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RESUMO

A presente dissertacdo é relativa a uma investigacdo sobre as potencialidades e limitacbes do
trabalho de um grupo colaborativo durante a formacdo inicial de professores que ensinam fracdes.
Participaram da pesquisa alunos de um curso de Pedagogia. O objetivo principal da pesquisa foi
identificar as concepcdes de fracOes que o0s estudantes apresentam e analisar de que modo a
participacdo nas atividades de um grupo colaborativo podem contribuir para o processo de
ressignificacdo de tais concepcOes. Para tanto, constituiu-se um grupo de oito alunas de um curso de
Pedagogia, que interagiram durante um total de oito encontros, nos quais foram produzidos 0s
dados para a analise. Como referencial tedrico nos aproximamos da teoria socio-histérica de
Vygostky, da educacdo matematica critica de Skovsmose e dos estudos sobre grupos colaborativos
e das comunidades de pratica, dentre outros que tomam por objeto a formacdo de professores que
ensinam matematica, em especial nos cursos de Pedagogia. A abordagem metodoldgica adotada foi
a qualitativa com a utilizacdo de diferentes tipos de registros, permitindo a triangulacdo dos dados.
Identificamos alguns limitadores durante o percurso: o periodo curto de realizagdo do trabalho, a
postura dos participantes internalizada e apropriada através do ambiente académico que reproduz
crencas e discursos sem uma adequada construgdo conceitual e, principalmente, significativas
dificuldades com relacdo ao contetdo matematico de fraces. Em contrapartida, algumas
caracteristicas ou dimenses de um grupo colaborativo foram evidenciadas. Os participantes
demonstraram diferentes identidades de participacdo, compartilharam um objetivo comum, um
empreendimento mutuo e as tarefas foram compartilhadas. A pesquisadora, como sendo também
uma integrante do grupo, foi provocada a desenvolver as diferentes dimensGes de sua participacao.
O grupo soube determinar suas prioridades, tracando, dessa forma, seu caminho e construindo a sua
historia de participacdo. Nesse sentido, a pesquisa mostrou ser viavel o trabalho com grupos
colaborativos na formacao inicial considerando o contexto, particularidades dos participantes da
pesquisa e as atividades desenvolvidas.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de professores que ensinam matematica. Fracdes. Grupos
colaborativos.



ABSTRACT

This thesis reports a research about the potentialities and restrictions of collaborative group work
during initial training of teachers who teach fractions. Teaching academics took part in this
research. The main objective was to identify the notion of fractions held by the students and to
analyze the way in which participation in the activities of a collaborative group may contribute to
the process of re-establishing the meaning in those conceptions. In order to do so, a total of eight
students of the teaching course interacted in eight meetings through which data was produced for
the analysis. As a theoretical basis we used Vykotsky’s Socio-historical Approach, Critical
Mathematics Education by Skovsmose and studies about collaborative work, communities of
practice, among others whose object is vocational training of Math teachers, especially in teaching
courses. The methodological approach chosen was qualitative and interpretative with the use of
different types of register, allowing triangulation of data. Some limitations were identified in the
process: the short duration of the project, participants’ attitudes internalized and borrowed from the
academic environment, which reproduces beliefs and discourses without an appropriate conceptual
construction, and, mainly, important difficulties related to the mathematical subject: fractions. On
the other hand, some characteristics or dimensions of a collaborative group were evidenced. The
participants demonstrated different identities of participation, shared a common objective, a mutual
undertaking and the tasks were shared. The researcher, as part of the group, was provoked to
develop different dimensions of participation. The group knew how to determine priorities, drawing
its paths and building its history of participation. This way, the research showed that working with
collaborative groups in teachers’ education is practicable, taking into account the context and
particularities of the participants and the activities developed.

KEYWORDS: Mathematics teacher education. Fractions. Collaborative groups.
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CAPITULO I:
INTRODUCAO

Figura 1 - A trajet6ria

Fonte: http://mwwrespingosadelia.blogspot.com.br/2009/06/trajetoria-clarice-lispector.html

Uma pesquisa € resultado de uma inquietacdo, de uma preocupacdo, de uma curiosidade e
estas, por sua vez, sdo o produto de uma caminhada repleta de experiéncias. O processo de
desenvolvimento das ideias iniciais € lento, propiciando as reflexdes necessarias acerca da questao
de interesse.

Minha trajetoria como docente ja pode ser tomada como significativa, considerando 0s
varios anos de atuacdo em sala de aula, passando pelo Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino
Superior. Neste ultimo, tive a oportunidade de desenvolver um longo trabalho junto a formacéo de
professores de Matematica, atuando no curso de Licenciatura em Matematica na Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA) de Guaiba. Mais recentemente, o trabalho no Curso de Pedagogia, na
mesma instituicdo de ensino, foi determinante para a elaboracdo dessa pesquisa.

Cada grupo de alunos, cada instituicdo de ensino, cada desafio imposto no decorrer desses
anos deixaram suas marcas, contribuindo significativamente para a constituicdo da professora que
sou hoje.

Como afirma Bondia (2002) "a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que Nos
toca." Ela nos transforma fazendo com que o mundo ao nosso redor seja percebido de maneira

diferente cada vez que o observamos.
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As ideias que motivaram esta pesquisa foram surgindo a partir de questionamentos que
vinha fazendo durante meu trabalho com a orientagdo dos estagios curriculares supervisionados no
Curso de Licenciatura em Matematica. Depois, ao ingressar no Curso de Pedagogia e atuar na
disciplina de Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos da Matematica, tive a certeza de que algo
poderia ser feito para, de alguma forma, buscar respostas para as minhas inquietacdes e, dessa
maneira, contribuir um pouco mais para a formagdo de professores que ensinam matematica nos
anos iniciais.

Devo destacar que, nesse mesmo periodo, ao ingressar no Programa de P6s-Graduacgdo em
Ensino de Matematica da UFRGS, no mestrado, os estudos realizados me ofereceram novas
perspectivas de analise dos fatos. A importancia das discussdes acerca de leituras realizadas nas
disciplinas de Tdpicos de Educacdo Matematica A e B tornaram-se um fator determinante para o
percurso de delineamento da pesquisa.

O contato com os graduandos de Pedagogia, a constatacdo da grande dificuldade dos
mesmos em relacdo aos conceitos matematicos e até o receio em relacdo a disciplina de matematica
e Seu ensino constituiram o ponto de partida para a minha investigacéo.

A escolha da tematica recaiu sobre as fracdes, pois ja tinha verificado que a construcdo do
seu conceito representa uma grande dificuldade em todos os niveis de ensino, mas ainda nédo
identificava de que forma eu poderia realizar esse trabalho dentro do Curso de Pedagogia. Qual o
projeto que poderia ser implantado a fim de caracterizar uma inovacao no curso, um diferencial na
formacado inicial dos professores dos anos iniciais?

As propostas até entdo ventiladas por mim recaiam em metodologias ja evidenciadas em
diversos trabalhos com formacdo de professores ou com o estudo de fracdes. Nesse ponto da
trajetdria inicio o contato com a professora Andreia Dalcin, que como orientadora da pesquisa
apresentou a sugestdo que faltava: por que ndo trabalharmos com a ideia de grupos colaborativos?

Inicialmente fiquei surpresa e com certo receio, pois até entdo ndo tinha conhecimento sobre
0 assunto. Mas o desafio se mostrava motivador e, com as sugestdes de leituras disponibilizadas
pela professora, me dediquei a investigar os conceitos relativos aos grupos colaborativos, para ter
condicdes de iniciar a organizacdo do meu projeto de dissertacao.

Entretanto, tinha também que levar em consideracdo a caracteristica de um mestrado
profissionalizante que exige como resultado da pesquisa um determinado produto. A questdo, entdo,
estava no tipo de produto que poderia ser desenvolvido. E mais, como desenvolver um produto num
curto espaco de tempo?

Novamente, 0s encontros para orientacdo foram extremamente proveitosos e renderam boas

ideias. Eis que surge em pauta a producéo do "Folhas", um projeto original oriundo da Secretaria de
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Educacdo do Estado do Parana (2003) e que ndo teve sua continuidade, mas demonstrou seus
resultados positivos. O produto “Folhas” serd apresentado detalhadamente no decorrer dos
préximos capitulos.

Assim, depois de discutidos todos 0s requisitos iniciais para 0 projeto de pesquisa iniciaram
0s estudos para o encaminhamento do projeto de trabalho.

A questdo da pesquisa é sempre outro ponto que gera incertezas, pois temos as ideias
delineadas e as mesmas devem estar contidas em apenas uma questdo. Inicialmente nossa questao
foi: Que possiveis contribui¢cdes um grupo colaborativo pode trazer a formacao inicial do professor
que ensina matematica? Conforme algumas leituras realizadas e de acordo com 0s nossos objetivos,
essa nos pareceu a questdo adequada ao nosso propasito.

Ao apresentar o projeto ao Programa de Péds-graduacdo em Ensino de Matematica, 0 mesmo
retornou com a solicitacdo de inclusdo na questdo do trabalho, do objeto matematico tratado na
questdo da pesquisa. Dessa forma, alteramos o titulo para “Que possiveis contribui¢cbes um grupo
colaborativo pode trazer a formacao inicial do professor que ensina fracfes?".

Quanto aos objetivos, elencamos:

® Investigar as possiveis contribuicbes de um grupo colaborativo na formacéo inicial de
professores dos anos iniciais que ensinam matematica;
® |dentificar as concepcdes de “fracdes” que 0s graduandos do curso de Pedagogia da ULBRA

Guaiba apresentam e analisar de que modo a participacdo nas atividades do grupo

colaborativo contribuem para o processo de ressignificacdo de tais concepcdes.

Visando obter mais uma avaliacdo da proposta e sugestdes para o desenvolvimento da
pesquisa, o trabalho foi apresentado no XVII EBRAPEM, ocorrido em novembro de 2013, na
cidade de Vitoria, no Espirito Santo. A participacdo no encontro resultou em algumas observacées
dos professores participantes, cujas sugestdes foram discutidas com minha orientadora.

Vale ressaltar que a questdo do trabalho com grupos colaborativos suscita certa controvérsia
de opinides e que alguns pesquisadores defendem esse tipo de trabalho, enquanto outros alegam nao
ser possivel a constituicdo de um grupo colaborativo de fato e defendem um trabalho com enfoque
de cooperacao.

NOs acreditamos que é possivel desenvolvermos um trabalho com caracteristicas de um
grupo colaborativo, embora aceitemos o fato de que talvez nem todas elas sejam efetivadas. Dessa
forma, insistimos na manutencdo da proposta, mas alterando a questdo norteadora, tornado-a menos
incisiva no que concerne a constituicdo do grupo colaborativo.

Assim, a questdo norteadora de nossa pesquisa €: Quais as possibilidades de um trabalho

colaborativo na formacéo inicial de professores que ensinam frages?



17

A dissertacdo estd organizada em seis capitulos além dos anexos e das referéncias
bibliogréaficas. No capitulo Il apresento as ideias dos autores que nortearam esta pesquisa, € que
fornecem a devida fundamentacdo para o nosso trabalho, incluindo uma revisdo bibliogréfica sobre
0 ensino e a aprendizagem de fracdes. A metodologia adotada estd descrita no capitulo IlI,
juntamente com a abordagem e os procedimentos utilizados na coleta de dados. Apresentamos
também o contexto e os participantes. O capitulo IV contém a descri¢do interpretativa do
desenvolvimento da pesquisa, passando pela realizacdo dos encontros, os instrumentos utilizados,
0s registros dos alunos, os relatos orais e escritos, e a discussdo sobre alguns aspectos do trabalho
do grupo na perspectiva da colaboracéo.

No capitulo V exploramos os resultados obtidos com algumas possibilidades da trajetéria
descrita. Os dados foram organizados em quatro tépicos: as fracdes e seus significados; usando o
frac-soma 235 como abordagem metodoldgica para o ensino de fragdes; a producdo do “Folhas”;
aprendizagem e grupo colaborativo.

Finalmente, no capitulo VI, fazemos um balango desta investigacdo, colocando algumas
considerac6es finais acerca do vivido, apresentando uma sintese das aprendizagens evidenciadas na
analise dos dados, acrescidas de reflexdes sobre o processo. Também evidenciamos algumas

possibilidades de desdobramentos desta pesquisa, consequéncias e direcionamentos.
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CAPITULO 11
INICIO DO PERCURSO: DIALOGO COM A LITERATURA

Neste capitulo apresentamos a fundamentacdo tedrica do trabalho, discutindo as

questdes relacionadas aos temas mencionados no capitulo I, iniciando com a imagem a seguir.

Figura 2 - A coruja

Fonte:http://www.efecade.com.br/wp-content/uploads/2013/01/MAE-CORUJA.jpg

A bela coruja como simbolo dos cursos de Pedagogia, por qué?

Coruja® é a ave soberana da noite. Para muitos povos a coruja significa mistério,
inteligéncia, sabedoria e conhecimento. Ela tem a capacidade de enxergar através da
escuriddo, conseguindo ver 0 que 0s outros ndo véem.

A coruja simboliza a reflexdo, o conhecimento racional e intuitivo. Ela era vista pelos
gregos como o simbolo da busca pelo conhecimento. Ela pode girar a sua cabeca num angulo

de 270 graus o que possibilita uma ampla visdo do espaco ao seu redor.

L http:/imww.significados.com.br/coruja/



19

A simbologia descrita associada ao curso de Pedagogia e a formacdo de professores
nos remete a alguns aspectos importantes dos pressupostos tedricos que nortearam esta
pesquisa, 0 que nos fez considera-la como introducdo para este capitulo.

2.1. Os Cursos de Pedagogia e a formacao de professores que ensinam matematica

Os cursos de licenciatura em Pedagogia respondem pela formacéo de professores para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°) e da educagdo infantil. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para esses cursos sdo amplas, e a organizacdo dos curriculos é de
responsabilidade de cada instituicdo. Desta forma, identificamos como necessaria a
apresentacdo de uma visdo geral dos cursos de Pedagogia no Brasil.

As informacg6es aqui apresentadas pretendem mostrar 0 que esta sendo proposto como
disciplinas e contetdos formadores nas instituicbes de ensino superior dos cursos presenciais
das licenciaturas em Pedagogia. As informagdes disponibilizadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) permitem um estudo das
caracteristicas dos cursos e analise de seus curriculos.

As orientacdes contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
licenciatura em Pedagogia englobam trés grandes ndcleos: estudos basicos; aprofundamento e
diversificacdo de estudos e estudos integradores.

Gatti e Nunes (2009) apresentam em seu trabalho de pesquisa diferentes categorias de
agrupamento para as disciplinas que compdem os curriculos dos cursos de licenciatura em
Pedagogia, que sdo: fundamentos tedricos da educacao, conhecimentos relativos aos sistemas
educacionais, conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica, conhecimentos
relativos a modalidades e niveis de ensino especificos, outros saberes, pesquisa e trabalho de
conclusdo de curso, e atividades complementares.

O interesse do nosso estudo esta relacionado ao grupo de disciplinas que constituem o0s
conhecimentos relativos a formacéo profissional especifica, de forma particular, as disciplinas
relacionadas a Matematica.

O primeiro dado relevante a ser considerado € o fato de que 30% das disciplinas que
compdem os curriculos dos cursos de Pedagogia sdo de formacgdo profissional especifica.
Destacamos ainda que os contelidos a serem ensinados pelos professores aos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, da educacdo infantil e da EJA (Educacdo de Jovens e Adultos)

estdo circunscritos as areas de Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
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Geografia, Artes, Ciéncias e Educacdo Fisica. O estudo dos contetidos dessas diferentes areas
ndo esta contemplado nas disciplinas dos cursos. Eles apenas sdo utilizados como ferramentas

para o desenvolvimento das diferentes metodologias de ensino.

Dentre as universidades publicas analisadas, nenhuma destina disciplina para os
conteddos substantivos de cada area, nem mesmo para Lingua Portuguesa e
Matematica. Tais conteldos permanecem implicitos nas disciplinas relativas as
metodologias de ensino, ou na concepgao de que eles sdo dominio dos alunos dos
cursos de formagdo. (GATTI, NUNES, 2009, p.33)

Os estudos de Gatti e Nunes (2009) também contemplaram as instituicdes privadas,
onde o panorama anteriormente detectado permanece inalterado. Temos os contetdos
especificos das diferentes areas desenvolvidos sem aprofundamento disciplinar e l6gico-
conceitual necessario ao futuro professor que tera de planejar, ministrar e avaliar um ensino
baseado nesses conhecimentos.

Nessa perspectiva, autores como Nacarato, Passos e Carvalho (2004) afirmam que um
dos grandes desafios para os formadores de professores que ensinam ou ensinardo matematica
— graduandos da Pedagogia — ndo reside apenas em romper barreiras e bloqueios que estes
trazem de sua formacdo matematica da Escola Basica, mas, principalmente, em provocar a
percepcao desses fatos, trazendo-0s a tona para que possam ser objeto de reflexdo, superagédo
e (re)ssignificacao.

O trabalho de Nacarato, Passos e Carvalho (2004) evidenciou que os graduandos do
curso de Pedagogia, ao tentarem identificar as ideias matematicas contidas nas estratégias de
resolucdo de problemas, descrevem os procedimentos utilizados, relegando ou até ignorando,

a questao conceitual.

A vivéncia em contextos de ensino de matematica, desprovidos de significados,
acaba por gerar, muitas vezes, uma pratica pedagégica permeada por um discurso
sem consisténcia teorica, relegando a um plano secundario, aspectos da educagio
matematica (NACARATO;PASSOS;CARVALHO, 2004, p.10).

No processo de formacdo do professor, seja ele inicial ou continuado, é necessario
fazer com que as filosofias pessoais dos professores sejam explicitadas e trabalhadas. Os
graduandos dos cursos de Pedagogia, ao serem colocados diante de situagdes em que terdo de
se posicionar quanto as suas filosofias pessoais e quanto as suas percepcbes sobre a
Matematica, terdo a oportunidade de revisitar suas crencas e valores, e, refletindo sobre as

mesmas, buscar praticas diferenciadas daquelas vivenciadas enquanto estudantes.



21

Vérios pesquisadores se dedicam a &rea de formacdo de professores que ensinam
matematica, considerando professores de todos os niveis de ensino, desde a Educacéo Infantil
até o Ensino Superior. Buscamos como exemplo o grupo de trabalho sete (GT7), da
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, constituido oficialmente no final do ano de
2000 e que busca discutir e analisar os saberes profissionais e a formacdo dos professores que
ensinam matematica. Tal grupo verificou muitas questdes em aberto. E uma delas,
considerada como uma questdo central é o fato de que ndo se pode conceber uma formacéo
inicial ou continuada sem levar em consideracdo o contetido matematico. "Ha a necessidade
de repensar a formacdo inicial em relacdo aos conteldos conceituais e suas respectivas
metodologias.” (NACARATO e PAIVA, 2013, p. 14)

O grupo verificou que a ideia de cooperar/colaborar, contar com o interesse e a
participacdo ativa de todos os envolvidos, a cumplicidade entre professores e formadores, dar
espaco para o professor se expressar, passou a ser a nova énfase de muitas pesquisas. Essa
valorizacdo do fazer e das necessidades do professor vai ao encontro do conceito de
desenvolvimento profissional que pressupde o professor como agente de seu proprio
conhecimento, partindo dele a necessidade de estar em permanente formacao.

E, como afirmam Nacarato e Paiva (2013), o desenvolvimento de estudos voltados a
esse tema evidencia a necessidade de trabalhos colaborativos, ressaltando seu potencial no
desenvolvimento profissional dos professores. Ainda, conforme as pesquisas do GT7, o
namero de pesquisas relacionadas a formagdo matematica do professor que atua na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental ainda é reduzido.

Retomando a questdo de nossa pesquisa, torna-se necessario discutir mais
detalhadamente as caracteristicas relacionadas ao trabalho colaborativo como ferramenta e
contexto para o desenvolvimento profissional.

Ferreira (2013) trata de caracterizar a nocdo de trabalho colaborativo distinguindo-o da
cooperacdo. Nao é raro encontrarmos esses dois termos sendo considerados como sindnimos,
0 que gera certa confusdo. Queremos deixar claro em nosso trabalho, que a nossa concepgéo
de colaboracdo vai além de uma simples cooperacdo. A diferenca chave entre as duas se
detém no fato de que na cooperacao temos um centro de controle, ou seja, alguém estabelece
uma meta e detém a autoridade. J& no grupo colaborativo, a autoridade € transferida para o
grupo, o que implica na distribuicdo e no compartilhamento da lideranca, dos recursos, dos

riscos, do controle e dos resultados.
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As experiéncias envolvendo a colaboracdo sdo mais evidentes entre professores em
exercicio e pesquisadores e, menos frequentes as tentativas de envolver o futuro professor em

propostas dessa natureza, conforme Ferreira (2013).

2.2 As comunidades de pratica

A partir das ideias inicias relacionadas as questBes envolvendo caracteristicas dos
nossos cursos de Pedagogia, a preocupacdo com a formacédo inicial dos professores que
ensinam matematica nos anos iniciais e o trabalho colaborativo, discutiremos algumas ideias
que embasam a nossa proposta de trabalho e que sdo utilizadas em nossa analise, relatada no
capitulo V.

Nosso estudo acerca de grupos colaborativos esta alicercado na teoria de Wenger
(2001) e suas comunidades de pratica, pois 0s conceitos detalhados por ele e o consequente
entrelacamento dos seus significados possibilita uma melhor compreenséo e uma analise mais
aprofundada dos registros obtidos durante nossa pesquisa.

Wenger (2001) aborda diferentes conceitos e dimensbes, considerando o fato de
sermos todos seres sociais, do conhecimento envolver uma questdo de participacdo na
execu¢do de um dado empreendimento, do comprometimento de maneira ativa com o0 mundo
e nosso compromisso com ele como algo significativo. O conceito de comunidade de pratica
adotado por Wenger (2001) integra as ideias de comunidade, pratica, significado e
identidade.

Figura 3 - Componentes de uma teoria social de aprendizagem: inventério inicial.

COMUNIDADE

aprendizagem como
afiliagdo

PRATICA IDENTIDADE
wreniieem  APRENDIZAGEM  sgem

como fazer como tornar-se

SIGNIFICADO

aprendizagem como
experiéncia

Fonte: Adaptado de Wenger (2001)
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Todos pertencemos a comunidades de prética durante nossas vidas e por exemplos
simples temos a propria familia e 0 ambiente de trabalho, sendo as mesmas partes integrantes
de nosso cotidiano. A teoria socio-histérica de Vygotsky (1984) fundamenta essa ideia ao
considerar a mente humana como social e culturalmente construida e a partir disso temos uma
nova anélise do processo de construcdo do conhecimento.

Conforme Wenger (2001), o modo de viver dos seres humanos esta relacionado a
realizarmos diferentes tarefas com o objetivo de sobrevivéncia ou, simplesmente, por prazer.
Quando estabelecemos as tarefas e participamos em suas realizagdes, interagimos com 0s
demais e com 0 mundo, consequentemente, ajustamos nossas relagdes com o mundo e com 0s
demais. Em outras palavras, aprendemos.

Aprendemos com o outro desde nossa origem, conforme a observacdo dos registros
deixados por nossos ancestrais (Figura 4). Neles encontramos varias representacdes da
interacdo de grupos na realizacdo de tarefas visando a sobrevivéncia e ao desenvolvimento da

espécie.

Figura 4 - Registros pré-historicos

£ =

Fonte: http://roxiou.files.wordpress.com/2007/11/prehistoria300.jpg

Nessa perspectiva de um grupo integrado e trabalhando em prol de um objetivo e, com
isso, criando a sua historia de existéncia, o fator sociocultural do desenvolvimento humano
tornou-se foco de estudos da psicologia. No grupo, temos a ideia de que o trabalho e a sua
divisdo social, acabam por gerar novas formas de comportamentos, novas necessidades, novos
motivos, e que esses levam o homem a busca de meios para a sua realizacdo. E, conforme
Moysés (2012), os signos, dentre eles a linguagem, os varios sistemas de contagem, as
técnicas mnemaénicas, o0s sistemas simbolicos algébricos e outros, estariam mediatizando nédo

SO 0 pensamento como o préprio processo social humano.


http://roxiou.files.wordpress.com/2007/11/prehistoria300.jpg
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A aprendizagem coletiva resulta numa pratica que reflete a busca pelo alcance dos
objetivos do grupo. E para isso, essas praticas sdo o produto de uma comunidade especifica,
criada com o tempo, mediante um objetivo comum compartilhado. Esses tipos de
comunidades sdo denominados de “comunidades de pratica” por Wenger (2001).

O conceito de préatica envolve fazer algo, mas ndo simplesmente fazer algo em si
mesmo ou por si mesmo; significa fazer algo em um contexto historico e social que estabelece
uma estrutura e um significado a quem faz. Nesse sentido, a préatica defendida em nosso
trabalho é sempre uma pratica social.

Inimeros experimentos de Vygostsky possuiam essa ideia central: “a de que ¢é na
interacdo social e por intermédio do uso de signos que se da o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores” (MOYSES, 2012, p.27). Podemos ainda acrescentar o conceito de zona
de desenvolvimento proximal de Vygostsky, que se refere a uma “diferenga geral” na
capacidade da crianca relacionada as situagcdes nas quais ela é socialmente assistida e naquelas
em que ela atua sozinha. Dessa forma, criando zonas de desenvolvimento proximal, o
professor estaria forcando o aparecimento de fungdes ainda ndo completamente

desenvolvidas.

Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato
da crianga e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso ndo
somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo
gue estd em processo de maturacgdo...O estado de desenvolvimento mental de uma
crianca sé pode ser determinado se forem revelados os seus dois niveis: o nivel de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal.(VYGOTSKY, 1984,
p. 58)

A ideia de “zona de desenvolvimento proximal” é de grande relevancia em todas as
areas educacionais. Uma implicacdo importante € a de que o aprendizado humano é de
natureza social e é parte de um processo em que a crianca desenvolve seu intelecto dentro da
intelectualidade daqueles que a cercam. Ela entende, raciocina e reflete a partir do
entendimento, do raciocinio e da reflexdo dos outros e passa a se conhecer, conhecer o que a
rodeia e 0 que a transcende. A caracteristica essencial do aprendizado é de que ele desperta
varios processos de desenvolvimento internamente, os quais funcionam apenas quando a
crianca interage em seu ambiente de convivio.

A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas
constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto qualitativo da

psicologia animal para a psicologia humana. (VYGOTSKY, 1984)
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Wenger (2001) afirma que “viver ¢ um processo constante de negociacdo de
significados.” Essa negociagcdo supde uma distingdo entre interpretar e agir, fazer e pensar ou
compreender e responder. A negociacdo de significados transmite a ideia de uma interacéo
continua, de ganho gradual e de um processo de trocas continuas. Dessa forma, “a negociagdo
de significado supbe a interacdo de dois processos constitutivos que denominarei por
participacdo e coisificacdo.” (WENGER, 2001, p. 76)

O termo participacdo é empregado para descrever a experiéncia social de viver no
mundo do ponto de vista da afiliacio em comunidades sociais e da intervencdo ativa nos
empreendimentos sociais. A participacdo se refere ao processo de tomar parte, sugerindo
acdo e conexdo ao mesmo tempo. E um processo que combina fazer, falar, pensar, sentir e
pertencer; desenvolve a possibilidade de um reconhecimento mutuo, ou seja, 0
desenvolvimento de uma identidade de participacdo constituida mediante relacdes de
participacéo.

A coisificacdo ndo € um termo comum como participagdo, mas é muito atil como
produtor de significado. De forma geral, o conceito de coisificagdo de Wenger (2001)
representa uma maneira para designar o processo de dar forma a nossa experiéncia,
produzindo objetos que representem a experiéncia em determinadas coisas.

A partir dessa ideia, a coisificacdo envolve uma ampla gama de processos que incluem
fazer, desenhar, representar, codificar, descrever, interpretar, utilizar, reutilizar, decifrar e
outros. E importante destacar que a coisificacdo ndo é um mero objeto concreto, mas sao
reflexos de nossas praticas que representam a vasta extensdo de significados humanos.

Nossa identidade é obtida através de uma interacdo entre participacao e coisificacédo
e, conforme passamos por diferentes formas de participacdo criamos trajetorias. Estas podem
ser periféricas, aquelas que ndo chegam a uma plena participacdo; entrantes, visando uma
futura participacdo; e limitadas. Além disso, temos de considerar que as identidades ndo sao
produzidas apenas através das praticas com as quais nos comprometemos, pois aquelas com
as quais ndo nos comprometemos também constituem a producdo da identidade. Portanto, €
importante a interacao entre a participacdo e a ndo participacdo. (WENGER, 2001)

As comunidades de pratica de Wenger (2001), a associa¢do dos termos comunidade e
pratica, devem ser consideradas como uma unidade, relacionada a trés dimensbes que lhe
conferem coeréncia: compromisso mutuo, empresa conjunta e tarefas compartilhadas. O
compromisso matuo constitui-se como a caracteristica da pratica que confere coeréncia a uma
comunidade. A afiliacdo a uma comunidade de pratica é uma questdo de compromisso matuo,

em que os integrantes participam de agdes cujo significado negociam mutuamente. Uma
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comunidade de préatica ndo é simplesmente um conjunto de pessoas definido por algum tipo
de caracteristica, por relagdes sociais, por proximidade geogréfica e outros.

A segunda dimensdo de uma comunidade de pratica como fonte de coeréncia é a
negociacdo de uma “empresa conjunta”, um empreendimento conjunto. Temos que esse
empreendimento conjunto é o que mantém unida uma comunidade de prética. Ele representa o
resultado de um processo coletivo de negociacdo que reflete toda a complexidade do
compromisso matuo. Néo representa simplesmente uma meta estabelecida, mas cria entre os
participantes uma relacdo de responsabilidade mutua.

A empresa ou empreendimento de uma comunidade de pratica ndo é uma simples
declaracdo de objetivos, mas representa o eixo central de sustentacdo dessa comunidade.
Negociar um empreendimento conjunto é uma responsabilidade de todos os envolvidos e
resulta em determinar o que importa e 0 que ndo importa; o que fazer e o que ndo fazer; a que
se deve prestar atencdo e a que ndo se deve; de que falar e de que néo falar; o que mostrar e 0
que ocultar; quando algumas agdes ou artefatos sdo bons e quando devem ser melhorados ou
aprimorados.

A terceira dimensdo da pratica como coeréncia para a comunidade e seu
desenvolvimento séo as tarefas compartilhadas. Elas incluem rotinas, palavras, instrumentos,
relatos, gestos, simbolos, maneiras de fazer, conceitos ou a¢Ges que a comunidade tenha
produzido e adotado durante sua existéncia e passaram a fazer parte de sua pratica.

As tarefas compartilhadas combinam aspectos da coisificacdo e da participacéo.
Incluem o discurso pelo qual os membros da comunidade criam afirmagBes

significativas sobre o mundo, além dos estilos por meio dos quais expressam suas
formas de afiliacdo e sua identidade como membros (WENGER, 2001, p.110).2

As comunidades de pratica podem ser concebidas como histérias compartilhadas de
aprendizagem. No processo de coisificacdo produzimos formas que persistem e que também
podem se transformar de acordo com suas proprias leis. Esse fato produz uma memoria que

permite que NnOSSO compromisso com a pratica deixe contribuicdes para o mundo.

Estamos conectados a nossa histéria por meio das formas de artefatos que se
produzem, se conservam, se desgastam, se retomam e se modificam ao longo da
historia e também por meio de nossa experiéncia de participacdo, & medida que
nossas identidades se formam, se herdam, se rechacam, se entrelacam e se
transformam por meio do compromisso mutuo na pratica entre uma geragdo e a
seguinte. A constituicdo de historias de aprendizagem é o incessante entrelacamento
destes processos. (WENGER, 2001, p.118).2

? Tradugao da autora.
® Tradugdo da autora.
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A construcdo da identidade sob o ponto de vista da afiliacdo as comunidades de prética
também é um aspecto importante a ser apresentado. Para compreender 0s processos de
formacéo de identidade e aprendizagem faz-se necessario considerar trés modos distintos de
afiliagdo: compromisso, imaginacdo e alienagdo. Uma comunidade dada pode estar
constituida pelos trés em diversas proporcdes e pela variedade de combinagdes entre eles,
produzindo comunidades com caracteristicas distintas (WENGER, 2001).

O compromisso é o trabalho de formar comunidades de pratica com capacidade de
participacdo e interacdo, producdo de artefatos, negociacdo, com a definicdo de um
empreendimento comum, compromisso mutuo, e todas as outras caracteristicas ja abordadas.

A imaginacéo requer a capacidade de distanciar-se e observar nosso compromisso com
os olhos dos outros. Ela exige a capacidade de deslocar a participacdo e a coisificacdo para
gue nds possamos reinventar a n0s mesmos e também nossos empreendimentos, nossas
praticas e nossas comunidades.

O trabalho de alienagdo consiste na capacidade de coordenar as perspectivas e acdes
para orientar as energias para um objetivo comum. Em geral, esse trabalho comporta
convencer, inspirar, unir, conciliar praticas divergentes, encontrar um terreno comum.

Wenger (2001) afirma que com compromisso, imaginacao e alienacdo combinados de
forma eficaz, uma comunidade de pratica pode se converter em uma comunidade de
aprendizagem.

Discutindo a questdo da aprendizagem, esta ndo pode ser planejada, pois a mesma
pertence ao meio da experiéncia e da pratica, com a negociacdo de significados, e se
desenvolve de acordo com os seus proprios caminhos. “A aprendizagem ocorre, com
planejamento ou nao” (WENGER, 2001, p. 269).

A partir disso, a préatica e a identidade possuem seu proprio ritmo, seu cCompromisso,
sua matua responsabilidade, suas trajetorias e seus limites, sendo que um planejamento passa
a ser apenas um elemento estruturador. A pratica incorpora elementos imprevisiveis,
perturbadores e flexiveis, que sempre se reconstituem frente a novos eventos. E esse carater
imprevisivel € o que da a pratica e a identidade a capacidade de negociar um novo significado.
Por isso, a improvisacao e a inovacgdo sdo essenciais.

Como consequéncia dessas caracteristicas, 0 melhor planejamento é aquele que €
capaz de incluir o improviso e converté-lo em uma oportunidade. “quando se trata de planejar

para a aprendizagem, mais nao significa necessariamente melhor” (WENGER, 2001, p. 279).
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No contexto educacional, as questdes deveriam ser abordadas, acima de tudo, em
funcdo de identidades e modos de afiliacdo e ndo somente em funcdo de capacidades e
informacdo. N&o se trata de afirmar que o processo de coisificacdo seja prejudicial e sim, de

planejar um equilibrio entre coisificacdo e participagao.

Na medida em que o conhecimento estd coisificado, descontextualizado ou
procedimentalizado, a aprendizagem podera desembocar em uma dependéncia literal
da coisificagdo da matéria, em consequéncia, em uma compreensao fragil com uma
aplicabilidade muito limitada (WENGER, 2001, p. 313)."

O ensino ndo gera, obrigatoriamente, a aprendizagem, pois podemos aprender aquilo
que ndo nos foi ensinado, ou seja, 0 que ndo se pretendia ensinar. A escola e a sala de aula,
juntamente com seus diferentes rituais e regramentos, podem nos fazer crer que a
aprendizagem e resultante do ensino, embora este fato ndo ocorra em todos os contextos.

A aprendizagem tem seu carater de imprevisibilidade, podendo ocorrer de forma
inesperada, enquanto que o ensino esta coisificado atraves de um planejamento. Os dois ndo
estdo intrinsecamente unidos, sendo que 0 ensino é apenas um dos muitos recursos de
estruturacdo utilizados no processo de aprendizagem (WENGER, 2001).

A preocupacdo com essas questdes nos leva a importantes interrogacbes. Como
satisfazer o carater imprevisto da aprendizagem? Como estabelecer a forma apropriada que
permita que o ensino potencialize a aprendizagem e vice versa? Como compreender o que

acontece nas entrelinhas dos projetos educacionais e alem deles?

2.3. A formacéo de professores e a Educacdo Matematica Critica

A identificacdo de diferentes questionamentos que, por sua vez, geram novas
inquietacbes nos remete a imagem da coruja do inicio deste capitulo. Com suas caracteristicas
de enxergar na escuriddo e de ver o que passa despercebido, buscamos dialogar com autores
que possam trazer diferentes possibilidades de “olhar” para a formagdo de professores e os
grupos colaborativos. Nessa perspectiva, nos aproximamos de autores como Dario Fiorentini,

Adair Nacarato, Andy Hargreaves e de Ole Skovsmose.

O pensamento critico € um processo pessoal de grande relevancia na formacdo de
professores. Tomando como ponto de partida a descoberta do contexto histérico de sua

atuacdo com as respectivas implicacbes e o reconhecimento e a analise dos fatores que

* Tradugdo da autora.
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limitam suas acdes, 0s professores teriam a oportunidade de reconhecerem-se com potencial
para atuarem como agentes de transformacéo social (BAIRRAL, 2005).

O trabalho docente envolve diversas concepcbes e se encontra alicercado em
diferentes bases historicas, politicas, sociais e filosoficas. O professor aprende engquanto
ensina, ele se transforma ao mesmo tempo em que tenta transformar. Podemos afirmar que ao
se transformar ele se renova, se retroalimenta, constitui novos paradigmas, faz

ressignificagoes.

Figura 5 - Procurando os detalhes.

Fonte:http://2.bp.blogspot.com/-
TDEdUyUQqYOO/TjjCxBiom71/AAAAAAAAAIL/I9OMIPaAREME/s400/observar_by in_somni.jpg

O ato de olhar ao redor, de procurar os detalhes ndo tdo ébvios, de ler e interpretar
através das entrelinhas se faz necessario. As seguintes questfes se impdem: Por que ser
professor? O que representamos e o que reproduzimos na sociedade? O que é matematica? O
gue € ensinar matematica? Na tentativa de elucidar tais questdes nos aproximamos da
concepcao politica e social da Educacdo Matematica, na qual os trabalhos de Skovsmose
(2001) subsidiam a discussao relacionando a Educacdo Matematica com a Educacéo Critica e,
ainda, seu papel no desenvolvimento da democracia.

O trabalho de formacdo docente deve ter como objetivo oportunizar a todos a visdo
deles mesmos — docentes — como agentes potencialmente ativos e comprometidos em mudar
situacOes opressivas que os reduzem a meros técnicos encarregados da realizacdo de ideias e

projetos alheios a seus interesses profissionais.

De todas as atividades que constituem ou aspiram ser profissdes, somente a docéncia
tem a tarefa formidavel de criar as habilidades e capacidades humanas que
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capacitardo a sociedade a sobreviver e ser bem-sucedida na era da informagéo. Até
mesmo e, especialmente, em paises menos desenvolvidos, espera-se que 0S
professores, mais que qualquer outro grupo profissional, construam comunidades de
aprendizagem, criem a sociedade do conhecimento e desenvolvam as capacidades
para inovacdo, flexibilidade e compromisso de mudanca, que sdo essenciais para a
prosperidade econdmica no século XXI (HARGREAVES, 2001, apud. FREITAS,
NACARATO, PASSOS et al, 2005, p.90).

A Educacdo Matematica Critica (EMC) traz a tona discussfes sobre 0s diversos papéis
sociopoliticos que a Educacdo Matematica pode desempenhar, ajudando a compreender de
que modo a matematica pode ajudar a estratificar, selecionar, determinar e legitimar inclusGes
e exclusoes sociais.

O olhar além, avistar o que outros ndo veem é a proposta da EMC que é considerada
como uma forma de pensar e, para isso, faz-se necessario conhecer algumas de suas
preocupacoes.

A primeira delas refere-se ao paradigma da certeza matematica, que deve ser
desafiado, demonstrando que os resultados das operacdes matematicas podem e devem ser
analisados como diferentes possibilidades de interacdo com o meio ao qual o célculo e o

problema se referem.

Neste contexto surge a questdo de como a matemaética, no cotidiano escolar e na
vida, demonstra e promove debates que motivem e tratem das relacdes de forca e
poder, inerentes a certeza que tradicionalmente ela carrega, bem como as
implicacfes que a educacdo dialdgica tem nessas relacbes, de forma a contribuir
para a superacdo de discursos e posturas educacionais que promovem a alienacédo e a
submissdo, ao que é estabelecido como verdadeiro e certo (KRUEGER, 2010, p.
64).

Outro aspecto importante nessa abordagem é o pragmatismo na educacdo matematica.
A demasiada preocupacdo em apresentar a aplicabilidade de todos os conceitos acaba por
transforma-la em uma disciplina de utilidade explicita apenas para modelos ja existentes.

N&o queremos com isso, desfazer da importancia desse enfoque, mas apenas refletir
sobre 0 mesmo e verificar que o0 nosso aluno poderia e deveria ser capaz de, além de aplicar
0s conceitos em modelos pré-determinados, questionar modos ja existentes ou, quem sabe,
criar novos modelos para 0 que ainda ndo existe.

Ainda dentre as reflexdes de Skovsmose (2001) temos o que o0 autor denomina de
“orientagd0-ao-processo”, que tem relacdo com os processos de pensamento que levam ao
insight matematico.

A verificagdo dos processos de pensamento adotados pelos alunos para o

desenvolvimento de uma questdo matematica € uma atitude docente muito empregada, mas a
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mesma somente contribui para uma aproximagdo com a ideia de Educacdo Critica se for
utilizada como meio de criacdo do aluno. E cada individuo apresenta particularidades durante
0 processo do pensamento matematico, sendo que as mesmas devem ser respeitadas e
devidamente orientadas a obtencdo dos resultados desejados. Todos nds possuimos a
capacidade de, frente a situagGes desafiadoras, reunir nossas habilidades e conhecimentos e,
por meio deles, agir na direcdo da obtengdo de estratégias que venham a contribuir com os
resultados esperados.

Voltemos & ideia do desenvolvimento de cidaddos criticos atuando numa sociedade
democréatica. De qual democracia estamos falando? Utilizaremos aqui, a interpretacdo
materialista da democracia, de acordo com Skovsmose (2001), na qual o desenvolvimento de
uma competéncia democratica pressupde uma atitude e, ao lado disso, muito conhecimento e
muita informacéo sobre o dominio dos processos democraticos.

A matematica é a base logica para o processamento da informacdo e para as atuais
aplicacOes da tecnologia da informacdo. Em uma sociedade da informacdo, a habilidade de
coletar, sistematizar e usar a informagéo € fundamental para o desenvolvimento social e, ao
mesmo tempo, é uma forte fonte de poder.

A matemdtica e as ciéncias formais sdo uma fonte para a invencdo de regras e
estruturas e, dessa forma, reconstroem a sociedade. Podemos formalizar uma linguagem,
acOes e rotinas atraves da matematica, obtendo assim uma nova linguagem e novas estruturas
para serem gerenciadas. A matematica intervém na realidade, oferecendo ndo apenas
descricdes de fendmenos, mas também modelos e, dessa forma, ndo apenas vemos de acordo

com a matematica, mas também agimos de acordo com ela.

E de importancia democratica, tanto para o individuo quanto para o conjunto da
sociedade, que qualquer cidaddo tenha a seu dispor os instrumentos para o
entendimento do papel da matematica (na sociedade). Qualquer um que néo esteja
de posse de tais instrumentos se torna ‘vitima’ dos processos sociais dos quais a
matematica é um componente. Assim, o0 objetivo da educacdo matematica deveria
ser habilitar os alunos a perceber, entender, julgar, utilizar e também aplicar a
matematica na sociedade, sobretudo em situagdes significativas para a vida privada,
profissional e social de cada um (NISS, 1983, apud. SKOVSMOSE, 2001, p.88).

O desafio de ser professor frente as diferentes demandas € significativo.

Mas, ao mesmo tempo que os professores sdo desafiados a criar e renovar a
sociedade informacional ou do conhecimento, sdo também convocados pelos
educadores criticos a assumir o papel de contrapontos a perspectiva pragmaética da
sociedade tecnoldgica atual, amenizando seus efeitos perversos, questionando e
problematizando o consumismo e o individualismo, denunciando as injusticas e a
desigualdade social. Espera-se, assim, que os professores, como contrapartida,
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promovam: valores éticos, respeito mituo e o bem comum; trabalho colaborativo e
cooperativo; relagbes de cuidado com o outro e com 0 bem-estar social;
desenvolvimento social e emocional...(FREITAS, NACARATO, PASSOS, et al,
2005, p.90).

