolate a seguir?
Mostrem desenhando na barra de chocolate.
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a) Pintem na barra ao lado, um

quarto da figura.

{ R

b) Quantos quartos uma barra de chocolate inteira possui?

c) Usando régua, trace uma reta numérica e marquem o ponto

que corresponde a um quarto.

REFERENCIAS
https://www.cp2.912.br/blog/mpcp2/files/2017/02/Produto-Silvana-Mandarino-20191.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=VEaK ZIJWFs&list=PLIQMxU6K3m5AEGuzvblgeUn55 rdwl
sLg&index=49&t=550s&ab channel=50anoEF-CMSP
https://edu.gcfglobal.org/pt/numeros-fracionarios/fracoes-como-partes-da-unidade/1/
https://escolaeducacao.com.br/plano-de-aula-fracao-50-ano-ensino-fundamental/

Fonte: Grupo A.

E possivel perceber que nesse planejamento, as participantes do Grupo A
procuraram desenvolver a habilidade proposta, “(EFO5MAOQ3) Identificar e representar
fracdes (maiores e menores que a unidade), associando-as ao resultado de uma
divisdo ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta numérica como recurso.”
(BRASIL, 2017), apresentando diferentes situagOes, percebe-se que as atividades
apresentadas, envolvendo a concepc¢do de medidas, de acordo com Silva (2005),
constituem-se em um ambiente ideal para tratar nimeros fracionarios maiores que
um, ou seja, para introduzir a notacdo de nimeros mistos.

Dessa forma, planejar atividades que venham estabelecer relagbes com
diferentes representagdes: numeros fracionarios, decimais, porcentagens e a escrita

natural, a fim de representar uma mesma quantidade. E um excelente momento para


https://www.cp2.g12.br/blog/mpcp2/files/2017/02/Produto-Silvana-Mandarino-20191.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=VEaK_ZIJWFs&list=PLIQMxU6K3m5AEGuzvb1qeUn55_rdwIsLq&index=49&t=550s&ab_channel=5oanoEF-CMSP
https://www.youtube.com/watch?v=VEaK_ZIJWFs&list=PLIQMxU6K3m5AEGuzvb1qeUn55_rdwIsLq&index=49&t=550s&ab_channel=5oanoEF-CMSP
https://edu.gcfglobal.org/pt/numeros-fracionarios/fracoes-como-partes-da-unidade/1/
https://escolaeducacao.com.br/plano-de-aula-fracao-5o-ano-ensino-fundamental/
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trabalhar a equivaléncia de fragbes como diferentes representacdes de uma mesma
guantidade (SILVA; CANOVA; CAMPOS, 2016).

7.3.3 Sinteses sobre as analises

Ao serem analisadas as atividades realizadas pelas participantes do estudo,
considera-se importante pontuar algumas percepc¢des, no intuito de contribuir para
novas pesquisas na area.

De acordo com relatos das participantes, durante as interacdes nos encontros
formativos, tanto oralmente quando pelo chat, eram perceptiveis dificuldades em
entender/interpretar as orientacdes contidas nos documentos orientadores, nesse
caso, no DOM e na BNCC, pois mesmo apos a apresentacdo das unidades tematicas,
dos objetos de conhecimento e das habilidades, as professoras ainda faziam confusao
guanto as habilidades referentes a cada ano, como foi possivel observar na proposta
apresentada pelas professoras do Grupo B, para o 4° ano.

Vale destacar que um processo de formagcdo ndo pode se limitar somente as
préticas, é necessario promover momentos em que os docentes possam vislumbrar
novas concepc¢des, olhar por novos angulos, sendo que o trabalho em grupo e a
interacdo entre os participantes sdo elementos fundamentais na formacdo docente
(PONTE, 1992).

Além disso, considera-se que as professoras que ensinam Matematica nos
anos iniciais, geralmente, possuem formacdo em Pedagogia. Utilizando os dados
desse grupo de pesquisa, 0 equivalente a 66,6%, as habilidades da area da
Matematica podem ser um pouco mais complexas, necessitando de um apoio, de
maiores esclarecimentos quanto ao que ensinar referente a cada objeto do
conhecimento.

A respeito das analises das atividades apresentadas pelas componentes do
Grupo B, percebe-se que, ao realizar o planejamento do 4° ano, houve certa
preocupacao em apresentar uma atividade atraente. No entanto, ndo foram levados
em consideracdo os conhecimentos anteriores dos estudantes, tendo em vista que,
para esse ano de ensino, eles precisam entender o significado de fra¢des.

Ressalta-se que, ao propor a atividade para ser realizada, foi solicitada a
elaboracao de situacdes de aprendizagens para trabalhar o conceito de fracdes para

cada ano (4° e 5° ano, respectivamente), de acordo com as habilidades propostas.
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Especificou-se, ainda, que era para organizar um planejamento com a intencao de ser
desenvolvido em sala de aula ou encaminhado aos alunos, no caso do ensino remoto.

Trindade, Nagashina e Andrade (2019) apontam que, ao conduzir uma aula,
essa deve ser realizada de forma adequada, tendo o cuidado para que os estudantes
nao fiqguem presos somente a beleza e a observacdes, sem dar a devida énfase aos
conceitos abordados. E importante sempre proporcionar momentos de
guestionamentos e de pesquisas entre os estudantes, para que haja interesse e
continuidade na construcdo do conhecimento, e nao ruptura e inércia, pois o0
conhecimento é uma resposta aos questionamentos propostos.

E importante destacar que, de certa forma, é facil tentar tornar a aula atraente,
utilizando de materiais que chamam a atencdo do estudante, todavia, deve existir
relacdo com o obstaculo epistemolégico da experiéncia primeira ou mesmo da
generalizacdo do conhecimento, descrito por Bachelard (1996).

Portanto, destaca-se que € importante explorar diferentes situagcOes
envolvendo os numeros fracionarios, ndo se limitando a somente uma representacao
de fracdes, pois, entende-se que é necessario transitar entre os diferentes modos de
produzir significados (PARCIANELLO, 2014).

7. 4 DISCUSSOES E REFLEXOES FINAIS

Buscando identificar as possiveis contribuicdes e limitacdes de uma formacéao
continuada envolvendo o assunto pesquisado, aplicou-se o segundo instrumento de
coleta de dados, no qual participaram dezoito professoras. A Tabela 7 descreve as
percepcdes das participantes, quanto ao ensino e avaliagdo dos conhecimentos
trabalhados ao longo do processo formativo, se contribuiram para uma reflexdo

aprofundada de sua prética docente e aquisicdo de conhecimentos necessarios.

Tabela 7 - Perfil dos participantes da formacéo

Variaveis n=18
Que ano vocé leciona:

4° ano 9 (50%)
5° ano 7 (38,8%)
Ja lecionei no 4 ou 5 anos anteriormente 1 (5,6%)
Outros 1 (5,6%)

Os conhecimentos trabalhados ao longo do curso contribuiram
para um repensar da sua préatica docente:
Sim 18 (100%)
Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos através de analises de frequéncia.
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Os dados na tabela supracitada, mostram gue nove participantes da formacao,
lecionam atualmente para o 4° ano e sete delas lecionam para o 5° ano. Entretanto,
todas sdo unanimes em afirmar que os conhecimentos trabalhados ao longo do curso,
contribuiram para um repensar da sua pratica docente. A Tabela 8 descreve a
avaliacdo das participantes da pesquisa, com relacdo a formacdo continuada
envolvendo a tematica de fracGes, por meio de respostas, a questdes abertas, do

instrumento de investigacao.

Tabela 8 - Avaliacdo do grupo de pesquisa referente & formacédo

Categoria principal Categoria secundaria n %
Otimo. 2 50,0%
Consegui construir novos conceitos. 1 25,0%

Otimon =4 (22,2%) Deu para "clarear" varias davidas. 1 25,0%
Muito proveitoso, nos trouxe bagagem para poder
trabalhar o tema com seguranca. 1 20,0%
Contribui diretamente na pratica do professor. 1 20,0%
Muito bom. Bem explicado. Sera mais facil

Muito bom/proveitoso trabalhar fracdes. 2 40,0%

n=>5(27,8%) Muito bom, aprendi coisas novas. 1 20,0%

Maravilhoso/excelente Maravilhoso. 2 66,7%

n =3 (16,7%) Excelente curso! 1 33,3%
Proporcionou mais seguranca. 2 33,3%
Aquisicao de novos conhecimentos. 2 33,3%
Extremamente proveitoso para minha formagéo. 1 16,7%

Outros Trouxe um bom referencial teérico e importantes

n =6 (33,3%) sugestdes tecnolégicas. 1 16,7%

Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos através de andlises de frequéncia

A Tabela 8 demonstra que quatro participantes avaliaram o curso e formacéao
continuada envolvendo o contetdo de fragdes, como 6timos (22,2%), cinco avaliaram
como muito bom ou proveitoso (27,8%) e trés como maravilhoso (16,7%). Entre as
gue responderam Otimo, pode-se observar a percepcdo de aquisicdo de novos
conhecimentos e que serviu para clarear as duvidas, como pode ser visto na citacéo
da professora: “Achei 6timo, deu para ‘clarear’ varias duvidas e insegurangas que eu
tinha sobre o conteudo”.

Também se observa respostas positivas em relagdo ao curso, mas sem
avaliacdo, como: “Acho muito interessante uma formacao envolvendo este assunto,
pois contribui diretamente na pratica do professor’, “Gostei. Hoje me sinto mais segura

para introduzir este conteado. “Acho que foram construidos novos conhecimentos e
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tive bom aproveitamento”, “O curso foi bem didatico, trouxe um bom referencial teérico
e importantes sugestdes tecnologicas".

A Tabela 9 apresenta a percepcdo das professoras avaliadas, sobre as
metodologias abordadas no curso e quais consideram que podem ser aplicadas,

assim como, solicitou-se para justificar as respostas.

Tabela 9 - Consideragdes a respeito das metodologias abordadas no curso

Categoria principal Categoria secundaria n %
Concreto-pratica e a utilizacdo das novas
. tecnologias e estratégias. 2 66,7%
Concreto-pratica Trabalhar a forma pratica e construindo
n =3 (16,7%) conceitos ao mesmo tempo. 1 33,3%
Gostei muito das sugestdes de jogos. 1 33,3%
A didéatica apresentada facilita o aprendizado
dos alunos. 1 33,3%
Jogos Acredito que 0s jogos, pois apareceu em
n =3 (16,7%) varios momentos. 1 33,3%
Jogos e mais alguma Jogos e situac6es problema. 2 66,7%
n =3 (16,7%) Jogos, uso das tecnologias. 1 33,3%
Todas as atividades compartilhadas. 2 22.2%
Todas, principalmente os materiais ludicos
COomo 0s jogos. 2 22.2%
Diversas, pois tenho um 5°, 1 11,1%
Todas as metodologias, sempre levando em
consideragdo o nivel e necessidade da turma
e do momento em que vivemos. 1 11,1%
Todas abrangem os contetdos de extrema
importancia para cada nivel. 1 11,1%

De modo geral, todas. Principalmente as que
utilizam aulas expositivas, que contextualizam
os alunos nas tarefas, associando-as ao dia a
dia deles. 1 11,1%
Adorei os jogos, mas todas as metodologias

Todas as metodologias  abordadas na formacédo sdo possiveis de se

n =9 (50%) aplicar. 1 11,1%

Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos através de andlises de frequéncia.

A Tabela 9 apresenta que 50% das professoras responderam que todas as
metodologias abordadas no curso podem ser aplicadas em sala de aulas sendo que
uma delas respondeu que: “Todas, principalmente os materiais ludicos como o0s
Jogos”, outra citou o nivel de necessidade da turma “Todas as metodologias, sempre
levando em consideracao o nivel e necessidade da turma e do momento em que
vivemos”, também foi colocado a associagao do dia a dia dos alunos: “De modo geral,
todas. Principalmente as que utilizam aulas expositivas, que contextualizam os alunos

nas tarefas, associando-as ao dia a dia deles”. Entre as trés que apontaram 0s jogos,



124

duas os juntaram com situacdes-problema e uma colocou o jogo juntamente com o
uso das tecnologias.

No entanto, trés professoras responderam somente os jogos: “A didatica
apresentada facilita o aprendizado dos alunos”, “Gostei muito das sugestbes de jogos”
e “Acredito que 0s jogos, pois apareceu em varios momentos”. As atividades
concretas e praticas também foram mencionadas por trés professoras, sendo que
duas colocaram sua utilizagdo justamente com as tecnologias e estratégias e uma
mencionou de trabalhar com atividades praticas, construindo conceitos ao mesmo
tempo. Percebe-se que nas questbes mencionadas, aparece a resolugdo de
situagdes-problema, porém nas atividades elaboradas pelos grupos de pesquisa, essa
estratégia ja aparece timidamente.

Na Tabela 10, apresentam-se as dificuldades encontradas, na elaboracédo de

alguma(s) atividade(s) ao longo do curso.

Tabela 10 - Dificuldades encontradas na elaboracdo de alguma atividade
Varidveis n=18
Encontrou dificuldades ao elaborar alguma atividade com o
grupo e precisou ser revista:

Nao 13 (72,2%)
Sim 5 (27,8%)
Qual atividade? E quais as suas contribui¢des para melhoria.

FracGes impréprias 1 (5,6%)

Sim. No planejamento das atividades do 5 ano. Foi preciso rever
alguns conceitos construidos anteriormente de maneira

inadequada. 1 (5,6%)
Talvez tenha atividades programadas para 4° ano que devem ser

aplicadas no 5° ano. 1 (5,6%)
Reta numérica. A Busca de informagfes para encaixar no momento

certo nas atividades. 1 (5,6%)
Sim, ocorreu no momento da constru¢do do plano. Pelo fato de

termos aprendido fracdo de uma forma diferente dos dias de hoje. 1 (5,6%)
Né&o tive dificuldades. 13 (72,2%)

Qual habilidade vocé encontrou mais dificuldades para
encontrar atividades para a elaboracéo da proposta didatica:

Reta numérica 2 (11,1%)
Atividades com o uso da tecnologia. 1(5,6)
Diferentes equivaléncias de representacbes dos numeros

racionais. 1(5,6)
EFO5MATO5 1(5,6)
Identificar e representar fracdes 1(5,6)
N&o se aplica 1(5,6)
Porcentagens. 1(5,6)
N&o tive dificuldades 10 (55,6%)

Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos através de analises de frequéncia.
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Percebe-se nos dados apresentados na Tabela 10, que apenas cinco das
dezoito participantes, apresentaram algum tipo de dificuldade com o grupo (que
realizaram a atividade), que precisou ser revista durante as atividades, uma
professora relatou dificuldade em relacdo as “Fracbes improprias”, uma relatou que
no planejamento das atividades do 5° ano. “Foi preciso rever alguns conceitos
construidos anteriormente de maneira inadequada”, outra trouxe a consideracao que,
“Talvez tenham atividades programadas para o 4° ano, que devem ser aplicadas no
5° ano”, segundo relatos apresentados durante a formacao, isso refere-se ao fato, de
algumas vezes, o0s alunos apresentarem lacunas na aprendizagem, apresentando
dificuldades, principalmente em realizar divisbes, o que dificulta o trabalho com as
fracBes. Também foram mencionadas dificuldades, no que tange a reta numérica, e a
busca de informagdes para encaixar no momento certo nas atividades, uma citou que
ocorreu no momento da construcéo do planejamento, “Pelo fato de termos aprendido
fracdo de uma forma diferente dos dias de hoje’.

Quando questionadas, em qual habilidade foi encontrada mais dificuldade, a
resposta foi: para encontrar atividades para a elaboracdo da proposta didatica e duas
citacOes para Reta numérica (11,1%). Porém em dez casos néo foi percebido nenhum
tipo de dificuldade (55,6%). Na Tabela 11, encontram-se sugestfes de temas que
poderiam ser aprimorados e dificuldades para encontrar atividades para a elaboracao

da proposta.

Tabela 11 - Sugestéo de temas para futuras formacdes
Variaveis n=18
Que tema envolvendo os Numeros Racionais, vocé
acredita que poderia ser aprofundado em formagdes

futuras: **

Operagfes com Numeros Racionais 4 (22,2%)
Porcentagens 4 (22,2%)
Fracdes 4 (22,2%)
Achei todos bem trabalhados 3 (16,7%)
Numeros decimais 3 (16,7%)
Toda formacéo sempre é valida 1 (5,6%)
N&o sei 2 (11,1%)

Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos através de andlises de frequéncia.
** Mais de uma opcao de resposta

Porém entre os temas envolvendo a tematica (nas representacdes trabalhadas
no 4° e 5° ano), teve-se quatro mengdes de professoras que acreditam que, poderia

ser aprofundado em formacdes futuras nas opera¢cdes com Numeros Racionais, 0
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mesmo namero de participantes respondeu porcentagens, e também se teve quatro
mencdes de fragcbes, pois, durante a formacdes, houve relatos pontuando a
necessidade de mais tempo para aprofundar a tematica e explorar as demais
representacfes dos Numeros Racionais positivos. Colocagcdo essa pertinente, pois
seria interessante, aplicar e analisar os planejamentos realizados, porém para isso
seria necessario um tempo maior.

Na Tabela 12, busca-se verificar como a formacgao continuada, contribuiu, no
desenvolvimento de planejamento, cujas atividades propostas, venham auxiliar o
estudante a minimizar as dificuldades encontradas na aprendizagem e desenvolver

as habilidades necessarias para o desenvolvimento do conceito de Fragdes.

Tabela 12 - Dificuldades e contribuicbes para o ensino de Fracdes
Categoria primaria Categoria secundéria n %

Novas metodologias 1 20,0%

Aprimorar pratica em sala de aula 2 40,0%
Aplicabilidade em sala de Esclarecimentos do contetdo 1 20,0%
aulan=5 Seguranca na aplicacdo dos conteudos 1 20,0%

Compreensao de conceitos basicos 1 33,3%
Compreenséo de Dominio do contetddo 1 33,3%
conceitos n = 3 Ajuda na exploragéo dos conteudos 1 33,3%

Diminui as chances do aluno nédo

aprender. 1 33,3%

Mais preparo 1 33,3%
Mais conhecimenton =3 Conhecimento de varias metodologias 1 33,3%
Mais seguranca n =2 Mais seguranca 2 100%
Trocas de ideias n =2 Troca de ideias e informacdes 2 50%
Novas estratégiasn = 1 Criacéo de novas estratégias 1 100%
Evitar erros na sala de
aulan=1 Evitar erros 1 100%
N&o sei informarn =1 Ainda néo tenho resposta 1 100%

Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos por meio de analises de frequéncia.