A questdo que aqui se impBe é: 0 que queremos que nossos alunos aprendam? Ou
ainda, como devemos ensinar? Qual a relevancia do contetdo a ser desenvolvido? A educacéao
matematica pode contribuir com o desenvolvimento da democracia?

O trabalho com os professores também precisa se dar de forma critica, de maneira que
a capacidade de questionamento que se pretende deles possa seguir uma légica progressiva.
Devemos potencializar um trabalho com os professores para que eles descubram as
interpretacdes de como se constitui historicamente seu contexto de atuacdo e as implicagdes
da dindmica social sobre ele. Instituir um didlogo capaz de fazer com que o reconhecimento e
a analise dos fatores que limitam a acdo dos professores sejam perceptiveis a todos. A
natureza critica da educagdo matematica causa uma grande incerteza e o primeiro passo a ser
dado é reconhecer essa incerteza.

O desenvolvimento da cidadania critica implica em diferentes competéncias ligadas a
matematica como: habilidade de lidar com nog¢des matematicas, habilidade de aplicar tais
nocoes em contextos distintos, e ainda, refletir sobre tais aplicacfes. Essa Ultima competéncia
é fundamental para o desenvolvimento dos individuos de tal forma que possam ir além de
limitacGes impostas por situacdes sociopoliticas.

Temos que conhecer 0s riscos estruturais que acompanham o desenvolvimento da
sociedade, identificar tanto as forcas produtivas como as destrutivas do desenvolvimento
tecnoldgico. Necessitamos entender o que a matematica faz para a sociedade e o que nés
como professores fazemos com ela.

No momento em que as pessoas ndo forem apenas receptoras de instrucdes e
informacOes, espera-se que sejam capazes de criticar, avaliar, entender, ou seja, participar
democraticamente de uma sociedade, e, a0 mesmo tempo, promover a democracia.

Considerando tais reflexdes, acreditamos ser possivel a reconstrucdo de nossa pratica e
0 desenvolvimento de nossos papéis como transformadores, tanto das condicdes de nosso

proprio trabalho, como das préaticas educativas e sociais implementadas.
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Figura 6 - A questéo.

Fonte:http://3.bp.blogspot.com/-
saLCbphz8 MA/TsbLKPVY XII/AAAAAAAAAKS/ts LvmQKn3M/s400/perqunta.jpg

Conforme Corti, “Uma questio ndo existe para ser respondida. E para ser pensada,
discutida, analisada, reformulada. Uma questdo representa a liberdade, ja uma resposta
determina, aprisiona, acorrenta” (CORTI, 2007).

De acordo com esta perspectiva, a criagdo de novos espacos geradores de
guestionamentos e suas respectivas analises se faz necessaria. As comunidades de prética e 0s
grupos colaborativos surgem como uma alternativa para o desenvolvimento de um trabalho de

reflexdo, discussdo, analise e criacdo na formacao de professores.

2.4 Comunidades de Pratica e Grupos Colaborativos hoje: possibilidades

A apresentacdo de algumas ideias sobre o0 que presenciamos nos dias atuais referentes
ao desenvolvimento de comunidades de pratica (CoPs) e grupos colaborativos se faz
necessario, considerada a similaridade de alguns principios presentes em ambos. Julgamos
conveniente abordar um pouco dessa trajetOria nas organizacdes, dentre as quais situamos as
instituices educativas escolares e ndo escolares.

O processo de criacdo do conhecimento organizacional € um processo social dentro do
qual o conhecimento é compartilnado entre os membros que compdem uma organizacao.
Nessa tarefa de facilitar o processo de troca de informagdes e conhecimentos entre 0s
membros de uma organizagdo é que a Comunidade de Pratica vem se destacando como uma
maneira de promover o aprendizado organizacional.

Uma organizacdo que aprende esta mais bem capacitada para a compreensdo do seu
ambiente, suas atividades e processos de trabalho. Uma boa capacidade de aprendizagem

aperfeicoa o processo de tomada de deciséo, tornando os processos de trabalho mais eficientes


http://3.bp.blogspot.com/-saLCbphz8MA/TsbLkPVYXlI/AAAAAAAAAk8/ts_LvmQKn3M/s400/pergunta.jpg
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e efetivos. Sendo assim, as organizagdes estdo buscando novas formas de desenvolver e
aplicar inovacGes em seus processos, produtos e servigos por meio da Gestdo do
Conhecimento.

No que se refere a forma virtual, o surgimento da internet como meio de comunicacéao
rapido, flexivel e de baixo custo, e sua difusdo nas organiza¢cbes muito contribuiu para a

criagdo de comunidades virtuais de prética.

Figura 7 - O mundo conectado.

Fonte:http://2.bp.blogspot.com/-2igZ31  1-
Q/TsHhx1gxkkl/AAAAAAAAAQO/FBJuzUUNhMIk/s1600/sustentabilidade?.jpg

Dessa forma, grupos de profissionais de uma area especifica passaram a poder trocar
informacbes sobre as tarefas do dia-a-dia do trabalho e suas préaticas, permitindo o
compartilhamento das solugdes para 0s seus problemas mais comuns.

Grande parte do conhecimento de qualquer organizacdo encontra-se diluido “na
cabeca” das pessoas. Raramente estd documentado de forma apropriada e muda
constantemente. Muitas vezes, trata-se de conhecimento que apenas alguns funcionarios ou
grupos possuem e que necessita ser mapeado. Por esse motivo, existe uma necessidade de
cultivar nas organizagbes um ambiente no qual as pessoas sintam-se confortaveis em
compartilhar seus conhecimentos. Dai o interesse em desenvolver Comunidades de Pratica
para promover a colaboracdo, aumentar a interacdo social, aumentar a produtividade e
melhorar a aprendizagem organizacional.

Alguns exemplos de Comunidades de Pratica foram apresentados por Gouvéa (2005) e

0s destacamos a seguir.


http://2.bp.blogspot.com/-2igZ31__1-Q/TsHhx1qxkkI/AAAAAAAAAQ0/FBJuzUUhMIk/s1600/sustentabilidade2.jpg
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A implantacdo das Comunidades de Préatica na Embratel
(http://www.embratel.com.br/) foi iniciada em 2002, com o objetivo de ser um ambiente de
aprendizado cooperativo para a troca de melhores praticas de engenharia e operagdes de
telecomunicacgdes. A participacdo nessas comunidades é democratica, permitindo a todos os
interessados o acesso livre ao conhecimento. Os ambientes computacionais que apoiam as
comunidades sdo baseados no Lotus Notes27, em que 0s empregados inserem 0S Seus casos
para serem avaliados como melhores praticas, e na intranet, na qual sdo publicadas as
melhores préaticas das comunidades. Cada caso é apresentado pelo seu autor em reunides
periddicas de audioconferéncia com NetMeeting28 para visualizagdo  do conteldo
apresentado. Durante essas reunides, sdo identificadas as oportunidades de transferéncia de
praticas mediante as manifestacGes dos participantes. As intengdes de ado¢do de uma melhor
pratica sdo registradas e se inicia 0 processo de transferéncia do conhecimento. Esse processo
é 0 que efetivamente atribui valor a empresa.

Na Petrobras as Comunidades de Pratica, denominadas Comunidades Virtuais,
iniciaram em 1998. Definidas como redes de colaboradores internas a empresa,
caracterizadas pela troca permanente de informacGes e conhecimentos, por meio da web,
foram criadas para suplantar as limitacbes de tempo e espaco. Elas sdo hospedadas no
dominio da Universidade Corporativa Petrobrds. Quanto a mensuracdo, ndo existem métricas
definidas para avaliar os beneficios que essas comunidades trazem a organizacdo. Elas sdo
vistas como resultados da melhoria de qualidade na execucdo das atividades de seus
funcionarios.

A Schlumberger Servigos de Petroleo Ltda € uma empresa multinacional que presta
servicos no setor de petroleo e gas. No periodo mencionado da pesquisa de Gouvéa (2005), a
empresa possuia aproximadamente 50 comunidades ativas, as quais sdo denominadas: In
Touch Community e Eureka Community. A implantacdo dessas comunidades teve inicio em
1998 e novas comunidades sdo formadas a medida que um novo assunto ndo se encaixa em
uma das existentes. O processo de criacdo é centralizado, necessitando da aprovacdo dos
engenheiros responsaveis pela gestdo das CoPs.

A Comunidade de Pratica vem ao encontro da abordagem da gestdo do conhecimento,
contribuindo para a existéncia de uma cultura favoravel ao compartilhamento de experiéncias,
conhecimentos e melhores praticas nas organizacdes, tornando-se um ambiente atraente para a
aprendizagem colaborativa.

Conforme Bejarano (2006), formar equipes com uma mentalidade que facilite o

compartilhamento do conhecimento e a dedicacéo a tarefas comuns é um dos grandes desafios
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para as empresas. Conscientes das dificuldades que as equipes tém de compartilhar
conhecimento, muitas organizacdes estdo tentando novas formas de ligar as equipes: ao invés
de buscar compartilhar o conhecimento através dos lideres destas, estdo criando estruturas
organizacionais que aproximam equipes atraves das comunidades de prética.

Outro atrativo da presenca das comunidades de pratica nas organizacdes € que a
inclinacdo individualista, que parece minar tentativas de formar boas equipes, ndo chega a ser
um empecilho para a participacdo na comunidade de pratica: a participacdo parte de um
interesse individual por um topico ou assunto, e termina alimentando um interesse comum - o
compartilhamento do conhecimento.

Além disso, membros de comunidades de pratica ndo temem conflitos entre seus
interesses e 0 da comunidade, uma vez que a participacdo é voluntaria e 0 “objetivo”
individual é respeitado: a esséncia da comunidade de pratica estd no interesse de seus
membros em compartilhar ideias, procurar ajuda e entender outras perspectivas em sua area
de interesse, enquanto a esséncia de uma equipe estd na interdependéncia das funcGes
desempenhadas por individuos que trabalham para atingir um objetivo.

Combinar equipes e comunidades de pratica pode ser uma forma de estimular o
aprendizado e a gestdo do conhecimento, tanto quanto valorizar resultados: enquanto equipes
agregam valor através de resultados e objetivos alcancados, comunidades de pratica mantém
vivo 0 aprendizado organizacional, descobrindo novas areas para aplicar e desenvolver
conhecimento e minimizando o isolamento de membros das equipes.

O desenvolvimento tecnoldgico e os conceitos de comunidades de pratica na gestdo do
conhecimento nas organizacOes, passou a ser explorado no meio académico, enfatizando o
carater social da aprendizagem que a concebe sempre como o resultado de uma situacao
comutal ou societal, associada a teoria de Vygotsky, mais do que como matéria meramente
individual ou pessoal. Dessa forma, temos a origem de uma concepg¢édo que inter-relaciona as
comunidades (virtuais ou presenciais), a pratica cotidiana e a aprendizagem, de forma a
ficarem completamente unidas.

A mudanca de perspectiva com a énfase da aprendizagem numa teoria social estreita a
ligacdo entre os conceitos de aprendizagem, identidade, pratica, significado, comunidade e
contexto.

A aprendizagem é um processo (re)construtivo, o que significa que os alunos
constroem 0s novos conhecimentos com base nas estruturas e representacdes ja adquiridas

sobre os fenbmenos em estudo e que devem estar cognitiva e afetivamente envolvidos no
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processamento da nova informacdo. Uma aprendizagem efetiva deve exigir esforco e manter
o0s alunos empenhados na realizacéo das tarefas.

Sdo o0s contextos que facilitam ou, pelo contréario, dificultam a aplicacdo dos
conhecimentos. As pessoas aprendem ndo s6 com o que lhes é diretamente ensinado, mas
desenvolvem ainda padrdes de participacdo em comunidades de préatica, apropriando-se
progressivamente do discurso, dos saberes e fazeres proprios de cada comunidade, dos seus
recursos e ate identidades.

Retomamos Wenger (2001) que diz:

Se aprender é uma questdo de identidade, entdo a identidade em si mesma é um
recurso educativo. Se pode aplicar mediante relacGes de mutualidade para abordar
um paradoxo da aprendizagem: se alguém necessita de uma identidade de
participacdo para aprender, mas necessita aprender para adquirir uma identidade de
participacdo, parece que ndo existe por onde comegar. Em Ultima instancia, abordar
este paradoxo tdo fundamental é a esséncia da educacéo (WENGER, 2001, p.326).°

A aprendizagem é colaborativa, pois se faz em contextos de praticas sociais que
implicam a colaboracéo entre iguais. E um processo de interacio, desenvolvendo as estruturas
cognitivas, sobretudo do pensamento formal, dependendo em grande parte da
descentralizacdo cognitiva, isto é, de se ser capaz de cooperar com 0s outros, realizar
operagBes em comum, ouvindo 0s argumentos e contra-argumentando.

A colaboragdo no contexto organizacional ¢ de grande valor para investigar a sua

propria pratica profissional.

Na nossa sociedade, é cada vez mais comum existir uma colabora¢do ativa entre
diversos intervenientes com vista a realizacdo de um dado trabalho. Na verdade, a
colaboragdo constitui uma estratégia fundamental para lidar com problemas que se
afiguram demasiado pesados para serem enfrentados em termos puramente
individuais (BOAVIDA e PONTE, 2002).

O campo da educacdo humana sofreu grandes mudancas durante o século XX e o0s
elementos centrais dessa mudanca foram, sem duvida, a comunicacdo de massa e, mais
especificamente, a comunicacgdo possibilitada por computadores conectados em rede.

Nesse cenario, as comunidades de pratica, e também, as comunidades de
aprendizagem, que consideram a importancia dos processos interativos acrescentaram novas

dimensdes e perspectivas para o desenvolvimento da autonomia e da colaboracdo profissional.

® Tradugdo da autora.
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Figura 8 - A colaboragéo

Fonte:https://encrypted-
tbn3.gstatic.com/images?q=tbn: ANd9GcQ5t1nxFcU36Y 700usN5SEOLQINrMOhHFDfyZYWhjY]jEXg2z1d3B_
w

Como resultado tem-se a colaboracdo que se afirmou como uma importante estratégia
de trabalho no mundo da educagdo — tal como antes ja tinha acontecido no mundo da ciéncia e

no mundo empresarial.

A atencdo dada a natureza do pensamento docente e sua influéncia no cotidiano
profissional do professor tem alcangado cada vez mais importancia e relevancia na
pesquisa educacional, uma vez que é sabido que os professores ndo ensinam
mecanicamente, de acordo com regras preestabelecidas, e que, dentre outras, a acdo
profissional docente deve estar fundamentada numa acdo pedagdgica critico-
reflexiva sobre o contexto em que se desenvolve ( BAIRRAL, 2005, p. 49).

O trabalho com grupos colaborativos ja vem sendo desenvolvido em algumas
universidades brasileiras de forma institucional ou independente, onde o principal objetivo
estd voltado ao desenvolvimento de atividades investigativas que integrem 0s conhecimentos
de pesquisadores das universidades com os conhecimentos produzidos pelos professores da
educacdo basica e licenciados.

As pesquisas realizadas sdo norteadas pela percepcdo de que o conhecimento
profissional dos professores ndo apenas resulta de uma integracdo entre teoria e pratica, mas
também é pessoal e manifesta-se especialmente pela acdo. E ainda que, o desenvolvimento
profissional dos professores pressupde um envolvimento intencional em um projeto no qual
deverdo refletir sobre sua pratica, individual e coletivamente.

A maioria das pesquisas realizadas e 0s grupos em andamento sdo comprometidos
com a construcdo coletiva do conhecimento e com o processo continuo de reflexdo,

caracterizando processos colaborativos de formacdo continuada.

...percebemos que o professor constr6i um novo conhecimento a partir da interacdo
entre o conhecimento que ja possui e as novas informagdes adquiridas durante o
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processo reflexivo que se inicia a partir de abordagens tedricas ou de dilemas
emergentes em sua préatica (LOPES, 2005, p. 121).

O | Simpdsio de Grupos Colaborativos e de Aprendizagem do Professor que ensina

Matemaética®, realizado no més de julho de 2013 na Universidade Estadual de Campinas, em

Sé&o Paulo, comprova a projecao do trabalho com grupos colaborativos relacionados ao ensino

de matematica.

O evento, além de acolher producdes de grupos colaborativos de professores que

realizam estudos e experiéncias de inovagdo no ensino de matematica nas escolas, também

contribui para a constituicdo de outras comunidades colaborativas de professores que tenham

como objeto de reflexdo e investigacdo a préatica de ensinar e aprender matematica sob uma

perspectiva exploratorio-investigativa e de inclusdo escolar e social.

Apresentamos, no quadro a seguir, um resumo com 0S grupos participantes do

simposio e algumas caracteristicas de seus trabalhos, como forma de demonstrar uma pequena

parcela do que ja esta sendo feito em termos de pesquisa nessa area.

Quadro 1 - Alguns grupos colaborativos e suas caracteristicas.

Grupo

Grupo de Sabado (GdS)
Unicamp

Campinas /SP

Grupo Colaborativo de
Matemética
(GRUCOMAT)
Univ. S8o Francisco

Itatiba/SP

Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacéo
Matemética
(EMFOCO)

Univ. Cat6lica de Salvador

Salvador/BA

Participantes Objetivo Metodologia

Professores de todos os niveis
. . o o Encontros
de ensino de escolas publicas e Ressignificacdo da experiéncia através da reflexao, B
presenciais, troca de
particulares, formadores de investigacao e discussdo sobre a pratica. . .
. e-mails e leituras.
professores e académicos.

Professores-pesquisadores da | Construcdo de um referencial teérico-metodoldgico sobre

Encontros
universidade e da escola basica|  os processos formativos de professores quando esses .
presenciais.
e alunos da pés-graduagéo. participam de grupos colaborativos.
)} . . Desenvolvimento profissional de seus participantes e
Pos-graduados, licenciandos de, L . . -
. criagéo de condigBes necessarias para o desenvolvimento Reunibes
Matematica e professores da
da Educagdo Matemética no Estado da Bahia com o quinzenais.

Escola Bésica. . . B
empreendimento de uma gama variada de agdes.

® https://sites.google.com/site/anaisdoivsnhiam/home.
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Grupo de Estudos e
Préaticas em Educacio
Matemética da FAAL

(GEPEMF)
Faculdade de

Licenciandos de Matematica,
professores da Educacéo
Basica e professores da

o y Faculdade
Administracéo e Artes de

Limeira/SP

Grupo de Estudos Outros

Olhares para a Matematica | Professores da rede municipal
(GEOOM)

Univ. Federal de Séo

de educagdo infantil, alunos
das licenciaturas e de
Carlos

S&o Carlos/SP

Pedagogia.

Grupo de Estudo e
Trabalho Pedagégico de
Ensino de Matematica
(GETEMAT)
Universidade Federal de Pedagogia e professores da
Rond6nia universidade.

Campus de Vilhena

Vilhena/RO

Grupo de Estudos e

Préticas em Educacio Docentes e graduados dos

Matemética cursos de Matemética e
(GREPEM) Pedagogia e professores da
Faculdade de Maua Educacdo Bésica.
Maué/SP

Grupo de Pesquisa
"Formacdo Compartilhada
de Professores - Escola e .
L Professores pesquisadores da
Universidade"
(GPEFCOM)

Universidade Federal de

Universidade, professores da

Educacdo Bésica e licenciados.

Sao Carlos
Séo Carlos/SP

Professores dos anos iniciais da

Andlise e discussédo de diferentes sequéncias de atividades

que séo elaboradas e reelaboradas pelo grupo.

Estudo, reflexdo e construcéo de praticas de ensino e
aprendizagem das nogdes Mateméticas na Educacéo
Infantil.

Vinculado a um projeto de extensdo da

Universidade.

Discussdo do conhecimento e da pratica dos professores

participantes abordando temas como: formagéo de

rede municipal, académicos da| professores dos anos iniciais, a natureza do conhecimento

matematico, estratégias para o ensino dos conceitos
matematicos, utilizagdo de materiais didaticos e outros

recursos.

Articulacdo de conceitos matematicos com situacdes da
vida cotidiana, favorecendo a compreenséo e a
ressignificacdo dos conteidos mateméaticos dos anos

iniciais.

Desenvolvimento de atividades integrando o conhecimento
dos pesquisadores da Universidade com os conhecimentos
produzidos pelos professores da Educagéo Bésica e
licenciandos de Matematica e Fisica.

Produgdo de material didatico referenciado pela pratica.

40

Encontros

sistematicos.

Encontros
presenciais

quinzenais.

Encontros

sistematicos.

Encontros

quinzenais.

Encontros

sistematicos.
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Grupo Colaborativo em B o . .
Producédo de materiais curriculares educativos

Modelagem Matematica

Professores-pesquisadores das disponibilizados online (site Colaboragdo Online em
(GCMM)

) . instituicdes, licenciados de Modelagem Matematica — COMMa- www.uefs.com.br) Encontros
Univ, Estadual de Feira de . » 5 . ~ . »
. Matematica e professores da | Observatério da Educacdo Matematica com producéo de sistematicos.
Santana e Univ. Federal da . . . L )
Bahi Educagdo Basica. materiais educativos para as séries finais do Ensino
ahia
Fundamental.

Feira de Santana/BA

Grupo de Estudos e . . . .
) . _ .| Ensino e aprendizagem de Matematica e Estatistica em
Pesquisas em Educacdo |Professores de diferentes niveis . . .
todos os niveis de ensino e suas questdes curriculares,

Estatistica e redes de ensino, alunos e . . o .
i avaliativas e os recursos tecnolégicos educacionais Encontros semanais.
(GEPEE) egressos dos cursos de pos- . . o
. . disponiveis a formacéo inicial e continua dos professores
Univ. Cruzeiro do Sul graduacéo.

. gue ensinam matematica.
Séao Paulo/SP

Grupo de Estudos e .
) _ | Professores, pesquisadores e
Pesquisa sobre a Formacéo
alunos da UFAC e de outras

de Professores que o Desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa e Encontros em
. . instituicdes. B o . ) )
Ensinam Mateméatica _ extensdo contemplando a formacéo inicial e continuada de| nGmero de dois
Vinculado ao Centro de . » .
(FORPROMAT) professores que ensinam matematica. mensais.

) Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas
Univ. Federal do Acre

Rio Branco/ AC

da Universidade.

Fonte: Elaboragdo da autora baseado nos anais do IV SHIAM.

Observando a apresentacdo dos diferentes grupos de trabalho colaborativos citados,
podemos verificar que todos tém como objetivo principal um conjunto de projetos e acGes
voltadas para a formacdo de professores que ensinam matematica. Acrescentamos ainda que
essas acdes ocorrem no sentido de que os participantes possam se desenvolver
profissionalmente a partir da colaboracdo e da reflexdo sobre suas acdes dentro e fora do
grupo, sobretudo em seus espacos de atuacdo de sala de aula, procurando nao reproduzir
apenas o0 que sabem, mas fundamentalmente adquirindo habilidade e desenvolvendo

criatividade com o intuito de aperfeicoar sua pratica docente.


http://www.uefs.com.br/
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As estratégias de trabalho utilizadas sdo diversificadas, mas invariavelmente envolvem
discussbes a partir de leituras de textos tedricos, da elaboracdo de estudos e atividades
voltadas a préatica docente ou as formagdes oferecidas e da analise dos resultados obtidos,
possibilitando a reelaboracéo das mesmas sempre que for necessario.

Verificamos também a significativa participacdo de professores que ensinam
matematica da educacdo bésica e dos licenciandos de matematica das respectivas instituicbes
de ensino superior em parceria com os docentes das universidades. No entanto, o nimero de
grupos de trabalho colaborativo que se dedicam, com mais énfase, a formacgdo inicial de
professores que ensinam matematica nos anos inicias da educacdo bésica ainda é pequeno,
principalmente no tocante aos licenciandos do curso de Pedagogia.

Outro aspecto que pode ser destacado é o fato de, como obtencdo dos resultados dos
trabalhos desenvolvidos, termos variados projetos de extensdo contemplando: capacitagdes,
oficinas, seminérios, simposios, etc. e alguns poucos recursos pedagogicos disponibilizados
como produto dos trabalhos.

As pesquisas académicas constituidas nas interlocucdes desses grupos revelam o
guanto a dinamica colaborativa, o desenvolvimento profissional e a cultura profissional tém
sido o cerne de muitos estudos e pesquisas, como temas emergentes da Educacdo Matematica.
A prética pautada numa relacdo dialdgica, em que seus participantes se sentem em igualdade,
num ambiente de mutua aprendizagem, favorece o processo de formacgédo dos participantes e

dos pesquisadores.

O momento da formacédo é sem davida privilegiada, porque apesar da desvantagem
da falta de experiéncia ha tempo para a reflexdo sobre o ensino. Além disso, se
queremos operar transformacfes no ensino de matematica, as mudangas ndo sdo
gestadas e nem mantidas de forma individual e sim, por “um corpo de docentes que
possa contribuir num espaco de discussdo e elaboragdo do novo, assim como de
revisdo e validacdo das experiéncias em curso” (ROBERT, 2004, apud.
SADOVSKY, 2007, p.19).

Fiorentini e Nacarato (2005) apresentam diversos trabalhos comungando a
preocupacdo com a relevancia da formacdo de professores, seja ela inicial ou continuada,
CoOmo um processo que possa ajuda-los a se tornarem o0s protagonistas de seu

desenvolvimento profissional e do processo educacional.

E justamente essa realidade mutante e complexa da escola terceiro-mundista de hoje
que exige de seus professores habilidades, conhecimentos, flexibilidade e astucia
para poderem desenvolver um ensino relevante para a constituicdo de sujeitos
capazes de atuar criativamente e compreender criticamente 0 mundo pdés-moderno
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em que vivem. Como ser educador minimamente razodvel nesses contextos sem
pelo menos uma atitude reflexiva e investigativa? (ESPINOSA, FIORENTINI,
2005, p. 155).

Fiorentini, Grando e Miskulin (2009), através da apresentacdo dos resultados de
trabalhos voltados as préaticas de formacao e pesquisa de professores que ensinam matematica,
evidenciam a contribuicdo do trabalho colaborativo e a importancia da teoria social da

aprendizagem.

Em sintese, este conjunto de estudos evidencia a potencialidade tedrica e
metodolégica da teoria social da aprendizagem como ferramenta que possibilita a
compreensdo de processos de constituicdo profissional do professor de matematica,
tendo por base a andlise de sua pratica social em diferentes contextos e/ou
comunidades de pratica. Além disso, este referencial aponta outras perspectivas
relevantes a formacdo de professores, sobretudo a criacdo de espacos de formacao
em servico, nos quais os participantes se constituam sujeitos do proprio processo de
formacdo e da transformacdo da pratica de ensinar e aprender matematica. (
FIORENTINI, NACARATO, CARVALHO et al, 2009, p. 313)

A nossa proposta de trabalho estd centrada na ideia de grupos colaborativos de
trabalho, embora Fiorentini (2013) exponha a dispersdo semantica que gera diferentes
interpretacdes relacionadas aos termos colaborativo e cooperativo. Tentaremos explorar mais
esse aspecto para elucidar provaveis davidas durante a leitura do trabalho.

Segundo Hargreaves (1988, apud FIORENTINI, 2013, p.54), “a colaboracao
transformou-se num metaparadigma da mudanca educativa e organizacional da idade pos-
moderna”, destacando a importancia da coletividade na obtencédo de solugdes para problemas
imprevisiveis da sociedade atual. Nesse contexto temos o destaque para os trabalhos coletivos
de cooperacédo e de colaboragdo, a pequisa-acdo e a pesquisa colaborativa. Vamos nos deter
em discutir as ideias de cooperacéo e colaboracdo nos grupos de trabalho.

Fiorentini (2013) busca elucidar as diferencas consideradas entre trabalho colaborativo
e trabalho cooperativo. Primeiramente afirma que o trabalho coletivo passa do conflito a
colaboracdo atraves de fases intermediarias de competicdo, coordenacao e cooperagdo. Dessa
forma, a cooperacdo seria uma fase do trabalho coletivo que ainda ndo chegaria a
colaboracdo, pois o grupo ainda ndo teria autonomia e poder de decisdo, mesmo realizando as
acOes conjuntamente e de comum acordo.

De acordo com Wagner (1997, apud FIORENTINI, 2013) e Day (1999, apud
FIORENTINI, 2013), o significado etimol6gico também é relevante, sendo que, embora tanto
cooperacdo como colaboragdo possua 0 mesmo prefixo co, significando acdo conjunta, a

diferenca estd no fato de que a primeira vem do verbo latino operare (operar, executar, fazer
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funcionar de acordo com o sistema) e a segunda, de laborare (trabalhar, produzir, desenvolver
atividades tendo em vista determinado fim).

Dessa forma, o trabalho cooperativo envolve um trabalho de equipe, com ajuda mutua,
com um determinado objetivo que, ndo necessariamente, foi negociado pelo préprio grupo,
podendo também ocorrer posi¢cdes hierarquicas. Enquanto que num grupo colaborativo as
relacdes tendem a ser ndo hierarquicas, com uma lideranca e responsabilidade compartilhada.

Temos entdo grupos de trabalho com diferentes caracteristicas, mas nenhuma das duas
formas de pesquisa € inferior ou superior a outra. (Fiorentini, 2013).

Alguns estudos também tém demonstrado que um grupo cooperativo de trabalho,
depois de um determinado tempo de atuacdo pode se transformar em um grupo colaborativo,
devido ao conhecimento que seus membros adquirem e produzem juntos e a autonomia
conquistada.

De acordo com a abordagem de Fiorentini (2013) e pela caracteristica de nossa
proposta de trabalho, talvez ndo consigamos constituir um efetivo grupo colaborativo de
trabalho, mas nos apoiaremos em suas caracteristicas para tentar responder aos no0ssos

questionamentos relacionados aos professores e suas concepgdes de fracdes.

2.5. As fragdes como objeto matematico

Resultados de diversas investigacGes (SILVA, 1997) tém identificado problemas de
compreensdo sobre numeros racionais que nao se superam durante a Educacdo Basica,
perpetuando-se no Ensino Médio e ainda no Ensino Superior. Da mesma forma, preocupa-nos
o fato de que, inclusive os professores durante o processo de formagdo, ou em exercicio
profissional, carregam sérias dificuldades relativas a este conceito.

Romanatto (1997) afirma que no momento em que, no trabalho docente, for
considerada a complexidade do processo de ensinar e aprender fracGes, talvez se tenha uma
alteracdo positiva na aprendizagem desse conteldo. Nessa perspectiva, nos propomos a

discutir os diferentes significados de uma fracdo considerando a literatura consultada.

2.5.1 Quantos significados tem uma fracao?

Muitas das dificuldades em Matematica no Ensino Fundamental estdo relacionadas
com a ideia de nimero racional. A fragcdo é utilizada em varios contextos e situagdes com

significados bem distintos.
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Além disso, o desenvolvimento da ideia de nimero racional é vista num contexto ideal
e ndo se investiga a aquisicdo deste conceito de forma mais ampla na Matematica porque: (a)
grande parte do desenvolvimento dos conceitos de nimero racional acontece num periodo
significativo de reorganizacdo cognitiva, isto €, numa transicdo do pensamento concreto para
o pensamento formal; (b) transicGes qualitativamente interessantes ndo sé acontecem na
estrutura dos conceitos subjacentes, mas também nos sistemas de representacdo usados nos
modelos destas estruturas; (c) o conceito de ndmero racional envolve um conjunto rico de
subconstrutos integrados, relacionando processos de uma grande gama de conceitos
elementares (BEHR, LESH, POST e SILVER, 1983, apud DAMICO, 2007, p.64).

A proposta do nosso trabalho contempla como objeto matematico as “fragdes” e seus
distintos significados, baseados na classificagdo de Nunes (2003) e com subsidios fornecidos
pelos trabalhos de Teixeira (2008) e Damico (2007).

Os nameros racionais e as suas diferentes interpretacdes sdo abordados em diferentes
trabalhos e destacam a ideia de que uma compreensdo completa desses nimeros ndo so requer
a compreensdo de cada uma de suas concepgdes como, também, das relagdes entre elas.

No que diz respeito a aprendizagem, os alunos podem até apresentar algumas
habilidades em manipular os nimeros racionais, sem necessariamente ter uma compreensao

clara do conceito. Nunes e Bryant (1997) argumentam que:

Com as fragBes as aparéncias enganam. As vezes as criancas parecem ter uma
compreensdo completa das fracBes e ainda ndo a tém. Elas usam os termos
fracionarios certos; falam sobre fraces coerentemente, resolvem alguns problemas
fracionais; mas diversos aspectos cruciais das frages ainda lhes escapam. De fato,
as aparéncias podem ser tdo enganosas que é possivel que alguns alunos passem pela
escola sem dominar as dificuldades das fracBes, e sem que ninguem perceba
(NUNES e BRYANT, 1997, p.191).

A literatura vem apresentando varios tipos de categorizacdo para o namero racional
(KIEREN, 1981; NUNES e outros, 2003; SILVA, 2006; DAMICO, 2007; TEIXEIRA, 2008).

Neste trabalho consideramos cinco categorias: parte-todo, quociente, operador, medida
e coordenada linear. Destacamos que, embora feita a escolha das categorias a serem
analisadas em nossa pesquisa, estamos cientes de que, do ponto de vista do ensino, nao €
possivel isolar completamente cada uma delas das demais. Algumas delas tém vinculac6es
naturais que ndo se podem ignorar e fazem com que, ao se tratar de um determinado aspecto

de uma categoria, outras estejam implicitamente presentes.
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No quadro abaixo procuramos apresentar de forma objetiva e direta as cinco

categorias, também denominadas de significados ou subconstrutos das fracfes, que elencamos

para a nossa pesquisa, acrescidas de exemplos.

Quadro 2 - Os cinco significados de fragéo.

Significado

Definigéo

Exemplo

Parte-todo

Particdo de um todo em
n partes iguais, em que cada
parte pode ser representada por
1/n. Um procedimento de dupla
contagem, das partes do todo e

das partes tomadas.

Uma barra de chocolate
foi dividida entre em trés partes
iguais. Maria comeu duas partes
do chocolate. Que fracdo da
barra de chocolate representa o

que Maria comeu?

Quociente

A fracdo indica uma
divisdo e seu resultado. Nas
situacbes de quociente temos
duas variaveis: o numerador € 0

denominador.

Duas pizzas foram
divididas entre cinco amigos
igualmente. Quanto cada um vai

receber?

Operador multiplicativo

A fracdo é um valor

Tenho 12 balas e dei %

escalar  aplicado a uma | destas balas para Maria. Quantas
quantidade, ou seja, um | balas eu dei?
multiplicador da quantidade
indicada.
Medida Comparacdo na qual a Tomando-se 0

fracdo estd relacionada a
pergunta quantas vezes? Neste
caso, uma determinada parte é
tomada como referéncia para se

medir uma outra.

segmento AB como unidade de

medida, quanto mede o
segmento CD?

A B

C D

Outro caso: Temos 4
latas de leite condensado que séo
fazer dois

suficientes para

pudins. Quanto pudins
poderemos fazer com 10 latas de

leite condensado?

Coordenada linear

A fracdo expressa um

ndmero na reta real.

Localize,
aproximadamente, a fracdo 2/5

na reta numerada.

Fonte: Elaboragéo da autora.
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Algumas consideragdes acerca dos cinco significados listados acima sdo necessarias
para uma melhor compreenséo das dificuldades encontradas no ensino e na aprendizagem de
fracdes.

O significado de parte-todo, por ser um conceito basico, é fundamental para a
compreensdo dos mais complexos, conforme Kieren (1981). As representacdes visuais séo
muito empregadas para desenvolver esse significado, como em situa¢es nas quais a parte-
todo envolve quantidades continuas: temos normalmente figuras que podem ser facilmente
divididas em partes iguais, onde algumas delas sdo pintadas, representando assim a fragédo
desejada. Temos ainda 0s casos nos quais a quantidade envolvida é discreta, como bolas,
bombons, flores, etc. Identificamos também representagcdes que exigem o conhecimento de
areas, pois a figura é dividida em regides de mesma area e ndo de mesma forma.

No caso do significado de quociente olhamos para a fragdo como uma diviséo entre
dois numeros inteiros. Temos assim, a ideia de partilha, de fazer agrupamentos e, conhecido o
tamanho do grupo a ser formado, o quociente serd o numero de grupos a serem formados.
Kieren (1980, apud DAMICO, 2007) destaca a existéncia da diferenca dessa interpretacéo
com o significado parte-todo, afirmando que para uma crianca € muito diferente dividir uma
unidade em 7 partes iguais e pegar 3 e, dividir 3 unidades entre 7 pessoas.

Ainda, de acordo com Ohlsson (1988, apud DAMICO, 2007), o significado de
quociente pode ser interpretado de quatro maneiras diferentes: como divisdo, interpretacdo
também chamada de partitiva na qual dividimos uma quantidade em partes de tamanhos
iguais; extracdo, tomada como o ato de extrair repetidamente uma quantidade de outra,
também denominada de quotitiva; diminuicdo, que é um processo de “encolher”, cOmo em
15:3=5, a quantidade 15 é encolhida por um fator 3 e se torna a quantidade 5; e por ultimo
temos a interpretacdo de eduzir, que é o fato de tirarmos algo oculto ou potencial de algo.
Poderiamos exemplificar o caso de eduzir na aplicacdo de uma fracdo de uma area retangular.
Nesse caso ndo teriamos um retangulo dividido, obrigatoriamente, em retangulos menores,
nem a largura dividida em partes iguais, ou mesmo o comprimento do retangulo teria que ser
dividido em partes iguais. A area é uma quantidade multidimensinal; é o produto do
comprimento pela largura. Nesse caso, a variacdo da area pode ser produzida com a
manutencdo da largura e variando-se o comprimento, ou vice-versa.

No caso do operador multiplicativo a fracdo é identificada como um agente de
transformacéo, pois atua sobre um estado e o modifica. No exemplo citado no quadro 2, a
divisdo é realizada primeiramente e depois a multiplicagdo, ou o contrario, sendo que as

criangas, normalmente, utilizam-se da primeira forma.
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O significado de medida para a fracdo envolve a ideia de comparagdo. Temos a
necessidade de estabelecer um componente Unico de comparagdo, sendo essa a unidade de
medida. Exemplos: quantos passos tem a largura do meu quarto? Quantos palmos tem o
comprimento da mesa?

Também podemos trabalhar com quantidades discretas, como o problema proposto por
Carpenter et al. (1994, apud DAMICO, 2007): “Temos 6 latas de tinta para pintar um
quilémetro das linhas existentes no meio da estrada. Quantos quilémetros de estrada podem
ser pintados com 27 latas de tinta?” Neste caso a fracdo representa uma razdo entre a
quantidade que esta sendo medida e a unidade de medida. As medidas s6 fazem sentido em
termos de unidade e a divisdo tem um papel central.

Kieren (1981) defende a ideia de que as fragdes interpretadas como medidas
proporcionam um contexto favoravel para a soma de fragdes e para a introducédo da notacdo
decimal. Ao trabalharmos com a fragdo como uma coordenada linear teremos, conforme
Damico (1997), o favorecimento de alguns aspectos como: a visdo das fracbes como sendo
nameros e também como extensdo dos inteiros; 0s nimeros mistos e as fragdes improprias sao
identificados com mais naturalidade, além de auxiliar na compreensdo da densidade dos

nameros racionais, a equivaléncia e suas operacoes.

2.5.2 Pesquisas envolvendo fracédo e formacdo de professores

Nesta secdo, apresentamos a revisdo de literatura realizada, focalizando alguns estudos
que consideramos relevantes cujos resultados contribuiram efetivamente para o
desenvolvimento de nosso trabalho. Assim, os estudos que fazem parte da presente revisao
tém como enfoque principal a aquisicdo do conceito de nimero racional. Para isso elencamos
algumas instituices de ensino do Brasil para fazer a pesquisa em seu banco de dissertacdes e
teses, dentre elas a Universidade de Séo Paulo (USP), a Pontificia Universidade Catolica de
Séo Paulo (PUC/SP) e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

A nossa revisdo buscou contemplar estudos diagndsticos e intervencionistas,
relacionados tanto ao ensino como a aprendizagem de fracdes. Com isso procuramos obter as
analises dos pesquisadores no que se refere aos trabalhos com os alunos em sala de aula e,
também, com a formacdo de professores e suas concepcdes acerca das fragdes. Além disso,
também buscamos trabalhos desenvolvidos com a formacdo de professores que ensinam

matematica nos anos iniciais.
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A seguir, apresentamos dois quadros contendo as pesquisas consultadas, sendo que no

quadro 3 estdo os trabalhos realizados com alunos e no quadro 4 aqueles desenvolvidos com

professores.

Quadro 3 — Pesquisas sobre fragdes realizadas com alunos.

Estudos

diagndsticos

O conceito de
fracdo em seus
diferentes
significados:
um estudo
diagnoéstico com
alunos de 52 e 62
séries do ensino
fundamental
MERLINI 2005
PUC/SP

Investigou as estratégias que alunos de 5% e 6% séries do Ensino
Fundamental, utilizam frente a problemas que abordam o conceito de fracao.
Os resultados apuradas demonstraram que em nenhuma das séries
pesquisadas ocorreu um desempenho equitativo entre os cinco significados
da fracéo propostos por Nunes et al. (2003). Em relacdo a parte-todo, o aluno
despreza o todo envolvido, fazendo a contagem das partes sem relacionar
com o todo. Esta estratégia ocorreu tanto em quantidades discretas com
quantidades continuas.A inversdo do numerador pelo denominador também
foi observada, o que pode decorrer do fato do aluno nédo saber distinguir a
relacdo que existe entre numerador e denominador. Outra estratégia
percebida foi de que o quociente remete para o parte-todo, onde o aluno
desprezou as duas grandezas envolvidas, levando em conta somente uma
delas. Esta estratégia aponta para a necessidade que o aluno possui de
localizar o todo envolvido, uma vez que é por esse significado que se inicia o
ensino do conceito de fracdo. Outros resultados verificados: interpretacdo
literal da fracdo, desprezo da conservacdo de area e tratar a fragdo como
apenas numeros sobrepostos. Conclusdo de que o modo do ensino do
conceito de fracdo abordado nas escolas, privilegiando alguns significados
(parte-todo e operador multiplicativo), em detrimento de outros, ndo garante
que o0 aluno construa o conhecimento desse conceito.

Nameros
Racionais: um
estudo das
concepcoes de
alunos ap6s o
estudo formal
RODRIGUES
2005
PUC/SP

A pesquisa abordou aspectos do conceito de fracdo relativos aos
significados parte-todo e quociente, que permanecem ndo apropriados por
alunos em fase de escolarizacdo posterior ao ensino formal desses nimeros.
O trabalho foi desenvolvido com 13 alunos de oitava série, 31 alunos do
terceiro ano do Ensino Médio e 29 alunos do Ensino Superior, na &rea de
exatas, para os quais foi elaborado um instrumento composto de 48 questfes
envolvendo o conceito de fracdo nos significados parte-todo e quociente, em
trés niveis de dificuldade. Os resultados obtidos foram considerados sob o
ponto de vista quantitativo e qualitativo e verificou-se que, mesmo nesses
niveis de escolaridade, os alunos ainda apresentam dificuldades significativas
sob trés pontos de vista: da compreensdo do papel da unidade nos problemas
envolvendo fragles; das peculiaridades das situacbes envolvendo grandezas
discretas; e de aspectos mais abstratos da construgdo dos nimeros racionais,
como a inclusdo dos inteiros e a explicitacdo de solugdes em termos de
operagbes com fracOes. Destacando a anélise qualitativa, alguns
comportamentos predominantes dos sujeitos de pesquisa foram identificados
e estdo resumidos nas quatro consideracdes seguintes.

1- Diante de situa¢des em que fica a cargo do aluno estabelecer o
referencial em que a questdo deve ser respondida, em geral a
resposta é fornecida tomando como referencial a maior colecdo
possivel, com pequena preocupacdo em relacéo a fixagéo desse
referencial e uma tendéncia a evitar a fracdo improépria, por
mais enfaticas que sejam as indicagBes acerca do referencial
desejado.