Quando questionado, as professoras, em relagdo as dificuldades dos alunos no
desenvolvimento do contetudo de FragOes (Tabela 12), como a formacédo continuada
contribuiu para minimizar tais dificuldades na realizacdo do seu planejamento,
percebe-se que a resposta mais citada foi, a aplicabilidade em sala de aula,
principalmente de forma pratica, algumas professoras mencionaram, como por
exemplo, com o0 uso de novas metodologias, aprimorar pratica em sala de aula,

esclarecimentos do contetdo sendo que as praticas auxiliam nos esclarecimentos do
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conteudo, também foi mencionado por uma das participantes: “Para um futuro
proximo, quando aplicarmos as atividades, penso que esta formacdao ira contribuir no
sentido de me manter mais segura ao aplicar os conteudos, podendo responder as
davidas que surgirem ao longo da aplicagdo do plano.”, para algumas a formacéao
continuada contribui na formagcdo de conceitos: “A formagdo contribuiu na
compreensdo de conceitos basicos de fracdo e no cuidado que devemos ter ao
produzir conceitos que mais tarde terdo que ser reconstruidos.” “Creio que a formagdo
deixou bem clara a ideia de que o professor precisa dominar o conteudo para poder
evitar a criacdo de dificuldades (obstaculos epistemoldgicos)”. As respostas de cada
participante da pesquisa, estdo nos apéndices.

A Tabela 13 apresenta consideracdes das professoras em relacdo as
dificuldades dos alunos no desenvolvimento do conteudo de fracGes, bem como a
formagao continuada contribuiu, para minimizar tais dificuldades na realizag&o do seu

planejamento.

Tabela 13 - Possiveis dificuldades encontradas na da formacéo

Variaveis n=18

Com relagdo a formacdo realizada, quais foram as
dificuldades encontradas:

N&o encontrei dificuldades. 8 (44,4%)
Limitacdo do tempo 4 (22,2%)
Cansativo 1 (5,6%)
Conhecimento do tema 1 (5,6%)
Encontrar atividades diferentes para construcdo da sequéncia

didatica e construcao das atividades 2 (11,2%)
Falta de conhecimento prévio 1 (5,6%)
Foco na formacéo 1 (5,6%)
Construcao de atividades 1 (5,6%)

Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos através de andlises de frequéncia.

De acordo com os resultados da tabela supracitada, as maiores dificuldades
com a formagdo continuada foram: Limitacdo do tempo, falta de tempo para a
dedicagado com o curso: “O tempo limitado para um maior aprofundamento.”, “Somente
a falta de tempo para me dedicar mais.”, “Tempo de realizar o planejamento com o
grupo” e “Ter o tempo para ler todos os materiais de apoio da plataforma, para ter a
aprendizagem de forma mais proveitosa, pois realmente todos nos professores
estamos com as rotinas bem esgotadas, muitos relatorios para preencher, recursos
pedagogicos novos para aprender, planejamentos,[...]. As demais respostas

individuais, por serem muito extensas, encontram-se disponiveis no Apéndice I.
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Relacionado as respostas apontadas, deve-se ao fator da formacdo ser
realizada no periodo da Pandemia, inicio do ano letivo de 2021, embora os
professores estivessem trabalhando em Home Office, durante o0s encontros
formativos, as participantes relataram estar sendo um periodo de adaptac¢des, novas
aprendizagens, mas que demandava muito tempo para planejamento, realizacao de
formacGes e preenchimento de documentacdes (burocracia) necessarias durante
esse periodo atipico.

Sendo assim, mesmo a formacao sendo convite, e ndo uma obrigatoriedade, a
participacdo desses profissionais, demonstra a preocupagdo com Sseu
desenvolvimento profissional e com a aquisi¢cdo dos conhecimentos necessarios para
a prética docente, tais acGes corroboram com o que Ponte descreve que “O
desenvolvimento profissional é assim uma perspectiva em que se reconhece a
necessidade de crescimento e de aquisi¢cdes diversas, processo em que se atribui ao
proprio professor o papel de sujeito fundamental”. Ja na Tabela 14, encontram-se
sugestdes relacionadas a préximas formagdes continuadas e os motivos pelos quais

realizaram a formagao proposta.

Tabela 14 - Sugestdes para formacdes e motivos pelos quais participou

Variaveis n=18
Quais suas sugestbes para uma proxima formacao
envolvendo o ensino de fragdes:

Explorar mais fracdes. 5 (27,8%)
Nao tenho sugestdes. 5 (27,8%)
NUmero de encontros. 2 (11,1%)
Como introduzir a divisdo com a "conta ". 1 (5,6%)
Mais ideias de atividades dindmicas. 1 (5,6%)
NUmeros racionais e porcentagem 3 (16,7%)
Trabalhar as diferentes equivaléncias de representacdes dos

ndmeros racionais. 1 (5,6%)
Por qual motivo realizou a formagéo sobre a tematica:

Aprofundar conhecimento/mais esclarecimentos. 10 (55,6%)
Convite do municipio/Escola. 2 (11,1%)
Dificuldade na compreenséao de algum conteldo. 2 (11,1%)
Achei interessante. 1 (5,6%)
Informacdes sobre as novas habilidades da BNCC. 1 (5,6%)
Necessidade para ensinar para os alunos. 1 (5,6%)
Nunca havia trabalhado. 1 (5,6%)

Fonte: a pesquisa.
Resultados expressos por meio de andlises de frequéncia.
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Entre as sugestbes para uma proxima formac¢éo, encontram-se: ‘“temos de
explorar mais fragdes (27,8%), também harelatos sobre a necessidade de discussodes
especificas sobre uma a temética Fracfes, como: “Penso que poderia ser explorado
mais sobre os tipos de fracdes (proprias, impréprias, mistas)”, “Fracdes improprias’,
“Problemas com fracles.”, “Trabalhar 0s numeros mistos, comparacbes e
multiplicacdo de fragdes” (Respostas individuais, Apéndice I). Nesse sentido, Silva
(2005) observa em sua pesquisa, que o ideal da formacao é dar o tempo necessario
para a apropriacdo do conhecimento apresentado, pois ha tematicas que possuem
um campo conceitual amplo e as vezes, nédo pode ser explorado em poucos encontros.

Percebe-se que dez participantes relataram como principais motivos da
realizacdo da formacao a aquisicao de novos conhecimentos, duas foram por convite
do municipio e duas por terem dificuldade na compreenséo de algum conteudo.

Diante do exposto, é possivel perceber que os encontros formativos,
propiciaram momentos de reflexdo e aquisicdo de conhecimentos a respeito do tema
abordado, o que pode ser observado por meio dos relatos das participantes ao
demostrarem maior seguranca para entao trabalharem com esse contetdo durante o
ano, principalmente aquelas que relataram ser o primeiro ano que iriam lecionar para
0 4° e 5° ano.

No entanto, mesmo com a elaboracdo e disponibilidade dos materiais as
professoras, que apresentaram uma perspectiva de mudanca, mostrando que é
possivel, por meio de a¢cdes formativas planejadas, buscar conhecimento e suprir
necessidades quanto ao dominio de conteldos matematicos necessarios a pratica
docente, ndo foi possivel acompanhar a aplicagdo dos mesmos em sala de aula.
Reitera-se que se tratava de inicio do ano, sendo que em 2020 os alunos estudaram
por meio do ensino remoto, sendo necessario primeiramente a realizacdo de
avaliacdes diagnésticas e revisdes de conteudos trabalhados anteriormente, para
posteriormente entdo trabalhar o curriculo do ano proposto.

E importante destacar ainda, o que para Silva (2005), os professores precisam
de formacdo para os conteldos que acreditam saber, para a apropriacdo de
resultados de pesquisas e de novos enfoques para o ensino. Porém, muitas vezes, o
tempo é eximio para explorar todos os aspectos envolvendo os objetos do
conhecimento, principalmente nas teméticas que envolvem o ensino da Matematica

na Educacéo Bésica.
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Nesse sentido, entende-se que é preciso formacdes pontuais, que explorem
com propriedade e profundidade a temética que se prop&e desenvolver, apresentando
0 conteudo, estratégias de ensino e possiveis recursos que venham potencializar o

processo de ensino.



CONCLUSAO

Este estudo foi realizado considerando o contexto das dificuldades
apresentadas na aprendizagem dos estudantes na Educacao Basica, em relacdo a
temética dos numeros fracionarios. Essas dificuldades demandam investimentos
constantes em pesquisas e formagdes continuadas.

A pesquisa realizada na area da Matematica teve o proposito de verificar quais
eram as contribuicbes para o planejamento docente quando os professores que
ensinam Matematica participam de uma formacéo continuada envolvendo a tematica
“Fragdes”. O objeto de estudo desta pesquisa foi um grupo de 24 professoras que
ensinam Matematica nos anos iniciais, na cidade de Taquara/RS.