2- Nas situacbes de quociente envolvendo quantidades discretas,
h& uma tendéncia da maioria dos alunos a usar, na resolugéo, a
cardinalidade do conjunto a ser repartido, mesmo quando essa
cardinalidade € dispensavel. Isto sugere que o trato com as
grandezas discretas ndo se configura como uma simples
extensdo do trato das grandezas continuas, apresentando
peculiaridades proprias que devem merecer atencdo especial
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nas fases iniciais da escolarizacdo.Nas situagdes de quociente
envolvendo quantidades discretas, hd uma resisténcia a assumir
um namero natural como uma fracdo, predominando respostas
em que o sujeito sinaliza que percebe o que se pede, mas néo
explicita corretamente ou mesmo ignora a cardinalidade, em
um processo semelhante & divisdo de grandezas continuas.

3- Ainda, nas situages de quociente, resolvidas por uma diviséo
entre um numero natural e uma fragdo, um grande nimero de
alunos que soube resolvé-la por procedimentos intuitivos, ndo
foi capaz de explicita-la em termos de operagdes com ndmeros
racionais.

4- A Ultima situacdo sinaliza para o fato de que as fracdes ainda
ndo sdo vistas por grande parte dos sujeitos como entes
numéricos em sua plenitude. Isso se evidencia na dificuldade
em aceitar que o conjunto dos naturais se incorpora ao dos
racionais, segundo o que Caraca (1952) denominou principio da
extensdo, e fica caracterizado quando o sujeito ndo reconhece
que a resposta de uma situacdo de quociente envolvendo
grandezas discretas pode ser representada por um nimero
natural, obtido por uma operacdo idéntica a realizada com
grandezas continuas, e que essa resposta pode ser chamada de
fragdo.

Estudos

Intervencionistas

Introducéo do
conceito de
ndmero
fracionario e de
suas
representacdes:
uma
abordagem
criativa para a
sala de aula
BEZERA
2001
PUC/SP

A pesquisa teve como objetivo investigar uma abordagem para o
ensino dos nudmeros fracionarios, onde a aquisicdo do conceito e de suas
representacfes fosse baseada em situacBes-problema significativas e
desafiadoras para o aluno. Foi desenvolvida com duas turmas de 3? série do
Ensino Fundamental (atual 4° ano do Ensino Fundamental), uma que serviu
de grupo experimental e outra de mesmo nivel que representou o grupo
controle. Foram estudadas as questGes de aprendizagem relacionadas a
aquisicdo do conceito de fracdo com base numa sequéncia de ensino e nos
pressupostos da participagdo, da resolucdo de situacBGes-problema, do
trabalho em grupo e de vivéncias relacionadas ao dia-a-dia da crianca.
Através da analise dos dados foi possivel afirmar que uma sequéncia de
ensino que interfere no contexto cultural e social da crianca (Nunes, 1998 e
Vygostky, 1984) e privilegia a situagdes-problema apresentando atividades
significativas e desafiadoras para as criangas (Nunes & Bryant, 1997), de
fato influencia efetivamente na formacéo do conceito de ndmero fracionério
e sua representacao.

A compreenséo
do conceito de
namero
fracionario:
uma sequéncia
didéatica para o
significado de
medida
LESSA
2011
UFRGS

A pesquisadora se utilizou da engenharia didatica e desenvolveu seu
trabalho com o significado de fragdo como medida associado, ao que nds
estamos considerando como o significado de coordenada linear (Damico,
2007) e analisou os resultados ao longo do processo de construgdo de uma
régua numerada.O trabalho foi desenvolvido com uma turma de 6° ano do
ensino fundamental. Os resultados indicaram a compreensdo por parte dos
alunos, do nimero fracionario no seu significado medida.

O inicio do
ensino de
fracao:
umaintervencao
com alunos de
22 série do
ensino
fundamental
MALASPINA
2007
PUC/SP

O trabalho foi realizado com alunos da 22 série do Ensino
Fundamental para verificar quais os efeitos que cada um dos quatro
significados para fracdo (parte-todo, quociente, operador multiplicativo e
medida) traz para a aprendizagem inicial dos alunos do 1° ciclo sobre esse
conceito. A fundamentacdo da pesquisa, assim como tantas outras, baseou-se
nas teorias de Vergnaud e nas ideias de Nunes com relagdo aos diferentes
significados de fracdo. A anélise dos resultados apontou para uma
predominancia expressiva do significado parte-todo em todos os testes-
diagndsticos em seus valores absolutos. Quanto aos valores relativos, o
significado que teve seu patamar mais alto, foi o de medida, seguido do
significado quociente. As variaveis continuas e discretas foram analisadas
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dentro de suas representagdes iconicas e nao iconicas, sendo que a variavel
continua icbnica sobressaiu-se em relagdo as outras variaveis, o que indica
que para os alunos resolverem situagfes com essa variavel interferiu em seu
desempenho. A andlise qualitativa identificou e classificou os tipos de erros
e, dentre eles, os que permaneceram de um teste para outro foi "parte-parte” e
"inversdo do denominador com o numerador”. A afirmacdo final da
pesquisadora remete para o fato de que cada um dos significados tem um
papel importante na aprendizagem da fragdo pelos alunos. Todos trouxeram
contribuicbes para o inicio da apropriacdo desse objeto, embora mencione
uma pesquisa intervencionista com criangas inglesas que apresentou o
significado de quociente como o melhor significado para a introdugédo do
conceito de fragéo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quadro 4 - Pesquisas sobre fracdes realizadas com professores.

Estudos

Diagndsticos

O professor, 0
ensino de fracao
e olivro
didatico: um
estudo
investigativo
TEIXEIRA
2008
PUC-SP

Com sustentagdo tedrica baseada nas ideias de Vergnaud, Kieren,
Nunes e Ponte, a pesquisa buscou identificar as concepcdes e competéncias
apresentadas por professores que atuam no 2° ciclo do Ensino
Fundamental, sobre o conceito de fracdo e seu ensino. O trabalho, aplicado
a um grupo de professores, identificou, quanto a competéncia, uma forte
ligacdo com o significado parte-todo, seguido dos significados medida e
quociente. No que se refere as concepcles, a tendéncia verificada valoriza
a fracdo com o significado de operador multiplicativo e parte-todo. Os
resultados encontrados pelo pesquisador identificaram um desempenho
baixo, por parte dos professores pesquisados, na resolugdo dos problemas
de fracao.

Crenga,
concepgao e
competéncia dos
professores do
1°e 2°ciclos do

A pesquisa buscou verificar o entendimento que os professores do
1°e 2° ciclos do Ensino Fundamental apresentam em relacdo ao conceito de
fracdo, identificar e analisar as crencas, concepcles e competéncias dos
professores. Baseou seus estudos em Vergnaud, Nunes e Ponte, elaborando
quatro instrumentos investigativos relacionados ao perfil, crengas,
concepgdes e competéncias dos professores. A pesquisa identificou que os

ensino professores apresentam crengas muito proximas com relagéo a fracao e seu
fundamental ensino, dessa forma a crenca é mais forte do que a pratica docente, ou seja,
comrelacdoa | ela se sobrepBe a experiéncia docente. Os docentes sugerem como
fracéo estratégia de ensino apenas lancar médo da percepcdo, ou seja, trabalhar
CANOVA com o concreto. Apresentaram suas concepgBes fortemente associadas ao
2006 significado parte-todo com quantidade continua ndo icénica, seguido de
PUC-SP operador multiplicativo em quantidade discreta ndo icbnica e do
significado quociente nas quantidades continuas ndo icénicas.
Uma ) A pesquisa _analisou, a forma_(;éo_ inicial _de professores de
investigagio Ma}tgmatlca para o ensino de ndmeros racionais no En§|po Fundamgntal. A
sobre a andlise fundamentou-se no conhecimento matematico (conceitual e

formagdo inicial
de professores
de matematica
para o ensino de
ndmeros
racionais no
ensino
fundamental
DAMICO
2007
PUC-SP

processual) em relagdo aos cinco significados das fragbes (parte-todo,
operador, quociente, medida e coordenadas lineares). Embora Damico
tenha focado seu trabalho em alunos das Licenciaturas de Matematica e
ainda, fundamentado em autores associados a formacdo de professores
como, Shulman, Bromme e Tillema, Ponte e Oliveira, Climent e outros,
nosso interesse recai sobre os resultados verificados em relagéo aos cinco
significados de fragao.

Damico afirma que "limitagBes tedricas severas em relacdo ao
ensino e a aprendizagem de Matematica podem contribuir para limitacdes a
prética docente igualmente severas".

Os resultados demonstram que o significado de operador foi o de
maior frequéncia, seguido do significado de parte-todo, tanto na elaboracdo
de problemas como no nimero de acertos na resolugdo de problemas. O
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significado de operador apresentou o maior indice de acertos e, no tocante
ao significado de quociente, a metade dos alunos pesquisados apresentou
uma solucéo aceitavel. A investigacdo ainda aponta para o fato de que os
sujeitos pesquisados ndo fazem espontaneamente uma associagdo das
fragbes com o conceito de medida, mas ao resolver os problemas propostos
abrangendo este significado, o indice de acertos foi alto. Também, no caso
do significado de coordenada linear, ndo ocorreu uma associa¢do
espontanea e o nivel de acertos na localizacdo de fragcbes em uma semirreta
numerada foi satisfeita, com exce¢éo de fracbes mistas.

Uma analise importante no trabalho é apontar, de uma forma mais
ampla que, através dos resultados obtidos, os futuros professores sdo
carentes no que se refere a parte conceitual dos significados de fracdo; ha
proficiéncia apenas nos aspectos algébricos envolvidos nos conhecimentos
avaliados. Esta limitacdo teorica gera limitacGes de igual ordem sobre o
conhecimento pedagdgico do contetdo.

O conceito de
fracdo em seus
diferentes
significados: um
estudo
diagnéstico
junto a
professores que
atuam no ensino
fundamental
SANTOS
2005
PUC-SP

O pesquisador procurou compreender o estado em que se encontra
o0 conceito de fracdo para professores que atuam no Ensino Fundamental. A
tendéncia de valorizar a fracdo com o significado operador multiplicativo
na elaboracdo de problemas, ja detectada em outros trabalhos aqui
descritos, se repete tanto com os professores polivalentes como com 0s
especialistas. Quanto a resolucdo de problemas ha uma valorizacdo dos
aspectos procedimentais, ou seja, aplicacdo de um conjunto de técnicas e
regras (algoritmos). O fato permite afirmar que ha fortes indicios de uma
valorizacdo, em sala de aula, dos aspectos procedimentais, em detrimento
dos aspectos conceituais da fracdo. Além disso, Santos exp0e o fato de que
se o0s professores especialistas e polivalentes apresentaram diversas
similaridades entre as concepc¢des de fracdo e, por outro lado, os espagos de
formacdo destes dois grupos sdo de natureza e especificidades distintas,
cabe questionar o porqué desse paradoxo. Conforme esse questionamento,
é razoavel concluir que a concepcdo dos professores em relacdo a fracéo,
estd fundamentada naquelas construidas enquanto aluno da Educacdo
Bésica. Cita a concordancia da afirmacdo acima com as ideias defendidas
por Tardif, quando discute que os saberes dos professores ndo estdo
baseados apenas em sua atuacdo de sala de aula, mas decorrem, em grande
parte, de pré-concepcdes de ensino-aprendizagem herdadas de sua historia
de vida e principalmente de sua histéria escolar.

Aprendendo a
ensinar
matematica nas
séries iniciais do
ensino
fundamental
ZIMER
2008
USP

A investigacdo sobre parte da trajetdria da formacéo para o ensino
de matemaética nas séries iniciais do Ensino fundamental de alunas do curso
de Pedagogia contribui de maneira efetiva para o nosso estudo. A
pesquisadora investigou a maneira como o futuro professor estabelece
conexdes entre suas concepcdes e a pratica pedagogica pré-profissional de
modo a permitir a compreensao sobre 0 modo como ele aprende a ensinar
matematica. Os resultados obtidos sdo similares aos encontrados na
pesquisa de Santos (2005), onde se constatou que o futuro professor
vincula as prdprias experiéncias com a escolarizagdo como meio de
estabelecer conexdes entre suas concepcdes e a pratica pedagogica.

Além disso, é importante considerarmos que Zimer, ao trabalhar
com alunos durante seu estagio em docéncia pode verificar a importancia
desse periodo, quando o mesmo é desenvolvido em paralelo com atividades
de metacognicdo tornando-se, assim, um elemento mediacional entre as
concepgdes pessoais do futuro professor e as veiculadas pela escola, no
caso, pela universidade.

A concepgéo de
matematica do
professor
também se
transforma
CARVALHO
1989
UNICAMP

A pesquisa de Carvalho (1989) é importante pelo fato de
investigar a concep¢do de Matematica de professores polivalentes das
quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. O trabalho relata que os
professores concebem a Mateméatica como uma ciéncia cuja génese de
construgcdo do conhecimento é diferenciada, que tem relacdo com a
realidade e com o cotidiano e cujo dominio possibilita ao sujeito

“Interpretar”,” entender melhor”, “perceber”, “ver”, “entender relagdes”,
“organizar” a realidade.
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Ainda pudemos verificar nesse trabalho que as concepgfes podem
ser transformadas se disponibilizarmos um espaco de discusséo e reflexdo
sobre a pratica. O processo dialético de acdo-reflexdo-acdo propicia as
transformacdes tanto tedricas como praticas, as quais, deste ponto de vista,
sdo indissociaveis.

O aluno
concluinte do
curso de
Pedagogia e 0
ensino de
Mateméatica nas
séries iniciais
LACERDA
2011
PUC-SP

Lacerda (2011) verificou a relacdo entre o aluno concluinte do
curso de Pedagogia e 0 ensino de matematica nas séries iniciais e relatou a
existéncia de uma complexa relacdo dos alunos do curso com a
Matematica. A disciplina € vista como dificil ou chata por muitos alunos e
0s sentimentos negativos podem estar ligados a experiéncia que cada um
teve em sua escolarizacdo. E evidente também a dificuldade dos alunos
com o conhecimento do conteudo.

O estudo verificou que a dificuldade dos alunos com os contetdos
basicos de Matematica demanda agdes, por parte dos professores, que ndo
estdo previstas nas ementas. As dificuldades verificadas sdo tanto
conceituais como procedimentais e representam um desafio para o trabalho
com as disciplinas de Matematica no curso de Pedagogia.

Estudos

Intervencionistas

Sobre a
introducao do
conceito de
ndmero
fracionario
SILVA
1997
PUC-SP

Silva trabalhou com os significados de parte-todo, quociente e
medida com futuros professores das séries iniciais. Utilizando como
recurso metodoldgico a Engenharia didatica, uma sequéncia foi construida,
de modo a possibilitar que os futuros professores refletissem sobre os
principais pontos da introducdo de nimero fracionario no ensino: trabalhar
com as diversas concep¢des do conceito, ter o dominio necessario para
controlar as concepcdes espontaneas de seus alunos, dar significado a essa
aprendizagem e sentir-se também responsavel por ela.

A tendéncia ao uso de algoritmos, em detrimento de um trabalho
construtivo com a representacdo de figuras, que ja foi relatada em outros
trabalhos, aparece novamente na andalise dos resultados e, mais
especificamente, em momentos de adicdo e divisdo. Silva verificou que é
possivel fazer um trabalho mais construtivo com vérias concep¢des na
formacdo dos professores das séries iniciais, reforcando a necessidade de
um trabalho de formacdo a partir de novos enfoques didaticos e
pedagdgicos para o conceito de nimero fracionario. Ainda cita, como ideal,
a introducdo do conceito de fracdo pelas concepg¢des quociente, parte-todo
e medida, nesta ordem.

O desafio do
desenvolvimento
profissional
docente: analise
da formacéo
continuada de
um grupo de
professores das
séries iniciais do
ensino
fundamental,
tendo como
objeto de
discussao o
processo de
ensino e
aprendizagem
das fracdes.
SILVA
2007
PUC/SP

Silva trabalhou com formacdo continuada com um grupo de
professores das primeiras séries do Ensino Fundamental com a finalidade
de discutir questdes relacionadas & abordagem da representacdo fracionaria
de nimeros racionais e seus diferentes significados.

De maneira geral, os resultados repetem outros ja apresentados
neste quadro, onde destacamos as dificuldades relativas ao conhecimento
matematico do professor. O pesquisador reafirma a necessidade de uma
complementacgdo na andlise dos diferentes significados de fragdo, seja ela
nos cursos de formacéo inicial de professores ou em cursos de formacédo
continuada.

Concepgodes e
competéncias de
Professores
Especialistas em

Costa obteve, basicamente, os mesmos resultados de Silva (1997)
guanto & énfase no uso de algoritmos, a concepgdo voltada ao significado
parte-todo e operador multiplicativo; e um maior indice de utilizacdo da
percepcdo como principal estratégia de ensino para fragdo, "distanciando-se
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Matematica em
relagdo ao
Conceito de
Fracédo em seus
diferentes
significados
COSTA
2011
PUC/SP

assim dos invariantes I6gicos presentes nesse contetdo e que, quando
apropriados, permitem sua sélida compreensdo."

Investigando
saberes de
professores do
ensino
fundamental
com enfoque em
ndmeros
fracionarios
para a quinta
série
SILVA
2005
PUC/SP

Silva em sua pesquisa-acdo no sentido de investigacdo
colaborativa, visando a interagdo entre o pesquisador e professores em
formacdo e a observacdo em acdo, nos interessa pelo fato de tentar
responder, dentre outras questdes, a seguinte: "é possivel em uma formacéo
continuada, promover acdes que permitam aos professores alguma
mudanca em sua pratica de ensino de nimeros fracionarios para uma quinta
série? "

Trabalhando com os significados de nimeros fracionarios: parte-
todo, medida, quociente, razdo e operador, verificou que os professores
constroem organizacGes matematicas para numeros fracionarios muito
rigidas, utilizando sobretudo a concepcdo parte-todo em contextos de
superficies €, com menos incidéncia, a concepcdo de razdo.A verificacdo
mencionada deve ser destacada como um resultado frequente de varios
trabalhos pesquisados, independentemente do nivel escolar, onde os
professores atuam, e também de futuros professores, tanto polivalentes
como especialistas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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CAPITULO III:
O CAMINHAR: OPCAO METODOLOGICA

Neste capitulo, apresentamos a abordagem e os procedimentos metodolégicos
utilizados na pesquisa e o caminho percorrido para a coleta de dados.

A opcdo metodoldgica de uma pesquisa é definida, principalmente, pelos objetivos a
serem atingidos e pela orientacdo tedrica adotada. A pergunta diretriz desta pesquisa - Quais
as possibilidades de um trabalho colaborativo na formacgéo inicial de professores que
ensinam fragdes?- nos garante a direcdo da abordagem a ser adotada e nos remete diretamente
a identificar, analisar e entender como os licenciandos do curso de Pedagogia “pensam” as
fracdes e como o trabalho colaborativo pode influenciar no processo de (re)significacdo dos
conceitos abordados.

Analisando alguns estudos sobre diferentes tipos de abordagens de pesquisas, optamos
pela investigacdo qualitativa interpretativa.

Quanto a pesquisa qualitativa em educacdo matematica, D’ Ambrosio afirma:

No meu entender é o caminho para sair da mesmice. Lida e da atencdo as pessoas e
as suas ideias, procura fazer sentido de discursos e narrativas que estariam
silenciosas. E a andlise dos resultados permitird propor os préximos passos. Qual é a
boa pesquisa qualitativa? E muito dificil adotar critérios, sem o grande risco de
despersonalizar e manietar o pesquisador. Algumas pesquisas dirdo mais, outras
dirdo menos, algumas terdo credibilidade, outras ndo. A analise comparativa de uma
variedade de pesquisas, conduzidas com metodologias distintas, pode definir cursos
de acdo, mas seus resultados jamais poderdo ser considerados definitivos
(D’AMBROSIO, 2013, p. 21).

Algumas caracteristicas de uma pesquisa qualitativa também sdo destacadas por
Bogdan e Biklen (1994): o ambiente natural é a fonte dos dados, 0s mesmos sdo descritivos e
podem estar em palavras e imagens, 0s investigadores estdo mais preocupados com o
processo do que com os resultados e produtos obtidos, analise dos dados por parte do
investigador tende a ser realizada de forma indutiva. A intencdo ndo reside no fato de se
provar ou refutar hipdteses e o processo de analise € como um funil, pois inicia bem aberto e
vai se fechando no decorrer da realizacdo da analise.

O foco da pesquisa ndo esta apenas em comparar 0s resultados do antes e do depois da
experiéncia vivenciada pelo grupo, mas, fundamentalmente, trata-los durante todo o processo,

considerando suas provaveis (re)construcdes de significados. Portanto, consideramos como
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adequada a abordagem qualitativa desenvolvida sobre um trabalho colaborativo, com a
triangulacdo dos dados para efeitos de analise.

Alguns autores como Alves-Mazzotti (1998) destacam a importancia da utilizagdo de
diferentes procedimentos para a obtencdo dos dados, por eles denominada triangulagdo, como
uma forma de aumentar a credibilidade de uma pesquisa que adota a abordagem qualitativa.

Dessa forma, os dados foram produzidos durante a realizagcdo dos encontros do grupo
de licenciandos do curso de Pedagogia da ULBRA Guaiba, por meio de observacdes,
filmagens, relatos escritos, diferentes instrumentos tanto para a obtengdo de um breve perfil
do grupo, como para verificar as concepcdes utilizadas na resolucdo de atividades sobre
fracOes e, ainda, de fotografias e producdo do “Folhas” (material didatico).

Nas secOes seguintes relatamos o processo de construcdo dos dados com o0s

respectivos instrumentos de coleta dos mesmos.

3.1 O projeto de extenséo

O trabalho de producdo de dados desta pesquisa foi realizado através de um curso de
extensdo gratuito, denominado “Conversas sobre Fracbes em um Grupo Colaborativo”,
oferecido aos alunos do curso de Pedagogia da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), do
Municipio de Guaiba/RS.

O objetivo geral do curso de extensao era propiciar aos participantes a vivéncia em um
grupo colaborativo como uma forma de viabilizar o exercicio reflexivo e o processo de
ressignificacdo do conceito de fracdo, bem como estimular a producdo de estratégias e
recursos para o seu ensino.

Ainda, como um objetivo especifico, queriamos identificar as diferentes concepcdes
de fracBes que os alunos apresentavam e pensar sobre o ensino de fracdes através do estudo e
do didlogo reflexivo no grupo colaborativo.

Vale destacar algumas caracteristicas de um grupo colaborativo, ja discutidas no
capitulo 11, mas relevantes para compreender a proposta do trabalho.

Entendemos um grupo de trabalho colaborativo como aquele no qual:

e A confianca e o respeito matuo fundamentam o trabalho;
e A participagdo € voluntaria e todos os envolvidos desejam crescer

profissionalmente;
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e Os participantes trabalham juntos por um objetivo comum, construindo e
compartilhando significados acerca do que estdo fazendo e do que isso
significa para suas vidas e para a sua prética;

e Os participantes se sentem a vontade para se expressar livremente e estdo
dispostos a ouvir criticas e a mudar;

e Nao existe uma verdade ou uma orientacdo Unica para as atividades. Cada
participante pode ter diferentes interesses e pontos de vista, apontando distintas
contribuicdes, ou seja, existirdo diferentes niveis de participacéo.

O referido curso, que ocorreu no periodo de 31/08/13 a 07/12/13, contabilizou um
total de 40 horas, sendo 24 horas presenciais e 16 horas referentes as tarefas realizadas além
dos encontros semanais, sendo as mesmas postadas no ambiente virtual do curso.

O grupo foi constituido por aderéncia voluntaria, apos a apresentacdo do projeto de
trabalho pela coordenacgéo do curso de Pedagogia aos alunos.

Os encontros presenciais foram realizados nas dependéncias da ULBRA Guaiba e

tiveram como tema central uma pergunta norteadora dos trabalhos.
1° encontro: E possivel ensinar fragdes para a vida?
2°, 3% e 4° encontros: Que fracdes? Quais as concepcdes de fracbes?
5° encontro: Como os livros didaticos apresentam as fracdes?
6° encontro: Como ¢é possivel ensinar fracdes?
7° e 8° encontros: Como € possivel ensinar fracdes: producédo do “Folhas”?

Como material de apoio foram utilizados videos, artigos, capitulos de livros, livros
didaticos e paradidaticos e o frac-soma 235. Todos os encontros foram filmados para uso
exclusivo da pesquisadora com a respectiva assinatura do Termo de Consentimento

Informado’ por parte de todos os participantes.

O ambiente virtual do curso tinha como objetivo a disponibilizacdo de um espaco para
a distribuicdo de materiais de estudo utilizados nos encontros, postagem de relatos individuais

dos participantes, eventuais trocas de informacdes do grupo e postagem da producdo final.

"\er anexo A
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3.2 O processo de filmagem

O desenvolvimento dos encontros foi filmado em quase sua totalidade, sendo obtido
um total de quatorze horas de gravacdo. Toda a filmagem foi realizada pelo filho adolescente
da pesquisadora que assumiu uma postura de neutralidade e de ndo interferéncia no grupo.
Mantinha-se distante do grupo, num determinado canto da sala de aula, ou da sala de
multimeios onde os encontros foram realizados, fazendo com que sua presenca ndo fosse
percebida.

O equipamento utilizado foi uma filmadora simples, de uso ndo profissional, de
propriedade da pesquisadora. Pelo fato da mesma ndo possuir acessorios para fixacdo, a
filmagem foi realizada com o seu posicionamento fixo sobre um local determinado, de forma
a possibilitar uma visdo geral do grupo e a captacdo nitida de todas as falas. O trabalho do
responsavel pela filmagem se resumia em verificar o nivel de bateria da filmadora,
providenciando sua recarga e, eventualmente, sua mudanca de posicdo para focalizar alguma
atividade do grupo que assim o exigisse.

A filmagem foi realizada de modo a ndo interferir no trabalho do grupo, mas

registrando as diferentes posturas, reacdes, expressdes e discursos dos participantes.

3.3 Os instrumentos diagndsticos sobre fragdes

O trabalho com o conceito de fracdo exigiu a organizacdo de instrumentos que
possibilitassem a obtencéo de registros escritos de todos os participantes. Organizamos quatro
diferentes instrumentos contemplando os cinco significados de fracdo, objetos de nosso
estudo. O planejamento e a distribuicdo das questdes, além de considerar nossos objetivos de
pesquisa, também se fundamentaram nos diferentes trabalhos pesquisados em nossa revisao
de literatura.

No primeiro instrumento diagndstico, abordamos os significados de parte-todo com
varidveis discretas e continuas, operador, gquociente, medida, razdo e coordenada linear,

distribuidos em oito atividades.



Figura 9 - Primeiro instrumento diagnostico sobre fracdes.

AS CONCEPCOES DE FRACOES

Nome:

1. Em cada situagdo abaixo escreva a fragdo que representa a parte hachurada
em relagio ao todo:

b).j
-

%

e) h)

2. Numa loja ha 6 bolas azuis e 2 bolas amarelas do mesmo tamanho. Que
fracdo representa a quantidade de bolas azuis em relacio ao total de bolas?

3. Circule % da colecgio de flores abaixo:

¥ %
*i%'

4. Numa lanchonete, o recipiente que conserva o suco de laranja gelado, esta
4 ol . 3 . .
com - do recipiente preenchido, o que equivale a 48 litros de suco de laranja.

Quantos litros corresponderio:

a) A ; do recipiente de suco?

b) O recipiente todo?
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5. Foram divididas igualmente para 5 criangas, 4 mini-pizzas.

a) Cada crianga receberd uma pizza inteira? ( ) Sim () Nao
b) Cada crianga recebera pelo menos metade de uma pizza?
( )Sim ( )Nzo
¢) Que fracao de pizza cada crianga recebera?
6. Queremos medir o comprimento do tampo da mesa abaixo:

Sabemos que o seu comprimento € igual ao comprimento de duas fitas amarelas.

Observe as diferentes fitas apresentadas a seguir e responda as questdes:

a) Quanto mede o tampo da mesa tomando-se a fita azul como
unidade?
b) Quanto mede o tampo da mesa tomando-se a fita verde como unidade?

c) Quanto mede o tampo da mesa tomando-se a fita rosa como
unidade?
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7. Clarice fez um suco de maracuja utilizando 3 litros de concentrado para cada
4 litros de agua. Com base nestas informagdes, responda;

a) Qual a razdo entre o concentrado de maracuja e a quantidade de agua?

b) O concentrado de maracuja corresponde a que fragdo do suco?

8. Localize na reta numérica abaixo a posi¢cdo aproximada dos seguintes
14 10 6 2

pontes: = =-— = 3=

35 47583

Fonte: Elaborado pela autora.

O segundo instrumento diagndstico abordava apenas os significados de medida e

coordenada linear, contendo duas questdes.



Figura 10 - Segundo instrumento diagndstico sobre fraces.

Atividade de Matematica — Réguas com Fragbes 2

MNome: Data:

1) Sabendo que do 0 ao 1 temos uma unidade de medida de
comprnmento, ache a medida de cada fita nas réguas abaixo.

a)
[

- &

L}

b)

[/ 1

c)

[

-
-
-
-

-

o

2) Marque os ponlos nas réguas.

a) -

b)

T,

c) —

Fonte: LESSA (2011)
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O terceiro instrumento diagnostico apresentava um total de seis questfes nas quais 0s
cinco significados de uma fragdo voltaram a ser explorados. A sua elaboragéo foi baseada nos
trabalhos de Rodrigues (2005) e de Malaspina (2007).
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Figura 11 - Terceiro instrumento diagnostico sobre fracdes.

NOME: DATA:

1. Os prédios A e B sdo iguais e todos os andares tém a mesma altura. A area
sombreada representa uma parte do prédio B que esta sendo pintada. Que fracoe
representa essa parte?

T
000

000 o
oon| (ooo
Dol [oqo
A B

2. Considerando sempre uma barra como o inteiro, responda:

EEEEEEREE

EEEEEEEE

LT BRI

a) Que fracdo representa a parte pintada da barra 1?

b) Que fragdo representa a soma das partes pintadas das barras 1 e 2 ?

¢) Que fragdo representa a soma das partes pintadas das barras 1,2 ¢ 3 ?
d) Que fragao representa a soma das partes pintadas das barras 1, 2, 3 e 4 ?
e) Que fragdo representa o dobro das partes pintadas das barras 1 e 2?

3. Duas barras de chocolate iguais foram repartidas entre 5 meninos e 3 barras
iguais foram repartidas entre 5 meninas.

a) Que fragdo de uma barra de chocolate representa o que cada menino recebeu?
b) Que fragdo de uma barra de chocolate representa o que cada menina recebeu?
¢) Quem recebeu um pedago maior de chocolate?

d) Qual dessas fragdes é maior?
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4. A figura abaixo representa uma caixa de magas, que serdo transferidas para
caixas menores, com % da capacidade desta caixa. Quantas caixas serdo
necessarias para guardar todas as magas?

5. Um estojo contem 20 lapis coloridos. Marina deu % dos lapis para sua amiga.
Quantos lapis Marina deu?

6. Represente na reta numérica as fragoes: 2/3, 7/2 e 1/5.

lllll[?lYI[llll]Yl!?;llIl[Yr:l
i | |

‘:‘11§;I|[II‘I]IIY)
j i
0 1 2 3 4

TrT1 IIII] ]
|

W -

]

Fonte: RODRIGUES (2005). Questdes 5 e 6 elaboradas pela autora.

O quarto e ultimo instrumento diagnodstico aborda apenas os significados de parte-

todo, medida e coordenada linear de uma fracéo.
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Figura 12 - Quarto instrumento diagnostico sobre fragdes.

NOME: DATA:

1. Analise as figuras abaixo e, quando possivel, represente as regides pintadas por fracdes. Em caso
negativo, justifique.

I Ll
2.
wrante um dia, as pessoas fazem muitas coisas. Isadora pensou no tempo
ledicado a cada atividode que realiza duronte um dia na semana e representou-o

wm retdngulo:

Jbserve o retdngulo que Isadora coloriu & responda:

a) Quantas horas Isadora dorme num dia da semana?

b) Que fracio do dia representa a parte que ela fica dormindo?

c)Que fragio dametade de um dia a Isadora passa brincando?

d) Seretirarmos do total dehoras do dia a quantidade de horas que Isadora passa dormindo, qual a fragio

dorestante do dia que representa o tempo que ela gasta estudando?

3. Carlos precisava medir a largura da sua sala e nio encontrou a sua trena, entio utilizon como unidade
demedida o tamanho maximo deum passo seu. Dessa maneira a largura da sala mediu 5 passos &
meio.

Sabendo quena metade dalargura da sala, sera colocada uma parede divisoria, quantos passos
medirio cada metade?|

25617

4. Narégua abaixo indique a localizagio das fragdes TG

Fonte: Questdo 2: http://image.slidesharecdn.com/atividadescomfraes-130704205642-phpapp01/95/slide-2-
638.jpg?chb=1372989894. Questdes 1, 3 e 4 elaboradas pela autora.


http://image.slidesharecdn.com/atividadescomfraes-130704205642-phpapp01/95/slide-2-638.jpg?cb=1372989894
http://image.slidesharecdn.com/atividadescomfraes-130704205642-phpapp01/95/slide-2-638.jpg?cb=1372989894
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3.4 O “Folhas” como fonte de dados e como produto

Figura 13 - Folhas

Fonte:http://download.ultradownloads.com.br/wallpaper/73039_Papel-de-Parede-Folhas-Verdes--
73039_1920x1200.jpg

As leituras, os questionamentos e as ddvidas foram muitas ao pensarmos em qual seria
0 produto final desta dissertacdo de mestrado profissional. A investigacao e a reflexdo acerca
das possibilidades de um produto gerado por nossa pesquisa nos levou a identificacdo de um
projeto da Secretaria de Educacdo do estado do Parana que, por suas caracteristicas, nos
chamou a atencdo. O projeto denominado “Folhas” e seus principios norteadores estavam
perfeitamente adequados com a fundamentacdo de nosso trabalho. Nesta secdo abordamos a
proposta do material desenvolvido, fundamentada nas caracteristicas e em resultados
alcangados pelo projeto “Folhas”original.

O professor da educacdo basica tem sido o centro das atencGes de politicas
educacionais voltadas a sua formacdo, tanto inicial como continuada, visando com isso a
melhoria dos nossos indices de qualidade educacionais. Varios programas nas diferentes
esferas, sejam elas federais, estaduais ou municipais, tém se preocupado em adotar estratégias
diversificadas para atingir a elevacdo de nossos indices educacionais.

De acordo com essas propostas e dentro desse panorama, o Projeto Folhas foi
elaborado pela Secretaria Estadual do Parana, existindo entre os anos de 2003 e 2010, como
um programa de formacdo continuada para os professores da rede publica do estado do
Parana. O projeto envolvia os professores de todos os componentes curriculares com algumas
peculiaridades: a participacdo era voluntéria, o professor podia participar em qualquer estagio
da carreira em que estivesse, pontuava no seu plano de carreira pela participacdo, e podia

inscrever-se a qualquer tempo durante o ano.
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Um aspecto importante desse programa e, certamente, o que fez com que esse tipo de
trabalho tivesse uma relevante identificagdo com a nossa proposta de pesquisa, foi o fato de
que ele focalizava o professor como autor de sua formacgdo, como protagonista. O professor
atuando como o0 sujeito que pensa, cria, produz, trabalha com o conhecimento e valoriza sua
acdo reflexiva e sua pratica.

A proposta baseava-se na producdo e validacdo de textos de contetdos didaticos das
disciplinas curriculares da educacdo basica, pelos professores que atuavam na rede de escolas
do estado do Paranid. Os textos atendiam ao seguinte padrdo, detalhado no Manual de
Producdo: Problema; Desenvolvimento tedrico disciplinar; Desenvolvimento teorico
interdisciplinar; Desenvolvimento contemporaneo; Propostas de atividades; e Referéncias.

Um “Folhas” iniciava com o Problema, que devia ser enunciado de modo a provocar
no aluno a busca pelo estudo do conteddo escolar e o(os) conceito(s) envolvido(s)
pertinente(s) ou necessario(s) a resolucdo. Apds a escolha do contetdo e a elaboracdo do
problema, o professor-autor desenvolvia o texto na perspectiva de contribuir para a
compreensdo, discussdo do problema e sua possivel resolucdo. O professor-autor precisava
explorar também o contetido/conceito sob um olhar contemporaneo. Para compor o texto, o
professor-autor necessitava explicitar relacbes interdisciplinares do contetdo/conceito
proposto com dois outros componentes disciplinares. O formato “Folhas” tambem
prescrevia atividades que deveriam proporcionar aos alunos um aprofundamento dos estudos,
alem de serem avaliativas. E, por fim, deviam apresentar referéncias, cuidadosamente
realizadas, seguindo as normas e a lei de direitos autorais. Ainda, a prescricdo do formato
exigia que o texto fosse escrito em interlocucdo com o aluno.

A etapa de validacdo consistia nos processos de revisdo, correcdo, modificacdo e
complementacéo do texto produzido em interacdo com outros professores. Iniciava quando o
professor-autor apresentava um esbo¢o do seu “Folhas” a trés colegas professores, um do
componente disciplinar do “Folhas” e os outros dois, professores dos componentes
disciplinares contemplados nas relagdes interdisciplinares. Ao receberem copia preliminar do
“Folhas”, faziam a sua leitura, tendo como parametro o Manual de Producdo, ndo sé para
analisar o seu componente disciplinar, mas, também, para analisar o “Folhas” na perspectiva
do aluno. Depois da leitura, cada validador registrava seus comentarios em parecer,
argumentando, justificando e sugerindo ao professor-autor mudangas que considerava
necessarias; discutia o parecer com o professor-autor que faria as adequacdes solicitadas em

consenso. Assim, o professor-autor reelaborava seu texto, com base nas indicagbes do
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parecer, e inscrevia sua producéo textual no Sistema Folhas no Portal Dia-a-Dia-Educacéo®, e
passava a acompanhar as outras fases do processo on line.

No Ndcleo Regional de Educacdo (NRE), os representantes dos componentes
disciplinares contemplados no “Folhas” o acessavam pelo Portal e procediam a validacdo a
semelhanca da escola. Em interacdo, redigiam um parecer de validacdo e enviavam ao
professor-autor por correio eletronico. Ao receber o parecer de validacdo, o professor-autor
discutia novamente o “Folhas” com os validadores da escola, reformulando-o e enviando-o
mais uma vez ao Nucleo Regional de Educacdo (NRE), via Sistema Folhas. Na sequéncia
0 NRE enviava 0 “Folhas” ao Departamento de Educacdo Bésica (DEB) para a continuidade
do processo. Este, apos receber o “Folhas” do NRE, tinha 60 dias para analise do responsavel
pelo componente disciplinar do “Folhas” e dos responsaveis pelos componentes disciplinares
das relacGes interdisciplinares. Cumpridas essas etapas, 0 “Folhas” podia ser publicado ou ser
reenviado com novo parecer de validacdo ao professor-autor. Caso recebesse 0 novo parecer
do DEB, o professor-autor iria discutir com os validadores na escola e proceder a
reformulacdo para reenvia-lo para o Departamento. Esgotadas todas as etapas de validacdo, e
caso 0 texto ainda ndo estivesse adequado aos requisitos do Projeto, ndo seria publicado, mas,
apos nova reformulacdo, o professor-autor poderia inscrevé-lo novamente no Sistema. O
nosso trabalho ndo possui a dimensdo do alcance do Projeto Folhas, mas espelha-se em suas
caracteristicas de producdo, critica, reflexdo e formacdo. Na producdo de seu texto, o
professor-autor, pelo formato dele requerido e pela necessaria adequacdo as diretrizes
curriculares vigentes, estara produzindo um material de ensino com caracteristicas proprias.

Destacamos ainda que as concepcdes epistemologicas do professor orientam alguns
aspectos de sua pratica e o Projeto Folhas convida o professor a rever suas concepcdes sobre
matematica, sobre conhecimento matematico e sobre o seu papel no processo de ensino-
aprendizagem. E suas concepg¢des tém relacdo direta com a maneira como ele ensina, de tal
sorte que o ensino as dissemina.

Existe uma distancia entre o ensino de matematica pretendido, e amplamente
discursado, e o ensino praticado em sala de aula. Sabemos que a forma como o professor
aprendeu refletira, direta ou indiretamente, na forma como ele ird ensinar aos alunos.

Nesse sentido, e necessaria uma formacdo que leve o professor a elaborar projetos de
ensino/aprendizagem, selecionar objetivos de ensino e ndo partir da selecdo do livro didatico

adotado pela escola, o qual passa a ditar os objetos de ensino. O professor precisa aprender a

8 http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/folhas/frm buscaFolhas.php.



http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/folhas/frm_buscaFolhas.php
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reconhecer 0 seu papel na escola e o papel do livro didatico, e inverter a situacdo em que
ambos ocupam em alguns contextos, em que o livro conduz o professor e ndo o contrario,
como deve ser: 0 professor conduzir o livro.

A escolha da produgdo de um material didatico semelhante ao “Folhas” também se
deve a vérias dificuldades de aquisicdo de materiais didaticos de qualidade para os anos
iniciais e, ainda, pelos equivocos conceituais apresentados em varios deles.

Outra justificativa que podemos apresentar refere-se a formacdo inicial de professores
que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental dar-se através dos Cursos
de Pedagogia, nos quais as disciplinas relativas ao ensino de matematica sdo insuficientes
para promover a reflexdo sobre seu significado e sua importancia. Ao produzir um texto, o
professor tera de refletir, analisar, criticar, ou seja, assumir um papel de pesquisador e passar a
ser o sujeito de sua acdo. Nesse sentido, o processo de validacdo do “Folhas” € um momento
de extrema importancia. Para obter um registro mais adequado desse processo, elaboramos

um instrumento de validagdo contendo os aspectos a serem analisados.

Figura 14 - Instrumento de validacdo do Folhas ( frente).

Processo de Validacio dos FOLHAS produzidos

DUPLA :

Problema | Desenv. Teérico Desenv. teérico [ Atividades | Referéncias
‘ interdisciplinar propostas

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 15 - Instrumento de validacdo do Folhas (verso).

éi‘l")’emi Formatacio geral TeEr T Observagdes e/ou sugestoes |

Avaliado por:

Fonte: Elaborado pela autora.

Concluindo esta se¢do, voltamos & imagem das folhas (Figura 13). Por que Folhas?
Sera que identificamos algum sentido para essa denominacéo ao projeto descrito acima? NoOs
acreditamos que sempre existe um sentido, basta observar com atencéo.

As folhas, pela definicdo botanica obtida na Wikipédia, sdo “6rgdos das plantas
especializados na captacao de luz e trocas gasosas com a atmosfera para realizar a fotossintese
e respiragdo”. Fazendo um paralelo entre as caracteristicas de um “Folhas” e sua definicao
boténica, pensamos que essa producdo de nossa pesquisa pode representar a captacdo de
dados, ideias e teorias que, ao interagir com 0s outros, realizariam trocas necessarias,
provocando novas experiéncias, criacOes, transformacdes, e assim, nos desenvolvendo,
respirando,vivemos.

A producédo de um “Folhas” reflete um sujeito que pensa, cria, produz, trabalha com o

conhecimento e valoriza sua agdo reflexiva e sua pratica.

3.5 Caracterizacdo dos participantes

A constituicdo inicial do grupo se deu pela participacdo de um total de 10 alunos,
sendo que duas desisténcias ocorreram antes do 4° encontro, efetivando-se assim um grupo de

oito participantes.
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Um instrumento® de coleta de dados necessarios & identificacdo de um perfil basico do
grupo foi respondido por todos no primeiro encontro do grupo. Nosso objetivo com esse
instrumento deteve-se em obter breves informacdes que consideramos relevantes para
fornecer uma visdo geral do grupo, sem a pretensdo de descrever um perfil detalhado e
pormenorizado dos integrantes.

Nos paragrafos seguintes passamos a descrever um perfil basico de cada aluna
participante do grupo, de acordo com o0s questionamentos feitos através do instrumento
proposto. Mencionaremos apenas as alunas que participaram até o final do trabalho. Os nomes
utilizados sdo ficticios, pois consideramos de extrema importancia o direito a privacidade de
todos os participantes.