Neste contexto, respondendo ao objetivo geral deste estudo, que investigar as
contribuicbes para o planejamento docente de uma formacdo continuada,
envolvendo o estudo do conceito de fragbes com um grupo de professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no municipio de
Taquara/RS, evidenciou-se que as dificuldades que sé&o identificadas na prética
confirmam o que foi constatado nas leituras realizadas para base tedrica desta
pesquisa, visto que, por meio dos relatos dos participantes da pesquisa, ha
dificuldades em entender/interpretar os objetos de conhecimento e as habilidades
contidas nos documentos orientadores (BNCC, DOM).

Dessa forma, por meio da explanagao das orientagdes supracitadas, realizadas
durante o processo formativo, e da proposta de planejamento realizada, em que as
participantes dos grupos de pesquisa, a partir de um objeto de conhecimento e uma
habilidade, elencaram as atividades que contemplassem as orientacoes, percebeu-se
gue tais estratégias se apresentaram como um recurso eficiente.

Nas analises finais, identificam-se relatos das participantes, as quais
descreveram que foi possivel refletir sobre as atividades propostas e se essas
contemplavam as habilidades para cada o ano (4° e 5° ano do Ensino Fundamental),
se estavam adequadas, considerando o conhecimento do educando a respeito da
tematica trabalhada. Nesse momento, por meio da reflexdo e da interacdo entre as
participantes do grupo, tanto pelo Meet (falas) quanto pelo chat, o proprio grupo

chegou a concluséo de que determinadas atividades deveriam ser trabalhadas no 5°
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ano, pois, no momento, 0s alunos ainda nao tinham a base necessaria para
desenvolvé-las.

Nesse caso, observa-se a relevancia de proporcionar esses momentos de
interacOes entre os professores e analisar como tais reflexfes contribuem para o
desenvolvimento do conhecimento profissional do grupo envolvido. Vale destacar que,
ao realizar a formacdo remotamente, o planejamento necessitou ser alterado.
Esperava-se construir atividades que fizessem uso dos materiais concretos, que
pudessem ser aplicadas em sala de aula, no entanto, devido ao momento em que foi
realizada a formacdo, foram utilizados meios tecnolédgicos para isso, sendo assim, a
formacdo também proporcionou momentos de interagbes com 0S recursos
disponiveis.

Outro aspecto a ser considerado € a utilizacdo da plataforma Moodle para o
compartilhamento de materiais disponibilizados para estudo e produzidos na
formacéo, tal como a apresentagcdo de jogos como recursos didaticos que podem ser
explorados. Esses apresentaram-se como fatores positivos que vieram a acrescentar
ao desenvolvimento do processo formativo proposto.

Destaca-se, ainda, que as atividades desenvolvidas, mostram-se como
excelente recurso metodolégico para auxiliar o professor. Outro fator relevante foi a
construcdo das atividades e a elaboracdo das sequéncias didaticas, as quais foram
disponibilizadas para que os professores possam aplicar em sala de aula.

Além disso, a formacdo continuada trouxe clareza, pois, com o auxilio de
exemplos préticos e das explanacdes realizadas ao longo da jornada, ao perceber
algo que poderia se tornar um obstaculo de origem didatica, foi possivel identificar e
rever as situagcdes planejadas, para que tais fatos ndo viessem a se converter em
entraves naformacao de um conceito. Dessa forma, tais dificuldades identificadas vao
ao encontro do que propde o objetivo especifico de pesquisar possiveis obstaculos
epistemoldgicos ou didaticos que interferem no ensino das fragoes.

Algo que chamou atencgdao, relatado pelas participantes, foi o interesse em usar
ferramentas metodolégicas como jogos e materiais concretos para trabalhar com essa
conceituacdo, porém, analisando as atividades propostas pelos grupos, 0s
planejamentos ainda se apresentavam limitados quanto a diversidade, principalmente
na sequéncia de situagcdes para o 4° ano (primeiras atividades apresentadas). Além
disso, um recurso que chamou aten¢do por ndo ser muito sugerido foi 0 uso de jogos

virtuais e videos, pois esse foi amplamente trabalhado na formacao, e as participantes
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demonstravam estar envolvidas e encantadas com as propostas de atividades
apresentadas e exploradas. Dessa forma, tal recurso é uma sugestao favoravel ao
ensino, principalmente por se tratar do momento pandémico em que foi realizada a
pesquisa, podendo ser enviados materiais para complementar os estudos dos alunos.

Porém, nas atividades para o 5° ano ja foram apresentadas atividades que
elencavam as habilidades propostas para aquele planejamento, assim como se
percebia uma evolugédo quanto a organizacdo do planejamento, maior diversidade de
atividades e a apresentacao de situacdes-problema, o que pode ser uma evidéncia de
gue o processo formativo contribuiu para auxiliar o professor a buscar recursos e
apresentar atividades adequadas que propiciem o desenvolvimento do conceito
estudado.

Tais evidencias vém ao encontro do que afirmam Campos e Magina (2008)
guando relatam que os alunos néo lidam com as situacdes de fragcdes por meio de
seus invariantes, ficando muito presos a fatores perceptuais, e essa limitacdo pode
ser um indicativo de que os professores ndo ensinam as fracdes utilizando-se dos
invariantes operatérios. Porém, no momento em que os professores buscam o
conhecimento necesséario para 0 ensino, conseguem explorar esses invariantes,
principalmente, por meio da resolu¢éo de problema.

Buscando identificar as possiveis contribuicdes e limitacdes de uma formacao
continuada envolvendo o assunto pesquisado, é importante ressaltar um fato
relevante apresentado ao longo da formacdo, que é a necessidade de retomar e
revisitar o que ja foi trabalhado em relagéo ao tema “Fragdes”, pois a construgao de
um conhecimento demanda tempo e paciéncia.

Dessa forma, torna-se oportuno trabalhar com as demais representagcdes dos
nameros racionais, pois possibilitam transitar entre elas, oportunizando a reviséo e
trazendo diferentes releituras sobre o mesmo conteudo.

De acordo com relatos das participantes, a formac&o ainda contribuiu para a
compreensdo de conceitos basicos de fragfes, sendo que uma participante da
pesquisa relatou que o professor precisa ter dominio do que pretende ensinar, a fim
de evitar a formacédo de obstaculos a aprendizagem. Ainda houve indicacfes de que,
apos a formacdao, as participantes apresentam seguranca para trabalhar com o ensino
de fracBes. No entanto, entende-se que é necessario continuar oportunizando

momento formativos, em que possam haver construgdes e trocas de conhecimentos.
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Por conseguinte, refletindo sobre futuros estudos, recomenda-se encorajar as
instituicdes de ensino, formadores e professores a ofertar formacdes na area da
Educacdo Matematica que contribuam de forma efetiva na constru¢céo dos conceitos,
assim como sejam Uteis para o desenvolvimento da pratica docente nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Também ¢é fundamental desenvolver propostas que
trabalhem o ensino das fracdes e seus diferentes significados, integrando as demais
representacdes, pois é preciso compreender as situacdes e trabalhar os invariantes e
conceitos envolvidos aos quais o estudante € exposto, para que, assim, venha a fazer
sentido para o aluno.

Portanto, é importante promover formagdes continuadas que possam contribuir
para o desenvolvimento profissional dos professores, incentivando-os a utilizar
diferentes abordagens metodoldgicas, como aresolucao de problema, jogos didaticos,
recursos tecnologicos, entre outros que venham a contribuir para a aquisicdo dos

conhecimentos matematicos.
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APENDICE A — Questionario inicial

0] guestionario  foi preenchido  via google formulario, cujo link &
https://forms.gle/zZjIWEV7yukKW6A2AA.

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “As contribuicbes de uma
proposta de formacao continuada envolvendo os Nimeros Racionais em sua representacao fracionaria,
para a construcéo do conhecimento profissional de um grupo de professores dos anos inicias do ensino
fundamental”, coordenada pelas pesquisadoras Clarissa de Assis Olgin e Diovana Guerra Simdes,
vinculada ao Programa de POs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA). Esta pesquisa tem como objetivo investigar as contribuicdes de uma
formacao continuada envolvendo os NUmeros Racionais positivos, em sua representacao fracionaria,
com um grupo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse questionario visa
conhecer o grupo da pesquisa, para verificar quais conhecimentos o grupo possui sobre as habilidades
referentes aos NUmeros Racionais, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Este estudo esta de acordo com o que é proposto pela legislacdo vigente, Resolugdo N° 466/12 do
Conselho Nacional de Saude e em conformidade com a Resolugdo CNS N° 510 de 2016, bem como
respeita todos os preceitos éticos do anonimato, da participacdo voluntaria, da ciéncia dos objetivos da
pesquisa, dos cuidados com a integridade fisica, psicolégica e social dos participantes.

1. Em que escola esta atuando?
2. Qual sua carga horéria de trabalho? Vocé tem carga horaria destinada ao planejamento?

3. Qual a sua formacao (pode marcar mais de uma opgao)?

() Ensino Médio () Especializacao
() Magistério () Mestrado
() Ensino Superior () Doutorado

4. Com relagdo a questdo anterior, qual a area de formacéao?

5. Quantos anos em atuagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

6. Que ano vocé leciona atualmente? E h& quanto tempo?

7. Vocé jalecionou no 4° e/ou no 5° ano do Ensino Fundamental? Quantas vezes em cada ano?

8. Vocé acha suficiente a carga horéria disponibilizada para as disciplinas de Didatica/Ensino de
Matematica em sua formacao inicial? Justifique.