Angélica tem 36 anos, cursou tanto o ensino fundamental como o médio em escola
publica, sendo o fundamental de oito anos e 0 médio de trés anos. Atualmente se encontra no
6° semestre do curso de Pedagogia, ndo tem experiéncia em sala de aula e trabalha como
agente educacional. No decorrer do curso ja frequentou uma disciplina de Matematica e
recorda de trabalhar com matematica para os anos iniciais e tecnologias como mais um
recurso metodologico.

No que se refere a sua trajetoria escolar, ndo se recorda de ter dificuldades com
matematica e cita que sempre obteve boas notas. No caso das fracOes, estas a fazem lembrar
divisdo e as considera em seu dia-a-dia e, como exemplo, apresenta as fracdes ligadas a
alimentacéo.

Clara tem 43 anos e possui 0 mesmo tipo de formacao de ensino fundamental e médio
que Angeélica. Esta no 5° semestre do curso e ainda ndo realizou nenhuma disciplina
relacionada ao ensino de matematica. Atua como instrutora tedrica de autoescola, ndo tendo
experiéncia em magistério. Quanto a matematica em sua vida escolar, afirma ter encontrado
muitas dificuldades e, quanto as fracdes, as associa a decomposicdo e ndo as considera
fazendo parte do seu cotidiano.

Débora tem 22 anos, estudou sempre em escolas publicas e fez oito anos de ensino
fundamental e trés anos de ensino medio. Encontra-se no 6° semestre do curso, ndo tendo
ainda passado por disciplina envolvendo o ensino de matematica. Também ndo possui
experiéncia em magistério e atua como conselheira tutelar. Os contetdos matematicos nédo

representam dificuldade para ela e afirma gostar dos desafios que a matematica impGe. A

® Ver anexo B
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fracdo a faz lembrar sempre da divisdo de um todo em partes e encontra fragdes no cotidiano
citando, como exemplo, a indicacdo das horas e as receitas culinarias.

Gerusa tem 44 anos e sua trajetoria escolar se deu no ensino de jovens e adultos, tanto
no ensino fundamental como no ensino médio. Assim como as demais participantes, ainda
ndo atuou em sala de aula. Atualmente trabalha como auxiliar na educagéo infantil. No curso
de pedagogia, até 0 momento, ndo cursou a disciplina relacionada ao ensino de matematica e
se encontra no 6° semestre. Relaciona suas dificuldades em matematica com problemas de
raciocinio e, ainda, ndo considera as fracdes fazendo parte de seu dia-a-dia.

Laura tem 32 anos, estudou em escola publica, completando os ensinos fundamental
e medio num total de onze anos. Encontra-se no 8° semestre do curso, sendo, pois, formanda
do semestre 2013/2, nunca tendo atuado em sala de aula e, no momento, néo esté trabalhando.
Da disciplina de matematica cursada no ensino superior ela recorda de fracbes e diz
apresentar algumas dificuldades com a matematica em sua trajetoria escolar. Novamente a
lembranga de fragdes remete as receitas culinarias, estando as mesmas no seu cotidiano desta
forma.

Luciana tem 18 anos, esta no 2° semestre do curso e, como as demais, sua caminhada
escolar foi em escola publica, sendo que o ensino médio foi em magistério. Atua como
monitora da educacéo infantil e ndo tem experiéncia em sala de aula. Na questdo relativa a
eventuais dificuldades no que se refere a aprendizagem de matematica, ela reporta-se a sua
professora, depositando nela a responsabilidade de lacunas em sua aprendizagem.

As fracbes a lembram imediatamente de decomposicdo de numerais e régua de
fracbes, que foi utilizada durante sua passagem pelo magistério. Quanto a presenca das
fracbes no seu cotidiano, as V€ nas receitas culindrias, no fracionamento do chocolate, de
doces, tortas etc.

Renata tem 23 anos, cursou onze anos, entre ensino fundamental e médio, em escola
publica, é formanda 2013/2 do curso de Pedagogia e trabalha na educacdo infantil. Da
disciplina de Matematica no curso lembra-se do estudo da origem dos numeros, das operacdes
e todos os detalhes das mesmas. Quanto as suas dificuldades com a matematica, destaca casos
especificos como o0s problemas com expressdes huméricas e o desenvolvimento das mesmas.
A pizza foi a lembranca imediata associada a ideia de fracdo e, no cotidiano, considera a
fracdo presente a todo 0 momento que necessita fazer uma diviséo.

Suzana tem 19 anos, é oriunda de escola publica, tendo cursado seu ensino médio na
modalidade magistério. Trabalha como estagiaria na 122 Coordenadoria Regional de

Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul e se encontra no 5° semestre do curso. N&o possui
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experiéncia em sala de aula, além das atividades relativas ao estagio do magistério, e ainda
ndo cursou a disciplina da matriz curricular do curso de Pedagogia que desenvolve o trabalho
com os fundamentos tedricos e metodoldgicos de matematica. No decorrer de sua trajetoria
escolar diz possuir as maiores dificuldades sempre na area de exatas, sendo as fracbes
associadas a divisdo e subtracdo e, através da divisdo de diferentes elementos ela se faz
presente em seu dia-a-dia.

Com essa caracterizacdo das participantes chegamos ao final deste capitulo cujo
objetivo foi apresentar como e onde foi desenvolvida nossa pesquisa, sua metodologia e
instrumentos utilizados para a coleta dos dados.

Figura 16 - Participantes e pesquisadora em almoco de confraternizacéo.

Fonte: Pesquisadora.
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CAPITULO IV
O CAMINHO PERCORRIDO

Figura 17 - O caminho.

Fonte: https://encrypted- tbn0.gstatic.com/images?g=tbn: ANd9GcTjN92VHNVOOR5Irwo2sCuOCItfwgX
_1H3qgc0_Ayfrk_l4aduCA2A

Neste capitulo descrevemos de forma interpretativa todos os encontros realizados,
apresentando também os respectivos planejamentos.

O planejamento dos encontros serviu de orientacdo para o desenvolvimento do
trabalho, sendo 0 mesmo necesséario frente ao limitado espaco de tempo para realizar a coleta
de dados. O caminho percorrido pelo grupo, mesmo com o planejamento prévio, foi
estabelecido pelo proprio grupo através de suas caracteristicas, pois todos os planos foram

estruturados no decorrer dos encontros.

4.1 Primeiro encontro (31/08/2013)

Quadro 5 - Plano detalhado do primeiro encontro.

PLANO DETALHADO 1° ENCONTRO
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1° encontro: dia 31/08
Local: Ulbra Guaiba — sala 225
Horério: das 9h as 11h 30min

Questao norteadora: E possivel ensinar fracdes para a vida?

1° momento: Apresentacdo da pesquisadora e do grupo de participantes.
Esclarecimentos sobre a dindmica de trabalho. Preenchimento do termo de consentimento
informado.

2° momento: Aplicagdo de dois instrumentos, sendo o primeiro referente ao perfil dos
alunos e o segundo contemplando as diferentes concepcbes de fracbes em atividades
propostas.

3° momento: Exibicdo do Video do Programa Salto para o futuro da série
Conhecimentos Matematicos: Desenvolvendo competéncias para a Vida : E possivel ensinar
fracdes para a vida? ( disponivel em:
http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=2
2196)

Analise do video e discussdes sobre as tematicas abordadas.

O video tem um total de 52 minutos e as discussdes serdo realizadas em dois

intervalos e ao final.

Questdes abordadas no video:

e Breve introducdo historica da utilizacdo de fraces;

e Dificuldade com os livros didaticos e a representacdo de fracdo. A questdo é
intensificada pelo fato de a maioria dos professores utilizarem os livros como
Unica ou principal fonte de planejamento de suas aulas;

e Os livros, em sua maioria, ndo apresentam o inicio do estudo de fracdes atravées da
uma situacéo do cotidiano;

e Quiais as estratégias para trabalhar funcdes no cotidiano?;

e Como trabalhar a importancia do registro fraciondrio numa sociedade
informatizada?

e A importancia da compreensao do significado da fracao;

e Sugestdo de iniciar o estudo de fracOes através de medigdes, ignorando as imagens



http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=22196
http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=22196
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tradicionais de parte-todo;

e Atividades que podem ser desenvolvidas utilizando o conhecimento prévio dos
alunos e sem a exigéncia de calculos em demasia e o formalismo nas
representagoes;

e Professor como protagonista de sua aula e seu planejamento. Ideia de um curriculo
mais amplo, em movimento. O professor sendo capaz de questionar 0 mesmo;

e Sugestdo para os professores que 0s mesmos elaborem uma lista de situacGes do
cotidiano que envolvam fracdes e que utilizem os conhecimentos prévios dos
alunos;

e Professores presos as concepgdes de fracdes de acordo com sua formacdo e isso
contribui para a permanéncia de algumas dificuldades em relacdo ao trabalho com
0S Seus conceitos;

e Trabalhar com familias de fragGes contribui como estratégia para o ensino de
operacdes com fracdes de denominadores diferentes;

e O conceito de equivaléncia de fracdes € muito importante;

e Na abordagem de fracbes nos anos iniciais deve-se diminuir as concepgdes
perceptual e operatoria e oferecer uma variedade de usos das fragcBes na praticas
sociais;

e Considerando que as fracGes decimais sdo mais importantes que as fracoes em

geral, por que o estudo de fragdes decimais ndo € anterior ao estudo de fracdes?

Obijetivos e expectativas:
Despertar questionamentos sobre o ensino de fracfes e suas concepcoes;

Verificar as concepcdes do grupo e seus direcionamentos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O encontro iniciou por uma explanacdo por parte da pesquisadora sobre a proposta de
trabalho e sua integracdo a dissertacdo de mestrado da mesma.

No primeiro encontro tivemos a presenca de nove alunos, mas apenas sete deles
efetivamente participantes da pesquisa, visto que dois vieram a desistir do trabalho nos

encontros seguintes.
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Figura 18 - Grupo assistindo ao video no primeiro encontro.

Fonte: Filmagem dos encontros.

O termo de consentimento informado foi assinado por todos os participantes e alguns
esclarecimentos sobre a proposta de trabalho a ser desenvolvida foram dados pela
pesquisadora.

A escolha do objeto matematico fracOes para o tema de estudo do grupo colaborativo
também foi justificado pela pesquisadora, sendo que a sua preocupacdo com 0O ensino e
aprendizagem de fracOGes decorre das dificuldades constatadas em sua experiéncia com 0s
alunos dos diferentes niveis de ensino. Nesse aspecto os participantes foram unanimes em
concordar com a dificuldade no entendimento de fragdes e demonstraram uma grande
expectativa em relacéo ao trabalho que seria desenvolvido durante os encontros.

Em seguida, realizou-se o preenchimento dos instrumentos relativos ao perfil do aluno
e de atividades envolvendo fracGes. Durante a resolucao das referidas atividades foi possivel
percebermos algumas dificuldades de interpretacdo dos diferentes significados das fracdes,
principalmente no que se refere a medidas e a nUmero racional e sua localizacdo na reta
numérica. Por mais de uma vez, foi solicitado a pesquisadora que a mesma demonstrasse
como a atividade deveria ser resolvida, mas a proposta ndo tinha esse objetivo. Dessa forma,
todos os alunos resolveram as questdes sem nenhuma interferéncia da pesquisadora.

Todos ficaram muito ansiosos ao receber o instrumento com as questdes relativas as
fracGes. Alguns comentaram: “...vamos ficar até o meio dia fazendo isso...”, “...faz muito
tempo que eu Vi isso... ”.

Durante a resolucdo, embora a orientacdo dada fosse que a mesma deveria ser

realizada de forma individual, os alunos trocavam ideias entre si como forma de auxilio.
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Figura 19 - Alunas resolvendo as atividades sobre fragdes.

-’
I e

Fonte: Filmagem dos encontros.

A comunicacdo entre o grupo durante a resolucdo das atividades gerou varios registros
idénticos, fato que comprovou a copia de respostas entre os participantes.

Concluida essa etapa, passamos & exibicdo do video' do Programa Salto para o Futuro
da série Conhecimentos Matematicos — Desenvolvendo competéncias para a Vida: E possivel
ensinar fracOes para a vida? — até o ponto relativo ao seu primeiro intervalo, ou seja, em
torno de 20 minutos, pois o0 tempo estava limitado para que pudéssemos discutir as ideias do
video. A limitacdo do tempo para a exibicéo do video também se deu em decorréncia do ritmo
imposto pelos participantes durante a resolucdo das questdes de fracbes, demandando um
intervalo de tempo maior do que o inicialmente previsto para a atividade.

As ideias discutidas nessa primeira etapa do video promoveram, ao final, condicdes
para diversas falas das alunas. A expectativa que tinhamos com a utilizacdo do video se
concretizou a medida que verificamos a potencialidade do mesmo em promover a discussao
sobre o ensino de fracBes para o cotidiano.

Nesse momento, a pesquisadora buscou intervir minimamente evitando o
direcionamento das colocacdes ou, até mesmo, a inducdo de algum tipo de reflexdo aos

participantes.

“FEu vejo a importancia da exploracdo do material concreto ao maximo. Assim como ela
mostrou ali no caso das laranjas. Até hoje eu tenho dificuldades, por exemplo, com o uso da
regua. A confusdo se ela comeca no zero ou no um. Nao precisa tanto formalismo,
principalmente nos anos inicias, ndo ha necessidade dessa escrita. E preciso que a crianca

entenda bem usando o material concreto. (Laura)

10 Disponivel em hitp://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=22196



http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=22196
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“... sempre quando falam de frac@o eu me lembro que eu aprendi fragdo...a minha professora
fez uma festinha, que cada um levasse um prato e nos pratos ela foi explorando... no bolo ...e
foi assim que ela foi ensinando fragdo...assim toda vez que alguém fala em fracdo eu me

lembro do bolo que ela dividiu... ” (Suzana)

“Fu tive dificuldade quando iniciei um curso de Patchwork, porque a gente usa a régua
para a gente cortar o tecido exatamente do tamanho da metragem. N6s temos uma régua
para fazer isso, e eu tenho a dificuldade na hora de cortar o tecido, na hora de colocar a
régua.” (Clara)

“.. a gente aprendeu daquele jeito tradicional e é desse jeito que a gente vai querer passar
para as criangas, pois é assim que a gente tem seguranca... esse jeito novo que a gente ta
aprendendo e a gente até pode saber, mas ndo vamos ter a seguranca de passar para a

crianc¢a.” (Renata)

“E 0 medo do novo. ” (Clara)

“... eu acho que um dos grandes problemas da educacé@o € que os professores tradicionais
ndo mudam, a maioria ndo tenta mudar, acredito que os professores das novas geracoes,

agora, sao mais abertos...” (Laura)

“... hoje mesmo, nos estdvamos pensando: que coisa boa! A gente ndo pensa nessa situacao
que a gente ta discutindo; a gente pensa que vai chegar numa oficina e la a gente vai

aprender a fazer isso, como se fosse uma receita...” (Suzana)

“... as vezes os professores tém preguica. Vou procurar mais entdo sobre isso para passar

para as criancas. Ndo. Vou passar daquele jeito que eu ja sei mesmo porque € mais facil. ”
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(Renata)

“.. agora nds estamos nos dando conta disso, nés temos que trabalhar a né6s mesmos, eu

acho, para depois passas para as criangas...” (Clara)

Ao concluirmos a discussao, foi confirmado o horéario do préximo encontro e o0 acesso
ao moodle nesse intervalo de tempo.

Consideramos como atingidas as expectativas para 0 nosso primeiro encontro, embora
ndo tenhamos tido o tempo necessario para concluir nosso planejamento. Mas sabemos que,
pela flexibilidade de um plano de ensino e pelas caracteristicas de um grupo colaborativo de
trabalho, o desenvolvimento dos encontros ndo contemplaria a integra dos planos elaborados.
Lembrando que o planejamento para cada encontro serve como um balizador das atividades,

mas em nenhuma circunstancia atua como um limitador do trabalho.

4.2. Segundo encontro (14/09/2013)

Quadro 6 - Plano detalhado do segundo encontro.

PLANO DETALHADO 2° ENCONTRO
2° encontro: dia 14/09
Local: Ulbra Guaiba — sala 225

Horério: das 9h as 11h 30min

Questdo norteadora: Que fra¢bes? Quais sdo as concepcdes de fracdes?

1° momento: Continuacdo da exibicdo do video do encontro anterior com intervalos de
discussao.

2° momento: Leitura e discussdo sobre o artigo “O Estudo de Fragdes; uma experiéncia
no Curso de Pedagogia.” de Marlene Menegazzi, REVEMAT: R. Eletr. Educ. Mat.2013,
UFSC/MTM/PPGECT, Florianépolis, SC, Brasil, e ISSN 1981-1322.
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3° momento: Analise das questdes sobre fragdes resolvidas no encontro anterior.
4° momento: Resolucdo de duas questbes sobre fracdes, envolvendo as duas
concepcOes nas quais o grupo apresentou maior dificuldade de compreenséo.

Objetivos e expectativas:

Despertar questionamentos sobre o ensino de fragdes e suas concepcoes;

Verificar as concepcdes do grupo e seus direcionamentos;

Que cada participante seja capaz de identificar suas concepgdes sobre fragdes a partir
da analise das questdes resolvidas na aula anterior, utilizando como pardmetro o artigo
estudado;

Que as discussdes e analises possam contribuir para a ressignificacdo das concepgdes
previamente estabelecidas por cada participante.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O encontro iniciou com orientagcbes acerca do acesso ao moodle, visto quealguns
participantes ndo haviam ainda interagido no ambiente virtual. Para alguns deles, o ambiente
foi um recurso utilizado pela primeira vez. O fato fez com que néo tivéssemos a totalidade dos
participantes postando seus relatos do primeiro encontro, antes de ocorrer o segundo, como
havia sido solicitado.

Outro fato importante foi a chegada de mais uma participante ao grupo. Sua inclusao
foi autorizada pela pesquisadora, mesmo ndo tendo participado do primeiro encontro, em
razdo de conhecer seu comprometimento com as tarefas assumidas e pelo fato de ja ter sido
sua aluna em semestres anteriores. No final do encontro, a pesquisadora passou todas as
informacGes necessarias sobre a constituicdo do grupo, sobre o primeiro encontro e destacou
que o instrumento com questBes sobre fracdes resolvidas pelos demais participantes ndo seria
aplicado no seu caso, pois seu objetivo se relacionava ao momento inicial do trabalho do
grupo. Os demais instrumentos como o perfil do aluno e o termo de consentimento informado
foram devidamente preenchidos pela nova integrante e entregues a pesquisadora.

Neste encontro tivemos um total de dez participantes, mas a descricdo e a analise sdo
feitas considerando apenas as oito alunas que permaneceram até o final da pesquisa.

Dando sequéncia ao primeiro encontro, foi exibido o restante do video e, ao final,

concedido um momento para as discussdes sobre 0 mesmo.
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“.. tem a questdo do concreto. Eu acho que para a crianca realmente aprender deve

ser através do concreto...”. (Laura)

“... a gente utiliza as nossas referéncias no aprendizado, entdo a maioria ndo tem, nao
sabe bem aquele contetdo e na hora de explicar ele vai fazer uma pincelada. Entao,
muitas vezes, vai pegar o que tem no livro, vai fazendo por ai... Entdo, primeiramente
0 professor teria que se preparar, rever o conceito e depois poder explicar para as
criangas.” (Angélica)

O grupo foi unédnime em concordar com o aspecto de o aprendizado estar relacionado
com o significado, ou seja, o que tem significado para a crianca, o que faz parte de seu
contexto é aprendido com mais facilidade e n&o é esquecido.

Nas colocacdes das participantes percebe-se alguma inseguranca quanto aos conceitos
de material concreto e quanto as limitages do curriculo. Existe uma defesa exagerada da
utilizacdo de material concreto e a contextualizagcdo do ensino ndo € defendida com a mesma
intensidade. Todas concordam com a ideia de trabalhar fracdes de forma a associa-las as
situacOes do cotidiano do aluno, fazendo com que os mesmos trabalhem com seus diferentes
significados. Também afirmam que a simples memorizacdo de procedimentos padronizados
ndo leva a uma efetiva aprendizagem.

A concordancia relatada acima ndo indica o conhecimento pleno da utilizacdo de
fracbes no cotidiano, apenas retrata uma necessidade amplamente divulgada no video
apresentado.

A pesquisadora perguntou sobre o uso do livro didatico, tema abordado no video, mas
as participantes ndo demonstraram possuir um conhecimento necessario sobre os mesmos. As

falas relacionadas a esse assunto estavam carentes de fundamentacéo.

“..é cartilha né...é tipo como téa ali tu tem que seguir...é muito fechado. (Renata)

“para o professor é mais facil seguir o livro diddtico.” (Clara)

Quando questionadas sobre qual seria a fonte de pesquisa do professor para o

planejamento de suas aulas, Renata responde:
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“a gente usa o livro para ver o assunto que deve ser trabalhado, mas ai tu
busca na internet mais recursos, coisas mais novas, porque no livro é muito aquilo

’

antigo, e na internet tem ideias inovadoras.’

Nesse momento o restante do grupo reitera a pesquisa na internet como fonte de
planejamento.

Um aspecto que motivou certa polémica foi a necessidade do conhecimento prévio do
minimo maltiplo comum para trabalharmos com fragdes. A pesquisadora cita o exemplo do
aluno (apresentado no video) que faz adicdes sem o conhecimento do minimo mdaltiplo
comum. Relembra também a fala de uma das professoras que participaram do video, que
sustenta a eliminacdo do tépico referente ao minimo mdltiplo comum do curriculo dos anos
iniciais.

Quando a pesquisadora questionou 0 grupo quanto a colocagédo da professora referente

a questdo do minimo multiplo comum, algumas colocac¢des foram imediatas.

“...o professor trabalha o mmc preocupado em cumprir o curriculo.” (Angélica)

Renata foi imediatamente contra a retirada do “mmc” do curriculo dos anos iniciais. E

quando indagada pela pesquisadora, responde:

“.. ah, professora, eu ndo sei explicar porque ndo me lembro o que é...mas eu
sei que precisa ter para realizar as outras contas, acho que se nao tiver a base do mmc
nao se consegue fazer as outras coisas,...acho que é uma etapa importante....eu penso

’

assim...”.

A pesquisadora fez outra provocacdo ao perguntar se 0 “mmc” Seria necessario para
responder a questdo: “Tenho meia garrafa de refrigerante e junto com um quarto do mesmo
refrigerante que estava em outra garrafa. Quanto tenho agora?”

Renata responde logo:

’

“...af tu bota no mmc e vai calculando.’

Clara confirma:

’

“ @ um meio mais um quarto.’
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Gerusa responde:

“E uma garrafa cheia.”

E logo Clara diz que ndo. Entdo Angélica afirma com seguranca:

“..dda trés quartos.”

Suzana:

“...n0s aprendemos pela memorizacdo e é dificil quebrarmos isso,...como noés

vamos ensinar diferente daquilo que nés aprendemos?...do que esta memorizado? ”

Percebe-se que o ensino de fragdes fundamentado nos algoritmos e na formalizagédo
estd demasiadamente presente nos alunos. O fato de podermos iniciar o estudo de fracdes e
suas operagdes sem 0 uso do minimo multiplo comum néo € visto com a devida clareza pelas
participantes. As mesma nao lembram nem o que significa o0 “mmc” de dois nimeros.

Dando continuidade ao planejamento, passamos a leitura do artigo'! “O Estudo de
FracOes; uma experiéncia no Curso de Pedagogia.” de autoria da propria pesquisadora. O
artigo aborda uma experiéncia realizada na disciplina de Fundamentos Tedricos e
Metodologicos de Matematica do Curso de Pedagogia, com o objetivo de verificar as
concepcOes relativas aos numeros fracionarios dos alunos. O trabalho foi desenvolvido
baseado nos mesmos cinco significados de fracdo que fundamentam a analise desta
dissertacdo. Dessa maneira, sua leitura viabilizaria um estudo mais aprofundado acerca dos
diferentes significados com respectivos exemplos, ja que o artigo contemplava uma grande
quantidade deles.

A leitura foi realizada de forma conjunta, cada participante era responsavel por dois ou
trés paragrafos, com interrupcdes para discussdes e debates. Durante as pausas, as
dificuldades no conhecimento de conceitos basicos foram surgindo e sendo esclarecidos pela
pesquisadora. O primeiro deles foi o caso do todo ser uma quantidade continua ou discreta. As
participantes, mesmo tendo lido dois exemplos no artigo ndo conseguiram identificar o que

representavam esses co nceitos.

1 MENEGAZZI, M. O Estudo de FragBes: uma experiéncia no curso de Pedagogia.

REVEMAT:Revista Eletronica de Educacdo Matemaética. 2013. UFSC/MTM/PPGECT, Florianopolis, SC,
Brasil, e ISSN 1981-1322.
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Uma afirmacdo do texto tinha relacdo direta com a atividade nimero 5, proposta no
encontro anterior. No artigo constava a afirmacdo de que para uma crianga € muito diferente
dividir uma unidade em 7 partes iguais e pegar 3, e dividir 3 unidades entre 7 pessoas. A
reacdo do grupo a leitura dessa afirmacdo ndo demonstrou o entendimento do seu sentido. As
alunas ndo relacionaram esse caso com a questdo que haviam resolvido e, como foi relatado
na secdo anterior, nenhuma das alunas acertou essa questdo, tornando coerente a reacdo das
mesmas nesse momento. O fato de dividir uma mini-pizza em 5 partes iguais e pegar 4, ou
dividir as 4 mini-pizzas entre 5 criancas ndo foi entendido pelo grupo.

Também observamos o desconhecimento do conceito de numero racional, do
significado de uma razéo, de fragdo decimal. A discussdo em torno do conceito de um niimero
racional demandou muito tempo de indagacgdes dentro do grupo. A pesquisadora encaminhou
a discussdo e os questionamentos de maneira que fosse possivel ao grupo concluir a definicao
correta de um namero racional.

Gerusa diz:

“..como a gente tem dificuldade de enxergar estas coisas...quando eu estudei
eu ndo fui ensinada a pensar, entdo para mim até hoje é dificil pensar... eu sempre fui

assim... a professora diz que € assim, entdo € assim...”

Na leitura do artigo chegamos a analise de questdes sobre a concepg¢édo de medida com
comparacdo de unidades, sendo que sua interpretacdo por parte dos alunos foi agora facilitada
pelas discussoes e leituras anteriores.

Quanto ao significado de coordenada linear, a leitura do artigo promoveu a
visualizacao das fracfes na reta numérica, sendo esta diferente da estratégia inicial dos alunos
em localiza-las como nimeros decimais resultantes de uma divis&o.

Na analise de uma questao relatada no artigo, na qual o aluno ndo fez a localizacéo
correta das fracdes, o grupo verificou como possivel motivo o fato de ndo considerar a régua
iniciando do numero zero, e sim, do numero um. Relatos de professores que orientam seus

alunos para que considerem o inicio da régua no niamero um também foram feitos.
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Figura 20 - Discussdo do artigo no segundo encontro.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Alguns itens do artigo ndo foram lidos, visto ndo estarem diretamente ligados ao foco
de nosso estudo como, por exemplo, a fundamentacdo para o uso de recursos digitais no
ensino de matematica. Dessa forma, a leitura deteve-se nos aspectos relacionados as
diferentes concepc¢oes de fracOes e a analise da experiéncia relatada no texto. O enfoque maior
foi dado a discussao sobre a analise das questdes envolvendo fragdes apresentadas no artigo.

Novamente, em funcdo do pouco tempo restante para o final do encontro, foi
necessario alterar o planejamento inicial e suprimir a atividade que envolvia a analise do
instrumento contendo as questdes sobre fracdes, resolvidas pelo grupo no encontro anterior.

Passamos para 0 4° momento do nosso encontro, no qual foi distribuido as
participantes um instrumento contendo duas questfes sobre fracdes envolvendo as concepcoes
de medida e de coordenada linear, para que as mesmas resolvessem individualmente. A opgéo
por somente esses dois significados deu-se pelo fato de a analise da resolucdo do instrumento
aplicado anteriormente ter revelado maiores dificuldades dos alunos nesses conceitos e,
também, porque queriamos um conjunto de atividades reduzidas, visando a diminui¢do do
tempo gasto para a resolucdo. Assim, ao téermino da resolucdo das atividades, o encontro foi
encerrado.

A observacdo do grupo de uma forma geral indicou ainda certa timidez no momento
de expor duvidas e questionamentos, e evidenciou-se uma significativa dificuldade de
compreensdo dos diferentes significados da fracdo. As discussdes, os exemplos apresentados
no video e as questdes analisadas no artigo que foi lido, nos pareceram ter proporcionado
algumas pequenas mudancas de concepgdes.

Analisando as falas de algumas participantes, ja durante a leitura do artigo e, depois,

na andlise das questdes resolvidas ao final do encontro, foram verificadas essas mudangas. O



88

artigo apresentava alguns resultados e comentarios acerca de questfes muito semelhantes as
que o grupo tinha resolvido no encontro anterior, sendo que este fato favoreceu a
compreensdo de alguns conceitos que ainda ndo estavam bem claros para o grupo. Como
exemplo, podemos citar 0s conceitos de variavel discreta e continua, sendo estes
compreendidos apos a leitura do artigo.

Embora tenhamos percebido um progresso no trabalho do grupo, ainda consideramos

que as participantes demonstraram uma postura contida e insegura.

4.3 Terceiro encontro (28/08/2013)

Quadro 7 - Plano detalhado do terceiro encontro.

PLANO DETALHADO 3° ENCONTRO
3° encontro: dia 28/09
Local: Ulbra Guaiba — sala 121

Horario: das 9h as 11h 30min

Questdo norteadora: Que fragdes? Quais sdo as concepgdes de frages?

1° momento: Dinamica de grupo.

Os participantes serdo divididos em dois grupos e cada um deles tera de apresentar
através de mimica, uma situacdo envolvendo fragbes. O outro grupo devera identificar o que
esta sendo transmitido.

2° momento: Analise do material resolvido no final do encontro anterior.

Os participantes serdo divididos em duplas, sendo que cada elemento da dupla
analisara o instrumento preenchido pelo colega, identificando as concepc@es utilizadas para a
resolucdo das atividades. Em seguida, cada um tera de explicar sua resolucdo para o colega. O
tempo disponibilizado para o trabalho de cada dupla sera de no maximo 10 minutos.

O desenvolvimento do trabalho das duplas ndo sera realizado de forma simultanea,
possibilitando dessa forma que o restante do grupo observe o que esta sendo discutido.

3° momento: Atividades com a utilizacdo do frac-soma 235.

Inicialmente o frac-soma serd distribuido ao grupo, com as pe¢as misturadas, sendo

solicitado que 0 mesmo seja organizado da forma desejada. Apods a organizagdo do frac-soma,
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o professor ira reorganiza-lo, se necessario, estimulando o grupo a refletir sobre as divisGes a
partir da barra branca. Serd solicitado ao grupo que o mesmo construa uma tabela
relacionando as cores do material com as respectivas fragdes que as representam.

Dando continuidade ao trabalho, o grupo devera responder as questdes propostas que
seguem:

1. Encontrar equivaléncias nas barras para as fragfes abaixo, comprovando-as:

a) Y

b) Ya

c) 1/5

d) 1/6

e) 1/8

f) 1/9

g) ¥

h) 3/10

2. Identificar outras equivaléncias possiveis.

3. Pegue duas pecas que representam as fracbes 1/3 e ¥4 da barra branca.

As duas juntas cobrem que parte da barra branca? Que fracdo essa parte representa da

barra branca?
1 1 ~
4. Queremos somar S€ s Que fracdo da barra branca essa soma representa?

5. Encontre o resultado das operacdes:
a) 1/3+1/5

b) 3/5-Ya

c) ¥%-1/8

d) 2/5+%

Obijetivos e expectativas:

Verificar as concepcBes do grupo e seus direcionamentos;

Que cada participante seja capaz de analisar suas concepg¢des sobre fracdes com base
na analise das questdes resolvidas no encontro anterior, a partir da interacdo com os demais
participantes;

Construir os conceitos de divisdo de uma medida e de equivaléncias e desigualdades
entre fracoes;

Que as discussdes e anélises possam contribuir para a ressignificacdo das concepcdes
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previamente estabelecidas por cada participante.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O inicio das atividades previstas para o encontro ficou prejudicado pelo grande atraso
de vaérias participantes. Dessa forma, em funcdo do tempo perdido, a dindmica de grupo,
planejada para o primeiro momento, foi excluida.

Com a presenca inicial de apenas quatro alunas, iniciamos a atividade planejada para o
2° momento: distribuimos as questBes resolvidas no encontro anterior, de forma que cada
dupla fosse capaz de identificar o que o colega tinha feito e qual a sua estratégia de resolucéo.

O objetivo da pesquisadora nesse momento era acompanhar, através da gravacdo em
video, as discussdes de cada dupla, sendo que as mesmas ndo seriam feitas
concomitantemente. Mas Laura, da primeira dupla a desenvolver o trabalho, ficou
extremamente constrangida com o fato de o restante do grupo observar o seu didlogo com a
colega. A pesquisadora, como alternativa para resolver a situacdo, permitiu que todas as
duplas conversassem em paralelo, o que inviabilizou a atengéo individualizada as concepcoes
de fraces de cada um dos alunos. Nesse momento do encontro, o restante das participantes ja
havia chegado, sendo que registramos uma auséncia nesse dia. Suzana ndo pode comparecer,
mas avisou a pesquisadora e se comprometeu em buscar com as colegas informacdes sobre o

que seria desenvolvido nesse encontro.

Figura 21 - Trabalho de analise dos instrumentos pelas duplas.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Num dado momento, parece que Laura faz um desabafo:
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“...ah, fracao e muito complicado...”

No meio das discussdes entre as duplas, muitos desabafos foram feitos, mas a
dificuldade no registro, pelo fato de estarem todos se pronunciando quase a0 mesmo tempo,
dificulta a transcri¢do das falas. Tentamos analisar com muita atengdo o 4udio da filmagem
para conseguir registrar algumas delas.

Gerusa:

“...eu sempre odiei calculo...e eu carrego isso...ndo sei calcular isso....ndo me

entra na cabeca...”

Débora:

’

“...onde eu estava com a cabeca quando fiz isso...’

Clara:

“..ndo ta errado, é que na hora de colocar no papel eu me confundi...”

Durante a discussdo Angélica e Luciana se destacavam nas interpretacdes e no auxilio
aos colegas ao explicar a correta resolucéo das questdes.

Laura ndo conseguia explicar o seu raciocinio para a colega, Gerusa repetia apenas que
tentou fazer para ndo deixar em branco e Renata se esforcava em tentar explicar como tinha
raciocinado, mas sem éxito.

Clara e Débora conseguiram identificar seus erros, expondo oralmente, com bastante
clareza, suas conclusdes sobre 0s mesmos.

No inicio da discussdo o grupo ainda permanecia um pouco contido, demonstrando
certo receio de posicionamento frente aos questionamentos, sendo que no decorrer da
atividade a discussao ja fluia com mais naturalidade.

Percebe-se que as alunas ainda ndo conseguem se desprender da ideia do professor que
“ensina” e de alunos que “aprendem”. O grupo ainda se encontra em fase de constituicdo e é
timida a cooperacdo e a integracdo, parece Ssempre esperar por uma intervencdo da
pesquisadora.

De acordo com o planejado para o 3° momento, a pesquisadora distribuiu um frac-

soma 235 para que as alunas o manipulassem, organizando-o da forma que achassem mais

12 Anexo |
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conveniente. Nenhuma informacg&o ou descricdo sobre o material foi dada as alunas para néo
induzir ou favorecer algum tipo de interpretagdo do mesmo.

As alunas iniciaram dividindo as pecas levando em consideracdo a cor e o tamanho.
Feito isso, iniciaram a distribuicdo das pecas, colocando-as lado a lado apds a barra branca.
N&o apresentaram dificuldade em organizar o material dessa forma e perceberam facilmente
todas as diferentes maneiras em que o inteiro foi dividido. Toda a atividade foi desenvolvida

sem nenhuma interferéncia da pesquisadora.

Figura 22 - Grupo distribuindo as pegas do frac-soma 235.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Depois de organizado o material, a pesquisadora solicitou que fosse construida uma

tabela’® relacionando as cores das pecas com o niimero de divisdes do inteiro.

13 Anexo J
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Figura 23 - Frac-soma 235 organizado pelo grupo.

Fonte: Filmagem dos encontros.

O grupo foi provocado pela pesquisadora a descobrir o sentido da denominacdo do
material como frac-soma 235 e sua relacdo com as divisdes do inteiro relacionadas na tabela
construida pelo grupo, pois 0 mesmo ja tinha percebido que algumas fragdes ndo eram
contempladas pelo frac-soma.

A relacdo que deveria existir com os nimeros 2, 3 e 5 foi questionada pelo grupo e

Gerusa foi a primeira a levantar uma hipotese:

“...sera que o total das pecinhas ¢é 235?...alguém ja somou?”

Em seguida, Débora se deu conta de que todos os denominadores das fracdes
identificadas na tabela construida pelo grupo eram divisiveis por 2, por 3 ou por 5 e disse,

como se estivesse perguntando a pesquisadora:

“...todos esse numerais sdo divisiveis por 2,3 ou 5...7 "

E, sem esperar a resposta, como ndo acreditando em sua afirmacdo, disse

imediatamente:

’

“..nao,ndoe... "

Enguanto isso, Gerusa, solitariamente, ia registrando em seu caderno as quantidades
de pecas de cada cor, visando obter a soma total das pecas.

Débora tenta obter mais uma informagéo da pesquisadora:
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“..ah, professora, mais uma dica....t4 dificil... ”

Nesse momento 0 grupo iniciou a observacdo das fraches que ndo estavam
contempladas pelo material, conforme o registro na tabela construida anteriormente.

De repente, Gerusa comunica sua descoberta:

“...tem 235 pecas, pelo menos isso eu descobri.”

E o grupo continuava a pensar na relacdo que poderia existir no fato de fracbes como
1/28, 1/21, 1/23 e outras, ndo estarem no material.

Durante todo o periodo de discussdes, levantamento de hipoteses e tentativas de
calculo, apenas Renata e Laura ndo demonstraram efetiva participacdo e nem colaboraram
com as colegas.

A discussdo continuava, sendo que a pesquisadora comentou sobre as cores utilizadas
no material e pediu para que o grupo observasse se poderia ser estabelecida alguma relacéo
entre as cores e 0 numero de divisdes que o inteiro sofreu. A caminhada do grupo até a
identificacdo de todas as caracteristicas do material, relacionando o nimero no qual o inteiro
foi dividido, as cores primarias associadas aos numeros 2, 3 e 5 e as cores derivadas das
misturas das cores primarias com 0s outros valores das fracdes apresentadas no material ndo
foi realizada sem a intervencédo da pesquisadora.

Primeiramente ela retirou uma peca representando %2 e solicitou ao grupo que fossem
identificadas no material as pecas que pudessem compor o tamanho idéntico ao destacado. O
grupo explorou o material e identificou diferentes possibilidades, tanto com pecas de mesma

cor, como com pecas de cores diferentes.

Figura 24 - Registro das alunas quanto a mistura das cores utilizada no frac-soma.

v

Fonte: Registro das alunas.
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Esse fato se repetiu para outras fragdes utilizadas com o mesmo objetivo. Mas a
relacdo com fragdes equivalentes ndo ficou estabelecida, visto que o grupo fazia referéncia
direta a cor e ndo a fracdo que a peca estava representando.

Figura 25 - Fra¢Oes equivalentes obtidas pelas alunas.

Fonte: Registro das alunas.

Para destacar o que estava sendo obtido, a pesquisadora solicitou a Débora, que fazia
0S registros, que os escrevesse no quadro branco para que todos pudessem visualizar melhor o
que haviam obtido através da manipulagdo do material. O mesmo foi feito com outros
registros, para dessa forma chamar a atencao do grupo para as fragdes equivalentes.

Continuando com a manipulacdo do material, o grupo determinava aleatoriamente que
fracOes gostaria de somar (juntar) e quais as fracdes equivalentes que conseguiriam obter com

as demais pecas do frac-soma. (Figura 26 e27)

Figura 26 - Adic@es realizadas com o frac-soma 235.
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Figura 27 - Adicdes e equivaléncias obtidas com o frac-soma 235.

Fonte: Registro das alunas.

A pesquisadora chamou a atencéo para o fato de que foi encontrado o valor de 7/12
para a soma de 1/3 com ¥%. Como fazemos isso sem o material? De que forma? Qual a
estratégia?

Logo, algumas integrantes responderam mencionando o célculo do minimo multiplo
comum para somar fracdes de denominadores diferentes.

A pesquisadora questiona: por que fazemos o0 mmc? O que queremos obter utilizando
0 mmc?

Novamente, algumas respondem: “fra¢des equivalentes”.

O trabalho com o frac-soma 235 demonstrou ser extremamente favoravel ao
envolvimento do grupo frente as dificuldades conceituais detectadas anteriormente. A
utilizacdo do material concreto, ja defendida em outro encontro por Laura, foi necessaria para

desencadear uma construcéo de conceitos basicos sobre fragdes.

Figura 28 - Grupo trabalhando com o frac-soma no terceiro encontro.

Fonte: Filmagem dos encontros.
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A exploracdo do material e as construgOes realizadas demandaram mais tempo do que
o0 previamente planejado. Mais uma vez fica evidente que, num trabalho dentro desse formato,
0 planejamento apenas serve de balizador, mas o ritmo e o encaminhamento das atividades
sdo estabelecidos pelo proprio grupo, mesmo que seja de maneira implicita.

Assim, apos a conclusdo do registro no quadro branco de mais algumas equivaléncias
obtidas através do manuseio do frac-soma 235, o encontro foi encerrado. Débora, Angélica,
Luciana e Clara demonstraram certa lideranca durante todas as atividades desse encontro.
Renata e Gerusa sdo entrantes, ou seja, demonstram uma futura participacdo mais efetiva,
enquanto Laura continua com participacdo periférica. O trabalho com equivaléncias ja
demonstrou algum resultado positivo, mas evidencia-se a necessidade de ser mais bem

explorado através da representacdo fracionéria.

4.4  Quarto encontro (05/10/2013)

Quadro 8 - Plano detalhado do quarto encontro.

PLANO DETALHADO 4° ENCONTRO

4° encontro: dia 05/10/13
Local: Ulbra Guaiba — sala 121
Horario: das 9h as 11h 30min

Questdo norteadora: Que fracbes? Quais sdo as concepcdes de fracbes?

1° momento: Realizacdo de atividades com a utilizacdo do frac-soma235 (continuacao do

encontro anterior). Resolucdo das atividades abaixo:

2. ldentificar outras equivaléncias possiveis.
3. Pegue duas pecas que representam as fracGes 1/3 e ¥4 da barra branca.
As duas juntas cobrem que parte da barra branca? Que fracdo essa parte representa da barra

branca?

1 1
4. Queremos somar 2 e 3. Que fracdo da barra branca essa soma representa?
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5. Encontre o resultado das operagoes:

a) 1/3+1/5

b) 3/5 - Y4

c)¥%-1/8

d) 2/5+%

2° momento: Distribuicdo de texto extraido do trabalho de Alécio Damico referente aos

cinco significados de fracdo (parte-todo, quociente, operador, medida e coordenada linear)
para que 0s mesmos sejam discutidos. A atividade sera desenvolvida em duplas, sendo que
cada dupla ficara responsavel por um dos cinco significados de fracdo. Cada dupla fara a
leitura do texto, a posterior discussdo sobre o assunto e elaborara um exemplo de atividade

que contemple o significado analisado.

3° momento: Apresentacdo do estudo de cada dupla para os demais participantes com

espaco para questionamentos.

Obijetivos e expectativas:

Verificar as concepcdes do grupo e seus direcionamentos;

Analisar os diferentes significados de fracdo e identificar exemplos de atividades
envolvendo-os;

Que as discussdes e analises possam contribuir para a ressignificacdo das concepcdes

previamente estabelecidas por cada participante.

Fonte: Elaborado pela autora.

O encontro iniciou com a conclusdo das atividades previstas para o 3° encontro,
utilizando o material frac-soma 235. Os registros feitos pelo grupo no encontro anterior foram
devolvidos para que todos pudessem retomar as caracteristicas analisadas do material
utilizado. Esse fato possibilitou a participante ausente no Gltimo encontro se inteirar sobre o
que tinha sido tratado pelo grupo no terceiro encontro, as caracteristicas do material utilizado
e as atividades desenvolvidas.

Na resolucdo das atividades percebemos maior facilidade no manuseio do frac-soma
235, o0 grupo demonstrou maior interacdo e cooperacdo, sendo que alguns integrantes, que até

0 momento apresentavam uma participacdo timida, participaram de forma mais efetiva.
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Na atividade relativa a obtencdo de diferentes equivaléncias entre fragdes, apresentada
na figura 25, verificamos que o grupo conseguiu identificar, com a ajuda do material, varias
equivaléncias. A relacdo entre as cores do material frac-soma 235, ou seja, a obtencdo de
algumas cores representando a mistura de cores primarias especificas, todas relacionadas ao
inteiro dividido em duas, trés ou cinco partes iguais, ndo influenciou na resolucdo das
atividades. A maioria do grupo ndo fundamentou suas resolugdes nessa caracteristica, embora

ela pudesse facilitar e resolucdo dos exercicios.

Figura 29 - Resolucdo de atividades: exercicio 2.

2. Identificar outras equivaléncias possiveis.

Fonte: Registros das alunas.

Durante a realizacdo da atividade numero dois (Figura 29), a pesquisadora, ao

acompanhar os registros feitos pelo grupo, fez o seguinte comentario:

“agora olhem para isso aqui...vocés escreveram que 8/24 é a mesma coisa que
9/27...se eu colocasse isso no quadro, sem nenhum material, vocés ndo iam acreditar

em mim, né?”’

Débora responde imediatamente:

“Ndo, até assim ta dificil de acreditar.”

A partir dessa colocacdo o grupo foi instigado a pensar na simplificacdo como uma
forma de obter duas fracGes escritas exatamente da mesma maneira e, obtidas das fracdes
acima citadas. O fato foi destacado para obter uma maneira de realmente confirmar

visualmente a igualdade das duas fragdes.
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Em outro momento, a pesquisadora tentou chamar a atencdo do grupo para a
identificacdo da mistura das cores na obtencdo de fracOes equivalentes, mas o grupo manteve
sua analise exclusivamente pelo tamanho das pecas. Verificamos que apenas duas dos oito
integrantes do grupo conseguiam estabelecer essas relagfes, mas ndo impuseram ao grupo
suas ideias durante a resolucéo.

Por exemplo, no primeiro caso, registrado na Figura 29, temos as fracdes equivalentes
2/5 e 6/15. Com a utilizacdo do material temos pecas na cor azul na primeira fragdo e na cor
verde na segunda fracdo. A obtencdo da cor verde pela composicdo do amarelo com o azul
que, pelas caracteristicas do frac-soma 235, indicam a utilizacdo dos fatores 3 e 5, ndo foi
identificada pelas alunas. O mesmo ocorreu nas outras equivaléncias obtidas.

Na resolucdo das adigdes, em que a mistura das cores fica ainda mais evidente, o fato
também néo foi destacado pela maioria do grupo.

Figura 30 - Resolucéo de atividades: exercicio 3. Registro de Luciana.

1
4. QUelell 0S soma e . u
Q e f agao da barra blanca €ssa soma representa?

Fonte: Registro das alunas.

No exercicio apresentado na Figura 30, podemos verificar que Luciana, ao fazer o
registro, o fez demonstrando estar se utilizando do célculo do minimo mdltiplo comum para
obter o resultado. Verificamos que, tanto Luciana como Suzana faziam o respectivo calculo
antes de o restante do grupo identificar as pecas do material que deveriam ser utilizadas para a
obtencdo da referida soma. E, no momento em que o grupo buscava fracbes equivalentes para
a obtencdo da soma, as alunas identificavam todas as fracdes equivalentes através da
multiplicacdo da mesma pelos fatores dois, trés e cinco e seus maltiplos.

Ainda, com relacdo a adicdo acima, a mistura de uma peca vermelha (1/2) e uma peca
amarela (1/3), resultando em pecas na cor laranja (5/6, 10/12, 15/18, 20/24), ndo despertou no
grupo a identificacdo da utilizacdo de um multiplo de dois e trés para efetuar a adicdo das
fracOes dadas. A atencdo ficava restrita ao tamanho das pecas a serem utilizadas. Embora

Luciana utilizasse essa informacao facilmente, ela ndo impds aos colegas o seu entendimento,
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respeitando a maioria, como se ficasse com o conhecimento somente para si, ou com receio de
se expor. Nas demais operacOes realizadas o grupo atuou da mesma maneira.
O fato de Luciana fazer os célculos e obter o resultado antecipadamente chamou a

atencdo de Laura que, num determinado instante, perguntou a Luciana:

“tu jafez a conta?”.

E Luciana respondeu rapidamente:

ueujd ))‘

E Laura exclamou:

“Meu Deus”.

A partir desse momento, Laura comecou a acompanhar os calculos feitos por Luciana.

O fato de Luciana comunicar o resultado da adicdo imediatamente apos a leitura da
questdo chamou a atencdo de Laura. O relato acima, que talvez possa parecer sem
importancia, na realidade retrata a formacgédo de identidades no grupo e o grau de influéncia
entre seus membros. Por isso, concordamos com Wenger (2001), quando afirma que através
de todos os tipos de participacdo ocorre a aprendizagem.

A dificuldade do grupo em relacionar as atividades, os resultados obtidos com a
utilizacdo do frac-soma 235 e com os algoritmos amplamente empregados por todos na
resolucdo de adicdo e subtracdo de fracOes estava evidente. Dessa maneira, a pesquisadora
solicitou a Luciana, que fazia os célculos para a obtencao das respostas antes da utilizacdo do
material que se dirigisse ao quadro branco e apresentasse aos demais 0S Seus registros,

explicando-os.
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Figura 31 - Registro no quadro branco.

Fonte: Filmagem dos encontros.

A partir da exposi¢do de Luciana, alguns questionamentos foram expostos e um deles,
feito pela pesquisadora, refere-se ao item d do exercicio cinco. (Figura 32).

Figura 32 - Resolucéo de atividades: exercicio 5.

5. Encontre o resultado das operagdes:

a) 1/3+1/5 =, % \b

T

4 UL =D ¢

2 1k
d)2/5+%§&;&:i
Sl A8 T
glo . sl R e el a8 g |
W B 9 g KAy &9 o Izs0
=4
30

Fonte: Registro das alunas.
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Apb6s o grupo ter identificado o minimo multiplo comum nas operagdes que eles
haviam resolvido, a pesquisadora questionou por que 2/5 + 1/2 havia resultado em 18/20 se o
minimo multiplo comum entre 5 e 2 € 10. O grupo pensou um pouco e concluiu que a fracdo
obtida era equivalente a fracdo obtida ao se calcular através do minimo multiplo comum entre
os denominadores, ou seja, afirmou que ao simplificarmos a fracdo 18/20 obtemos 9/10.

Entdo a pesquisadora perguntou se 0 minimo multiplo comum seria necessario para
resolver as adi¢des e subtracdes com fragdes, e 0 grupo prontamente respondeu que néo seria,
pois poderia calcular utilizando qualquer multiplo dos denominadores envolvidos e depois
poderia simplificar o resultado. Ainda complementou, relembrando a todos, que no video
exibido no primeiro encontro, a professora Nilza, da Universidade de Brasilia (UnB), afirmara
que, pelo seu entendimento, a mesma eliminaria o estudo do minimo multiplo comum dos
curriculos dos anos iniciais. Nesse momento os alunos conseguiram compreender 0 que a
professora queria dizer quando fez aquela afirmacéo.

Apobs mais algumas colocacdes do grupo, passamos ao segundo momento do encontro,
quando foi distribuido a cada dupla um material impresso, referente aos diferentes
significados de fracdo (parte-todo, quociente, operador, medida e coordenadas lineares),
extraido do trabalho de Damico (2007).

Figura 33 - Duplas fazendo o estudo do artigo sobre os significados de uma frac&o.

Fonte: Filmagem dos encontros.

As duplas iniciaram suas leituras (Figura 33) e prosseguiram trocando ideias e

discutindo exemplos para os significados analisados. As participantes estavam envolvidas na



104

compreensdo do significado para dessa forma terem condic¢des de fazer a exposi¢do para o
restante do grupo.

Devido ao tempo escasso para o término da atividade, a pesquisadora sugeriu ao grupo
que concluisse o estudo do material e elaborasse uma apresentacdo do mesmo para 0 préximo
encontro. Também solicitou a apresentacao de trés atividades que envolvessem 0s respectivos
significados de fragOes analisados por cada dupla.

Luciana sugeriu a exibicdo de um video com a apresentacdo da dupla, pois ela estaria
impossibilitada de comparecer ao préximo encontro. O restante do grupo também considerou
a ideia muito interessante e ficou estabelecido que cada dupla organizaria a apresentacdo da
forma que considerasse mais conveniente. Também foi estabelecido pelas participantes que
no préximo encontro todas trariam livros didaticos de 4° e 5° anos do ensino fundamental para
a analise das atividades propostas pelos livros.

Com a realizacdo do 4° encontro foi possivel perceber que a cooperacgdo e a efetiva
participacdo dos integrantes ja apresentavam uma significativa melhora. As alunas expuseram
suas ideias com menos receio e timidez em comparagdo aos encontros anteriores.

As sugestdes dadas para a realizagdo do proximo encontro demonstraram o progresso
do grupo como sendo um grupo com indicios de colaboracdo, em que a organizacdo do
trabalho parte do proprio grupo, mesmo que no nosso caso tinhamos alguns limitadores em
funcdo do tempo de realizacdo para a conclusdo da dissertacdo e, consequentemente, para a
coleta de dados.

No que se refere ao estudo das fracGes, as alunas também demonstraram alguns
progressos. Embora as dificuldades ainda fossem significativas, cada integrante ja
demonstrara a preocupacdo em compreender os significados de fracdo. Esse fato foi
comprovado pela observacdo das trocas realizadas durante esse encontro, em que pudemos
perceber a colaboracdo entre as participantes, com explicacGes e exemplos, procurando
responder as questdes das colegas e as suas davidas.

Chegando a essa etapa do trabalho, ou seja, concluindo metade do percurso deste
grupo, verificamos também que 0 nosso objetivo de trabalhar de forma colaborativa demanda
tempo. Podemos afirmar que o processo € relativamente lento e depende de uma construcéo
coletiva feita passo a passo, considerando que a mesma ocorre com a velocidade criada pelo
proprio grupo, com pequenas alteracdes obtidas pela interferéncia da pesquisadora.

Percebemos mudancas significativas no comportamento de Gerusa, que passou a uma
atitude mais ativa dentro do grupo, o que nos sugere resultar da influéncia de seu convivio

com o grupo.
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As atividades com o frac-soma 235 possibilitaram ao grupo iniciar o0 processo,
denominado por Wenger (2001) como coisificacdo, em que o0 resultado das experiéncias
passa a estar representado de alguma forma. As alunas puderam organizar o material de

diferentes maneiras, fizeram registros e montaram tabelas e listagens.

4.5 Quinto encontro (09/11/2013)

Quadro 9 - Plano detalhado do quinto encontro.

PLANO DETALHADO 5° ENCONTRO

5% encontro: dia 09/11/13
Local: Ulbra Guaiba — sala 121

Horario: das 9h as 11h 30min

Questdo norteadora: Como os livros didaticos apresentam as fragdes?

1° momento: Apresentacdo das duplas compostas no encontro anterior. Discussdo
sobre os diferentes significados de fracdo e exemplos de atividades que os contemplem.
2° momento: Andlise das atividades propostas nos livros didaticos trazidos pelos
participantes, considerando 0s seguintes aspectos:
e Quais os significados de fracdo envolvidos nas atividades;
e Quiais os significados mais frequentes nas atividades dos livros didaticos;
e ldentificar se todos os cinco significados (parte-todo, quociente, operador, medida,
coordenada linear) séo trabalhados.
3° momento: Aplicacdo de instrumento contendo atividades a serem resolvidas

individualmente, contemplando os cinco significados de fracao.

Obijetivos e expectativas:

Analisar os diferentes significados de fracdo e identificar exemplos de atividades
envolvendo-os;
Que as discussdes e analises possam contribuir para a ressignificacdo das concepcdes

previamente estabelecidas por cada participante.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O encontro iniciou com apenas sete participantes, sendo que uma auséncia ja tinha
sido justificada com antecedéncia. Mesmo com essa auséncia, a partir desse encontro
efetivamos 0 nimero de participantes em oito alunas, sendo que desde o principio do trabalho
tivemos apenas duas desisténcias, 0 que representa um aspecto positivo.

Inicialmente, foi solicitada pela pesquisadora a apresentacdo das duplas quanto aos
diferentes significados de uma fracdo e exemplos, conforme o combinado no Gltimo encontro.
Verificamos que apenas uma dupla tinha realmente planejado e preparado com empenho sua
apresentacdo, enquanto as outras ndo tinham se organizado para a atividade.

O cronograma de encontros foi significativamente alterado devido a sequéncia de
feriados em final de semana e o impedimento do uso do espago fisico da instituicdo em
funcédo de outras atividades, gerando intervalo de um més entre o quarto e o quinto encontros.
Ainda, as tarefas da maioria dos alunos, redobrada no final de semestre letivo com
apresentacdo de trabalhos, elaboracdo de relatorios de estagio e outros, contribuiu para a
atitude do grupo em ndo cumprir com o acordado anteriormente.

A busca por livros didaticos tambem ndo foi lembrada por todos e, prevendo a
possibilidade dessa situagdo ocorrer, a pesquisadora disponibilizou alguns livros e fez a
distribuicdo dos mesmos para possibilitar o trabalho de todos.

Em funcdo dos fatos observados, algumas alteragdes no desenvolvimento planejado
para esse encontro foram feitas. Foi solicitado ao grupo que retomasse 0s textos da aula
anterior e que verificasse nos livros (Figura 34), a existéncia de exemplos adequados aos

significados que seriam discutidos pelas duplas presentes.

Figura 34 - O grupo pesquisando atividades nos livros didaticos.

Fonte: Filmagem dos encontros.
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Chegado o momento das exposi¢des das duplas para o restante do grupo, a distribui¢do
dos significados de fracdo realizada no encontro anterior ndo foi respeitada, sendo que 0s
alunos se equivocaram, e alguns significados, como medida e operador, ficaram sem uma
dupla responsavel pelo seu estudo.

Mais uma vez, o grupo determinou a trajetoria do trabalho, com identidades de
participacdo e ndo participacdo (WENGER, 2001). Essas situagcbes demandam cuidados
especiais por parte da pesquisadora, sendo que o foco do trabalho deve ser mantido, mas o
ritmo é proprio do grupo. Essa alterndncia, j percebida no inicio do encontro, entre as
atitudes do grupo ao final do quarto encontro e as apresentadas nesta data, evidenciam um
declinio no envolvimento de todos com o trabalho.

As situagOes ndo previstas no planejamento tiveram ser contornadas de modo a né@o
prejudicar o estudo proposto para o encontro. Assim, prosseguimos com as duplas discutindo
0 que tinham previsto e, quanto aos significados que ndo haviam sido estudados por nenhuma
das duplas, a pesquisadora ficou responsavel .

Primeiramente, duas duplas falaram sobre o significado parte-todo, sendo que a
primeira abordou o aspecto relativo as partes iguais de um todo, tanto em forma como em
area. A dupla se utilizou de um retangulo dividido em partes iguais (Figura 35), com formas
iguais e depois de outro retangulo dividido em partes iguais, mas com formas diferentes.
Dessa maneira salientaram a importancia do conhecimento do conceito de area para trabalhar

com esse significado de fracdo, de acordo com essa perspectiva.

Figura 35 - Dupla de alunas fazendo registros no quadro branco.

Fonte: Filmagem dos encontros.
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Depois dos exemplos iniciais, a dupla afirmou ignorar o significado de fracdes
imprdprias até o presente estudo e passou para uma tentativa de exemplificé-las.

Na primeira tentativa de exemplificar uma fracdo impropria (Figura 36), foram
desenhados no quadro branco dois retangulos, sendo cada um deles dividido em quatro partes
iguais. Depois, foram pintadas todas as quatro partes de um dos retdngulos e mais uma das
quatro partes do outro retdngulo. Em seguida, registrada a fragdo 5/8. O fato de termos dois
inteiros ndo foi considerado e, pelo contrario, a dupla contagem foi realizada como se as duas

barras desenhadas fossem um Unico inteiro.

Figura 36 - Primeira tentativa de exemplificar uma fracdo impropria.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Ao terminarem de escrever a fracdo no quadro branco, as alunas perceberam o erro ao
visualizar que o numerador ndo era maior que o denominador. Somente por este motivo o erro
foi detectado.

Ao concluir o registro no quadro branco, Débora disse:

“Nado € iss0. Nao sei 0 que deu errado. O numerador tem que ser maior. Ah..., mas
0 todo é quatro, né, profe? Ah.., entdo o denominador é quatro e em cima é

cinco...agora té certo .

Fica evidente a ndo compreensdo do conceito de fragdo impropria como sendo uma
quantidade maior que um inteiro, apenas a memorizacdao de uma defini¢do que afirma: fracéo

imprépria é aquela cujo numerador € um nimero maior que o denominador.
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Angélica colabora com a dupla, dizendo:

’

“...na realidade tu tem um inteiro e mais um guarto... .

Percebe-se a maior facilidade em visualizar o inteiro e mais um quarto ao invés dos
cinco quartos, ou seja, parece-nos que O conceito de ndmero misto ¢ mais facilmente
identificado do que o conceito de fragdo impropria.

A segunda dupla, ao trabalhar o significado parte-todo, se deteve em diferenciar a

analise com quantidades continuas e quantidades discretas (Figura 37).

Figura 37 - Dupla trabalhando com quantidades discretas.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Apls a apresentacdo dos exemplos por parte da dupla, a pesquisadora relembrou
algumas questdes ja resolvidas pelo grupo nos encontros anteriores que tratavam de abordar
as mesmas concepcdes ora discutidas.

Ao apresentar a questdo ja resolvida por todos no primeiro encontro, conforme Figura

38, percebeu-se que o conceito de fracdo ainda ndo estava bem claro para o grupo.
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Figura 38 - Atividade d do exercicio 1 do primeiro instrumento diagnostico sobre fragdes.
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Fonte: Primeiro instrumento diagndstico sobre fragdes.

Ao serem questionadas a responder qual a fracdo representada na figura, todas as
alunas afirmaram ser 1/4. Verificamos que o erro decorre do fato de considerarem o circulo
dividido em partes com areas iguais.

Constatamos mais efetivamente essa dificuldade ao apresentar outra figura ja utilizada
em atividades resolvidas no primeiro encontro. Nessa figura (Figura 39), a observacdo de

areas iguais era facilitada pela apresentacéo das subdivisGes da figura.

Figura 39 - Atividade h do exercicio 1 do primeiro instrumento diagnéstico sobre fracdes.
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Fonte: Primeiro instrumento diagndstico sobre fragdes.

Nesse caso, ao serem interrogadas pela pesquisadora, ndo tiveram dificuldade em
responder que a area hachurada se tratava de 3/5 da area total.

Apos essas duas apresentacdes e discussdes, a pesquisadora solicitou a Laura, Unica
representante presente da dupla responsavel pelo conceito de coordenada linear, que fizesse
sua exposicdo sobre 0 mesmo. Laura afirmou ndo estar devidamente preparada e, em funcéo
disso, ndo estava disposta a dar continuidade ao trabalho sozinha. Dessa forma, a
pesquisadora exp6s algumas ideias rapidas sobre o assunto, pois verificou que o trabalho nao
poderia ser adiado. Em relacéo a esse conceito apenas mencionou a fragdo como um nimero

racional e sua localizacdo na reta numérica.
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Dando continuidade, a dupla responsavel em abordar o conceito de quociente trouxe
vérios recursos para exemplificar as idéias. As alunas se encarregaram de trazer pirulitos,
bombons, barras de chocolate e um bolo de cholocate em forma redonda.

Os pirulitos foram utilizados para mostrar a aplicagcdo do conceito de quociente com a
ideia partitiva. Os bombons foram divididos utilizando a ideia quotitiva.

No caso do quociente com a ideia partitiva, Luciana expde da seguinte forma:

“tenho 15 pirulitos e trés criancas e a gente vai dividir estes 15 pirulitos iguais
para as trés criancgas...eles estdo vendo o todo e desse todo eles tédo vendo que vai ficar

cinco...cinco...e cinco”.

Conforme Luciana vai falando ela também passa a dividir o conjunto de 15 pirulitos
em subgrupos de cinco pirulitos.

Em seguida, Luciana pega os bombons, coloca-os sobre a mesa a frente do grupo e
diz:

“pelo que eu entendi, na quotitiva nds temos um namero x e deste nimero x é
retirado varias vezes...no caso tenho o0s quinze bombons, estes quinze bombons vao ser
divididos para trés criancas...entdo eu tirei cinco bombons para a colega aqui e ela vai
guardar...ai eu tiro mais cinco bombons para a outra colega e por Gltimo eu tiro mais

cinco”.

Novamente, conforme ela vai explicando, ao mesmo tempo vai manuseando 0S
bombons dividindo-os e distribuindo aos colegas.

A barra de chocolate foi utilizada para exemplificar a divisdo com a ideia de
diminuicdo, de “encolhimento”. Por fim, o bolo de chocolate ( Figura 40) exemplificou a ideia

de educdo.



Figura 40 - Dupla abordando a fragdo com o significado de quociente.

Fonte: Filmagem dos encontros.
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Suzana pega uma barra de chocolate e inicia sua explicacdo para o quociente com a

ideia de diminuicdo. Ela diz:

“aqui eu tenho uma barra de chocolate que, para facilitar eu ja parti em seis
partes iguais...por exemplo eu tirei trés partes de um todo ...entdo ficou seis dividido
por trés que da dois...assim nds podemos falar que ficou dois...ela diminuiu em trés

’

partes..mas é numa quantidade so, por isso € diferente da quotitiva.’

Suzana ainda complementa sua explicacéo:

“mas € 1s50...a extracdo pensa em quantidades e a diminuicdo € encolher uma
Unica quantidade...entdo se fosse a caixinha de ovos, a gente quebraria ela em partes,
nao seriam as unidades que sdo 0s 0v0s, seria a caixa que tu iria destacando as partes

’

para encolher a caixa.’

No exemplo dado para a ideia de educdo, Suzana pega o bolo feito por ela, o traz para

a mesa do grupo e diz:

“o processo de educdo ndo e dividido, como foi feito com os bombons e ele néo
pode ser extraido repetidamente, e também como nés fizemos na barra de chocolate
que encolhemos em trés partes iguais..como a darea € multidimensional ndo
precisamos tirar partes com a mesma forma da area inicial para termos partes

iguais”.
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Entdo ela cortou o bolo em quatro partes com areas iguais e destacou o fato de que ao
retirar uma dessas partes ela nio tem a mesma forma do bolo. E importante lembrar que os
conceitos e ideias aqui desenvolvidos estédo baseados nos textos de Damico (2007), que foram
lidos pelos integrantes do grupo.

Para encerrar o encontro, as alunas receberam um intrumento contendo atividades
relacionadas aos diferentes significados de fragcdo envolvidos na pesquisa, para que fossem
resolvidos individualmente.

Analisando a resolugdo das atividades propostas, verificamos um significativo
progresso na compreensdo dos conceitos de fracdo envolvidos nas atividades, sendo que a
maior incidéncia de erros ainda permanece no significado de coordenada linear. Também
podemos perceber a ndo compreensao do significado de fragdo como uma divisdo de maneira
quotitiva, como uma diminui¢do e como uma educdo.

Luciana continua demonstrando total aproveitamento dos encontros, sendo que obteve
éxito em todas as questdes resolvidas. Débora, Angélica e Suzana também demonstraram que
as discussoes e atividades dos ultimos encontros, associados a identidade de participacdo de
cada uma no grupo, trouxeram grandes avangos nas resolucdes das atividades. Renata, Clara e
Laura ainda permanecem com dificuldades conceituais, mesmo depois de todo o
envolvimento durante os encontros realizados até o momento. Gerusa, como ndo estava
presente, ndo resolveu as atividades relativas a esse encontro.

Clara nos parece um caso diferenciado pois, além das dificuldades demonstradas ao
observarmos seu desenvolvimento durante os encontros, vemos um grande empenho na
participacdo, contribuindo com as discussdes de forma efetiva, demonstrando uma
determinada lideranca. Mas, no momento em que é exigida a interpretacdo de forma
individualizada, com a respectiva representacdo, parece-nos surgir uma dificuldade de
concentracdo. Numa determinada oportunidade o fato foi comentado com a aluna e a prépria
o confirmou, afirmando ter enorme facilidade de comunicacdo oral e sérias limitacGes na
comunicacdo escrita. Relatou que esse aspecto ja havia sido detectado e comentado por
outros professores do curso. Recordamos o comentario feito pela aluna ao analisar seu
instrumento preenchido, pois 0 mesmo apresentava varios itens incompletos, ou parecendo
terem sido registrados de forma rapida e sem a analise adequada.

Laura também ndo demonstrava ter tido muito progresso até aqui e seus registros ndo
sugeriam uma determinada linha de raciocinio que podia ser analisada. Até quando
questionada pelas proprias colegas quanto as suas interpretacées, ela j& repetira por mais de

uma vez:
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“...nem eu sei 0 que eu fiz aqui,...nd0o sei 0 que pensei...”

4.6 Sexto encontro (23/11/2013)

Quadro 10 - Plano detalhado do sexto encontro.

PLANO DETALHADO 6° ENCONTRO

6° encontro: dia 23/11/13
Local: Ulbra Guaiba — sala 121

Horario: das 9h as 11h 30min

Questdo norteadora: Como e possivel ensinar fraces?

1° momento: Retomada breve das discussdes realizadas sobre os diferentes
significados de fracéo.

2° momento: Analise da proposta de producdo do “Folhas”: discussdo sobre suas
caracteristicas, seus objetivos e sua formatacao.

3° momento: Estabelecimento de estratégias de producdo dentro do grupo.

Objetivos e expectativas:

Fomentar a mobilizacdo para a produ¢do do material;

Desenvolver os exercicios de estudo, pesquisa e escrita;

Compreender a contextualizacdo de fracGes na formulacéo de problemas que reflitam
a necessidade dos alunos;

Identificar os conceitos de desenvolvimento teorico, desenvolvimento teorico
interdisciplinar e desenvolvimento contemporaneo e suas relagdes com o objeto de
estudo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.



115

O encontro iniciou com a retomada breve das discussdes realizadas nos encontros
anteriores sobre os diferentes significados de uma fragdo. Em seguida, a apresentacdo da
proposta de construcdo do “Folhas” foi feita ao grupo. A pesquisadora fez uma explanacéo
sobre a origem do “Folhas”, suas caracteristicas gerais e seu objetivo.

Cada integrante do grupo recebeu uma copia de algumas paginas do Manual do
Folhas, nas quais estavam contempladas as orientacdes e especificacdes referentes aos tdpicos
que devem aparecer na producdo de um “Folhas”. O formato do “Folhas”: problema inicial,
desenvolvimento  tedrico disciplinar e contemporaneo, desenvolvimento tedrico
interdisciplinar, proposta de atividades e referéncias foram analisados, caso a caso, no grupo,
através da leitura e discussdo do material disponibilizado.

O Manual do Folhas e o enderego eletrénico para o acesso aos “Folhas” existentes
também estavam disponiveis no ambiente moodle do curso.

Alguns exemplos de “Folhas”, impressos pela pesquisadora, foram distribuidos aos
participantes e a analise de cada item dos mesmos foi verificada, fazendo sempre um paralelo
com as orientagdes do Manual do Folhas analisado anteriormente pelo grupo.

Apos a discussdo e alguns questionamentos feitos pelo grupo foi acordada a proposta
de atividade final do curso: cada dupla, num total de quatro duplas, ficaria responsavel pela
construcdo de um “Folhas”. O grupo considerou a proposta bem interessante, sendo que o
material poderia ser utilizado em outra oportunidade, como em algum planejamento de
estagio ou, até mesmo, como apresentacdo de artigo em evento cientifico, como um relato de
experiéncia.

Ficou estabelecido que nesse encontro seria iniciado o processo de pesquisa e
planejamento (Figura 41) para, no proximo encontro, os “Folhas” de cada dupla serem
apresentados para a analise e validacdo do restante do grupo. Também ficou determinado que
apos a analise realizada no encontro seguinte, e as possiveis sugestdes de alteracbes e
complementac6es dos “Folhas”, 0s mesmos seriam atualizados e sua producéo seria finalizada
com a apresentacdo dos mesmos no ultimo encontro do curso.

A primeira decisdo do grupo quanto a producdo do “Folhas™ referiu-se aos ajustes
necessarios a estrutura do cabecalho. Feito isso, as duplas ja estabelecidas iniciaram o
processo de discussdo sobre as ideias do “Folhas” e as possibilidades para a sua construcdo. A
discussdo e andlise do “Folhas” com o grupo demandou em torno de uma hora, sendo o

restante do encontro disponibilizado para o inicio da pesquisa de cada dupla.
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Figura 41 - Alunas fazendo pesquisa sobre atividades com fracoes.

Fonte: Filmagem dos encontros.

A possibilidade de pesquisa no Laboratorio de Informéatica da instituicdo foi
apresentada ao grupo, sendo que algumas duplas ainda permaneceram na sala discutindo suas
ideias e outras duplas ja se dirigiram ao Laboratério de Informatica (Figura 42) com o
objetivo de pesquisar situacfes e imagens pertinentes aos temas ja definidos para a produgéo
de seus “Folhas”. Em varios momentos as duplas solicitaram a ajuda da pesquisadora quanto
a alguma caracteristica especifica do “Folhas” que ainda ndo tinha ficado bem compreendida.

Depois de decorrido certo tempo, todas as duplas ja se encontravam no Laboratdrio de
Informética realizando o trabalho de pesquisa, permanecendo assim até o término desse

encontro.
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Figura 42 - Alunas pesquisando no Laboratério de Informatica.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Luciana foi a primeira a levantar a possibilidade de um tema para sua producao.
Mesmo o trabalho sendo em duplas, evidenciamos que a atividade desenvolvida pela dupla
Luciana e Laura seria protagonizada por Luciana. Esse fato também poderia ser percebido no
trabalho de Debora e Gerusa, com Deébora tomando a frente nas decisdes. Nas outras duplas,
observamos que o trabalho de delineamento da pesquisa para o tema e, consequentemente, o
restante das atividades teria uma distribuicdo mais equitativa.

Outro fator que ficou evidenciado foi o entendimento do desenvolvimento tedrico
interdisciplinar. As duplas, ao comentarem suas ideias, ja demonstravam ter esse conceito
bem claro em seus projetos. A expectativa maior estava no aspecto da abordagem dos

significados de fracdo que seriam explorados pelos “Folhas” produzidos.

4.7 Sétimo encontro (30/11/2013)

Quadro 11 - Plano detalhado do sétimo encontro.

PLANO DETALHADO 7° ENCONTRO

7° encontro: dia 30/11/13
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Local: Ulbra Guaiba — sala 121
Horério: das 9h as 11h 30min

Questdo norteadora: Como € possivel ensinar frag6es: producéo do “Folhas” ?

1° momento: Validacdo dos “Folhas” apresentados pelas duplas, fazendo a troca dos
mesmos entre as duplas, de maneira que cada dupla analise a producédo das outras trés duplas.
Utilizacdo de instrumento impresso para o registro das observagdes e sugestdes sobre os
“Folhas” produzidos, identificando a autoria das mesmas.

2° momento: Discussdo no grande grupo das andlises realizadas.

3° momento: Estabelecimento de estratégias de producéo final dos “Folhas”.

Objetivos e expectativas:

Desenvolver os exercicios de estudo, pesquisa e escrita;

Compreender a contextualizacdo de fracdes na formulagdo de problemas que reflitam
a necessidade dos alunos;

Analisar os conceitos de desenvolvimento teorico, desenvolvimento teorico
interdisciplinar e desenvolvimento contemporéaneo e suas relagdes com o objeto de

estudo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

As alunas chegaram para 0 encontro com o0 objetivo de, a partir dos elementos ja
pesquisados, reunirem-se nas duplas especificas e concluirem a producéo do “Folhas”( Figura
43), pois haviam passado a semana envolvidos com atividades finais das disciplinas do curso
e com a entrega dos relatorios de estagios, ndo tendo tempo suficiente para reunirem-se e

concluirem o trabalho iniciado no Gltimo encontro.
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Figura 43 - Alunas trabalhando na producéo do Folhas.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Todo o encontro foi destinado a essa tarefa de concluséo dos “Folhas”, sendo que o
grupo se dividiu entre a sala de aula e um Laboratdrio de Informatica.

A dupla de Luciana e Laura apresentou um “Folhas” pronto e solicitou a pesquisadora
sua analise e orientacdes pertinentes. A mesma fez uma breve analise, ja que este ndo seria 0
objetivo, e sim que o restante do grupo o fizesse, e depois orientou a dupla para um
aprofundamento das atividades relacionadas as fracoes.

Ao final do encontro o grupo acordou a entrega dos “Folhas” e a validacdo dos
mesmos para 0 proximo e ultimo encontro, e que as sugestdes de alteracdes que fossem
sugeridas seriam realizadas na semana posterior ao término do curso e a versao final dos
“Folhas” seria postada no moodle.

Novamente o planejado e a expectativa para o encontro ndo foram atingidos. Embora,
como professores, tenhamos o habito de acreditar em um dominio sobre o andamento das
atividades, o percurso percorrido até aqui e as respostas dadas pelo grupo estdo de acordo com
o tempo de atividade disponivel e com as caracteristicas almejadas para um grupo

colaborativo.

4.8 Oitavo encontro (07/12/2013)
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Quadro 12 - Plano detalhado do oitavo encontro.

PLANO DETALHADO 8° ENCONTRO

8° encontro: dia 07/12/13
Local: Ulbra Guaiba — sala 121
Horério: das 9h as 11h 30min

Questdo norteadora: Como € possivel ensinar fracfes: producdo do “Folhas” ?

1° momento: Validagio dos “Folhas” apresentados, fazendo a troca dos mesmos entre
as duplas de maneira que cada uma analise a producdo das outras trés duplas. Utilizagdo de
instrumento impresso para 0 registro das observacGes e sugestdes sobre os “Folhas”
produzidos, identificando a autoria das mesmas.

2° momento: Discussdo no grande grupo das analises realizadas.

3° momento: Estabelecimento de estratégias de producdo final dos “Folhas” e sua
postagem no moolde.

4° momento: Resolucéo individual de atividades sobre fracGes.

5° momento: Preenchimento de instrumento de avaliacdo do curso de extenséo.

6° momento: Espaco para o encerramento do curso com a apresentacdo de um video
elaborado pela pesquisadora com uma edi¢cdo de alguns momentos dos encontros realizados e
distribuicdo de um “mimo” para cada aluna.

Ao final do trabalho, saida para um almoc¢o de confraternizacgéo.

Obijetivos e expectativas:

Desenvolver os exercicios de estudo, pesquisa e escrita;

Compreender a contextualizacdo de fracGes na formulacdo de problemas que reflitam
a necessidade dos alunos;

Analisar 0s conceitos de desenvolvimento tedrico, desenvolvimento teodrico
interdisciplinar e desenvolvimento contemporaneo e suas relacbes com o objeto de
estudo;

Participar de forma efetiva dentro do grupo, visando colaborar com a qualidade dos
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trabalhos produzidos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O inicio do encontro foi se dando através da chegada sucessiva dos integrantes do
grupo, pois sempre ocorreriam alguns atrasos.

Angélica e Clara, Débora e Gerusa foram as duplas que ainda concluiram pequenos
ajustes nos seus “Folhas” e providenciaram a impressdo do mesmo para 0 processo de
validagdo no inicio do encontro. Conforme os “Folhas” iam sendo disponibilizados, os
mesmos eram distribuidos as demais duplas para a analise (Figura 44), acompanhados do

instrumento elaborado para esse fim.

Figura 44 - Alunas avaliando os Folhas.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Durante o processo de validacdo verificamos um significativo empenho do grupo na
analise do material produzido (Figura 45), considerando as caracteristicas basicas de um
“Folhas”. Foi um processo demorado e que exigiu uma observacdo detalhada de todos os

aspectos presentes no material apresentado.
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Figura 45 - Trabalho de avaliagdo dos Folhas em duplas.

Fonte: Filmagem dos encontros.

Depois de concluida essa fase de validagéo, a pesquisadora entregou a cada dupla uma
copia do “Folhas” produzido por ela mesma e os trés instrumentos de avaliacdo preenchidos
pelos demais integrantes do grupo. Dessa forma, cada dupla, a partir das anotacdes dos
colegas, poderia verificar os elementos a serem ajustados e/ou modificados em sua producédo
(Figura 46).

Todas as duplas trataram de anotar devidamente as sugestdes dadas, analisando-as
com muita atencdo. Quando necessario, discutiam com as duplas avaliadoras as

recomendacdes recebidas para, dessa maneira, compreendé-las melhor.

Figura 46 - Grupo trabalhando na validacéo dos Folhas.

Fonte: Filmagem dos encontros.
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Apbs o trabalho de validacdo e discussdo de algumas observacgdes feitas, ficou
acordado no grupo que os “Folhas” em sua versdo final, apds a realizacdo das alteracbes
necessarias, seriam postadas no ambiente moodle do curso dentro do prazo de uma semana.

Na sequéncia, o grupo recebeu o ultimo instrumento diagnostico sobre frages e
passou a resolvé-lo. Conforme os participantes concluiam essa tarefa, recebiam da
pesquisadora um instrumento final de avaliacdo™, no qual o grupo registrou suas impressoes,
comentarios, criticas, sugestdes, ou seja, uma avaliacdo geral do trabalho desenvolvido.

A exibicdo do video que estava programada para o momento final ndo pode ser
realizada em funcdo da falta de equipamento disponivel na instituicdo, mas o mesmo foi
disponibilizado, de forma privada, aos participantes do grupo. O video em questao foi editado
pela pesquisadora contendo alguns momentos mais ludicos e descontraidos que fizeram parte
do trabalho, por solicitacdo do grupo. Dessa forma, o Ultimo encontro foi encerrado com
agradecimentos da pesquisadora, sendo que os momentos de descontracdo e o0s demais
agradecimentos foram realizados num almogco de confraternizacdo realizado num
estabelecimento fora da instituicdo de ensino.

O encontro realizado atendeu as expectativas e aos objetivos, pois os resultados do
material coletado indicam o comprometimento do grupo nas atividades. Todos 0s aspectos de
um “Folhas” foram bem analisados e destacados. As atividades com fragcdes propostas nos
“Folhas” passaram por criteriosa analise e verificacdo de adaptacdo para o respectivo nivel de
ensino. Essa preocupacéo surgiu em todas as duplas durante a analise.

Permaneceu em Gerusa, Renata e Laura uma determinada resisténcia, ou até um
desejo de fuga, no momento em que o grupo foi convocado a resolver atividades sobre
fraches. Percebemos que, mesmo com todo o trabalho feito, a barreira inicial em relagéo as
fracdes ndo foi quebrada nestes trés casos. Certamente precisariamos de mais tempo para
tocar essas alunas com algo que realmente as transformasse.

O encontro foi determinado por um ritmo forte e acelerado de tarefas a ser cumpridas,
0 que demandou tempo e esforco de todos, sendo que 0 grupo apresentou sinais visiveis de
cansaco ao final deste encontro. Nos paragrafos seguintes vamos transcrever alguns registros
feitos pelas duplas no instrumento de validacdo dos “Folhas” dos colegas.

O processo de validagdo do “Folhas” elaborado por Débora e Gerusa recebeu algumas

orientacdes importantes:

1% \er anexo C



“O que levou a essa escolha do tema? Faltou uma introdugdo mais clara. Uma
imagem, uma tabela, um gréfico, uma histéria, por exemplo...ndo constam as
referéncias...em formato de paisagem se ganharia mais espaco....0 desenvolvimento

tedrico € satisfatorio com alguma melhorias... ”(Angélica e Clara)

“O problema esta 6timo, pois esta dentro do que se pede para ser trabalhado...a
atividade sobre indice corporal, o professor poderia ter levado fita métrica para medir
as criancas e uma balanca, para fazer o mesmo...o desenvolvimento tedrico

interdisciplinar esta muito bom...” (Luciana e Laura)

“O desenvolvimento teorico interdisciplinar poderia ter mais informagdes ou
atividades de ciéncias...as atividades propostas poderiam ser mais

diferenciadas...(Renata)
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Destacamos que Renata trabalhou no processo de validacdo dos “Folhas” dos colegas

sozinha, pois nesta data sua companheira, Suzana, ndo pode comparecer. Com isso,

consideramos que seu trabalho ficou um pouco prejudicado pelo fato de ndo ter a

possibilidade de realizar a troca de ideias com sua colega.

O “Folhas” de Renata e Suzana recebeu as seguintes observacgoes:

“Assunto bem interessante...bem organizado, porém poderia ter um pouco mais de
teoria...ficou bem formatado, de forma a chamar a atencé@o dos alunos...a receita esta
um pouco confusa e pode ser feita durante a aula (faltou essa atividade por escrito no

“Folhas”) ”.(Débora e Gerusa)

“O desenvolvimento tedrico matematico ficou um pouco fraco...as atividades
propostas sdo coisas de total interesse da crianca, sendo muito bem programadas,
porém acreditamos que sdo de nivel de 3° ano e ndo 4° e 5°...foram colocadas apenas
referéncias da internet...utiliza, talvez, frutas em sala de aula, produzir debate e
representacdo das frutas em fracdes e na sequéncia fazer com o auxilio dos alunos

uma salada de frutas. ”(Luciana e Laura)

“assunto bastante abrangente...pesquisa muito boa em relagdo aos




alimentos...faltou interdisciplinaridade...ndo condiz com a faixa etéria...poderiam ser

utilizados mais livros nas referéncias.... ”(Angélica e Clara)

No caso do “Folhas” de Angélica e Clara temos os seguintes registros:

“muito boas as atividades propostas, aproveitaram bem cada assunto...os textos
poderiam estar dispostos de uma maneira diferente (menores, com paragrafo), poderia
ter umas caixas de texto. No inicio do Folhas ficou muito longo os textos inteiros desse

Jjeito...”( Renata)

“Muito texto para aluno do 5° ano....0o desenvolvimento tedrico e o tedrico
interdisciplinar estdo muito bons, mas podem tirar algo disso e acrescentar mais sobre

ciéncias...muito boa a Ultima atividade...( Débora e Gerusa)

0 problema é muito interessante...o contetdo matematico foi muito bem
desenvolvido... o desenvolvimento teorico interdisciplinar com ciéncias esta excelente,
mas acreditamos que poderiam ter colocado historia também...as atividades estdo bem

desenvolvidas...( Luciana e Laura)

Concluindo a transcrigdo de alguns registros durante o processo de validagédo dos

“Folhas” vamos apresentar a avaliacao feita para o Folhas de Luciana e Laura:

“O desenvolvimento teorico esta bem explicado...na atividade 02 poderia ter uma
explicacdo do que € continuo e discreto para clarear na hora de fazer a atividade...na
atividade da piramide, era legal fazer um cartaz e depois registrarem no caderno deles
a piramide dos alimentos consumidos por eles mesmos e depois comparar com a que

seria ideal.. ”( Renata)

“Apesar de ndo ver como um “problema”, a quermesse pode gerar um bom tema
para ser trabalhado em sala de aula...0o desenvolvimento te6rico esta um pouco
extenso para alunos do 5° ano...o desenvolvimento teodrico interdisciplinar esta bom...a
Gltima atividade proposta, acreditamos ser muito complexa para a idade dos

alunos...sugestao de menos conteldo fedrico...” ( Débora e Gerusa)
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“Tema  cansativo. Como ele seria introduzido fora da data
comemorativa?...desenvolvimento tedrico esta excelente...faltou mais
interdisciplinaridade...atividades propostas bem elaboradas e abrangentes...sugestéao
de ter cuidado ao tratar de assuntos religiosos...” ( Angélica e Clara)

Ao concluir as transcrigdes dessa etapa do trabalho do grupo, queremos deixar claro
que 0 nosso objetivo em apresenté-las foi mostrar o comprometimento das alunas com essa
tarefa, demonstrando esforco e dedicacdo, oportunidade na qual todos apresentaram sua cota

de participagcdo com um objetivo comum.