Ja realizou formaces continuadas em Educacéo Matemética?

( ) Sim

( ) Néo

() Envolvendo qual tematica?

( ) Com que frequéncia?

() Anualmente

() Semestralmente

() Mensalmente

() Nao participei de formacdes relacionadas a Educacao Matematica

10. Vocé considera relevante a realizacdo de cursos de formacgéo continuada?
() Muito relevante () Pouco relevante
() Relevante () N&o relevante
() Na&o sei opinar



11.

12.

13.

14.

15.

16.
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Jé trabalhou com o contetido de FragBes nos anos iniciais? Em qual ano?

Que estratégias, recursos e metodologias vocé utilizou ao trabalhar com o ensino de Fracdes
(ou pretende utilizar se é o primeiro ano que ira trabalhar com essa tematica)?

Quais objetos do conhecimento (conteddos) os alunos apresentam mais dificuldades, na area
de Matemética?

() Ndmeros Racionais: fragdes unitarias mais usuais (1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/10 e 1/100) 4 ano.
() Representacao fracionaria dos NUmeros Racionais: reconhecimento, significados, leitura e
representacdo na reta numeérica.

( ) Comparacdo e ordenacdo de Numeros Racionais na representacdo decimal e na
fracionéria utilizando a nog&o de equivaléncia

() Célculo de porcentagens e representacao fracionaria.

() Nenhuma das alternativas anteriores.

Quais as habilidades (BNCC) envolvendo o conteddo de Fra¢des vocé trabalha durante o ano
letivo no 4° ano e 5° ano do Ensino Fundamental?

() (EF04MAO09) Reconhecer as fragBes 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.

() (EFO5MAO03) Identificar e representar fragbes (menores e maiores que a unidade),
associando-as ao resultado de uma divisao ou a ideia de parte de um todo, utilizando a reta
numeérica como recurso. Comparacao e ordenacdo de NUmeros Racionais na representacao
decimal e na fracionaria utilizando a nogao de equivaléncia.

() (EFO5MAO04) Identificar fracdes equivalentes.

() (EFO5MAO05) Comparar e ordenar NUmeros Racionais positivos (representagdes fracionéria
e decimal), relacionando-os a pontos na reta numérica. Calculo de porcentagens e
representacdo fracionaria.

() (EFO5MAO06) Associar as representagfes 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.

() Nenhuma das alternativas anteriores.

Das habilidades marcadas na questdo anterior quais vocé percebe que os alunos tém maior
dificuldade na compreensao dos conceitos? Justifique.

Ao trabalhar com fracdes, quais foram as principais dificuldades que os alunos encontraram?
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APENDICE B — Questionario final

O questionario foi preenchido via google formulario, cujo link é: https://forms.gle/bbDFUUFc3pcTZyt28.

O presente questionario objetiva refletir sobre a percepgéo dos professores a respeito da formagéo

realizada.

1.Que ano vocé leciona?
( )4°ano
( )5°ano
() outros

() Jalecionei no 4 ou 5 anos anteriormente

2.Qual a sua avaliagdo com relacéo ao curso de formacgdo continuada envolvendo o contetdo de

fracbes?

3-Os conhecimentos trabalhados ao longo do curso contribuiram para um repensar da sua pratica
docente?

() Sim

( ) Néo

4.Quais as metodologias abordadas no curso vocé considera que pode ser aplicada com seus alunos?

Justifique.

5.Encontrou dificuldades ao elaborar alguma atividade com o grupo e precisou ser revista? Qual

atividade? Quais as suas contribuices para melhoria da mesma?

6.Que tema envolvendo os Numeros Racionais positivos que vocé acredita que poderia ser
aprofundado em formacdes futuras?

7.A0 trabalhar com o quinto ano, ja abordou as fragcdes impréprias?
() Nunca tive turmas de 5° ano
() Nao trabalhei fragbes improprias

() Trabalho sempre fragcdes impréprias.

8.A partir da formacao continuada, surgiram outras estratégias, recursos e metodologias para o ensino
de fracbes? Quais?

9.Qual habilidade vocé encontrou mais dificuldades para encontrar atividades para a elaboracdo da
proposta didatica?


https://forms.gle/bbDFUUFc3pcTZyt28
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10.Com relagdo as dificuldades dos alunos no desenvolvimento do conteldo de fragdes, como a

formagao continuada contribuiu para minimizar tais dificuldades na realizag&o do seu planejamento?

11.Com relagdo a formag&o realizada, quais foram as dificuldades encontradas? Quais suas sugestdes

para uma proxima formacédo envolvendo o ensino de frac6es?

12.Por qual motivo realizou a formagéo sobre nimeros racionais?
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APENDICE C — Termo de autorizacdo de uso de imagem e voz

NOs 1y,

-7 «
-
>
=

VER,,

=== NIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
ULBRA

Recredenciado pela Portaria Ministeriol n® 906 de 17/08/2016 - D.O.U. de 18/08/2016
ASSOCIACAO EDUCACIONAL LUTERANA DO BRASIL

PRO-REITORIA ACADEMICA
DIRETORIA DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E VOZ

Pelo presente instrumento particular de licenca de uso de imagem e voz,

portador(a) do CPF de n° , residente e domiciliado(a) na rua

n° , ha cidade de I _,
doravante denominado(a) Licenciante, autoriza a veiculagdo de sua imagem, nome e Vvoz,
gratuitamente por tempo indeterminado, por Diovana guerra Simdes, portador(a) do CPF de n°
782126189-71, doravante denominada Licenciada.

Mediante assinatura deste termo, fica a Licenciada autorizada a utilizar a imagem, nome e voz do
Licenciante no projeto intitulado As contribuicdes de uma proposta de formagdo continuada
envolvendo os NUmeros Racionais em sua representacdo fracionaria, para a construgcdo do
conhecimento profissional de um grupo de professores dos anos inicias do Ensino
Fundamental, para fins exclusivos de divulgacdo da Instituicdo e suas atividades, podendo, para tanto,
reproduzi-la ou divulg4-la junto a internet, ensino a distancia, jornais e todos os demais meios de
comunicacao, publico ou privado, sem qualquer contraprestacao ou onerosidade, comprometendo-se
a Licenciante a nada exigir da Licenciada em razao do ora autorizado.

Em nenhuma hipétese podera a imagem, nome e voz do Licenciante ser utilizada de maneira contraria
a moral, bons costumes e ordem publica.

E, por estarem de acordo, as partes assinam o presente instrumento em 02 (duas) vias, de igual teor e
forma, para que produza entre si os efeitos legais.

Taquara, ____ de, de

Licenciante
No caso de menores de 18 (dezoito) anos, o documento obrigatoriamente devera ser assinado pelo Representante Legal.

Representante Legal
Nome:
RG: CPF:

Rua Farroupilha, 8001 - Prédio 14 — Sala 224 - Bairro S&o José - Canoas/RS - CEP 92.425-900
Fone: (51)3477-9217 - E-mail: comitedeetica@ulbra.br - Home Page: www.ulbra.br/pesquisa
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APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1. IDENTIFICAGAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo do Projeto: As contribuigdes de uma proposta de formagédo continuada envolvendo os Niimeros Racionais
em sua representagao fracionaria, para a construgao do conhecimento profissional de um grupo de professores
dos anos inicias do Ensino Fundamental?,

Area do Conhecimento: Ensino de Ciéncias e | Numero de participantes: 24

Matematica
Curso: Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica | Unidade: ULBRA/Canoas/RS

Projeto Multicéntrico | | Sim | X | Ndo | X| Nacional | | Internacional | Cooperagéo Estrangeira | | Sim | X | N&o
Patrocinador da pesquisa: Capes

Instituicdo onde sera realizado: Secretaria Municipal de Educagao, Cultura e Esportes - SMECE

Nome dos pesquisadores e colaboradores: Diovana Guerra Simoes

Vocé esta sendo convidado (a) para participar do projeto de pesquisa acima identificado. O documento
abaixo contém todas as informagdes necesséarias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua
colaboracdo neste estudo sera de muita importéncia para nos, mas, se desistir, a qualquer momento,
iSSO h&o causara nenhum prejuizo para voceé.

2. IDENTIFICAGAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Nome: Data de Nasc.: [ Sexo:
Nacionalidade: Estado Civil: Profiss&o:

RG: | CPFIMF: Telefone: E-mail:

Endereco:

3. IDENTIFICAGAO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Nome: Diovana Guerra Simoes Telefone: (51) 996329362
Profisséo: Professora | Registro no Conselho N°: néo se aplica E-mail: diovanasimoes@gmail.com
Endereco: Pedro Aloisio Arnhold, 424, Bairro: Empresa/Taquara/RS

Eu, participante da pesquisa, abaixo assinado(a), apds receber informagdes e esclarecimento sobre o
projeto de pesquisa, acima identificado, concordo de livre e espontanea vontade em participar como
voluntario(a) e estou ciente:

1. Da justificativa e dos objetivos para realizagao desta pesquisa.

Sabe-se da importancia e a aplicabilidade Numeros Racionais na educagao Matematica e em outras
areas do conhecimento, no entanto, Santos (2015) e Santos Filho (2015) apontam dificuldades no
ensino e na aprendizagem dos Numeros Racionais nos anos inicias, 0s quais tem se manifestado de
diversas formas, sendo possivel identifica-las por meio de pesquisas em Educag¢do Matematica, como
também através dos resultados de avaliagdes externas, essas dificuldades tém se apresentado em
todas as representa¢des dos Numeros Racionais, tanto para o ensino quanto para a aprendizagem no
decorrer das etapas de escolarizagdo dos alunos. Diante do exposto, emerge a necessidade de
investimento constante na pesquisa € em formagdes continuadas na area da Matematica, essas
percep¢des quanto a tematica, € que justificam a realizacdo desta proposta. O trabalho objetiva
investigar as contribui¢des de uma formagéo continuada envolvendo os Numeros Racionais, com um

22 O titulo foi alterado por indicacdo da banca de defesa.
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grupo de professores dos anos inicias do Ensino Fundamental. Para tanto, se propde a: investigar sobre
a formagédo continuada dos professores nos anos iniciais; pesquisar as possiveis barreiras
epistemoldgicas ou didaticas que interferem no ensino dos Nimeros Racionais; identificar os principais
objetos do conhecimento e habilidades na BNCC e nos referenciais do municipio de Taquara/RS com
o tema de pesquisa; analisar as metodologias de ensino para o ensino e identificar as possiveis
contribuigdes e limitagdes de uma formagao continuada envolvendo o assunto pesquisado.

2. Do objetivo de minha participacao.
A participagéo voluntaria na pesquisa, visa contribuir para o conhecimento profissional do professor
referente ao ensino dos Numeros Racionais, assim como contribuir para futuras formagbes de
professores em Educacao Matematica.

3. Do procedimento para coleta de dados.

Os participantes da pesquisa serédo 54 professores dos anos iniciais, que lecionaram nos 4° e 5° anos
do Ensino Fundamental, lotados nas escolas da rede municipal da cidade de Taquara/RS. A coleta de
dados dar-se-a em trés etapas, inicialmente sera aplicado um questionario inicial, para conhecer o
grupo de pesquisa, na segunda etapa sera realizada a formag&o com os professores, com uma carga
horaria estimada de 20 horas, a coleta de material sera realizada por meio dos materiais escritos
produzidos durante a formagao, pelas observagdes da pesquisadora e por meio de gravagdes, 0s
encontros com os professores serdo realizados na Secretaria Municipal de Educacao, Cultura e
Esportes — SMECE, situada na Rua Julio de Castilhos, 1486, Morro do Ledncio. E por fim, sera aplicado
0 questionario final, para refletir sobre a percepcgao dos professores a respeito da formagao realizada.

4. Da utilizagao, armazenamento e descarte das amostras.

O material coletado sera armazenado pela pesquisadora no Google Drive, sendo utilizado para a escrita
da dissertag@o de mestrado e atividades académicas, apos a utilizagdo dos mesmos, 0s arquivos serao
deletados pela pesquisadora, os demais registros, apds a utilizacdo serao eliminados.

5. Dos desconfortos e dos riscos.

Os possiveis riscos que podem surgir sd0: 0 constrangimento nos encontros presenciais, bem como a
quebra de confidencialidade, no entanto, ressalta-se que a participagdo é de cunho voluntario, podendo o
participante desistir a qualquer momento, bem como se tera 0 maximo cuidado para manter o sigilo das
informagdes coletadas pelo pesquisador nos encontros formativos. Os resultados obtidos nessa pesquisa
poderdo ser publicados, mas a equipe de pesquisa garante o sigilo, as respostas ndo seréo vinculadas a
identidade do participante.

6. Dos beneficios.

A presente pesquisa visa contribuir para a formagao continuada de professores, envolvendo o ensino
dos Numeros Racionais em sua representagéo fracionaria, visando ampliar os conhecimentos dos
participantes em relagéo a essa tematica.

8. Da isengao e ressarcimento de despesas.
A minha participagéo é isenta de despesas e ndo receberei ressarcimento porque nao terei despesas
na realizag&o da proposta.

9. Da forma de acompanhamento e assisténcia.
No decorrer da formagéo, a pesquisadora estara acompanhando todo o desenvolvimento da proposta,
estando a disposi¢ao para esclarecer duvidas que venham a surgir.
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10. Da liberdade de recusar, desistir ou retirar meu consentimento.

Tenho a liberdade de recusar, desistir ou de interromper a colaboragdo nesta pesquisa no momento
em que desejar, sem necessidade de qualquer explicagéo. A minha desisténcia ndo causara nenhum
prejuizo @ minha saude ou bem-estar fisico. Nao vira interferir no desenvolvimento da pesquisa.

11. Da garantia de sigilo e de privacidade.
Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo, mas concordo que sejam
divulgados em publicagdes cientificas, desde que meus dados pessoais ndo sejam mencionados.

12. Da garantia de esclarecimento e informagoes a qualquer tempo.

Tenho a garantia de tomar conhecimento e obter informages, a qualquer tempo, dos procedimentos e
métodos utilizados neste estudo, bem como dos resultados finais desta pesquisa. Para tanto, poderei
consultar o pesquisador responsavel: Diovana Guerra Simdes. Em caso de duvidas ndo esclarecidas
de forma adequada pelo(s) pesquisador(es), de discordancia com os procedimentos, ou de irregularidades
de natureza ética, poderei ainda contatar o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Ulbra
Canoas (RS), com enderego na Rua Farroupilha, 8.001 — Prédio 14 — Sala 224, Bairro Sao José, CEP
92425-900 - telefone (51) 3477-9217, e-mail comitedeetica@ulbra.br.

Declaro que obtive todas as informagdes necessarias e esclarecimento quanto as ddvidas por mim
apresentadas e, por estar de acordo, assino o presente documento em duas vias de igual contetdo e
forma, ficando uma em minha posse.

de de

()

Pesquisador Responsavel pelo Projeto Participante da Pesquisa e/ou Responsavel


mailto:comitedeetica@ulbra.br
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APENDICE E — Carta de anuéncia do local de coleta de dados

ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL TAGUARA',%

PREFEITURA MUNICIPAL DE TAQUARA ACIOADE OUE AGENTEOUER.
Secretaria Municipal de Educagdo, Cultura e Esportes IESIRDZSNEEL

CARTA DE ANUENCIA DO LOCAL DA COLETA DE DADOS

Ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Luterana do BrasillRS
Prezados Senhores -

Declaro que tenho conhecimento e autorizo a realizagdo do projeto de pesquisa lrltlFuladO “As
contribuicdes de uma proposta de formagéo continuada envolvendo 0s Ntimeros Fracionarios, para a
construgéio do conhecimento profissional de um grupo de professores dos anos inicias do Ensino
Fundamental”, proposto pelas pesquisadoras Diovana Guerra Simées sob orienta¢do da Dr.2 Clarissa de

Assis Olgin.

O referido projeto serd realizado com 52 docentes dos anos iniciais, que lecionam nos 4° e 5° anos do
Ensino Fundamental, da rede municipal da cidade de Taquara/RS, lotados nas seguintes escolas:

, E s6 podera ocorrer a partir da apresenta
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da U

Colégio Municipal Thedphilo Sauer;

Escola Municipal de Ensino Fundamental Nereu Wilhelms

Escola Municipal de Ensino Fundamental Rosa Ela Mertins
Escola Municipal de Ensino Fundamental Agoita Cavalo

Escola Municipal de Ensino Fundamental Jo&o martins Nunes
Escola Municipal de Ensino Fundamental Getulio Vargas

Escola Municipal de Ensino Fundamental Dr. Lauro Hampe Miiller
Escola Municipal de Ensino Fundamental Dr. Alipio Alfredo Sperb
Escola Municipal de Ensino Fundamental Calisto Eoldlio Letti
Escola Municipal de Ensino Fundamental 17 de Abril

Escola Municipal de Ensino Fundamental Arlindo Mratini

Escola Municipal de Ensino Fundamental Caramuru

Escola Municipal de Ensino Fundamental Dionysio Pires de Mello
Escola Municipal de Ensino Fundamental Julio Maurer

Escola Municipal de Ensino Fundamental Luis Boes

Escola Municipal de Ensino Fundamental Menino Jesus

Escola Municipal de Ensino Fundamental Rudi Lindenmeyer
Escola Municipal de Ensino Fundamental Salzano da Cunha
Escola Municipal de Ensino Fundamental Tomé de Souza

Escola Municipal de Ensino Fundamental Zeferino Vicente Neves
Escola Municipal de Ensino Fundamental 25 de Julho

30 do Parecer de Aprovagéo do Colegiado do Comité de
iversidadeN.uterana do Brasil/RS.

7 de Setembro de 2020.

EEINSELHE MUNIEIBAL ?zwﬂﬁﬁ q
ACH) (= 6 ﬂ&" .
Wian Elisabete da Silvelra Angeli
Presidente - Port. n® 292/2017




APENDICE F — Convite para formag&o

Convidamos os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental para a Formagdo Continuada com a tematica
“Numeros Racionais em suarepresentagdo fracionaria”.

Link: https://meet.google.com/oxj-gdhy-zyf?hs=122&authuser=2

Data: 04/03/21

. . Horario
Palestrante: Mestranda Diovana Guerra Simdes

IDENTIDADE E PERTENCIMENTO:

% Uma

PREFEITURA DE

TAQUARA

Nos e,
- e

vE

R,

0y
ne¥

k4

e PPGECIM
ULERA

PROGRAMA DE POS.GRADUAGAO EM
ENSING DE CIENCIAS £ MATEMATICA

Orientadora: Dra. Clarissa Olgin Manh:8 horas - Tarde: 13h e 30 min

Proximos encontros: 17/03, 31/03, 14,04 e 28/04.
Reserve essas datas!