4.9 Impressdes dos participantes

O dltimo registro escrito do grupo foi um relato individual feito no nosso ultimo

encontro. A seguir, apresentamos a transcricdo de todos esses relatos.

Angelica:

A maneira que o grupo trabalhou, de forma descontraida sem a cobranca de uma
avaliacdo formal, permitiu que o grupo tirasse suas duvidas, em relacéo a fracoes, de forma

natural.

Gostei muito de trabalhar com o material concreto trazido pela professora. Percebi
que preciso aprofundar mais 0s meus conhecimentos matematicos e que atraves dos cursos
extras,como este, fica mais facil de aprender do que numa sala de aula, especifica sobre o

assunto.

Clara:

A impressdo que tive e que todas nos, pouco sabiamos sobre fracdes, mas com o
decorrer dos encontros podemos compreender um pouco mais sobre este assunto bastante
complexo. Com o passar dos dias dos nossos encontros comegamos ver que nos nao

conheciamos nada sobre fraces ou que tinhamos uma ma impressao sobre 0 mesmo.

Os aspectos positivos é que eu comecei a me preocupar mais na hora de explicar o assunto,
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sendo acontece 0 mesmo que aconteceu comigo, ndo compreendendo quase nada sobre

fracoes.

Débora:

Os encontros foram muito satisfatérios e vejo que grandes foram os aprendizados ao
longo deste tempo que passamos juntas. Acredito que, pela forma como abordamos o tema,
até quem ndo gosta de matematica se entusiasmou a participar dos encontros. A proposta de
elaborarmos o folhas foi muito interessante, pois descobrimos uma forma totalmente

diferente da habitual de ensinar e de aprender fragoes.

Comecei 0 curso motivada e, hoje, ao término dos encontros saio com a certeza de
que todo o tempo que disponibilizei para vir aos encontros e para realizar as atividades foi

bem aproveitado.

Desejo-lhe uma boa concluséo de trabalho e que ele gere muitos frutos ainda.

Gerusa:

Gostei muito de ter participado deste curso, foi cansativo vir aos sabados para a

instituicdo mas foi gratificante, a colaboracé@o,o0 companheirismo e as trocas.

Como ja citei outras vezes nao gosto de Matematica, acho que trabalhar nimeros é

muito complexo, de dificil interpretagao.

Mas com o passar do tempo interagindo com as colegas, pude perceber que € possivel
aprender e desenvolver muita coisa, em algumas aulas cheguei até me interessar. Por
exemplo quando a professora trouxe o frac-soma, afinal vocé tem o concreto para contribuir

com o pensamento.

Mesmo assim foi gratificante aprender coisas novas e trazer para a discussao.

Valeu!”
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Laura:

Na minha viséo, o trabalho desenvolvido, foi de fundamental importéncia para o meu
crescimento profissional, pois ele abordou de forma clara e concisa, 0s aspectos
relacionados ao assunto trabalhado. O tema fragGes € um assunto muito complexo, pois

podemos interpretar de varias formas para se chegar a um mesmo resultado.

O que me chamou a aten¢do no curso, € que vimos as diversas formas de se trabalhar
fracOes, nos deu uma visdo mais ampla sobre o tema, a professora esteve sempre disponivel

para tirar as nossas duvidas e reexplicar tudo o que aprendemos.

O grupo desde o principio, até o término do curso, demonstrou-se bastante
participativo e colaborativo, com o trabalho proposto, buscando sempre se ajudar.

Os aspectos positivos é que 0 curso n0S promoveu uma compreensdo maior sobre o
tema, porém é claro que temos que aprender muito ainda, até porque como todo tema atual

requer aperfeicoamento, com as fragdes ndo poderia ser diferente.

Enfim, acredito que aprendi muito e estou disposta a aprender mais e que a professora foi

Otima em seu trabalho como grupo e que o mesmo também fez a sua parte.

Luciana:

Eu adorei o curso foi algo muito bom para o nosso desenvolvimento como futuros
professores. Como aspectos positivos pode-se perceber o trabalho em grupo, as ajudas, as
conversas, o0 que foi discordado, o trabalho de modo divertido com o frac-soma 235. Quanto

ao0s aspectos negativos esta acabando.

Acredito que se tivéssemos mais tempo teriamos produzido bem mais. Serviu também

para que eu conhecesse pessoas novas com diferentes opinides, historias de vida e trabalho.

Renata:

Os encontros foram muito legais e de muito proveito, valeu muito a pena acordar

cedo nos sabados. Aprendemos e trocamos experiéncias e saberes.

As atividades propostas foram muito bem elaboradas e pensadas, atraindo a nossa
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atencdo. Os materiais utilizados foram de grande importancia para o nosso aprendizado.

Consegui entender algumas coisas mais sobre as fragfes, mas ainda continuo com

dificuldades, mesmo assim, foi muito valido para o nosso crescimento.

Uma sugestdo para os proximos semestres é todo semestre ser oferecido esse curso.

Foi muito bom mesmo! Um feliz natal!!Parabéns prof*!”’

Suzana:

O curso foi de extrema importancia para mim, pois, matemética ndo é uma disciplina
que chama muito a minha atencdo. Como professora ¢ meu dever buscar atualizacdo e

qualificacéo, principalmente nas minhas dificuldades.

FracGes, entdo, nunca foram o meu forte, achei interessante a proposta do curso para,

justamente, aprofundar meus conhecimentos sobre os mesmos, foi 0 que aconteceu.

Ao longo das aulas, fui aprendendo cada vez mais sobre as fragdes, tudo que a rodeia
e 0 que esta por tras, que fracdo ndo é apenas uma divisdo e/ou um M.M.C. Os materiais
utilizados foram de bastante utilidade, como o frac-soma que foi uma descoberta e tanto,
creio que a maioria dos professores ndo conhecem ou ndo sabem utilizar este material

pedagagico.

A socializacdo do grupo foi algo incrivel, as trocas de experiéncia e conhecimento

também foram de grande valia.

Enfim, posso concluir que tive um grande aproveitamento neste curso e pude

aproveita-lo da melhor maneira possivel, estou muito satisfeita com o resultado.

Desta forma concluimos este capitulo no qual apresentamos o processo de coleta dos
dados, evidenciando a obtencdo de diferentes registros que possibilitaram a triangulacdo dos

dados.
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CAPITULO V
A PRODUCAO DO CAMINHO TRILHADO

Este capitulo tem por finalidade apresentar os registros obtidos durante os encontros
do grupo, analisando-os sob a luz da literatura e da questdo norteadora de nossa pesquisa.
Todos os dados coletados através de filmagem e registros escritos, como ja mencionado
anteriormente, foram utilizados para dar suporte as nossas analises. Verificamos as filmagens
e 0s registros escritos dos participantes, buscando convergéncias e divergéncias entre o
discurso falado e o escrito associado a producao final para dessa forma respaldarmos nossos
resultados.

A retomada de todos os registros por diversas vezes, tendo como base a questdo
norteadora da pesquisa — “Quais as possibilidades de um trabalho colaborativo na formagéo
inicial de professores que ensinam fragdes?”- afunilava as informagbes e direcionava a
escolha de temas, enquanto a base tedrica fornecia sustentacdo a discussdo. Alguns registros e
sua interpretacdo ja foram apresentados no capitulo precedente, mas poderdo ser retomados
em nossa analise, na medida em que os considerarmos relevantes.

A nossa analise aborda como primeiro tema os diferentes significados de fracao,
retomando um dos objetivos elencados em nosso trabalho - Identificar as concepgdes de
“fracBes” que os licenciandos do curso de Pedagogia da ULBRA Guaiba apresentam e
analisar de que modo a participacdo nas atividades do grupo colaborativo contribuem para o
processo de ressignificacdo de tais concepgoes.

Na sequéncia, procuramos trazer algumas verificagcdes em relacdo ao trabalho
desenvolvido com o material frac-soma 235 e suas implicacdes na construcdo de conceitos
relativos as fragdes. Em seguida, passamos para os “Folhas” produzidos e algumas evidéncias
obtidas através de sua elaboracéo.

Concluindo o capitulo e buscando responder a nossa questdo, focamos nossas analises

para as relacdes entre a aprendizagem e um grupo colaborativo.

5.1 A (re)ssignificacdo de fracGes
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Figura 47 - A fragdo no cotidiano.
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Fonte:http://3.bp.blogspot.com/-
f4Dal5822vA/UUd_jh_KMZI/AAAAAAAAANI/IBIGZGZsIMQ/s1600/in%2Bfra%25C3%25A7%25C3%25A
30.png

5.1.1 As fragdes e seus significados

Ao escolher a (re)significacdo de fracbes como tema, pretendemos verificar o que se
encontra estabelecido no grupo diante de sua postura inicial de negacao a presenca das fracoes
no cotidiano das participantes.

O grupo apresentou uma atitude inicial de extremo receio e ansiedade em relacdo ao
desenvolvimento do trabalho e registrou a existéncia de grandes dificuldades de compreensao
dos significados de fracdo. Esses fatos s@o evidentes nos registros apresentados por Renata,
Gerusa, Laura, Luciana, Suzana e Clara, ao responderem sobre sua trajetdria escolar em
relacdo a disciplina de matematica, ja mencionados no capitulo Ill, ao apresentarmos a
caracterizacao dos participantes.

No mesmo instrumento utilizado no inicio da pesquisa, uma parcela do grupo néo
percebe a existéncia de fracbes em seu dia-a-dia e, a outra parcela, de forma timida, cita as
fracdes nos contextos de receitas culindrias e como uma divisdo de um todo em partes iguais.
A ligacdo entre ndo perceber a fracdo no cotidiano e as dificuldades de compreensao de seus
diferentes significados fica evidente, pois ndo percebemos o que ndo entendemos. Ainda
podemos afirmar, tomando outra perspectiva de analise, que perceber alguma coisa nao
implica necessariamente a compreensao dessa coisa, mas, eventualmente, a busca por essa

compreensao.


http://3.bp.blogspot.com/-f4DaI5822vA/UUd_jh_KMZI/AAAAAAAAANI/JB9GzGZslMQ/s1600/in%2Bfra%25C3%25A7%25C3%25A3o.png
http://3.bp.blogspot.com/-f4DaI5822vA/UUd_jh_KMZI/AAAAAAAAANI/JB9GzGZslMQ/s1600/in%2Bfra%25C3%25A7%25C3%25A3o.png
http://3.bp.blogspot.com/-f4DaI5822vA/UUd_jh_KMZI/AAAAAAAAANI/JB9GzGZslMQ/s1600/in%2Bfra%25C3%25A7%25C3%25A3o.png
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A atividade do homem, quer considerada do ponto de vista individual quer do ponto
de vista social, exige um conhecimento, tdo completo quanto possivel, do mundo
que o rodeia. Ndo basta conhecer os fendmenos; importa compreender os
fendbmenos, determinar as razdes da sua producdo, descortinar as ligagdes de uns
com os outros. (CARACA, 1951, p. 64)

Na primeira discussdo do grupo, ap6s a exibicdo de uma parte do video, durante o
primeiro encontro, ja foi possivel perceber as dificuldades conceituais. Até mesmo alguns
temas abordados pelos especialistas no video eram de dificil interpretagdo por parte do grupo.
Como exemplo, temos justamente o topico de fracbes no cotidiano. Embora todos
concordassem com a necessidade de uma nova abordagem para o ensino de fragdes, buscando
a presenca das mesmas em situagOes do dia-a-dia, defendendo um ensino com significado,
com atividades voltadas ao contexto da vida da crianga, o grupo nédo foi capaz de identificar e
exemplificar situacdes objetivas das fracOes em seu cotidiano.

Verificamos uma aproximagcdo com as constatacdes ja apontadas por Nacarato,

Mengali e Passos (2011), na fala de Renata, quando esta diz:

“.. a gente aprendeu daquele jeito tradicional e é desse jeito que a gente vai querer

passar para as criancas, pois € assim gque a gente tem seguranca...”

Segundo Nacarato, Mengali e Passos,

. a formagdo matematica dessas alunas estd distante das atuais tendéncias
curriculares; por outro lado, elas também trazem marcas profundas de sentimentos
negativos em relacdo a essa disciplina, as quais implicam, muitas vezes, bloqueios
para aprender e para ensinar (NACARATO, MENGALLI, PASSOS, 2011, p. 23).

Dessa forma, observamos uma falta de sintonia entre o discurso sobre as praticas
sociais que envolvem o conceito de fragdes e o discurso sobre o “ensinar fragdes” em sala de
aula.

Voltando as nossas primeiras observacdes do grupo, utilizando o video como recurso,
pudemos identificar algumas ideias iniciais de cada participante e, com isso, fomos capazes de
detectar uma postura passiva de espera por ensinamentos e discursos vagos, ou talvez, sem a
devida fundamentacéo.

Megid (2009), ao desenvolver um trabalho com formacdo de professores de anos

iniciais, cita Larrosa (1995) num aspecto que respalda o0 nosso registro:



133

Os estudantes sdo submetidos a um verniz de jarg8es que ndo s6 ndo podem dominar
com certa desenvoltura, mas também nem sequer entender. A gente sabe quatro
palavras descontextualizadas, mas que cai bem dizé-las, e tudo se converte em uma
imitagdo. A formacéo de professores é uma incorporacdo de pedacgos banalizados de
linguagem técnica, e o restante sdo pedagos...(LAROSSA, 1995 apud MEGID,
2009, p. 59).

Tomamos como exemplo a fala de Laura ao defender a utilizagdo de material concreto

como recurso metodoldgico de ensino:

“..tem a questdo do concreto. Eu acho que para a crianca realmente aprender deve

ser através do concreto...”.

Mas a discussao era sobre a contextualiza¢do do ensino de fragdes, ou seja, fazer com
que as fracOes tenham significado para as criangas e, neste momento, o uso do material
concreto € mencionado.

Quando Laura foi questionada sobre o que considerava um material concreto, ela ndo
soube explicar. Aqui identificamos o que ja foi relatado por varios pesquisadores, que temos
uma defesa exagerada pelo uso do material concreto sem o devido conhecimento de suas
caracteristicas e seus objetivos.

Fiorentini e Miorim (1990) argumentam que 0s materiais manipulativos por si s6 nao
se constituem no diferencial para uma boa aula de matematica. Cada material tem uma razéo
de existir e a sua utilizacdo nem sempre é a melhor maneira de ensinar. Embora essa questdo
ndo faca parte do foco de nossa pesquisa, consideramos necessaria a sua mencao, dada a sua
importancia na perspectiva da formacdo de professores dos anos iniciais e sendo essa uma
fonte para novas investigacgoes.

Retomando o nosso foco nas concepgdes de fragdes, passamos a apresentar a analise
dos quatro instrumentos diagnosticos aplicados, de acordo com o0s cinco diferentes
significados de fracdo investigados nesta pesquisa: parte-todo, quociente, operador, medida e
coordenada linear.

No primeiro instrumento as questdes relativas aos significados de parte-todo,
quociente e operador foram 0s que apresentaram o maior indice de acertos.

Na questdo de namero 1, mesmo com um grande namero de acertos, alguns elementos
relevantes de analise foram percebidos. Observando a Figura 48, que reproduz essa questdo,
pudemos verificar que nos casos dos itens ¢ e e todas as alunas fizeram a contagem de partes
pintadas e o total das partes, sendo que nenhuma delas identificou a parte pintada como sendo

a metade da figura, o que pode representar a ndo identificacdo de fracGes equivalentes.
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Figura 48 - A questdo nimero 1 do primeiro instrumento diagnéstico sobre fracoes.

1. Em cada situagdo abaixo escreva a fragdo que representa a parte hachurada
em relagao ao todo:

R A ER-_Ri}
A
e) hi) | | | | |

Fonte: Primeiro instrumento diagndstico sobre fragdes.

Os registros obtidos das alunas foram, respectivamente, 3/6 e 4/8, sendo que nenhum
participante identificou 1/2 ou 1/3 como resposta.

No ultimo encontro, na atividade na qual repetimos a cobranca dessa interpretacéo
(Figura 49), obtivemos sucesso com apenas uma aluna, o que demonstra a ndo construcao do

conceito de equivaléncia, ou a ndo percepcdo de areas iguais.

Figura 49 - Representacgdo contida na questdo 1 do quarto instrumento diagndstico sobre fragdes.

Fonte: Quarto instrumento diagnostico sobre fracdes.

No item d, também da questdo namero 1 (Figura 48), nenhum dos alunos percebeu que
a figura ndo havia sido repartida em partes iguais, todas assinalaram a resposta como sendo
um quarto. Novamente temos uma dupla contagem pura e simples, sem a evidéncia da
compreensdo do conceito de fracdo. Parece-nos que a representacdo pictorica, onde temos

partes pintadas e partes ndo pintadas, € o Unico elemento levado em consideragdo no momento
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de representar a fragdo. Assim, temos os resultados de uma contagem do total de partes da
figura como sendo o denominador da fracdo e o total de partes pintadas da figura como sendo

0 numerador.

Desconsiderando estes casos especificos, é possivel identificar a maior facilidade no
trato com o significado de parte-todo, 0 que vem ao encontro de resultados ja obtidos por
Teixeira (2008), Canova (2006) e Damico (2007).

O significado de parte-todo é fundamental (KIEREN, 1981) e, em relacdo a sua
compreensdo, verificamos as maiores dificuldades quando a questdo envolve a nogdo de area.
O trabalho com a dupla contagem é realizado satisfatoriamente nas representacdes
retangulares e quadradas, quando a divisdo em partes iguais € facilitada pela forma da figura.
No caso de circulos, por exemplo, a nogdo de area é mais exigida e por isso as dificuldades
aumentam.

No encontro no qual o grupo ficou responsavel por exemplos relacionados aos
diferentes significados de fracdo, uma das duplas deixou evidente a existéncia de duvidas no
momento de abordar o tema. As alunas ndo conseguiam explicar que a identificacdo das
partes e do todo de um inteiro pode levar em consideracdo a forma ou a area, sendo que
sempre devemos ter as partes iguais, sendo elas em formas iguais ou areas iguais.

Também, quando o caso envolve uma fracdo impropria, o significado de parte-todo é
insuficiente (DAMICO, 2007). Comprovamos essa afirmacdo no caso da representacéo
utilizada na atividade de namero 1, do instrumento aplicado em nosso Gltimo encontro (Figura
50) .

Figura 50 - Item da questdo ndmero 1 do quarto instrumento diagndstico sobre fracdes.

.,

Fonte: Quarto instrumento diagnostico sobre fracdes.
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Nenhum participante identificou a figura como sendo a representacdo de uma fracéo
impropria e apenas trés delas fizeram o registro utilizando um ndmero misto. A ideia da
contagem das partes de um todo foi mais evidente que a contagem das partes de dois todos, ou
seja, 1 inteiro e 2/3 se sobrepdem a ideia de 5/3.

Ainda, em relacdo ao significado parte-todo, no que se refere a ideia de areas iguais,
conseguimos evidenciar o progresso do grupo quanto ao seu entendimento. Na primeira
oportunidade em que as alunas fizeram um registro sobre esse tipo de analise, nenhuma delas
participante teve éxito. J4, quando cobrada novamente, no ultimo encontro, quatro delas
conseguiram perceber que a divisdo apresentada ndo correspondia ao conceito de fracéo
(Figura 51).

Figura 51 - Figuras contidas nas atividades sobre fracGes no primeiro e no quarto instrumentos diagndsticos
sobre fragdes, respectivamente.

Fonte: Primeiro e quarto instrumentos diagnosticos sobre fracoes.

O desenvolvimento das atividades relativas ao significado de parte-todo ndo pictérico
e também com quantidades discretas ndao apresentou dificuldades de resolugdo no primeiro

instrumento. As questdes de nimeros 2, 3 e 4 tiveram 100% de acerto (Figura 52).
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Figura 52 - Questdes 2, 3 e 4 do primeiro instrumento diagnostico sobre fragdes.

2. MNuma loja ha § bolas azuis e 2 bolas amarelas do mesmo tamanho. Que
fracdo representa a quantidade de bolas azuis em relagdo ao total de bolas?

3. Circula% da colecio de flores abaixo:

I
Y A

4. Numa lanchonete, o recipiente que conserva o suco de laranja gelado, esta
mm? do reapiente preenchido, o que equivale a 48 htros de suco de laranja
(Juantos litros corresponderdo:

a) A% do recipiente de suco?

b) O recipiente todo?

Fonte: Primeiro instrumento diagndstico sobre fracdes.

O grupo resolveu satisfatoriamente as questdes envolvendo os significados de
quociente e operador, fazendo com que deixassemos de incluir esses dois conceitos na
atividade seguinte.

Destacamos o fato ocorrido em relacdo a questdo de numero 5 (Figura 53) deste
instrumento, que abordava a fracdo com o significado de quociente e na qual o grupo néao
demonstrou dificuldade em responder corretamente os itens a e b, mas no item ¢ nao

chegaram a uma conclusdo adequada.
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Figura 53 - Questdo nimero 5 do primeiro instrumento diagndstico sobre fragdes.

5. Foram divididas igualmente para J criancas. 4 mini-pizzas.

a) Cada crianca receberd uma pizza inteira? () Sim ( ) Nio

b) Cada crianga recebera pelo menos metade de uma pizza?
(.)Sim ( )Nio
c¢) Que fragdo de pizza cada crianga recebera?

Fonte: Primeiro instrumento diagndstico sobre fragdes.

O significado de quociente indicando uma particdo de uma unidade, ou seja, 0
quociente como uma partilha foi identificado a ponto de gerar as respostas corretas nos dois
primeiros itens da questdo. Mas, no terceiro item 0 mesmo nao ocorreu. Das respostas dadas a
este item, em apenas uma delas encontramos um indicio da tentativa de obter uma resolucgéo
correta. A aluna registrou 1/5 como resposta, 0 que demonstrou que a divisdo foi feita, mas o
fato de termos 4 pizzas a serem divididas nao foi considerado. A ideia de partilha e divisdo
(NUNES, 2003) nessas situacbes em que uma corresponde ao numerador e a outra ao
denominador nao foi percebida.

No caso da fracdo ter o significado de operador sua aplicacdo resulta numa
transformagao, ou seja, primeiro atua a divisdo e depois a multiplicacdo, ou o contrario. E no
significado envolvido na questdo de nimero 4 (Figura 52) que todo o grupo registrou as
respostas corretas. Behr (1993 apud DAMICO, 2007) chama as situacGes que envolvem esse
caso de “duplicador/redutor-particdo”. Por exemplo, na questdo que inserimos no terceiro
instrumento diagnostico sobre fracbes temos: “Um estojo contém 20 lapis coloridos. Marina
deu 3/4 dos lapis para sua amiga. Quantos lapis Marina deu?”. Nesta situacdo a fragdo 3/4
estd operando sobre o conjunto constituido de 20 lapis. Assim, podemos dividir os 20 lapis
por 4 e multiplicar o resultado por 3, pois queremos 3 dos grupos de 4 lapis. Também
podemos pensar de forma inversa, multiplicando 20 lapis por 3, e o resultado, que é 60,
dividir por 4. A primeira das duas maneiras é aquela que as criangas costumam fazer com

mais naturalidade (DAMICO, 2007) e que também foi a forma utilizada pelas alunas.
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Em relagdo a fracdo e seu significado de medida, as dificuldades do grupo foram mais
expressivas. A questdo de nimero seis (Figura 54) apresenta a exigéncia das devidas

comparagdes para a obtencdo dos resultados corretos.

Figura 54 - Questdo nimero 6 do primeiro instrumento diagndstico sobre fragdes.

6. Queremos medir o comprimento do tampo da mesa abaixo:

Sabemos que o seu comprimento € igual ao comprimento de duas fitas amarelas.

Observe as diferentes fitas apresentadas a seguir e responda as questdes:

a) Quanto mede o tampo da mesa tomando-se a fita azul como
unidade?
b) Quanto mede o tampo da mesa tomando-se a fita verde como unidade?

c¢) Quanto mede o tampo da mesa tomando-se a fita rosa como

unidade?

Fonte: Primeiro instrumento diagndstico sobre fragdes.

No item a, apenas trés alunos registraram a resposta correta como sendo 4. Os demais
apresentaram a fracdo 4/16 como resposta, demonstrando estarem fazendo uma comparacao
entre as fitas amarelas e as azuis em vez de medir o tampo da mesa apenas com as fitas azuis.

No item b, apenas uma aluna se aproximou da resposta correta ao escrever: “2 fitas e
sobram 4 quadradinhos brancos”. Observa-se que a dificuldade concentra-se na forma de
expressar “o0 que sobrou”, como dito pela aluna. A aluna ndo conseguiu identificar qual a
fracdo da fita verde que equivale aos quatro quadradinhos brancos.

Para o item c, as respostas registradas se restringiram a 6, 2/8 e 8/16, o que nos faz
acreditar que o grupo ndo tinha nenhum fundamento conceitual que a pudesse auxiliar na
analise da questéo.

No caso da medida, embora Kieren (1980 apud DAMICO, 2007) defenda que este

significado proporciona o contexto ideal para a soma de fragOes e para a introdugdo de
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nameros decimais, verificamos que dependendo da situacdo ele ndo é interpretado
corretamente. Pois bem, temos que quando a comparagdo se restringe ao aspecto de
verificarmos quantas vezes uma determinada medida cabe em outra, sendo esse nimero de
vezes um numero inteiro, ndo temos dificuldades significativas. Mas quando a unidade de
medida é substituida por outra, sendo que esta ndo é multipla ou submdltipla da anterior, a
comparacgdo exige o conceito de fragdes equivalentes. A pesquisadora ja tinha verificado este
fato numa oportunidade anterior a este trabalho (MENEGAZZI, 2013), quando desenvolveu
atividades com fragdes em uma disciplina do curso de Pedagogia da ULBRA Guaiba,
utilizando objetos virtuais de aprendizagem.

Retomando nossa andlise do primeiro instrumento diagnéstico sobre fracgdes,
observamos que os dois significados de fracdo com o maior nimero de erros na resolucdo das
atividades propostas foram a fragdo como uma medida e a fragdo como um numero a ser
localizado na reta numérica, ou seja, a fracdo como uma coordenada linear. Portanto,
prosseguiremos nossa analise através das diferentes atividades sobre estes significados, que
foram distribuidos nos demais instrumentos diagndsticos sobre fragdes.

Ap0s o primeiro encontro, em mais trés oportunidades distintas, as alunas realizaram
atividades com fracGes significando medidas, sendo que na resolucdo do segundo instrumento
diagnodstico, durante o segundo encontro do grupo, observamos um sutil progresso nos

registros. Para relembrarmos, apresentamos as referidas atividades nas figuras seguintes.
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Figura 55 - Questdo nimero 1 do segundo instrumento diagndstico sobre fragdes.

1) Sabendo que do 0 ao 1 temos uma unidade de medida de
comprimento, ache a medida de cada fita nas réguas abaixo.

-

L ]

-

-,

[ 1

Fonte: Segundo instrumento diagndstico sobre fragdes.

[T 1 T1

o

L

Fonte: Terceiro instrumento diagndstico sobre fracoes.

2. Considerando sempre uma barra como o inteiro, responda:

a) Que fracdo representa a parte pintada da barra 1?

b) Que fragdo representa a soma das partes pintadas das barras 1 e 2 ?

¢) Que fragdo representa a soma das partes pintadas das barras 1, 2e 3 ?
d) Que fracdo representa a soma das partes pintadas das barras 1, 2,3 e4 ?
e) Que fragdo representa o dobro das partes pintadas das barras 1 e 2?

Figura 56 - Questdo nimero 2 do terceiro instrumento diagndstico sobre fragdes.
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Figura 57 - Questdo nimero 2 do quarto instrumento diagndstico sobre fracoes.

2.

Wurante um dia, as pessoas fazem muitas coisas. Isadora pensou no tempo
ledicado a cada atividode que redliza durante um dia na semana € representou-o
um retdngulo:

dbserve o retdngulo que Isodora coloriu e responda:

a) Quantas horas Isadora dorme num dia da semana?

b) Que fracdo do dia representa a parte que ela fica dormindo?
¢) Que fracdo da metade de um dia a Isadora passa brincando?

d) Se retirarmos do total de horas do dia a quantidade de horas que Isadora passa dormindo, qual a fragcdo

do restante do dia que representa o tempo que ela gasta estudando?

Fonte: Quarto instrumento diagnéstico sobre fragdes.

Cada uma das atividades envolvia a fragdo como uma medida, sendo que ndo podemos
desconsiderar também outros significados atuando conjuntamente. Tomando a figura acima
como exemplo do que afirmamos, podemos verificar que o significado de parte-todo esta
evidente. Como Damico (2007) ja havia afirmado: “nao € possivel isolar completamente cada
uma das demais” (DAMICO, 2007, p.79).

Retomando a analise dos registros, vemos que na questdo da Figura 55, a alteracdo no
tamanho da unidade a ser considerada foi a causa da ndo identificacdo correta das medidas. O
item e teve 0 maior nimero de acertos em 6, seguido dos itens a e d com 5 acertos cada. As
maiores dificuldades ficaram concentradas nos itens b e ¢, com apenas 3 acertos cada. Ainda
temos que trés participantes ndo obtiveram a fracdo correta em nenhum dos cinco itens da
questdo. As alteracGes no tamanho do inteiro considerado e as dificuldades conceituais do
grupo resultaram nos registros equivocados.

Como exemplo, temos o registro de Gerusa na figura abaixo (Figura 58), na qual
identificamos a dupla contagem no item a, demonstrando que temos um meio de um inteiro.
No item d verificamos que a intencdo foi fazer a dupla contagem, mas ocorreu uma inversao

e, além disso, problemas conceituais com nimeros decimais.



143

Figura 58 - Questdo nimero 1 resolvida por Gerusa.

1) Sabendo que do 0 ao 1 temos uma unidade de medida de
comprimento, ache a medida de cada fita nas réguas abaixo.

a) A
| - ~Ll’""

T @ ~ ;-

Fonte: Registro das alunas.

Na questdo contida no quarto instrumento diagnostico sobre fracbes (Figura 57) as
dificuldades foram nos itens ¢ e d, em que o inteiro a ser considerado se diferenciava dos
demais. Os itens a e b tiveram 5 acertos, enquanto o0s itens c e d tiveram apenas 3 acertos cada
um.

Na ordem das observacdes feitas, deixamos a questdo da Figura 56 por Gltimo, pois
consideramos conveniente destacar que, neste caso, o grupo ndo demonstrou dificuldades na
resolucdo. Temos os significados de medida e parte-todo bem evidentes pela exposicdo clara
da divisdo das figuras, e a soma das fracGes é facilitada através do uso desses significados,
conforme Kieren (1980 apud DAMICO, 2007), ja citado anteriormente.
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Na questdo de nimero 3 do Ultimo instrumento diagndstico sobre fragbes (Figura 59),
apresentamos a fragdo com significado de medida, sendo que sua resolugdo também exigia a
obtencdo de fracdes equivalentes e a soma das mesmas.

Figura 59 - Questdo 3 do quarto instrumento diagnostico sobre fragdes.

3. Carlos precisava medir a largura da sua sala e nio encontrou a sua trena, entdo utilizou como unidade
de medida o tamanho maximo de um passo seu. Dessa maneira a largura da sala mediu 5 passos e
meio.

Sabendo que na metade da largura da sala, serd colocada uma parede divisoria, quantos passos
medirdo cada metade?

Fonte: Quarto instrumento diagnéstico sobre fragdes.

Para essa questdo tivemos apenas duas respostas corretas, sendo que uma delas se
utilizando do conceito de fragdo e a outra considerando o nimero decimal obtido. Varias
alunas chegaram a conclusdo de que seria mais de dois passos, mas somente uma respondeu
corretamente afirmando que seriam dois passos mais 3/4 de passo. Ja Luciana, que desde o
inicio demonstrou ter facilidade para realizar célculos rapidamente, ou seja, utilizava o0s
algoritmos mecanicamente, de forma muito natural, resolveu a questdo fazendo a divisdo que
resulta no nimero decimal 2,75. O raciocinio envolvido na questéo - dividir por 2 a fracdo de
1/2 passo e ainda, acrescentar ao resultado o 1/2 passo resultante da divisdo de 5 por 2 — nédo
foi incorporado pela maioria do grupo.

Passando ao quinto significado de uma fracdo utilizado em nossa pesquisa, ou seja, 0
de coordenada linear, na primeira atividade relacionada a esse significado ja ficou nitida a
dificuldade de todo o grupo em localizar corretamente as fracdes na reta. Claro que sabiamos
que este fato poderia vir a ocorrer, visto outras pesquisas ja terem chegado a concluséo que
este significado é um dos que gera mais erros de interpretacdo (SILVA, 1997; MERLINI,
2005; RODRIGUES, 2005).

Nessa interpretacdo, a fracdo é associada a um ponto sobre a reta numérica e 0 seu
carater quantificador indica a medida do segmento com extremidades nesse ponto e naquele
que € considerado como origem. Além disso, a reta numerada € considerada um 6timo recurso
para o estudo das relacdes de ordem e equivaléncias de fracdes, além de possibilitar o
desenvolvimento da nocdo de densidade dos ndmeros racionais (LAMON, 2006 apud
DAMICO, 2007).
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Na primeira discussdo do grupo sobre o assunto, foi exposto o caso de que alguns
participantes utilizavam como origem da reta numeérica, ou da régua numerada, 0 namero um,
fato este determinante para desencadear os erros de localizacdo. Ao analisar os registros do
grupo verificamos a significativa dificuldade dos participantes em trabalhar com as fragoes
como numeros localizados numa reta numérica. De acordo com Charalambous e Pitta-Pantazi
(2007 apud LESSA, 2011) é necessario saber fazer particdes da unidade, medir a partir do
zero e ter nogéo de ordem.

Em nossas quatro atividades relativas a localizacdo de fragdes na reta numérica ou na

régua, ndo obtivemos resultados positivos.

Figura 60 - Resolucdo de Renata para a questdo 8 do primeiro instrumento diagnostico sobre fragdes.

8. Localize na reta numérica abaixo a posi¢do aproximada dos seguintes
14 10 6 2

pontos: P 2’y 03
0 1 o 4
TLIILLL AL T vosrrore
it a b 3o
P s o g

A = O\>

>

e 0%

g

=8 - Uuis

QJ‘t

D)

S‘.

> 3 -

S

Fonte: Registro das alunas.

A resolucdo apresentada na figura acima demonstra 0 que ocorreu com 0 grupo ao se
deparar com a primeira proposta de atividades desse tipo. As alunas optaram em efetuar as
divisdes, obtendo assim os numeros decimais correspondentes e os localizaram na reta.

No segundo encontro, outra atividade foi apresentada.
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Figura 61 - Resolucdo de Renata para a questdo 2 do segundo instrumento diagndstico sobre fragoes.

Fonte: Registro das alunas.

Nessa atividade (Figura 61) o contexto foi alterado, pois apresentamos uma reta sem
qualquer localizacdo dos numeros inteiros permitindo uma localizacao inicial como parametro
para as fraches. Queriamos com isso verificar como 0 grupo estabeleceria estratégias para
distribuir as fraces nos segmentos apresentados.

Os resultados foram melhores que os verificados no primeiro instrumento, mas ainda
timidos. Verificamos que no caso das fracGes improprias tivemos mais acertos (cinco acertos
em cada item), enquanto no item a, onde era exigida a localizagéo de ¥z, o nimero de acertos
se restringiu a trés, e nos demais a localizacédo foi estabelecida apds o nimero inteiro um.

Concordamos com Lessa (2011) quando diz que, nesse caso, a localizagdo exige dos
alunos raciocinios em contexto mais abstrato™ e os registros comprovaram que a maioria do
grupo permanecia aguém do desenvolvimento de raciocinio esperado. Novamente utilizamos
a resolucdo de Renata como exemplo para esse caso, sendo que a escolha decorre do fato de
procurarmos apresentar sempre 0s casos nos quais a dificuldade na construcdo dos conceitos
foi maior no decorrer da pesquisa.

No quinto encontro fizemos outra tentativa, agora apresentando uma régua, sendo este
um instrumento de medida conhecido por todos, mas, mesmo assim, o nimero de acertos da
questdo ficou em apenas trés. As dificuldades permaneceram, sendo que em alguns registros
nem conseguimos estabelecer um parametro que possibilitasse uma analise do raciocinio

utilizado. Temos como exemplo para um desses casos a questdo retratada na figura a seguir.

15 Contexto abstrato como ndo contendo objetos manipuléveis, opondo-se ao contexto concreto.
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Figura 62 - Resolucdo de Suzana para a questdo 6 do segundo instrumento diagnostico sobre fragdes.

6. Represente na reta numérica as fragdes: 2/3, 7/2 e 1/5.
gl \
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Fonte: Registro das alunas.

Na dltima questdo envolvendo este significado de fracdo repetimos a cobranca do

namero fracionario e sua localizagdo numa régua (Figura 63).

Figura 63 - Questdo 4 do quarto instrumento diagnostico sobre fragdes.

Fonte: Quarto instrumento diagnéstico sobre fragdes.

Os registros foram desanimadores, visto que seis alunas ndo conseguiram localizar
corretamente nenhuma das fracdes dadas. Em contrapartida, as outras duas alunas localizaram
corretamente todas as fracdes fornecidas no exercicio. Consideramos o fato uma grande
discrepancia de resultados.

Dentre os equivocos, verificamos que Gerusa pensou a fragdo como um ndmero

decimal, considerando 1/5 como sendo 1,5 e assim nos outros casos também (Figura 64).



Figura 64 - Resolucdo de Gerusa para o exercicio 4 do quarto instrumento diagnéstico sobre fragdes.

4. Na régua abaixo indique a localizagio das fragdes =, =, -, -, —.

TA\s

X 5 %

\ 3

Fonte: Registro das alunas.
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Nas resolugdes de Renata, Laura e Clara ndo encontramos um padrdo para 0S erros

(Figura 65, 66 e 67).

Figura 65 - Resolucédo de Renata para a questdo de nimero 4.

Fonte: Registro das alunas.

Figura 66 - Resolucéo de Laura para a questdo de nimero 4.

Fonte: Registro das alunas.
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Figura 67 - Resolucdo de Clara para a questdo de nimero 4.

. - - - . = o~ 2 5560 7
4. Na régua abaixo indique a localizagao das fragdes -, -, -, =, —.

4335 4

Fonte: Registro das alunas.

Através de nossas andlises e apoiados em estudos focalizando o mesmo conceito foi
possivel concluir que o caso de fragdo como um numero a ser representado na reta, que
também esta ligado ao significado de medida, foi 0 que demonstrou as maiores dificuldades
de compreensdo (BREITENBACH e BURIGO, 2011). Considerando que pesquisas no Brasil
indicam que esse nao é um significado muito explorado (CANOVA, 2006) e que a introducao
da reta numérica com os numeros racionais ndo negativos pode ajudar na futura compreenséo

dos numeros irracionais (LESSA, 2011), temos aqui um sério entrave a ser trabalhado.

5.1.2. O trabalho com o Frac-soma 235

Até esse ponto do capitulo apresentamos as analises, considerando os cinco diferentes
significados de fracdo. Nos paragrafos a seguir, passamos a analisar mais detalhadamente os
registros realizados durante o trabalho com o frac-soma 235 e suas implicaces.

O frac-soma 235 ndo era conhecido por nenhum dos participantes do grupo, o que fez
com que o levantamento de suas caracteristicas pelo grupo fosse a primeira atividade a ser
desenvolvida com esse material.

A importéncia dada pelos alunos a comparacdo do tamanho das pecas para encontrar
fracdes equivalentes ndo possibilitou a identificacdo de fracBes equivalentes no inicio do
trabalho. O encaminhamento dado pela pesquisadora com o objetivo de alcancar a construcdo
dos conceitos necessarios se deu de forma gradual e lenta, pois conceitos basicos relativos aos
nameros naturais também ndo eram facilmente externados pelo grupo.

No momento de exploracdo das caracteristicas do material isso ja fica evidente na
dificuldade do grupo em observar a relagéo entre os denominadores das fragdes representadas.

O conhecimento de divisores e multiplos de um nimero natural, assim como de minimo
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multiplo comum entre dois numeros naturais, teve de ser relembrado. A identificagdo das
barras vermelhas como sendo fragdes tendo poténcias de dois como denominadores, ou as
barras amarelas com fragdes de poténcias de trés nos denominadores, e ainda as barras azuis
sendo as fragdes com poténcias de cinco nos denominadores, uma caracteristica do material,
somente foi detectada pelo grupo com o auxilio das indagacdes feitas pela pesquisadora. As
demais cores e suas respectivas fracbes também ndo foram percebidas com facilidade. Os
conceitos de fatoracdo, poténcia, fatores primos, assim como multiplos e divisores ndo se
apresentavam bem construidos pelo grupo. Também a percepcdo das misturas das cores
associada aos fatores pertencentes ao denominador das fragfes representadas por elas nao
chamaram a atengdo do grupo.

Destacamos também a maneira como o grupo obtinha as equivaléncias necessarias
para realizar as operacdes de adicdo e subtracdo. As alunas comparavam sempre o tamanho
das pecas, ou entdo as cores correspondentes, mas ndo identificavam as equivaléncias. As
primeiras atividades com o material se baseavam numa escolha aleatoria de pecas diferentes e
a obtencdo de sua soma com a utilizacdo de outras pecas. Assim, por exemplo, temos uma
escolha do grupo envolvendo as pecas referentes a 3/6 acrescidas de uma peca representando
1/12. Na procura do resultado, os participantes procuravam dentre as demais pegas aquelas
cujo tamanho correspondesse exatamente a juncédo das pecas escolhidas inicialmente. E assim,
sucessivamente passavam a obter novas adi¢cbes com diferentes fracdes, registrando 3/6 +
1/12 = 1/3+ 1/4 =7/12 = 14/24 = 9/18 + 2/24.

A observacédo de que em 1/3 € equivalente a 2/6, ou que 1/12 € equivalente a 2/24, ndo
foi alcancada. Tivemos de dar destaque ao fato com registros no quadro branco, com
observacGes e comentarios para obter alguma evidéncia de que as fracdes equivalentes
haviam sido identificadas pelo grupo.

Outro aspecto a salientar foi o fato de que as relacBes entre o algoritmo conhecido e
utilizado amplamente por alguns participantes para os calculos e a forma de resolucao
empregando o frac-soma 235 para chegar aos mesmos resultados nao foram identificadas pelo
grupo. Somente através do registro dos célculos de Luciana no quadro branco, associados a
analise dos mesmos por todos, e com o auxilio dos questionamentos feitos pela pesquisadora,
foi possivel obter alguns conceitos envolvidos no processo.

Luciana fez 1/3 + 1/4 = 7/12, 3/5 -1/4 = 7/20, 1/2 - 1/8 = 6/16 e afirmou que aprendeu
a fazer estas operacfes multiplicando os denominadores para obter um novo denominador

comum. Neste ponto a pesquisadora iniciou a questionar o grupo se 12, 20 e 16 eram 0s
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menores mualtiplos comuns em cada caso, respectivamente, e foi percebida a dificuldade desse
conceito.

A pesquisadora perguntou: “ O 15 é o menor multiplo comum entre 0 3 e 0 5?...0 20 é
0 menor multiplo comum entre 0 5 e 0 4?....0 16 € 0 menor maltiplo comum entre02e 0 8?”

Apenas apds estas perguntas evidenciando o “menor multiplo” € que 0 grupo
identificou que 16 ndo correspondia ao “mmc” entre 2 e 8 e que 0 mesmo seria 0 8. Dessa
forma, Luciana estava utilizando um algoritmo que nédo representava o uso do “mmc” entre 0S
denominadores da fragéo.

As dificuldades relatadas evidenciam uma caréncia com relacdo aos conceitos
envolvendo os nimeros naturais, progredindo em direcdo aos nimeros racionais. O manuseio
do frac-soma 235 possibilitou evidenciar o nivel de desenvolvimento do grupo, ainda
dependente de materiais concretos, ou seja, verificamos as dificuldades em refletir sobre suas
acoOes e abstrair seus resultados.

Embora tenhamos verificado limitagdes durante o trabalho com o material
manipulativo, também pudemos evidenciar o desejo e a satisfacdo do grupo ao trabalhar com
0 concreto. Podemos exemplificar isto com algumas transcricdes das avaliacGes finais que ja
foram apresentadas no capitulo anterior, mas resgatamos alguns registros como o de Suzana

que afirma:

“Os materiais utilizados foram de bastante utilidade, como o frac-soma que foi uma
descoberta e tanto, creio que a maioria dos professores ndo conhecem ou ndo sabem

utilizar este material pedagégico.”

Ou ainda, Gerusa que diz:

“Mas com o passar do tempo interagindo com as colegas, pude perceber que é possivel
aprender e desenvolver muita coisa, em algumas aulas cheguei até me interessar. Por
exemplo quando a professora trouxe o frac-soma, afinal vocé tem o concreto para

’

contribuir com o pensamento.’

E Angélica ao registrar que:

“Gostei muito de trabalhar com o material concreto trazido pela professora.”

Além dos registros, a retomada das filmagens do trabalho demonstrou o entusiasmo do

grupo ao se deparar com a manipulacdo do material e a consequente intensificacdo da
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integracdo e da colaboracdo entre os participantes. Verificamos que o trabalho com o frac-
soma 235 foi motivador, entusiasmando o grupo, fomentando a participacdo, estimulando o
raciocinio e auxiliando na construcdo de conceitos. Na verdade, ele se caracterizou como uma

grande necessidade de aprendizagem do grupo.

5.1.3 A producéo do “Folhas”

O trabalho de producdo do “Folhas” foi cumprido depois do processo de validagdo dos

mesmos, realizado pelo grupo no dltimo encontro. Todos 0s “Folhas™*

produzidos foram
postados no ambiente virtual e ficaram a disposicdo para que todas as integrantes do grupo
tivessem acesso aos mesmos.

A nossa preocupacdo com a andlise dos dados fez com que uma cépia da primeira
versdo do “Folhas” de cada dupla fosse entregue no dia em que foi realizado o processo de
validacdo. A comparacdo entre a primeira versdo e o “Folhas” entregue como versédo final
pode fornecer subsidios para a verificagdo do comprometimento do grupo com a reavaliacéo
da propria producdo a luz das sugestdes dos colegas.

As evidéncias resultantes da referida comparacdo serdo apresentadas nesta secéo,
lembrando que todos os registros do processo de validacdo dos “Folhas” foram transcritos no
capitulo 1V.

O primeiro “Folhas”(Figura 68) a ser examinado foi elaborado por Renata e Suzana e,
para nossa surpresa, nenhuma das sugestdes dadas pelos colegas foi considerada. O “Folhas”
entregue como definitivo € exatamente igual a primeira versdo apresentada. Observacoes
importantes como em relacdo a atividade ndo estar bem clara, as referéncias bibliograficas se
basearem apenas na internet e compouca interdisciplinaridade foram ignoradas. Embora o
tema escolhido seja realmente interessante, os ajustes deveriam ter sido realizados para tornar

0 “Folhas” mais apropriado a proposta discutida em grupo.

18 \er anexos J, K, L, M.
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Figura 68 - Folhas produzido por Renata e Suzana.

Autoras Renata e Suzana|
Nivel de ensino 3°E 4° ANO
Titulo CONHECENDOMAIS SOBRE AS FRUTAS
Disciplina MATEMATICA
Conteado NUMEROS E OPERAGCOES
estruturante
Conteudo FRACOES
especifico
Disciplina da GEOGRAFIA
o
interdisciplinar
Disciplina da CIENCIAS
laca
interdisciplinar 2

Titulo: Conhecendo mais sobre as frutas

»
M % As frutas s#o ali{'ngntos
{ essenciais para todos,
A B

Fonte: Producdo das alunas.

Na producéo de Débora e Gerusa (Figura 69) ja identificamos algumas alteragdes que
foram sugeridas pelas colegas, embora todas ndo tivessem sido contempladas. O assunto
abordado estd adequado, mas consideramos que poderia ser mais bem explorado, tanto em

relacdo a matematica, como em seu desenvolvimento tedrico interdisciplinar.

Figura 69 - Folhas produzido por Débora e Gerusa.

Autores: Debora e Gerusa
Serie: 5°ano

Disciplina: Matematica
Conteudo Numeros e Algebra
estruturante:

Conteudo especifico: [ Fracoes

Titulo: Calculos para uma vida saudavel

Relacao Ciencias
interdisciplinar J:

Relacao Historia
interdisciplinar 2:

Calculos para uma vida saudavel

Fonte: Producéo das alunas.
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O “Folhas” de Laura e Luciana (Figura 70) estd muito bem elaborado e tentou

contemplar todas as sugestdes dadas pelos colegas durante o processo de validacao.

Figura 70 - Folhas produzido por Laura e Luciana.

Autoras: Laura e Luciana

Nivel de Ensino: 5° ano

Titulo: Aprendendo com a Quermesse
Disciplina: Matematica

Conteudo Estruturante: Nimeros e Operacies
Conteldo Especifico: Fracies

Disciplina da relagio interdisciplinar: Histdria
Disciplina da relagio interdisciplinar: Ciéncias

APRENDENDO COM A QUERMESSE

O gue a quermesse nos ensina? O que tem na festa junina
€ Ccomo ela surgiu? Vamos descobrir?

ORIGEM DAS FESTAS

Existem duas
explicacbes para o termo

Fonte: Producédo das alunas.

Na producédo de Angélica e Clara (Figura 71) percebemos que as poucas sugestdes
dadas, quando consideradas relevantes, foram seguidas. O trabalho ficou muito interessante,

de acordo com todas as caracteristicas estudadas, e reflete o empenho da dupla em sua

realizacéo.
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Figura 71 - Folhas produzido por Angélica e Clara.

Autor: Angélica e Clara

Nivel de ensino: Ensino Fundamental

Titulo: A importancia do café da manha para o desempenho
escolar

Disciplina: Matematica

Disciplina darelagao interdisciplinar 1: Ciéncias

Disciplina darelagao interdisciplinar 2: Ciéncias Humanas
Conteudo estruturante: Numeros e operagoes

Conteudo especifico: Fragoes

A importinciado café da manha para o desempenho escolar

o |

Um estudo avaliou a percepcdo de 300 profissionais da
educacdo sobre os habitos alimentares dos alunos de escolas de
Sdo Paulo e mostrou que a maioria dos entrevistados (64%)
percebe que os estudantes ndo tomam café da manhd. Os
principais indicios apontados pelos professores sdo a

jués (Brasil)

Fonte: Producdo das alunas.

A partir dos dados até aqui descritos, identificamos que os “Folhas” produzidos pelo
grupo estdo coerentes com o grau de compreensdo do mesmo em relacdo aos significados de
fracdo. Todos eles abordam conceitos iniciais do estudo de fragcdes e sua representacao, ndo
aprofundando alguns conceitos, e muito menos as operacdes com fracdes. Este fato talvez
possa ser resultante da inseguranca do proprio grupo no trato com os diferentes significados
de fracdo.

O desenvolvimento do trabalho do grupo abrangeu uma diversidade de possibilidades
de representacdo do conceito de fragdo (numero racional) com a interacdo entre material
manipulativo, imagens ou figuras, simbolos falados e escritos e situa¢fes do cotidiano para
favorecer a compreensao relativa as nocdes de fragdes (SILVA, 2007).

Contemplando as orienta¢6es contidas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
que indicam a preocupacdo da insercdo do estudo dos nimeros racionais a partir de situacées
contextualizadas, partimos para a tentativa de producdo de um material didatico. A
mobilizacdo para a producdo do “Folhas” ja se constitui num movimento na formacdo do
professor, pois ele se dispde a estudar, a pesquisar, a escrever. Embora tivéssemos discutido

cinco significados diferentes para as fracGes e também os PCNSs, orientando para que
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diferentes deles fossem explorados em situacGes problema, esse aspecto ndo foi atingido pela
producéo do grupo.

Primeiramente, quanto a caracteristica de abordagem inicial através de um problema,
verificamos a dificuldade do grupo em formular bons problemas, que realmente refletissem
uma necessidade dos alunos. Visualizamos como provavel motivo para o fato a auséncia de
compreensdo do que seja a contextualizacdo e de que ela esta intimamente ligada ao que se
configura como necessidade para os alunos.

Outra exigéncia do “Folhas” é 0 “desenvolvimento tedrico”: espera-se que O
professor-autor escreva sobre o conceito ao desenvolvé-lo. Escrevendo, estara realizando na
linguagem escrita 0 seu pensamento, intencionalmente, de acordo com Vygotsky (1984).
Criar a situacdo ou representa-la no ato de escrever imp6e um distanciamento da situacéo real.
Escrever sobre o conceito é diferente de falar sobre o conceito na perspectiva vigostskiana,
exige habilidades especificas como colocar as palavras numa sequéncia para constituir a frase.
E isso, no caso do professor-autor do “Folhas”, é sem ddvida um trabalho de formagéo. O
desenvolvimento tedrico ndo foi devidamente contemplado na maioria dos “Folhas”
produzidos. Consideramos que isto ocorra devido ao limitado tempo do grupo no
desenvolvimento do trabalho e a caréncia de subsidios conceituais.

O proximo quesito a ser apresentado num “Folhas” € o “desenvolvimento tedrico
interdisciplinar”, considerando que o saber ndo pode se dar de forma fragmentada, e conforme
Severino (1999, apud Nery, 2008),

a educaco, em todas as suas dimensdes, torna ainda mais patente a necessidade da
postura interdisciplinar: tanto enquanto objeto de conhecimento e de pesquisa como
espaco e mediacdo de intervencgdo social (SEVERINO, 1999 apud NERY, 2008
p.88).

O grau de interdisciplinaridade que deveria ser contemplado no “Folhas” ndo foi pré-
estabelecido, ficando com o grupo a responsabilidade de adequar a abordagem de fracGes a
outras areas do conhecimento. A Unica orientacdo dada foi que a relacdo deveria ser
constituida com outras duas disciplinas, o que consideramos de relativa facilidade para as
alunas, visto sua formacdo no curso de Pedagogia abranger fundamentos tedricos e
metodoldgicos ligados ao ensino e a aprendizagem de diversas areas.

Mesmo considerando o fato acima destacado, a relacdo com o objeto matematico foi,
de certa forma, fragil e timido, na medida em que as concepg¢es do mesmo ndo estdo bem

consolidadas. Mas a evidéncia da busca, da pesquisa, constituiu um exercicio formativo. A
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disciplina de ciéncias esteve presente em todas as produgdes, demonstrando suas
caracteristicas mais proximas a matematica, e a disciplina de historia aparece em trés dos
quatro “Folhas” produzidos, evidenciando o aspecto histérico-cultural da aprendizagem.

O “desenvolvimento contemporaneo”, também presente num “Folhas”, € 0 momento
destinado a discussdo dos conceitos de fragdes na perspectiva dos dias atuais, ou seja, sua
significacdo no contexto dos dias de hoje. Esse desenvolvimento se faz necessério frente a
muitos outros apelos que os alunos encontrem, fora da sala de aula e dentro dela. Se o assunto
ndo for interessante e ndo lhes disser respeito, os alunos desviardo a atencao facilmente, por
isso a importancia de estabelecer a relacdo do que estd sendo ensinado com o contexto
contemporaneo. Nesse aspecto, a maior parte dos “Folhas” produzidos se propuseram a
apresentar temas contemporaneos como vida saudavel e alimentacdo, indice de massa
corporal e piramide alimentar atual.

As atividades constituem a ultima etapa do “Folhas”, sendo as mesmas tdo importantes
como as demais. N&do impusemos a originalidade das atividades, pois esse aspecto ndo €
relevante em nosso trabalho, sendo que a pesquisa de atividades em diferentes fontes ja é
suficiente, tendo em vista a questdo norteadora e o tempo de execucao de nossa investigagéo.
O exercicio de escolha da atividade que mais se adapte ao conceito que esta sendo
desenvolvido é de substancial importancia, se considerarmos o processo formativo envolvido.

As atividades propostas nos “Folhas” demonstraram um significativo progresso de
alguns participantes na compreensdo da proposta e apresentaram atividades associadas aos
diferentes significados de fracdo, estando eles entrelagados ou ndo, sendo que apenas um
deles ndo foi contemplado, o significado de numero fracionario e sua localizacdo na reta
numerica.

A observacéo desse fato confirma o que ja tinhamos relatado em paragrafos anteriores.
Além disso, referendaos resultados de outras pesquisas, que relatam que atividades voltadas a
este significado nao sdo desenvolvidas pelos professores e sdo muito pouco apresentadas nos
livros didaticos. (CANOVA, 2006)

Concluimos esta secdo reiterando que nossos objetivos com a producdo do “Folhas”
eram, em primeiro lugar, obter mais uma fonte de andlise para nossa pesquisa e,
principalmente, provocar os alunos, desacomoda-los de uma atitude em geral percebida como
passiva, acostumados a modalidades tradicionais de capacitacdo. Sempre focados em nossa
questdo de pesquisa, buscamos adequar a producdo a perspectiva de auto-formacdo, de
criacdo, de protagonismo docente, exercitando conscientemente a autonomia no planejamento

cuidadoso das atividades escolares.
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Skovsmose (2008), em sua discussdo sobre os desafios da reflexdo afirma que:

Para eliminar alguns dos elementos disciplinadores da educacdo matematica, é
importante para os alunos que eles possam discutir 0 que estdo aprendendo, como
estdo aprendendo e a relevancia do que estdo aprendendo (SKOVSMOSE, 2008,
p.65).

5.2 Aprendizagem e Grupo Colaborativo

Nesta secdo apresentamos nossas reflexfes sobre as possiveis contribuicdes do
trabalho com fragbes de um grupo que se propbe colaborativo na formacédo inicial de
professores que ensinam matematica, destacando suas potencialidades e limitagdes.

Revisitando nossa motivacdo e fundamentacéo teorica para o trabalho, temos que:

Vivemos em um pais em que a fragmentacdo do sistema educacional, a falta de
aprendizagem dos nossos estudantes, as dificuldades encontradas pelos professores
sd0 apontadas por varios segmentos da sociedade como prioridades a serem
enfrentadas (CURI, 2012, p. 13).

No livro de Hargreaves (2003), ao redigir o prefacio e destacando reflexfes acerca da

educacdo na sociedade do conhecimento e seus desafios, Hopkins afirma:

Estes desafios requerem que o ensino, no século XXI, ndo abarque apenas a
transmissdao de conhecimentos, mas também o aprender a aprender, o alargamento
dos horizontes e o desenvolvimento dos professores (HOPKINS, 2003, p.11).

Nacarato, Mengali e Passos (2011) se preocupam com 0 ensino e a aprendizagem de
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, defendendo a criacdo de um ambiente de
aprendizagem matematica pautado no movimento de comunicacgdo, negociacao e producao de

significados.

Num contexto de negociacdo de significados, professores e alunos tém experiéncias
e conhecimentos diferentes: o professor detém o conhecimento a ser ensinado,
consegue estabelecer relagcBes com outros conceitos e ja tem uma expectativa e uma
intencionalidade, ao propor uma situagdo a ser resolvida. O aluno é o aprendiz,
aquele para quem, muitas vezes, 0 conceito matematico nao tem significado algum.
No entanto, numa atividade auténtica, ambos — professor e aluno — estdo
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interessados na ocorréncia de aprendizagens e, no processo de negociagdo, cada um
assume seu papel (NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2011, p.83).

Por acreditarmos num contexto colaborativo como forma de enfrentar os problemas
mencionados, também presentes durante a formacdo inicial de professores que ensinam

matematica, é que partimos para a tentativa de um trabalho com essa perspectiva.

A formacéo do grupo

A formacdo do grupo se deu através da apresentacdo do projeto denominado curso de
extensdo “Conversas sobre fragdes em um grupo colaborativo” aos alunos do curso de
pedagogia, através da coordenadora do mesmo. A adesdo foi voluntaria, sendo que os
participantes compartilhavam de um objetivo comum, seja ele a aprendizagem de fracoes, ou
o cumprimento do total de horas relativas as atividades complementares que compdem o
curriculo do curso. Assim, pode ser identificado um compromisso mutuo do grupo,
fomentando sua constituicdo, ficando evidente que o grupo ndo se origina do fato de todos
pertencerem ao mesmo curso, ou pelo fato de muitos ja se conhecerem, ou por qualquer outra
caracteristica desse tipo. Se assim fosse, deveriamos ter um grupo muito maior participando,
ja que a proposta de trabalho foi apresentada a varios alunos do curso de pedagogia.

Os participantes estavam ali com o compromisso mutuo de enfrentar um trabalho
diferenciado e obter um certificado. Tinhamos alunas de inicio de curso, 2° semestre, e outras
ja chegando ao 5° e 6° semestres, com ainda duas alunas concluintes. Além disso,
percebemos, pelos registros do primeiro encontro, que diferencas em termos de conhecimento
matematico também existiam.

Fiorentini (2013) afirma que o grupo se identifica ndo como pessoas com 0S Mesmos
conhecimentos ou do mesmo ambiente cultural, mas que possuem a mesma disposicdo em
compartilhar o que é de interesse comum, embora possam ter olhares e entendimentos
diferentes sobre 0s conhecimentos matematicos, sobre a experiéncia de ensino e

aprendizagem e outros saberes didatico-pedagogicos.

A postura inicial dos participantes

O grupo iniciou timido e receoso quanto a forma de trabalho proposta. A declaracdo

de Suzana chama a nossa atencéo para o fato quando diz:
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“A gente ndo pensa nessa situagcdo que a gente ta discutindo; a gente pensa que vai

chegar numa oficina e 14 a gente vai aprender a fazer isso, como se fosse uma receita

2

Sabemos que esse € o reflexo da concep¢do de ensino que norteou a trajetoria escolar
dos participantes e que, da mesma forma, continua presente na estrutura curricular do curso de
Pedagogia e nos modelos da maioria dos projetos de oficinas de capacitacdo docente atuais.

O inicio da realizagdo dos encontros foi pautado por muitas expectativas, tanto de
nossa parte como dos participantes. Os participantes tinham recebido uma breve informacao
sobre o objetivo do trabalho dada pela coordenagdo do curso, portanto ja tinham percebido
que a proposta poderia ser um pouco diferenciada em relagdo a outras formacdes que tivessem
realizado. Durante o primeiro encontro, apos toda a discussdo sobre a proposta das atividades
que seriam desenvolvidas, verificamos que o grupo parecia um pouco desconfortavel. As
colocagdes de alguns participantes evidenciaram que esperavam encontrar um professor que

Ihes fosse ministrar uma oficina sobre fragdes, ensinando tudo que eles ainda ndo sabiam.

Dificuldades conceituais: uma limitacdo para o avanco do grupo colaborativo

As concepcOes de fracdes dos participantes eram outro ponto inicial importante para
nos, pois todo nosso planejamento circundava esse objeto matematico. Ao obtermos o perfil
dos participantes, juntamente com o primeiro instrumento contendo atividades sobre fracdes,
ja tivemos algumas evidéncias das sérias dificuldades no trato com fracGes e de certa atitude
de negacdo em relacdo a matematica. De certa forma, o fato ndo representava uma surpresa,
pois muitas das pesquisas apresentadas o capitulo Il ja citavam resultados com essas
caracteristicas.

Além disso, as lacunas verificadas na construcdo de conceitos relativos ao trato com
nameros naturais mostrou-se um elemento limitador durante as discussdes dos textos, na
compreensdo das concepgdes apresentadas no video do primeiro encontro, no trabalho com o

Frac-soma 235 e na producgéo do “Folhas”.

Os discursos

No decorrer do primeiro encontro, ao realizarmos algumas discussdes apés a exibicao

do video, outras caracteristicas do grupo foram surgindo. Evidenciamos a existéncia
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preponderante de discursos “prontos”, dos clichés, das expressoes de efeito muito empregadas
no meio educacional. Como exemplos: “A crianga precisa do material concreto para
aprender...aquilo deve ter significado para a crianca...muitos professores ainda sdo muito
tradicionais...precisamos inserir as fracées no contexto de vida da crianga .

Ao afirmar que sdo discursos prontos, queremos dizer que as falas nem sempre
apresentam o necessario embasamento ou argumentacdo. Os participantes citaram material
concreto e, quando questionados, ndo souberam definir o que seria “material concreto”.
Também os termos: significado, contexto, professor tradicional, estavam presentes nas falas,
porém com discursos confusos, ambiguos e passiveis de diferentes interpretacbes. Tais
discursos encontram-se nas praticas da sala de aula e, mesmo com a formag&o universitaria
atual de professores, buscando uma visdo mais socio-interacionista de conhecimento e
significado, ainda verificamos a forca da tradicdo manifestada pela linguagem utilizada. Nos
parece que a compreensdo consciente dos fendmenos ligados ao conhecimento e a
aprendizagem fica prejudicada por crencgas arraigadas, que vém das praticas experimentadas

quando alunos.

Diferentes formas de afiliacao

A afiliacdo ao grupo, conforme Wenger (2001), comporta trés modos diferentes e
necessarios para compreender 0s processos de formacédo de identidade e aprendizagem, e séo:
compromisso, imaginacéo e alienacdo. E cada comunidade pode estar formada por diferentes
combinacdes e proporc¢des destes trés modos.

A identidade de afiliacdo da pesquisadora € um exemplo da combinacdo dos trés
modos, quando o compromisso se manifesta no trabalho de formar o grupo para interagir,
participar e produzir, (re)construindo os significados de fracdes. A imaginacdo se destaca
quando foi necessario distanciar-se para visualizar as situacdes através da perspectiva dos
outros, tendo de modificar a pratica, ou seja, a mudanca de direcdo e sentido dos
planejamentos, de objetivos e expectativas. E, por ultimo, a alienacdo no trabalho de
convencer e inspirar o grupo.

Como exemplos para os aspectos citados, também temos Laura, que no terceiro
encontro apresentou uma postura relutante em relacdo a uma proposta de atividade, situacao
gue exigiu um redirecionamento do trabalho. Ainda, a necessidade de unir mais o grupo de
forma a inspira-lo foi percebida no segundo encontro, durante a leitura do artigo e a analise

das questdes sobre fragGes, ocasido na qual a identidade de alienagédo foi importante para obter
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estratégias para inspirar o grupo. Nessa oportunidade, a ideia do trabalho com o frac-soma
235 teve sua origem.

Destacamos que o processo exemplificado no paragrafo anterior foi uma constante no
decorrer dos oito encontros, em diferentes situacbes e momentos, sendo ele o formador da
identidade de afiliagdo da pesquisadora, constituindo assim a sua historia de aprendizagem
neste trabalho.

Outros exemplos podem ser citados, considerando algumas analises das filmagens em
relacdo a Luciana e Angélica. Em momentos distintos vimos que alguns membros do grupo se
apropriavam de relacdes que o restante do grupo ndo identificava, mas ndo as expunham
como imposi¢do ao grupo. Em prol do grupo, continham-se e aguardavam pelas colegas,
fazendo com que 0 grupo seguisse 0 seu caminho e obtivesse as suas conclusdes no momento
adequado. Percebemos que Luciana e Angélica tinham a capacidade de entrelacar as
identidades de participacdo entre 0 compromisso, a imaginacdo e a alienacdo. Esse fato ja
apontava para uma futura lideranga no grupo.

Em relacdo as discussdes desenvolvidas, observamos a frequéncia com que a pauta
principal foi esquecida e os desvios para assuntos ndo pertinentes ocorreram. Essa € uma
caracteristica que faz com que uma identidade de lideranca seja necessaria, para detectar o
fato e orientar o grupo a retomar o caminho inicial. Nos primeiros encontros essa identidade
de participacdo foi assumida pela pesquisadora, mas, no transcorrer do trabalho surgiram

outros participantes como lideres capazes de assumir tal funcéo.

O compromisso mutuo, o empreendimento conjunto e as tarefas compartilhadas

Wenger (2001) defende que os termos comunidade e pratica devem ser interpretados
como uma unidade resultante da associacdo de trés dimensdes: compromisso mutuo, empresa
conjunta e tarefas compartilhadas.

O compromisso muatuo ja foi citado anteriormente. A empresa conjunta, ou
empreendimento conjunto, representa todo o empenho do grupo, sua responsabilidade em se
manter. Essa responsabilidade de cada um em manter o grupo acaba determinando o que se
deve ou ndo se deve fazer. Percebemos essa responsabilidade ao analisarmos alguns fatos.

Embora algumas tarefas ndo tenham sido cumpridas, a frequéncia aos encontros era
tomada como prioritéaria. Isso ficou evidente no transcorrer dos encontros, pois as eventuais
faltas ocorridas foram sempre plenamente justificadas com antecedéncia, demonstrando

responsabilidade e compromisso com o grupo.
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A postagem dos relatos individuais de cada encontro no ambiente virtual e o acesso ao
ambiente virtual foram os casos mais evidentes da decisdo em relagdo ao que é importante e
ao que ndo é importante em termos de compromisso. O grupo inicialmente apresentou timidas
postagens no moodle, abandonando as mesmas no decorrer dos encontros. Mas o
compromisso com a postagem final dos “Folhas” foi considerado satisfatério, o que evidencia
a postura do grupo em direcionar sua acdo ao que considera que deve ser feito e abandonar o
que percebe como néo relevante.

A teoria sociocultural (VYGOSTKY, 1984, 1989) preconiza que a aprendizagem
humana ocorre a partir da interagcdo social. As mudancas podem ser compreendidas “somente
quando olhamos a aprendizagem como sendo parte do didlogo, da comunicacdo, de uma zona
de desenvolvimento proximal — isto €, estes espacos de conexao entre ensino e aprendizagem
com o0 que suscita a aprendizagem” (BROWN, 2005 apud PAMPLONA e CARVALHO,
2013, p.212).

As tarefas compartilhadas, ou seja, tudo que o grupo criou durante seu trabalho, 0s
registros, as expressoes, sejam elas faciais, corporais ou orais, 0 manuseio do material,
algumas rotinas criadas, tudo faz parte da pratica do grupo. O conjunto dessas tarefas
compartilhadas se constituiu na historia compartilhada de aprendizagem desse grupo. Nessa
historia, temos o processo de coisificacdo presente em alguns momentos, como por exemplo,
na producdo do “Folhas”, representando um legado a outras comunidades, outros grupos, ou

seja, € a memoria desse grupo fazendo parte da historia.

A participacéo

Nas comunidades de pratica de Wenger (2001), outro aspecto relevante a ser
destacado é a importancia dada as identidades de participacdo e ndo participacdo. Essa visdo,
por vezes, € de dificil compreensdo. Mas Wenger (idem) elucida essa questdo ao discorrer
sobre as caracteristicas das mesmas, assunto ja abordado no capitulo 1. Estamos retomando
esses aspectos para ressaltar a presenga de Gerusa, Laura e Renata, que demonstraram
claramente essas duas identidades. As trés alunas alternaram, desde o primeiro encontro,
momentos visiveis de participacdo e de ndo participacdo. Laura demonstrou constituir uma
identidade de participacdo periférica, na qual ndo atua efetivamente com o grupo, mas fica a
observa-lo e o acompanha discretamente. Assim também Gerusa criou a sua trajetéria no
grupo. Ambas com significativas dificuldades no trato com o objeto matematico tomado

como discussdo, o que pode ter contribuido para a formagdo dessa identidade.
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No caso de Renata, embora também apresentasse 0 mesmo grau de dificuldade das
colegas, sua identidade de participacdo poderia ser caracterizada como entrante, pois
verificamos uma crescente participagdo no decorrer dos encontros, comprovada por seu
esforgo no processo de validagéo dos “Folhas”, encontro no qual teve de realizar o trabalho
individualmente, pois sua parceira na dupla ndo estava presente.

Conforme as comunidades de préatica de Wenger (2001), as participacdes periféricas,
entrantes e, por vezes, limitadas foram percebidas, assim como a participacdo e a nao
participacdo, como elementos que contribuem para a aprendizagem.

O grupo demonstrou, através de suas estratégias de participacdo e por meio das tarefas
realizadas e ndo realizadas, a determinagdo de um empreendimento comum que 0 manteve
como comunidade de aprendizagem até o final. Este, como afirma Wenger (2001), é o eixo
central da comunidade constituida.

O entrelagcamento entre as diferentes dimens6es de participacao, construindo diferentes
identidades de participacdo, que envolvem as diversas negociagdes de significados,
conectadas através de um empreendimento muatuo, determinam as comunidades de
aprendizagem. Passamos por diferentes comunidades de aprendizagem em nossa historia e,
através delas, com nossa participacdo, geramos, herdamos, modificamos, ou construimos
identidades, compartilhando tarefas e negociando significados. Acreditamos que essa é a
nossa historia de aprendizagem.

Destacamos o registro final de Gerusa, ja transcrito no capitulo 1V:

“Gostei muito de ter participado deste curso, foi cansativo vir aos sabados
para a instituicdo mas foi gratificante, a colaboracdo, o companheirismo e as
trocas.Como ja citei outras vezes ndo gosto de Matematica, acho que trabalhar
numeros € muito complexo, de dificil interpretacdo. Mas com o passar do tempo
interagindo com as colegas, pude perceber que é possivel aprender e desenvolver
muita coisa, em algumas aulas cheguei até me interessar. Por exemplo quando a
professora trouxe o frac-soma, afinal vocé tem o concreto para contribuir com o
pensamento.Mesmo assim foi gratificante aprender coisas novas e trazer para a

discussao. Valeu!”.

No relato final de Gerusa identificamos a existéncia da aprendizagem através da
participacdo e da ndo participacdo. Além disso, outro aspecto importante surge nessa
transcricdo, o processo denominado de coisificagdo e sua relevancia na negociacdo de

significados.
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O processo de coisificagio

Renata também diz:

“As atividades propostas foram muito bem elaboradas e pensadas, atraindo a
nossa atencdo. Os materiais utilizados foram de grande importéncia para 0 nosso

’

aprendizado.’

O que pretendemos destacar aqui é a importancia da coisificacdo neste trabalho. Toda
atividade educacional esta associada com a codificagdo do conhecimento em uma forma
coisificada (WENGER, 2001). Por exemplo, as situa¢Ges-problema representam a
coisificacdo da matematica com as situagGes cotidianas e, em nosso trabalho, temos como
exemplos os registros escritos, o trabalho com o frac-soma e a produgdo do “Folhas”.
Coisificar o conhecimento oferece algo visivel e fixo para que os participantes se esforcem
para alcancar uma afiliacdo plena, mas ndo garante o alcance de formas pertinentes de
participacdo. Queremos dizer que, ao atrelarmos o conhecimento a coisificacdo
descontextualizada ou procedimentalizada, estaremos desenvolvendo a dependéncia entre a
aprendizagem e a coisificacdo do conhecimento, o que pode gerar uma compreenséao fragil e
com aplicabilidade limitada.

Outro exemplo para a coisificacdo do conhecimento pode ser destacado através do
uso dos algoritmos e, pelas transcricbes dos encontros, percebemos que isso nao garante a
apropriacdo de seu significado. Luciana, Suzana, Débora e Angélica se utilizavam de
algoritmos memorizados durante sua formacédo escolar, mas demonstraram que o conceito ndo
havia sido construido, ou seja, ndo tinham se apropriado dos significados de fracéo.

Outros registros também nos reportam ao perigo da coisificacdo na educacao
matematica. Por exemplo, a referéncia de Laura ao uso de material concreto, 0 manuseio do
frac-soma 235 ficando restrito a contagem das pecas e identificacdo das cores, sem o
estabelecimento das relacbes pertinentes entre equivaléncia de fracGes e as operacGes com
fracdes de denominadores diferentes; tudo isso representando uma dificuldade de abstracao,
de estratégias mentais, de estabelecimento de relacGes e de producdo de significados.

Ainda, em relacdo a atividade com o Frac-soma 235, observamos que ele estimulou o
grupo, fazendo com que a exposicdo das ideias, as sugestdes e a cooperacao ficassem mais
evidentes. 1sso comprova que essa atividade foi significativa para o grupo, porém ndo garantiu

0 aprendizado.
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Ferreira (2013), ao defender o trabalho colaborativo para o desenvolvimento
profissional, destaca que 0s grupos cooperativos sdo os mais frequentemente encontrados,
pois atuam através da lideranca de um professor ou pesquisador, ndo sendo esse o perfil do
trabalho colaborativo. No grupo colaborativo a autoridade é do grupo, sendo que ele
determina o que deseja fazer, como fazer e quando fazer. Novamente, temos evidéncias de
que, por meio de referéncias feitas ao uso de material concreto, e pelas caracteristicas dos
licenciandos de pedagogia no manuseio e na confeccdo de materiais, tendo sempre presente a
preocupacao com o ladico, a proposta com o frac-soma 235 se identificava com o desejo do
grupo. Dessa maneira, a resposta do mesmo, em termos de identidades de participagéo, foi
potencializada.

A producdo dos “Folhas” também contemplou o conceito de coisificacdo (WENGER,
2001) ao apresentar um instrumento que coisifica algo da préatica desse grupo, de forma
cristalizada, permitindo a transferéncia do conhecimento resultante da producdo de

significados para outras comunidades de pratica, outros espacos fisicos, outras historias.

A guestdo do tempo

Destacamos o relato de Luciana, quando afirma:

“Acredito que se tivéssemos mais tempo teriamos produzido bem mais ”.

O planejamento inicial feito pela pesquisadora e os seus decorrentes ajustes durante o
trabalho se originaram do estabelecimento de um periodo de tempo curto para a realizacao da
pesquisa, sendo este um fator limitador ao desenvolvimento do grupo na perspectiva de um
trabalho colaborativo.

Finalizando esta secdo, podemos afirmar que o grupo se constituiu de forma a
possibilitar o desenvolvimento de um trabalho que demonstrasse algumas caracteristicas de
um grupo colaborativo, apoiado nas ideias de comunidades de préatica. O ritmo de trabalho
imposto foi acelerado, mas rico em registros e em possibilidades de analise. Os participantes
demonstraram satisfacdo com a proposta de um modelo diferenciado de formacdo e

obtivemos alguns indicios da (re)construcdo dos significados de fracao.
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CAPITULO VI
AVISTANDO O HORIZONTE

Figura 72 - O horizonte na estrada.

Fonte: http://pt.gdefon.com/download/estrada_horizonte luz/2958/2560x1600

Iniciamos essa pesquisa a partir de inquietacdes relacionadas a formacdo de
professores que ensinam matematica e suas diferentes concepgdes de fracdes. Essas
inquietacbes se associaram a uma perspectiva de um trabalho colaborativo no estudo de
fracdes no curso de Pedagogia, direcionando nosso trabalho para a resposta da questdo:
“Quais as possibilidades de um trabalho colaborativo na formacéo inicial de professores que
ensinam fracdes?”

As pesquisas ja concluidas apresentavam as evidéncias para sustentar nossa
preocupacao.

...90% dos cursos de pedagogia priorizam as questdes metodoldgicas como
essenciais a formacdo desse profissional, porém as disciplinas que abordam tais
guestBes tém uma carga horaria bastante reduzida...podemos, entdo, dizer que as
futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para uma formagéo
matematica que possa fazer frente as atuais exigéncias da sociedade e,quando ela
ocorre na formacdo inicial, vem se pautando nos aspectos metodoldgicos (
NACARATO, MENGALLI, PASSOS, 2011, p.22).

E quando citamos a necessidade da formacdo matematica fazer frente as exigéncias da
sociedade, podemos ampliar o fato considerando a formacdo do professor em qualquer uma

das areas da educagdo escolar. Pois, conforme Hargreaves (2003), quando aborda discussdes
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sobre o desenvolvimento da sociedade do conhecimento, utilizando o exemplo do governo de

Cingapura que,

...tem consciéncia de que sua prosperidade futura depende, ndo da educagdo do seu
povo no conhecimento e nas competéncias de um determinado tipo de economia,
mas no desenvolvimento da capacidade das pessoas para aprenderem e para lidarem
com a mudanca, de modo que possam reagir com rapidez e com flexibilidade,
adaptando-se e adquirindo nova formacdo, quando as oportunidades econdmicas
futuras ou as recessdes surgirem (HARGREAVES, 2003, p. 39).

Para isso, temos de romper com alguns paradigmas, temos de buscar a reflexdo e
encarar os desafios dessa reflexdo. Os critérios para uma nova discussdo ndo podem mais se
apoiar apenas no estruturalismo, no pragmatismo ou na orienta¢cdo-ao-processo da matematica
(SKOVSMOSE, 2001).

O autor defende uma educacdo matematica critica como suporte para a democracia,
afirmando que as microssociedades de salas de aulas de matematica devem também mostrar
aspectos de democracia (SKOVSMOSE, 2008).

Interpreto o paradoxo da ciéncia moderna como um desafio a razdo....Ele pbe em
Xeque as premissas da modernidade: ndo é possivel pressupor que haja uma ligacéo
intrinseca entre o progresso cientifico e o0 progresso sociopolitico em
geral....Conhecimento e poder se interpenetram, e, no coracdo desse processo,
encontramos a matematica em acdo (SKOVSMOSE, 2008, p.125).

Através desse suporte tedrico, acrescido dos estudos de Vygostky (1984), favorecendo
a compreensao do processo de significagdo como pratica social e, ainda Wenger (2001) e suas
comunidades de pratica, partimos para a tentativa da formagdo de um grupo de trabalho,
pretensamente colaborativo.

As leituras e pesquisas referentes a grupos deste tipo, em atuacdo em diferentes
instituicbes de ensino do nosso pais, demonstraram que o trabalho desenvolvido junto a
formacdo inicial do licenciando em pedagogia ainda é incipiente. Temos, como ja relatado
nesta dissertacdo, muitas pesquisas preocupadas com a formacao profissional permanente do
docente, fazendo um trabalho de andlise sobre a sua préatica em sala de aula.

Nossa proposta sempre foi voltada a identificar uma possibilidade de trabalho paralelo
a formacdo inicial, querendo com isso viabilizar outras formas de contribuir com essa etapa,
estas ainda ndo contempladas pelos nossos curriculos dos cursos de Pedagogia. Além de
verificar as possibilidades desse tipo de trabalho, elencamos outras questfes iniciais como
forma de direcionar nosso planejamento. Assim, iniciamos nossas atividades com o grupo

buscando identificar as concepgdes de fragdes que os licenciandos do curso de Pedagogia
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apresentavam e, de que modo, a participacdo no grupo colaborativo, ou com algumas
caracteristicas de colaboracao, poderia contribuir para a ressignificacdo das mesmas.

Para pensarmos numa formacéo que contemple uma emancipacdo do professor como
profissional, é necessario conhecer o que ele entende por matematica e como a relaciona com
outras areas. 1sso nos revela aspectos de sua cultura, que estdo enraizados na sua tradicdo
historica de formacdo. Desse modo, teremos subsidios para contrapor a essas formas de
conhecimento, obtendo alternativas de formacdo motivadas pela reflexdo, mas respeitando a
diversidade existente.

Assim, voltando a questdo de nossa pesquisa: “Quais as possibilidades de um trabalho
colaborativo na formacgéo inicial de professores que ensinam fragfes? ”, acreditamos que
temos grandes possibilidades para buscar o desenvolvimento de um trabalho colaborativo
como uma alternativa na formacdo inicial de professores que ensinam matematica.

Identificamos alguns limitadores durante o percurso: o periodo curto de realizacdo do
trabalho, a postura dos participantes, internalizada e apropriada através do ambiente
académico, alguns discursos com pouca fundamentacdo conceitual e, principalmente,
significativas dificuldades matematicas conceituais basicas.

Em contrapartida, algumas caracteristicas ou dimensdes de um grupo colaborativo
foram evidenciadas. Os participantes demonstraram diferentes identidades de participacéo,
compartilharam um objetivo comum, um empreendimento mutuo e as tarefas foram
compartilhadas. A pesquisadora, como sendo também uma integrante do grupo, foi provocada
a desenvolver as diferentes dimensdes de sua participacdo. A alternancia entre as posturas de
participacdo e de ndo-participacdo (WENGER,2001) também estiveram presentes. O grupo
soube determinar suas prioridades, tracando, dessa forma, seu préprio caminho e construindo
a sua histdria de participacao.

Algumas negociacdes de significados foram feitas, pois um progresso na resolucdo de
atividades com fracdes foi percebido, embora os cinco diferentes significados abordados nesta
pesquisa ndo tenham sido, em sua totalidade, ressignificados. Enquanto os significados de
parte-todo, quociente e operador de uma fracdo ficaram bem estabelecidos pelo grupo, a
fracdo como uma medida e como uma coordenada linear ndo apresentaram o0 mesmo pProcesso
de ressignificacao.

Um elemento importante verificado nesta pesquisa foi que o discurso defendendo a
contextualizacdo do ensino de fracdes como uma forma de dar significado ao objeto
matematico estudado ndo confere com a producdo escrita do grupo. Este fato, associado as

dificuldades matematicas conceituais, nos leva a crer que permanece no interior dos cursos de
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Pedagogia uma significativa distancia entre a teoria e a pratica no que se refere ao ensino de
fracdes.

J& se percebe que a preocupacdo com a formacdo inicial de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental vem aumentando o nimero de pesquisas
que se dedicam a discutir essa etapa. Tal preocupagdo demanda da complexidade da profissao
e de suas exigéncias. O professor tem de aprender a lidar com diferentes ritmos de
aprendizagem, necessidades, metas sociais do processo de escolarizagdo, exigéncias politicas
publicas e burocraticas entre outras. “Praticas usuais em programas construidos a partir do
modelo de racionalidade técnica ndo sdo propicias a formacdo desse futuro professor”
(MIZUKAMI, 2013, p.213).

Assim como ndo podemos falar em estratégias e modelos de ensino, listar
procedimentos, informacGes e rotinas acerca da sala de aula e da escola sem vivéncias
supervisionadas em situacdes concretas de sala de aula, também ndo podemos falar na
necessidade do trabalho coletivo nas escolas sem que se propiciem trocas colaborativas
durante a formagé&o inicial do professor (MIZUKAMI, 2013).

Acreditamos que é preciso criar esse tipo de trabalho nos cursos de Pedagogia para
desenvolver atitudes investigativas e comprometidas com a autoformacéo dos professores que
ensinam matematica. Os futuros professores chegam aos cursos de Pedagogia com pré-
concepcbes sobre o ensino e a aprendizagem de matematica, construidas durante suas
trajetdrias escolares, sendo estas pré-concepcdes determinantes em seu processo formativo.
Caso ndo tenham um espaco para trazé-las a tona, discuti-las, compreendé-las e problematiza-
las, isso pode comprometer a aprendizagem de novos conceitos e até reafirmar teorias
pessoais dos professores. A matematica é dificil, é para poucos; o ensino tradicional é
responsavel pelo fracasso escolar, e 0 uso de material concreto é solucdo para 0 sucesso no
processo de ensino-aprendizagem sdo alguns exemplos de teorias pessoais identificadas em
nossa pesquisa. A desmistificacdo e a ressignificacdo dessas teorias se fazem necessarias

durante a formacao profissional e pessoal.

E preciso repensar a Matematica e enfrentar os mitos estabelecidos. ...A forma como
os professores vém trabalhando a Matemaética ao longo dos anos pode ou nédo se
perpetuar na formacdo de nossos estudantes. A quebra do mito e a revisdo de
préaticas dependem também dos estudos e analises realizados na Graduagdo, nos
estagios e na participacdo em grupos colaborativos (NASCIMENTO, 2012, p.48).

O tema ndo se esgota, como, alias, nada se esgota quando buscamos novas formas de

ver o mundo. Além disso, surgem novas inquietacdes e questfes a serem respondidas. As
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limitagGes verificadas no desenvolvimento de nossa pesquisa ndo se constituem em restrigdoes
a formacdo de grupos colaborativos na formacdo inicial de professores que ensinam
matematica. Acreditamos que as evidéncias apresentadas sdo suficientes para afirmar que este
tipo de trabalho é importante e que deva ser entendido e discutido nos cursos de Pedagogia.

O trabalho foi intenso e produziu em um curto espaco de tempo significativas
transformacgdes também na pesquisadora, agregando valor a sua experiéncia como formadora
de futuras professoras que ensinam ou ensinardo matematica nos anos iniciais de
escolarizacdo. O estudo traz contribuicdes importantes para a propria pesquisadora por ter
experienciado e investigado sua prépria pratica, tendo produzido novos conhecimentos que
Ihe permitem melhorar sua funcdo social como formadora de professores que ensinam
matematica, sem desconectar-se de outros campos de saberes escolares.