Obs.: Cada professor participaem seu turno de trabalho.

Carga horéaria: 20h em 5 encontros com certificado.
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APENDICE G — Tutorial para cadastro na Plataforma Moodle

Ensino dos nimeros Racionais em Sua vepresentagdio
fracionaria

; Profs Divana 6. Simdes D)
Profs Dra Clarissa de hssis Olgin_—

Encontvos

Sequencia

Boas—iNndas it




151

Platatorma Moodle

Confirmagdio
por e-mail

(Ry:NOVAULBRA

CONTATO ~ CORPO DOCENTE PPGECIM O PPGECIM  ULBRA

RETORNANDO A ESTE SITE? ESTA £ A SUA PRIMEIRA VEZ AQUIZ

Acesse aqui, usando seu usuirio @ senha Olil Para 0 acesso completo 304 cursas, voch prockar criar uma nava
(0 usa de Cookies deve ser permitido no seu navegador )@ conta neste web site, Cada um dos cursos Individuals pode também ter
uma “chave de inscrigho de uso Unico” que vood o prectsard até mais

Nome de usuario tarde. Aqui estio o

Senha
Lembrar usubrio | Acesso !
Esqueceu 0 seu usuirio ou senhal
imediatamente 30 380 SIRTECE 0 ST
Visite 0 endereco web indicada na mensagem para conflemar o seu
Cadastramento automaticamente e COMmeSAr a navegar
Acesse 0 50u curse clicando o nome correspondente na lista de
cursos disponiveds
. Se for pedido um c6digo de inscricho use a senha que fol fornecida
polo administrador ou pelo professor. Esta senha ¢ reservada aos
WBUArIos do site INSCritos NO CLrso @ Sera NECessaria apenas nNa
peimeira vez que vocé ef
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= Escolha seu usuario e senha
Nome de ususirio® Apenas letras minizsculas

Secha® foovene ] O Mosrar

Mais detalhes

Endersode et Gl gt
G et v g
Mome® [Clarissa de Assis

Sobrenome®
Cidade/Municiplo® WE
Pais® |Brast
oo ot s i G

@ NOVAULBRA

Uma mensagem fol enviada para o seu endereso clarissa.olgin@ulbra.br
Esta mensagem contém instrucoes para completar a sua inscrigio.
Se vocé encontrar dificuldades contate o administrador.

PPGECIM

FHOGHIANA OF POL GAADUACAD 14
AWAMO DF CHNCIAS | MATENATCA
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Programa de Pos Graduagao em Ensino de Ciéncias e Matematica: confirmagéao de
cadastramento de Novo usuario Caixs de entrada x

Administrador Usuario <iaqchan@notmai com»
paramim

Ola Clarissa de Assis Oigin

0 seu endereco de correio eletrdnico foi indicado no pedido de
cadastramento de novo usudrio em 'Programa de Pés Graduacio em Ensino de Ciéncias e Matematica'

Para confirmar o cadastramento automaticamente & comecar a navegar no site visite o seguinte endereco
hitp-/vvew ppgecim ulbra brimoodie/login/confirm php?data=INPmUR3XIL 4IPL g/clacigin

Na maioria do programas de Email este é um link azul que vocé pode ativar clicando em cima

Se isto ndo funcionar, vocé pode copiar este link na barra de enderecos do seu navegador

Se vocé precisar de ajuda, por favor contate o administrador do site

By NOVAULBRA
D L

Nome de usudrl  Senha

PRGECIM GECM ULIRA

PAGIHA BUCIAL

CALENOARIO

< setembro 2020

Com ey Ter Qua Qi Sem

NAEGACAD

Pagina inicial
¥ Diginas dosite
» Cursos
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o Design de Problemas sob o enfoque da (Rejformutacho com TD
° 2019

o Ensino de Ciénelas na Educagdo lactusia
= 2020

o Criptografia: explorando o conteddo de Matrizes no Ensino Médio
- 2021

o Numeros Racionais em sua representaco fraciondria

Chave: nr2021

e e

Fonte: a pesquisa.
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APENDICE H — Lista de presenca

19 Encontro da Formacgao: Numeros
Racionais em sua Representacao
Fracionaria - 04/03/2021

TOCOCNIo com duracac da & horas

dioanasimoes@gmall.com (ndc companiFada) [
Alternar coma

“Ceripatério

Nome comgieto *

Suareaposta

Zecola*

Suaraspoats

Znderago doe-mall

Suarepoata

Confirmea cuagrezenga *

D Sresenga confirmada

m Limpar fermulirio
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APENDICE | — Respostas do questionario final

Com relacéo as dificuldades dos alunos no desenvolvimento do contetido de fragBes, como a
formacao continuada contribuiu para minimizar tais dificuldades na realiza¢éo do seu planejamento?

Participante  Resposta:
Participante 1  Com novas metodologias para aplicar as fragoes na sala de aula.

Com atividades praticas sobre fracdes, através de confeccdo de jogos,
Participante 2 discussoes e exercicios de fixacao.

As inimeras informacg@es tedricas, praticas e sugestdes de como trabalhar
Participante 3  passadas durante o curso.

Contribuiu esclarecendo o conteddo e também com varias atividades que
Participante 4  podem ser aplicadas.

Para um futuro préximo, quando aplicarmos as atividades, penso que esta

formacao ira contribuir no sentido de me manter mais segura ao aplicar os

conteudos, podendo responder as davidas que surgirem ao longo da
Participante 5  aplicag&o do plano.

A formagéo contribuiu na compreenséo de conceitos basicos de fracdo e no
cuidado que devemos ter ao produzir conceitos que mais tarde terdo que ser
Participante 6  reconstruidos.

Creio que a formacédo deixou bem clara a ideia de que o professor precisa
o dominar o conteldo para poder evitar a criacdo de dificuldades (obstaculos
Participante 7 epistemoldgicos).

Participante 8  Ajuda na exploragdo dos conceitos dos nimeros racionais.

Um professor com mais conhecimento diminui as chances do aluno néo
Participante 9  aprender.

A formagdo continuada trouxe mais conhecimento, ou seja, estarei mais
Participante 10 preparada para auxiliar os alunos.

Participante 11 Teremos conhecimento de varias metodologias para poder auxilia-los

Participante 12 Consegui ficar mais segura deste contetido e da forma que devo ensina-los.
Ainda néo tive a experiéncia de ensinar as fracdes com minha turma, entao
nao consigo dizer com certeza, quais serdo as dificuldades que irdo surgir.
Mas posso dizer que consegui aprender muito com o curso, e desta forma me

o sinto mais segura em trabalhar sobre as fragdes, entédo acredito que serd mais
Participante 13  fAcil de transmitir esse conhecimento.

Participante 14 Com as trocas de ideia.

Participante 15 Com atroca de informagdes e sugestbes para os momentos do planejamento.
Participante 16  Ajudou a criar novas estratégias.

o Vai contribuir para evitar errinhos que cometia anteriormente. Algumas "falas"
Participante 17 que nao sio corretas.

Participante 18 Ainda n&o tenho resposta
Fonte: a pesquisa.
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Com relagdo a formacéo realizada, quais foram as dificuldades encontradas?

Participante:

Respostas

Participante 1
Participante 2
Participante 3

Participante 4

Participante 5
Participante 6
Participante 7
Participante 8
Participante 9

Participante 10
Participante 11
Participante 12
Participante 13
Participante 14
Participante 15

Participante 16
Participante 17
Participante 18

N&o tive muitas

O longo tempo dos encontros. Achei um pouco cansativo.

Nenhuma

Primeira vez que tenho uma turma de quinto ano entdo ndo tive procedentes.
Nunca trabalhei fracGes.

Como trabalhar a porcentagem, relacionando as fragbes. A formacao contribuiu
muito nessa parte.

Tempo de realizar o planejamento com o grupo.

O tempo limitado para um maior aprofundamento.

Na construgéo de atividades para adaptar no sistema remoto.

Encontrar atividades diferentes para construcao da sequéncia didatica.

No inicio a maior dificuldade era o conhecimento do tema, depois foi esclarecido
e aberto um leque de op¢des de atividades e métodos de trabalho do tema.
N&o encontrei dificuldades, foi muito tranquila.

Somente a falta de tempo para me dedicar mais.

N&o houve grandes dificuldades.

Nenhuma

Manter o foco na formagé&o tendo que atender alunos concomitantes ao curso.
Ter o tempo para ler todos os materiais de apoio que a professora postou na
plataforma, para ter a aprendizagem de forma mais proveitosa, pois realmente
todos nos professores estamos com as rotinas bem esgotadas, muitos relatério
para preencher, recursos pedagégicos novos para aprender, planejamentos,
etc...

Nao tive maiores dificuldades. Todas as duvidas que tive foram sanadas.

N&o encontrei dificuldades.

Fonte: a pesquisa.
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Quais suas sugestdes para uma proxima formacéo envolvendo o ensino de fracdes?

Participante

Respostas

Participante 1
Participante 2
Participante 3
Participante 4
Participante 5
Participante 6

Participante 7
Participante 8
Participante 9
Participante 10
Participante 11
Participante 12
Participante 13
Participante 14

Participante 15
Participante 16

Participante 17
Participante 18

N&o tenho no momento

No momento n&o tenho sugestbes.
Porcentagens

Mais ideias de atividades dindmicas.

N&o tenho sugestdes.

Trabalhar mais a porcentagem e decimais.

Pelo menos seis encontros a fim de termos mais tempo para aprofundarmos
ainda mais o conhecimento.

Problemas com fracdes.

Como introduzir a divisdo com a "conta ".

Trabalhar mais as fragdes improprias e as equivalentes

Sem sugestdes, gostei de como foi trabalhado nessa formagéo.
Trabalhar os nimeros mistos, comparacdes e multiplicacdo de fragdes.
Acredito que aliar a pratica com a teoria, como foi feito, € uma boa opcao.

Cursos mais rapidos

Penso que poderia ser explorado mais sobre os tipos de fraces. (préprias,
impréprias, mistas,)

FracGes impréprias

Trabalhar as diferentes equivaléncias de representacbes dos numeros
racionais.

A relacdo dos nimeros racionais e a porcentagem.

Fonte: a pesquisa.



Por qual motivo realizou a formag&o sobre nimeros racionais?

Participante 1
Participante 2
Participante 3
Participante 4

Participante 5
Participante 6

Participante 7
Participante 8

Participante 9
Participante 10
Participante 11

Participante 12
Participante 13
Participante 14
Participante 15

Participante 16
Participante 17

Participante 18

Achei interessante
Necessidade para ensinar para os alunos.
Para adquirir ainda mais conhecimento.

Nunca havia trabalhado.

Para meu aprimoramento profissional e por ndo ver esse
contetido ha muito tempo, pois ndo havia trabalhado com 4° e 5°
ano ainda.

Gosto muito de matemética e sinto a dificuldade dos alunos na
compreensao de fracédo

O objetivo principal foi aprimorar o meu conhecimento sobre as
fracOes.

Novos conhecimentos.
Para aprimorar e sanar duvidas sobre o conceito de nimeros
racionais.

Para adquirir mais conhecimento na area.
Para ter mais esclarecimento sobre o assunto e me aperfeicoar.

Por ser um objeto de conhecimento tanto do quarto, quanto do
quinto ano, senti seria bom adquirir novos conhecimentos.

Convite do municipio e por ser um assunto relevante.
Para adquirir mais conhecimentos sobre o assunto

Por indicag&o da escola em que trabalho.

Porque acredito que devemos sempre buscar novos
conhecimentos em diversos contelidos, principalmente naqueles
que temos dificuldade.

Pensando em buscar mais informacdes sobre as novas
habilidades acrescentadas pela BNCC.

Aprofundar as metodologias para o ensino dos nimeros
racionais.

Fonte: a pesquisa.
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ANEXOS



ANEXO A — Estrutura e habilidades do Documento Orientador Municipal

Orientagdes curriculares, envolvendo o ensino de Fragdes para 0 4° e 5° ano

4% ano Matematica

1710 & 1/100)

€ 1/100) como unidades
de medida menores do

fragdes unitarias em
situagbes cotidianas e

Unidades Objetos de | Habilidades da BNCC | Habilidades do | Habilidadas do DOM
tematicas’? conhecimento (codigo) referencial gaticho | Taquara
{cadigo)
Nimeros racionais: | (EFD4MADS) (EFD4MAOIRS-1) (EFO4MADSTAQ-1)
fragbes unitarias mais | Reconhecer as fragbes | Explorar e | Explorar e
unitérias mais usuais | compreender a | compreender a
usuais: (1/2,1/3,1/4, 15, | (112, 13, 1/4, 115, 110 | representacdo de | representacio de

fragdes unitarias em
situagdes cotfidianas e

4 ideia de parte de um
todo,
utilizando a
numerica
COMO rEcurso.

reta

do  significade  do
numerador e

do denominador, em
diferentes situagdes
contextualizadas.

(EFOSMAD3RS-2)
Classificar,
comparar e
fragoes

em ordem crescente e
am
ordem
utilizando
a representacio grafica,
areta

numéerica & a linguagem
matematica, através de
material concreto e
discusséo

em grupo.

ordenar

decrescente,

que uma unidade |com apoioc da reta|com apoic da reta
utilizando a reta | numérica percebé-las | numérica percebé-las
numeérica comao|come  unidade de|como  unidade de
racurso. medida menor gue uma | medida menor que uma
unidade, unidade, (¥ at& 1/100)
3.2.3.1 Habilidades de Matematica
5° Ano
Unidades tematicas Objetos de | Habilidades da BNCC [ Habilidades do | Habilidades do DOM
conhecimento [codigo) referencial gaucho | Taquara
(codiga)
Representagao (EFOSMADI) Identificar | (EFOSMADIRS-1)
fracionaria dos numeros | e Identificar,
racionais: representar fragSes representar e traduzir,
reconhecimanta, (menores @ maiores qua | oralmente ou por
significados, leitura e a escrito, uma
representacdo nareta | unidade), associando- | fragio, associada  a
numérica as ao ideia de
resultado de uma | um toda, cam
divisgo ou compreensso
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Comparagéo e
ordenagao de nimeros
racionais na
representagdo decimal
e na fracionaria,
utilizande a nogio de
equivaléncia

(EFO5MAO4) [dentificar
fragdes aquivalentas.

(EFOSMAD4RS-1)
Reconhacer, perceber a
registrar os critérios que

reprasentam a
equivaléncia de
fragfes, através da
discussao

de ideias coletivas e
manipulacao de matarial
concreto e de resolucdo
de

problemas.

(EFOSMAD4RS-2)
Representar
graficamente
sequéncia de fragdes
equivalentes a partir de
um

padrdo cbservado,
utilizando

material concreto  ou
nao.

(EFO5MAQO4) TAQO1
Identificar,
compreender,
representar
graficamente e
visualmente

fragdes equivalentes.

Comparacéo e
ordenac¢io de nameros
racionais na
representacao decimal

{EFOSMAOS) Comparar
e

ordenar nameros

racionais

(EFOSMADSRS-1)
Raconhacer, localizar e
associar nAUmeros
racionais

{EFOSMAQS) TAQO2
Compreendar ndmeros
racionais

Comparagao e
ordanagdo de nimeros
racionais na
representac8o decimal
@ na fracionaria,
utilizando a nogao de
equivaléncia

(EFO5SMAQ4) [dentificar
fragdes aquivalentes.

(EFOSMAD4RS-1)
Raconhacer, perceber &
registrar os critérios que

representam a
equivaléncia de

fragdes, através da
discussao

de ideias coletivas e
manipulagao de matarial
concreto 2 de resolugio
de

problemas.

(EFOSMAD4RS-2)
Representar
graficamente

sequéncia de fragbes
equivalentes a partir de
um

padréo observado,
utilizando

material concreto  ou
nao.

(EFO5MAQ4) TAQO1
ldentificar,
compreender,
representar
graficaments e
visualmente

fragbes equivalentes.

Comparagao e
ordenacgdo de nimeros
racionais na
representaco decimal

(EFOSMAOS) Comparar
e
ardenar
racionais

naMmeros

(EFOSMADSRS-1)
Reconhecer, localizar e
associar nOmeras
racionais

(EFOSMAOS)  TAQO2
Compreender nimeros
racionais
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8 na fracionaria,
utilizandeo a nogéo de
equivaléncia

positivos
(representsgdes
fraciondria g decimal),
relacionando-o0s a
pontos na

reta numérica,

positivos representados
na

forma fraciondria & na
=ua

respectiva
representacao

decimal, utilizando,
camo

FECLIS0, a
numérica.

rela

positivos
(representagdes
fracicnaria e decimal)
dentro da reta numeérica,
comparando-os g
ordenando-os.

Calculo de (EFOSMADE)  Assaciar | [EFOSMADSRS-1) (EFOSMAQE) TAQO3
porcentagens e as Associar e Associar as
reprasentacao representacbes  10%, | transformar as | representacbes  10%,
fracionéria 258, parcentagens 255,
50%, T5% e 100% 10%, 25%, 50% e 75%, | 50%, 75% = 100%
respactivamente a | 100% respactivamante a
décima em fragies centesimais | décima
parte, quarta parte, [e parte, quarta parte,
metade, simplifica-las para | metade,
trés quartos e um | demonstrar trés qguartos e um
inteiro, que sdo partes de um | inteiro,
para calcular | todo, para calcular
porcentagens, utilizande ¢ calculo | porceniagens,
utilizando estratégias mental e utilizando estratégias
pessoais, calculo mental | algoritmos pessoais, calculo mental
-] [EFOSMAQSRS-2) -]
calculadors, em | Rasolver e calculadora, em
contextos ce comparar percentagens | contextos de
relacionadas a ideia de
educagdo  financeira, | décima parte, quarta | educacio
entre outros parte, financeirafutilizando

metade, trés quartos e
um

inteiro, utilizando
diferentes

estratégias de
resalucio, em
problemas

caracteristicos de

lucro, prejuizo, desconto
ou

acréscimo.

diferantes  estratégias
de  resolucao, am
problemas
caracteristicos de

lucro, prejuize, desconto
ou

acréscimo).
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