Por fim, estamos cientes de que, como pesquisadores, continuamos sempre envolvidos
com a busca permanente de novas verdades, pois ndo as consideramos imutaveis e, de acordo

com essa visdo do horizonte, concluimos este trabalho com a seguinte citagéo:

O conhecimento ndo é puro, independente de seus instrumentos e ferramentas
materiais e de instrumentos mentais que o tornam possivel; ¢ relativo ao tempo, aos
padrdes adotados e a sociedade na qual se desenvolve. Desse modo, o conhecimento
é contextualizado pelas condicfes que o tornam possivel, a partir das necessidades
basicas de aprendizagem dos individuos e da sociedade, e desenvolve-se a medida
que estas condicdes se transformam. O conhecimento € baseado em certezas e estas
sdo relativas a historia, a cultura, a politica e a sociedade. Ao mesmo tempo em que
adquirimos tais certezas, perdemos outras e ganhamos novas incertezas, gerando
novas ignorancias (CYRINO, 2013, p.82).
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ANEXOS

Anexo A — Termo de Consentimento Informado

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , R.G. , declaro, por meio deste termo, que

concordei em participar da pesquisa intitulada O papel da constituigdo de grupos colaborativos na formacao inicial de professores que
ensinam fracdes, desenvolvida pela pesquisadora Marlene Menegazzi.
Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada/orientada por Andréia Dalcin, a quem poderei contatar a qualquer

momento que julgar necessario, através do telefone 81040795 ou e-mail deiadalcin@gmail.com.

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

linhas gerais, sdo:

. Determinar que possiveis contribuicdes um grupo colaborativo pode trazer a formagéo inicial do professor
que ensina matematica?
. Identificar as concepcdes de “fragdes” que os licenciandos do curso de Pedagogia da ULBRA Guaiba

apresentam e analisar de que modo a participagdo nas atividades do grupo colaborativo contribuem para o processo de
ressignificacdo de tais concepcoes.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informagdes oferecidas por mim serdo apenas em situagdes académicas

(artigos cientificos, palestras, semindrios etc.), identificadas apenas por um nome ficticio.

A minha colaboracio se fard por meio de entrevista/questionario escrito, relatérios escritos, elaboracdo de material
didético etc, bem como da participacdo em encontros, em que serei observado(a) e minha producéo analisada, sem nenhuma atribuico de
nota ou conceito as tarefas desenvolvidas. No caso de fotos, obtidas durante a minha participagdo, autorizo que sejam utilizadas em
atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras, seminarios etc, sem identificagdo. No caso de filmagem obtida dos encontros,
a mesma sera utilizada apenas pelo pesquisador e seu orientador para fins de analise do trabalho. A minha colaboragéo se iniciara apenas a

partir da entrega desse documento por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha dlvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar o(a) pesquisador(a) responsavel

no endereco Av. Borregard, 285, Altos da Alegria, Guaiba/RS/telefone 99811285/e-mail marlems@terra.com.br.

Fui ainda informado(a) de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem sofrer quaisquer sangdes ou

constrangimentos.
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Porto Alegre, 31 de agosto de 2013.

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do(a) pesquisador(a):

Assinatura do Orientador da pesquisa:

Anexo B — Instrumento para a obtencéo do perfil dos participantes

el

o o

10.

PESQUISA PARA OBTENCAO DO PERFIL DOS ALUNOS

Nome:

Data de nascimento:

Sexo:O M OF

Vocé cursou 0 Ensino Fundamental (antigo 1° Grau) em:

O Escola Particular O Escola Publica O Escola Particular/Publica
Fiz o Ensino Fundamental: CORegular (8 anos) O EJA (antigo Supletivo)
Vocé cursou 0 Ensino Medio (antigo 2° Grau) em:

O Escola Particular U Escola Pablica O Escola Particular/Publica
Meu Ensino Médio foi:

O Regular (3 anos) O Técnico COMagistério O EJA (antigo Supletivo)

Em qual semestre do Curso de Pedagogia vocé se encontra?
Vocé ja cursou alguma disciplina voltada ao ensino e a aprendizagem de
Matematica no seu curso? HSim [N&o

Em caso afirmativo, descreva o que vocé recorda dos conteddos desenvolvidos na
disciplina.

11.
12.
13.
14.

Vocé ja leciona? OSim  ONao

Em caso afirmativo quais as séries que leciona?
Em caso negativo, qual a sua profissdo atual?
Durante sua trajetoria escolar, vocé encontrou dificuldades no que se refere a
aprendizagem dos conteldos matematicos? Explique.
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15. Quando falamos sobre fragdes vocé lembra imediatamente de qué?

16. A fracéo faz parte do seu dia-a-dia? Explique.

Anexo C - Instrumento de avaliacéo final utilizado no 8° encontro.

NOME: DATA:

Ao término deste Curso de Extensdo “Conversas sobre fracdes em um grupo
colaborativo” gostariamos de obter as suas impressdes sobre o trabalho desenvolvido.

No decorrer destes oito encontros estabelecemos uma forma diferenciada de trabalho,
buscando obter o perfil colaborativo de um grupo para o alcance de um objetivo: compreender
melhor as fragdes.

Qual a sua avaliacdo sobre a atividade? Destaque aspectos positivos e as dificuldades
percebidas durante esse periodo. Seu relato € de extrema importancia para nossa pesquisa e

para posssiveis desdobramentos que a mesma venha a desencadear.
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Anexo D — Folhas produzido por Débora e Gerusa
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Autores: Mariane [lebam Fasalll 1) Para vocé, o que & ter uma vida saudavel?
Genilda Schmeael

SETlE; ¥ ano 2)Vocé acha que trabalhar muito pode fazer mal para

Lhsciphna: Matematica a salde? Quantas horasuma pessoa deveria trabalhar por

Lonteudo Mumeros e Algebra dia?

estruturante: 3) Entreviste seus pais, tios, avos e outras pessoas de

Conteldo especifico: | Fractes suafamilia para saber quantas horas eles trabalham por dia.

THulo: Calculos para uma vida saudavel Anote tudo na tabela abaixo:

Relacdo CiEncias

interdisciplinar 1; Fessoda Profissio Horas detrabalho

Relacdo Historia

interdisciplinar 2:

Calculos para uma vida saudavel

X

Yamos discutir os resultados:

4) Qual & a profissdoc gue mais aparece nos
resultados?

Epmiaps fancrypad-bn2 g st B, comAmag 25 T = ANSGC THADVRSSINNGL

= - - (!




E)Qual a profissdo que as pessoas trabalham mais
horas?

&) Em gue profissdo as pessoas trabalham menos
horas?

Atéofinal XI¥, a maioria das pessoastrabalhava mais
do que podia agdentar.

Fana: hipPwww qualitiog Com briwp-comantupiaads/2 00507 Ara-
X Jpg Fw=300

EBoa parte delas trabalhava 14 horas ou mais por dia
em condiches muito ruins. So paravam o trabalho para domir
& repor as energias do corpo cansado.

Para mudar essa situacdo, alguns trabalhadores se
arganizaram e concuram que o dia de trabalho deveria ser
mais bem dividido. Mo dia 1 de maio, uma grande
manifestacdo exigiu que a jornada de trabalho fosse de 8
horas pordia, para que as pessoas pudessem fazer outras
coisas além de so trabalhar e dormir.

Os trabalhadores pensaram nas fragtes de um dia e
naquilo de que precisamos para ter uma vida sadia.

T) 3abendo que o dia tem 24 horas, dividaele de foma
que & horas sejam para o trabalho, 8 horas para o estudo
e o lazer e & horas para o descanso. Anote como vocé
usa seu tempo num dia de semana comum.

a) Como vocé divide seu dia de 24 horas?
b) Qualé aatividade que mais consome seu tempo?

§) Representa em fragdes a parte do dia que voce
dedica aos estudos?

Os idosos costumam domir cerca de duas horas a menos
que os adultos. As alteragdes no sono sdo0 normais e vdo
ocorrendo junto com o passar dos anos.
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Os bebés, as criancas, os adultos e osidosos dormem de
formas diferentes. A quantidade de horas dormidas e a
qualidade dosono mudam conformeenvelhecemos. O sono
fica mais fragmentado.

Seum bebé que acaba de nascer precisa dormir até 18
horas em um Unico dia, os maisvelhos precisam de apenas &
horas de sono.

ri‘w
"8/
s ips fancrypled- B2 g stabc SamAMag a5 7]~ IANdIGC T g KLk

QADUR-LID 1 500Pweg D30 -Kic-ub Toioz 4, hifips-fancrvpad-
1 g statc comiman s T - ETANIIGCR PN 2HEXMWIUrCHEING ZyD0_vZql 9

KIT—SDudpa_A

8) Os bebés dormem muito mais que os adultos. Um
recém-nascido dorme gerca  de 16 horas por dia.
Represente a fragao do dia:

a) Que ele passa dormindo?
b) Que ele passa acordado?

Leia a historia abaixo:
0 dia de dona Vera

O dia e donaVera & muito comido, pois ela trabalha e estuda.
Dona Vera trabalha das 7 horas da manhd até 1 hora da
tarde.

Depois vaipara a escola de espanhol, onde estuda por 2
horas.

A noite ela passa 4 horas na faculdade.

0 dia de dona Wera passa bem rapidinho.

9) Representa em fragoes:

a) Quanto tempo do dia ela passa no trabalho.

b) Quanto tempo do dia ela estuda Espanhol.

c) Quanto tempo do dia ela estuda na faculdade.
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Como sabemgs, tudotem uma cons equéncia em nossa
vida, o5 alimentos queingerimos no lugar deum almaoco bem
preparado ou uma janta bem constituida com legumes,
verduras, frutas etudo o que ha demais natural, faz com que
0 nosso corpo ndo possua tantas vitaminas e demais
elementos parao bem estar interno, acabamos ganhando
muita gordura e muita massa ao invés de ganhar somente o
NECEsSArio.

O excesso ou a falta de peso hoje em dia esta
relacionado a muitos fatores, alguns deles sdo fatores
familiares, pessoais, genéticos e até mesmo psicologicos,
como nocasode quem sofrecom o problema de anorexia.
FPorisso, saber o nosso peso etudo o que nele deve ser
controlado & extremamente viavel para que sua salde ganhe
muito mais do que somente impurezas.

Algumas tabelas para estudos ao longodos anos foram
montadas para queuvma melhoria how esse com muito mais
xito no crescimento da populacdo, entdo, de acordo com os
indices de crescimentos humanos nos acabamos nos
prendendo a coisas mais rapidas que ndotomassem o tempo
deservicoouo tempo de lazer que estamos tendo. Dentre
estes quesitos, nada melhordo que poder contar com uma

tabela que nos mostra a quantidade méaxima e quantidade
minima de tudo 0 que possUIMoSs NO NOS50 COrpao.

uﬂgamcmmagea?q-mmmmm T HAI SN CIALIL S S
J_RGRFGAMISSCZYDG

Além disso, vocédeve saberqual é o pesoideal paraa

suaidade, ondetal informacdo pode ser obtida através do
cdlculo doindice de Massa Corporal (IMC). Este calculo &
simples &ja & muito conhecido por muitos, ja que consiste
apenasdeuma regrinha basica que considerada o biglipa
masculino e o feminino de acordo com a idade, e para
calcularbasta dividirseu peso por sua altura ao quadrado.

A realizacdo deste calculo ira Ihe proporcionar o
resultado do nimero que & comespondentean seu indice de
massa corporal, e paraanalisa-lo, veja logo abaixo a tabela
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queinformasevoce esti oundoacima do pesoquantoa sua

massa corporal;

Abalxo do peso

Inferior a 14.5

Fe=zo normal Entre 165 ek
~obrepesao Entre /5 a 30
Jbeso Entre dh a 30

Destaforma, veja logo abaixouma lista que informa o

pesoideal para cadaidade, sendo que para os pesos citados,

as mulheres contam comalturade 1,658 1.70 e homens com

altura de 1,753 1.80.

Yeja:

para elas.

Fara adolescentes | O peso com limite infenor & de 57.5kqg
de 18 anos para homens e para mulheres 47.5kqg.
0 peso médio & de 6% para homens g
55 para mulheres, enquanto o limite
superior & de 88 e 725

respectivamente.

Fara 1. anos de
idade

L peso limite para estd idade & de 4k,
para homens e 32.5 para mulheres. O
peso médio & de 40kg para homens e
45 para mulheres, & o seu limite
superior éde51kg para homens & 55
para as mulheres.

Hara 14 anos

Hara os adolescentes com esta idade,
o limite inferior & de 52kg para homens
e 48 para mulheres. Em seu limite
meédia, respectivamentes2 & 58, E para
o limite superior, 7gkg para eles e 72

A0} Calcule o seu IMC.
11) Falando em sailde, vocé sabe quantos quilos pesa

sua mochila?

Os médicos recomendam que o peso da mochila
escolar ndo gdeye exceder os 10% do peso da crianca.

12) E vocé, quantos quilos pesa?

13) Representa em fragoes a razao entre os pesos em
cada caso:

a) Jodo pesa 20 kg e Paulo pesa 60 kg.
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b) Marina pesa 25 kg e Jdlia pesa 50 kg.

c) Sabrina pesa 10 kg e Adriana pesa 80 kg.
d) Laura pesa 25 kg e Gabriel pesa 75 kg.
e) Arthur pesa 5 kg e Larissa pesa 40 kg.

10 dicas para uma vida mais saudavel!

Garanta mais disposicdo e salde com alertas de
médicos e nutricionista!

1 - Evite refrigerantes e atencdo aos sucos prontos. O
consumo de refrigerantes nomais esta relacionado g diabetes
e obesidade, enquanto o de ndo adocados (comalight, djet &
zero) causa piora do funcionamento dos rins. Ja a frutose
proveniente das frutas & que adoca 05 5Ucos prontos, quando
consumida em excesso pode provocar aumento da presséo
arterial.

2 - Distribua melhor as refeicbes ao longodo dia. Tents
se alimentar a cada trés horas para evitar reducdo do
metabolismo e sobrecarga em determinadas refeicdes
(principalmente & noite). Além disso, evite que o corpo entre

nachamada “reservade energia”, que & quando o organismao
entende que, pelo jejum prolongado, precisa armazenar
calorias, dificultando a perda de peso.

3- Aumente o consumo de liguido ao longo do dia,
preferencialmente agua. A ingestdo continua de liquidos
mantém o metabolismo em constante movimento, assim
comao a atividade das células corporais e o funcionamento do
intestino. Mdo esperea sede. Se ela chegar, & sinal de que o
corpo ja estd desidratado.

4 - Prefira alimentos integrais em substituicdo aos
carboidratos refinados. Os integrais levam mais tempo para
serem digerdos, promovendo maior tempo de saciedade e
melhor funcionamento do intesting.

& - Mdo consuma alimentos muito caléricos no jantar,
iss0 pode prejudicar o sono Além disso, como o metabolis mo
fica mais lento & noite, o gasto decaloras nesseperiodo serd
menor, podendo gerar ganho de peso.

& - Pratique atividades fisicas, elas s80 fundamentais
para promover condicionamento, aumentar a longevidade e
diminuir o estresse. Para quem tem mais de 35 anos,
exercicios fisicos ajudam a manter a massa muscular. &
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pratica & importante porque parte do metabolis mo depende da
massa muscular.

7- 50 consuma medicamentos 5ok arientacig medica.
Sem o acompanhamento profissional, a5 pessoas tendem a
tomar medicacio em excesso ou a deixar de tomar
medicamentos que realmente precisam.

& - urma bem. Para um sono mais tranquilo, evite:
refeicdes pesadas a noite, cafeina depois das 17 horas &
exercicios fisicos extenuantes no periondo noturno.

%-Tenhaum hobbie oufaca atividades de que goste
bastante, saindo da rotina. Euma atima maneira de escapar
do circulo de pensamentos preccupantes & de manter a
motivacio.

10-Procure informacio e ajuda para parar de fumar
ou de consumir alcool em excesso. O cigarro & fator de risco
para inimeras doencas e sobrecarrega muito o aparelho
pulmanar e o sistemacirculatorio. Ja o dlcool, além de trazer
problemas compaortamentais, & bastantenocivo aofigado e ao
péncreas, que sdofundamentais para o nosso metabolisma.

14) Por fim, escolha uma das 10 dicas e faga um
comentario sobre a importincia dela. Vocé pode pedir
ajuda dos pais ou pesquisar em livros ou na internet para
escrever sobre ela.

Referéncias:

http:./situado . net'peso-ideal-para-cada-idads’. Acssse  am
29/11/2013.

hitp:/wrerwr dessjossude com br'noticis idosos dognsm-mean os-rmas-

podam-focar-na-qualidade-do-sono. Acssso em 29/11/2013.

http /e sinstein br'sinstein-ssude bem-estar-s-qualidad e-de-

vidaParinas/1{-dicas-pamims-vida-mseis-smdavel aspx. Acesso
em 09/12/2013.
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Anexo E — Folhas produzido por Renata e Suzana
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Autoras RAFAELA OLIVEIRA e SUELLEM LING
Nwvel de ensing IFE 4° ANO

Titulo COMHECEMDO MAIS SOBRE AS FRUTAS
Disciplina MATEMATICA

Conteudo NUMEROS E OPERACOES
estruturante

Conteudo FRACUOES

especifico

Disciplina da GEDGRAFIA

relagao

interdisciplinar 1

Disciplina da CIENCIAS

relagano

interdisciplinar 2

Titulo: Conhecendo mais sobre as frutas

~d

Frutasydon

Brost
e&

Fomle Wipdiwww welilarisga oo nka oS gess PRI TAS-DO-
BRASL gy

S
Sdo rcas em vitaminas e sais minerais, o

gque & muito bom para a salde. Preciso da
ajuda de voces para descobrir o nome das
frutas...

Vamaos 137

Az frutas =30 aimentos essenciais
para fiodos, possuem  diversas
vilaminas gue dewemn ser ingerdas
para o bom funcionamenio do
organismo, além de serem gostosas e

ofimas para manter o corpo em
forma.

Principalmente no verao, as frutas
530 muito consumidas por serem
nutrtvas faclmente digendas e
por conter bastante liquido,
suprindo as necessidades durante

o penodo de calor.
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Voce gosta de frutas?

Quaiz voce conhece?

E 2z que voce gosta?

Foste Bip ooops cestockplots comy'Ga-stod -
pleo_Gp 1598590 jg

Forte hitplwaw sercadomineis, com be'ad nuspeoceuplond Yoot -
verduss-legumnsi-pegui s jpg

ADIVIN A

»
Sou verde por fora e por dentro, sou bem
macio, mas tenho um carogo e muitos me
utizam com acicar... Quem eu sou?

Foste: dipSlogalize setfadiviois Ml




Sou amarelo, mas tenho algumas

manchas. Funciono muite bem no
combate as cdimbras, gquem

sou eu?

Uma fruta inda. =aborosa e
azedinha. Sou vermeba com

pintinhas. guem sou eu?

ABACATE

0 abacate & encontrado em toda a America do
Sul, principalmente em regides de solos férteis
e onde haja calor o suficiente, como em 530

FPaulo e Minas Gerais.

A arvore pode afingir até 20m de altura, & de
felhagem sempre verde. Sua polpa cremaosa,
verde-amarelada. assemelha-se um  crems
amanteigado, constituida por acidos grazos
nao-saturados, podendo ser consumida com
doce ou salgado. Possui protzinas, calcio,
fibra, carboidratos, fermo, fasforo, vitamina B1,
B2 & C. entre cutros...

Sou de wma das anvores mais
famiiares do Brasil, verde por
fora e rosada por dentro e rsito
aromatica! Sabe quem sou?

Fomiz lips fiensrypied-
(el s comifi neages M= thin ANSMET] 14aFjplis
SEEaNIE_ TalRd T VY T THHBG I s YT
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BANANA

E plantada em regides tropicais e subtropicais
do Brasil, destacando as regides Nordeste &
Sudeste.

Quando a banana esta verde, ela “gruda na
boca”, isso porque & composta, basicamente,
de amido e 3gua.

Possui muito calcio, fosforo e carboidratos,
além de ferro e vitamina C.

Foste Mip Mwww brssilesools comduplosd's' sreda jpg.

MORANGO

Ele & um vegetal rastero, de caule do tipo
estolho, produzindo gemas que pemmitem com
que novas plantas, com raizes e folhas, ssjam
formadas, assexuadamente. No Brasil, sua
produc3o € mais significaiva nos meses de
junho a dezembro, e requer boa umidificag3o do
solo. Por este motivo, acaros e pulgdes siao
Suas principais pragas.

O morango € suculento, saboroso, e bastante
versatil, tendo a vantagem adicional de ser
pouco calorico: 100 gramas possuem
aproximadamente 40 calorias. Ele & rico em
vitaminas C e BS; fibras, calcio, ferro e também
flavonoides.

»

Fouie
Jop Uevwe walarecefitess oot bnfinge Foladenun o b

" T
GOIABA

Planta rustica, podendo ser
cultivada em regides subtropicais,
a fruta tem forma amredondada e
mede em tomo de 5 3 10 cm. As
sementes sS30 pequenas e
numerosas, sendo preferéncias de
p3ssaros e animais menores.

E uma excelente fonte de

vitamina,possuindo 218 myg, além
de calcio, fosfore e retinol.

Foue hep M gistic comfinsgeyq= e ANIOGT-
PHIMEHHICOMSTRYNGS IXypVGROGWHOL

HILOVIOw
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VAMOS COMPLETAR?

FRUTA CARACTERISTICAS VITAMINA E REGIOES QUE
FERRO PODEMOS
ENCONTRAR

AGORA QUE JA SABEMOS
MAIS SOBREALGUMAS
FRUTAS, VAMOS
PREPARAR UM PICOLE DE
ABACATE. HUMMMMM ..

Fonte: datamage/jpeg;basebd /9 -

Foese hitps /fencrypead-
Bl paatic comfpegepe ANJIGRIWFHAVEISZIde NG AL yur TyGulbh W72

YWBadyZNjHul.w
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RECEITA
350 g de creme para sorvete de abacate

1/2 g de abacate madura (300 g polpa)

1/4 copo de leite de coco

3 colheres de sopa de suco de lim3o

Adocante natural ao gosto,eu usei 2 colheres de enythritol

Guarde 1 colher de suco de limdo e cologue os outros
ingredientes no liquidificador a bate até ficar um creme.

Dissolve o adocante no suco de limao restante (esguenta se
for necessario) e adicione para o creme.

Adicione em formas de picolé
Coloque no freezer por pelo mencs 4-6 horas

Se deixar de um dia para outro, tira o picolé/sorvete do freezer
20-40 minutos antes.

350 g de creme para sorvete de chocolate
1/2 g de abacate madura (~300 g polpa)
1/4 copo de leite de coco

2 colheres de sopa de suco de limao

1 1/2 colher de sopa de cacau

1/4 copo de coco ralado

Adotgante natural a gosto ou agcar.

Eventualments 1/2 colher de cha de esséncia de baunilha.
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MODO DEFAZER

Cologue tudo, sem o coto ralado & a metade do suco de lim3o no liquidiicador
a bate até ficar um creme.

Misture o adogante com o resto do limao para dissolver, se for necessario
colsgue na microcndss por ~10 segundos para apedar dissolver.

Misture o creme com o adogante dissolvido e coco ralado.
Adicione em formas de picole.

Cologue no freezer por pelo menos 4-8 horas.

Se deixar de um dia para outro, fira o picolélsorvete do freezer 20-40 minutos
antes.

COMPRAS

k
Para realizar a receita, temos que comprar s ingredientes. Para ajudar,

completa a plandha:

NOME DO FRODUTO VALDE UNIDADE YVALOR TOTAL

VALOE DAS COMPRAS:
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Mesta receita utilizamos algumas fragdes... Vioce sabe quais s3o
elasT Descreve no quadro abaixo:

Fragao & a representagaoc da parte de um todo (de um ou mais
inteiros), assim. podemos considera-la como sendo mais uma
representacdo de gquantidade, ou seja, uma representacdc numerica,
com ela podemos efetuar todas as operagbes como: adigao, sublragao,
multiplicagso. divisao, potenciagioe. radiciagso.

Assim, na receita, por exemplo, temos: 14 de leite de coco.

Podendo ser representada neste copo, pinte a fragao comespondente:

" Reescreva as fragdes do quadro acima, esentando-as com
desenhos: A e

f'/ ' N\
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REFERENCIAS:

*  hitpihistoriasmaishistorias bogspot.com br200208historias-das-
frutas.himi . Acesso em 23/11/13.

hittp:imaisgorduramenoscarboidratos. com201 2082 Bipicols -de-
abacate-e- chocolate-uma-mara-inspira-a-outral . Acesso em 22011713

http:fwwew. rutasnobrasd.com/ . Acesso em 28/11/13.
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Anexo F- Folhas produzido por Laura e Luciana



Autoras: Leticia >oares da =ivae Mariana Facheco Lopes

[ Hivelde Ensino: & ano

Titulo: Aprendendo coma Quermesse

Lhsciplina: Matematica

Lonteudo Estruturante: Mumeros e U peracoes

ContelldoEspecifico: Fracoes

Disciplina da refagao inferdisciplinar: Hisfora

Disciplina da relagao interdisciplinar: C1Endias

APRENDENDO COMA QUERMES5E

0 que a quemmesse nos ensina? O que tem na festa junina
& comao ela surgiv? Vamos descobrir?

ORIGEM DAS FESTAS
JUNINAS

Existem duas
explicacdes para o termo

Fomba- BEpsigoes anbamessd o ao indog goeod oo 30 200
JmbcbamHies At -

junina. A primeira explica que surgiu em funcio das festividades
ocorrem durante o més de junho. Outra versdo diz que esta festa
tem origem em palses catdlicos da Europa e, portanto, seriam em
homenagem & Sdo Jodo. Mo prncipio, a festa era chamada de
Joanina.

De acordo com historadores, esta festividade foi trazdda
para o DBrasil pelos portugueses, ainda durante o
periodo colonial (8poca em que o Brasil foi colonizado e
govemado por Portugal ).

Mesta época, havia uma grande influéncia de elementos
culturais porfugueses,
chineses,  espanhdis e
franceses. Da Franca veio g
danca marcada,
caracteristica tipica das
dancas nobres & que no
Brasil, influenciou muito as

tipicas quadrilhas.

Eota TS encryohed-ioniD Qs Ratc oM imagesT
e AN S50 S G OeE DX et WG T
CHTNLOwSEE Y 0 VFRVRIDNTY ©

Ja a tradicdo de soltar fogos de arfificio veio da China,
regido de onde teria surgido a manipulacdo da polvora para a
fabricacdo de fogos. Da peninsula |bérica tefia vindo a danca de

fitas, muito comum em Portugal e na Espanha

Todos estes elementos culturais foram, com o passar do
tempo, misturando-se aos aspectos culturais dos  brasileiros
(indigenas, affo-brasileiros  &imigrantes ewropeus) nas diversas
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regides do pals, tomando caracteristicas particulares em cada
uma delas.

ATIWIDADE:

Com base no tedo a cima, pesquise em duplas misicas

e/ou videos que eram usadas anfigamente na Franca para mostrar
para os colegas em aula.

FESTA JUNINAS DO NORDESTE

Embora sgjam comemoradas nos quatro cantos do Brasil,
na regido Nordeste as festas ganham uma grande expressdaon. O
més de junho & o momento de se fazer homenagens aos frés
santos catdlicos: Séo Jodo, Sd0 Pedro e Santo Antdnio. Como &
uma regido onde aseca & um probema grave, os nordestinos
aproveitam as festvidades para agradecer as chuvas raras na
reqido, que senem para mantera agricultura.

Além de alegrar o povo da regido, as festas representam
um importante momento econdmico, pois muitos turistas visitam
cidades nordestinas para acompanhar os festejos. Hotéis,
comemcios eclubes aumentam os lucros & geram empregos nestas

cidades. Embora a maioria dos visitantes seja de brasileiros, &
cadavez mais comum encontrarmos turistas europ eus, asiaticos e
norte-americanos que chegam ao Brasil para acompanhar de perto
estas festas. Podemos aqui recordar as fracbes onde a populacao
de visitantes representara uma quantidade discreta e cada grupo

etnico seria uma fracdo dessetodo

ATIVIDADES:

1. Pesquise em grupos de até & alunos, qual a historia e
curiosidades de cada um dos santos citado no texto, sendo
gles SdoJodo, Sdo Pedro e Santo Antdnio.

2. Individualmente, cite
exemplos de quantidades
discretas e continuas.

forle B iomBes uoreaagon. oom W
el e 2 O 2 e e e
L= 2T

ALGUMASTRADICOES

As tradictes fazem parte das comemoraces. O més de
junho & marcado pelas fogueiras, que servem como centro para
a famosa danca de guadrihas. Os baldes também compdem
este cenano, embora cada vez mais raros em fungdo das leis
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gue proibem esta pratica, em funcdo dos riscos de incéndio que

representam.

Mo Mordeste,
ginda & muito comum g
formacdo dos grupos
festeiros. Estes grupos
ficam andanda e
cantando pelas ruas das

GI0AnES. vao passanao peas casas, onde o5 moradores
defxam nas janelas e portas uma grande quantidade de comidas
& bebidas paraserem degustadas pelos festeinos.

Ja na regido Sudeste sdo tradicionais a realizacdo de
quermesses. Esfas festas populares sdo realizadas por igrejas,
colégios, sindicatos & empresas. Possuem barraquinhas com
comidas fipicas e jogos para animar os visitantes. A danca da
quadrilha, geralmente ocorre durante toda a quermesse.

Como Santo Antdnio & considerado o santo casamenteiro,
sd0 comuns as simpafias para mulheres solteras que querem se
casar. Mo dia 13 de junho, a5 igrejas catdlicas distibuem o
‘péozinho de Santo Antdnio®. Diz a tradicdo gque o pdo bento
deve ser colocado junto aos outros mantimentos da casa, para

que nunca ocorra a falta. As mulheres que querem s& casar, diz
atradicdo, devemcomer deste pdo.

Fara enfeitar as bamaquinhas as pessoas fazem
bandeiinhas & para iss0 usase uma folha de papel como

\

mostra abaixo:

-+ El .—rF -

Oesse modo, com 1 folha podemos fazer quato

bandeinnhas.

. = A

Ef0s CUE USamos para representar parte de um

numera irtein sédo chamados de fracionarios.

1 numeradaor
F denominadaor

DEBATES:
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Mum certo momento da festa, a baraca de doces j& havia
vendido alguns pedacos de doces.

Pé-de-moleque bolodefubda  pagoca  docedeabobora

a) Osevando o5 esquemas, indiqgue a  fracdo
comespondente aos pedacos de cada doce que ainda
restava.

b) Qual (is) das fraches encontradas no item anterior
representa(am):

» Um ndmero menar que o inteiro?
» Umndmero maiorqueo inteira?
» Umnomeroigualao intein?

» Eum nimero natural?

OBS: a fracdo que representa o ndmero menor que o inteiro &
chamada defracio propria. Ex.:

3 =1
=

A fracdo que representa um nimerc maior gue o inteiro &
chamada fracdo impropria. Ex.:

—_

1131
d

A fracdo cujo numerador &€ milfiplo do denominador & chamada
fracdo aparente & representa um numero natural.

ATIWVIDADE 5:

Em duplas, responda:

Carclina usara 38 folhas para a fabricagdo de
bandeirnhas para a festa junina, quantas bandeirinhas ela tera
confeccionado quandotiverusado 2/3 das folhas?

DEBATE:

Adolfo precisa fazer a roupa de Marcia e Reginaldo para a
festa junina da escola onde estudam. As pecas de tecido 530 do
mesmo tamanho, mas com sstampas diferentes. Veja como &e
dividiu cadapeca:
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Biu=s —SaiE
de Marcis  de Marcia

Agora responda:

a) Que fracdo representa a parte do tecido xadrez usada
para a confeccio da camisa de Reginaldo?

b) Que fracio representa a parte usada do tecido azul
claro usado na confeccio da blusa de Marcia?

c) Que fracdo representa a parte do tecido azul daro
usado na confeccio da saia deMarcia?

d) Que fracdo representa a parte do tecido azul daro
usado na confeccio detodotraje de Marca?

e} Em qual faje Adolfo uwsou mais tecido, no de
Reginaldo ouno de Marcia?

fi Qual afracdo queé maiori ou2? Por qué?
F

OBS: As fracdes acima representam a mesma parte do
inteiro. Meste caso dizemos queas fracdes sdo equivalentes.

COMIDA S

Como o més de
junthc & @& época da
colheita do milho, grande
parte dos doces, bolos g

Fonbe Bfp-Npapaguems blog bewpronbenihpl o S0 120
Samla unina-comidas 30 RADpICas | ng

festividades, sdo feitos deste alimento. Pamonha, cural, milho
cozido, canjica, cuzcuz, pipoca, bolo de milho 580 apenas alguns
exemplos. 4ém das receitas com milho, também fazem parte do
cardapio desta época: amoz doce, bolo de amendoim, bolo de
pinhdo, bombocado, broa de fubd, cocada, pé-de-moleque,

quentéo, vinho quente, batata d oce & muito mais.

Quando falamos em alimentos loge & lembrado da
pirdmide alimentar que & muito utilizada para organizar de forma
balanceada e de acordo com o5 nutientes de cada alimento | os
primeiros guias alimentares surgiram na década de 1970 e
desde entdo, perodicamente surgem novos  esgQuemas,
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adaptados aos habitos e ds necessidades de cada sociedade e
405 avancos das pesquisas cientificas.

A antiga pirdmide alimentar desemvolvida em 1922 peo
Departamento de Agricultura dos Estados Unidos (o UEDA),
incentivava a ingestio de carboidratos - como massas, pées e

CEredis - emvez de gorduras.

Essa pirdmide dividida em oito grupos que se localizavam
enfre quatro andares wvisava que o principal alimento a ser
05 carboidratos, sequido
pelas frutas e hortalicas, em sequéncialette g deivadas.ions,
Gamcames.elegumingsas e por im no topo da pirdmide os

alimentos que deveram ser raramente ingerdos que eram doces e

consumido devena SEr

gorduras.

Sobre a pirdmide nos anos 20 chegouse A conclusdo que
poderia ser prejudicial a sadde por varos motivos como declarar a
gordura totalmente prejudicial a salde o que foi comprovado que
alguns fipos como o azeite de oliva quando consumido em

quantidade ideal melhoram a sadde.

ATIVIDADE 5:

Observar em casa e anotar o que foi consumido durante o
dia para em aula debater o que & positvo & o que ndo & positiva
para manter uma alimentacdo saudavel.

HOVA PIRAMIDE ALIMENTAR

£

A nova pirdmide
também

@ conhecida como  pirdmide
S funcional, ela & baseada

W em alimentos

ou seja, a dieta dela tem
Fombes Rifpc op edogspod com-ETETeT—

B IS RE R DUCES A ARAAAA g IniE_FLd's
4 S0 Sty el mimio. ping

alimentar &

requladores,

como objetivo & ingestio
devitaminas, sais

minerais, fibras, efc.  que
melhorem 0
Piramide Alimentar funcionamento de todo

O organismao.

A base da
pirdmide & formada por
confrole de peso e
gxercicios fisicos. Um
andar a cima alimentos

Agua & quidos

e Vi Bk i S - s
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integrais que esbanjam de fibras e oleos vegetais que
contenham HOL. Subindo mais um andar
enconframos vegetais e frufas que também fomecem fibras e
vitaminas. Mo quarto andar achamos oleaginosas e leguminosas
que 5o importantes fortes de vitamina, minerais e proteina mas
em especial nesse andar temos os antioxkidantes que previne
algumas doencas. Peles, ovos & aves formam o quinto andar,
que & fco em proteinas e o ovo rco em colesterol. Mo & andar
perto do topo, esta presente o suplemento de calcio que pode vir
de leite e dervados. E por im no topo os grios refinados ricos em
carboidratos e a carnevermelha que contem gordurasaturada.

Messa organizacdo podemos perceber que os alimentos
foram melhores divididos, na pirdmide antiga os carboidratos
ficavam na base, na nova esse grupo foi separado em dois & um
deles fica na base e outro no topo, isso também ocome com as
gorduras.

ATNIDADES:

1. Observando a imagem ao lado tente idenfificar em que

andar as comidas tipicas das festas juninas [ pamonha,
pipoca, amoz doce, bombocado,
pédemoleque, quentdo, batata
docelse encatam.

2. Suzana foi fazer pé-de-moleque em casa e usouU a
seguinte receita:

Ingredientes:

¢ 12 kgdeamendoimtomrado e descascado

» 1/2kgdeaclcar

« ] lata deleite condensado
« Jrcolheresdemarganna

Modode Preparo:

Colocarna panela o amendoim, o aglcar e a margarina

Levar ao fogo, mexendo sempre

Quandocomecar a formar uma calda, cologue oleite condensado
Mexa bem, até soltar dofundo dapanela, como brigadeino
Cologue notabuleirountado com margarina

Deixe esfriar e corte em pedacos

Obs.: deixe o tabuleiro untado e a lata de |eite condensado aberta,
pois & muito rapido e pode passardo porto.

Agora responda:

Qual a quantidade usada dos  ingredientes
correspondente as fractes?

206



Traga para a escola para compartlhar com os colegas
alguma outra receita quetenhana festa junina.

3. Confecdonaremos em auwa com embaagens de
alimentos uma pirdmide do que & ideal para uma boa
alimentacdo, a seguir gles fardo outra no cademo com o

que comem dianimente.

REFERENCIA 5:

ATIVDADES MATEMATICAS CDLORBIRDisponivel  em:
=hHp Jheneny. atividad esparacolonr.com.br/201 1/ 06problemas-de
matematica-para-o-4-anohtml= acessoem 23 Mov. 2013

FESTA JUMINA. Dispon iv el em:
<htipdiptwikipedia.orgfwikiF esta junina= acesso em 23 Mow.
2013

HISTORIA DAS FESTAS JUMINAS. Disponivem em:
=htip e suap esquis a.comimusicaculturahistoria festa junina.

him=acessoem 23 Nov. 2013

MATEMATICA IDEWAS. Disponivel em: <=hip:ifwess.ensinar-
aprender.com.br/201 1/05/proHemas-d e-matematica-para-2-e-3-
anos.himl=acessoem 23 Mov. 2013

NOVA PIRAMIDE ALIMENTAR.Disponivel em:
=hifipJinoficias.wol .com bris audefultimas-
noficiasredacac’@01.307M Ipiramid e-alimentar-e-red es enhad a-
para-melhorar-a-dietados-brasileiros .htm>= acesso em 23 Mo,
2013

PIRAMIDE ALIMENTAR. Dispon i el em:
=htipdiptwikipedia.orafwiki/PirkeC3%A2 mide alimentar = acesso
em23iMov. 2013

TUDD GOSTOSD FESTA  JUMINA. Disponivel  em:
<htip e tudogostoso.com. br/especiais receitas/33-festa-junina-

1.html=acessoem23 Mov. 2013, ...
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Anexo G — Folhas produzido por Angélica e Clara
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Autor: Ana Paula Medeiros Brito
Clarice Brzezingki

[ Mivel de ensino: Ensino Fundamental

Titulo: Aimportancia do café da manha para o desempenho
escolar

Lhusciplina: Matematica

Disciplina da refagac inferdisciplinar 1: Ciencias

Disciplina da relagao interdisciplinar 4: Liencias Humanas

Conteddoestrufurante: Nomeros e operagoes

Conteldoespecifico: Fragoes

A importdncia do café da manha para o desempenho escolar

Foma: i emeaivands oMU saud eicale-ds-manh -meinor 3-rand Tﬁﬂ-:l—lﬁ-:ﬂa"—'.‘-
dminui-risco-de-obasidade

Um estudo avaliou a percepcio de 300 profissionais da
educaciosobre 0s habitos alimentares dos alunos de escolas de
Sdo Paulo e mostrou que a maioria dos entrevistados (64%)
percebe que os estudantes ndo tomam café da manhd. Os
principais indicios apontados pelos professores sdo a
desatencéo e a dificuldade de concentracdo durante as aulas.

O café da manhd, também chamado desjejum, &
importante, porgque comao o proprio nome indica & o momento em
que o organismo deixa seu estado de jejum ao receber a
primeira alimentacdo, & quanto mais saudavel for o café da
manh&, maiores serdo os beneficios para o individuo, que tera
suas necessidades de nutrientes atendidas & melhores
condictes para as atividades diarias. Além disso, ao pularo cafe
da manhd perde-se a oportunidade de ingerir alguns nutrientes
essencais, que dificilmente seriam compensados em outras
refeicoes.

Entre oz educadores pesquisados, 89% reconhecem que
afalta de café da manha influencia o aproveitamento das aulas e
95% entendem que criancas alimentadas tém mais disposicio
para aprender. Mo entanto, apenas 14% acreditam que todos os
seus alunostém o habito detomarcafé damanhdregularmente.
Para 55%, a falta da refeicdo & mais frequente entre os alunos
maiores, do 5% ao ° ano, com idades entre 11 a 14 anos.

Afividade - Discussao

Reunam-s& em grupos de quatro alunos & discutam as
seguintes questdes:
» (Juais o5 alunos da turma que tomam café da manhé
antes da aula?
» Quais osalunos que ndotem o habito de tomar café da
manhd antes deir para a escola?
» Quais osalimentos mais consumidos pela turma no café
da manha?
» ‘océconhece os beneficios que o café da manha traz ao
arganismao?




Leia a entrevista abaixo,

“Pular” o café da manhd € um habito comum,
principalmente entre criangas e adolescentes. (Juais as
barreiras mais mencionadas para a omissdodesta refeicao?

Falta de apetite pressa dos pais oudos jovens em sair
decasaoumesmoafalta de habito da familia. Especialmente
entre os jovens e criancas, a rotina de café da manha, como

qualguer outra rotina, envelve o empenho da familia em criar
uma situacdo favoravel para que ela aconteca.

Como o habito de omitir o café da manha pode
influenciar o rendimento escolar?

Um periodo muito longo de jejum prejudica a oferta de
nutrientes importantes ao cérebro, indusive de glicose, que € o
combustivel principal para o funcionamento deste orgdo. Desta
forma, se a crianca ou adolescente estuda no periodo da manha
e ndo se alimenta antes deir para a escola, provavelmente
demonstrara menor disposicio para os estudos. A concentracao,
o raciocinio e até mesmo a vigilia ficam comprometidos. Isso
quer dizer que a capacidade de aprendizado pode ficar
prejudicada, especialmente entre 05 menores de 5 anos que nem
sempre sabem expressaro desejode consumiralimentos, caso
a refeicdo ndo seja uma rotina pre-estabelecida.

Qual & aimportincia do café da manha para a saide
de jovens e adultos? De que forma esta refeigao pode
influenciar o peso corporal?

Varios estudos epidemiologicos apontam que o CoMsUMa
de alimentos pela manha relaciona-seinversamenteao acomulo
de gordura, especialments na regido abdominal, sobrepeso e
obesidade Acredita-seque alimentar-se pela manhi, de modo
equilibrado, facilita as demais escolhas alimentares aolongo da
manh& ou até mesmo no penodo do almoco. Isto provavelmente
porque, apos longo periodo em jejum, a necessidade de
consumir alimentos com maior densidade calorica aumenta,
estimulando o consumo exagerado e incorreto de alimentos.
Evidénciastambém identificam que o perfil dos consumidores
frequentes dessa refeicio & de ndo fumantes que praticam
atividade fisica, que controlam o peso e que ndo fazem uso
frequentede alcool, ou seja, o consumo do café da manhd pode
5erum incentivo para outras melhoras importantes do estilo de
vida. Eclaroque se a escolha no caféda manha for de alimentos
com alto teor de gorduras saturadas, sal, aglcarou mesmo com
gordurastrans, essa refeicdo acabara por estimular ndo 50 o
ganho de peso, mas também outras alteracoes metabolicas
coma colesterol alto, triglicéndes altos, pressdo arteral elevada e
sindrome metabalica.
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Para os brasileiros, o café da manha é composto por
um copo de café puro, as vezes acompanhado somente de
pac e manteiga. Qual & o problema desta composigao do
ponto de vista nutricional? Como seria um café da manha
ideal para adultos e criangas?

O café da manhd tipico do brasileiro wvaria
significativamente em relacdo a regido do pals em gue se vive.
Mas regides metropolitanas da regido sudeste, & frequente o
consumo de café puro com aclcar e pdofrancés com manteiga.
Esta & uma refeicdo composta basicamente por alimentos
energéeticos. Uma refeicdo completa e equilibrada exige a
presenca de alimentos energéticos, construtores e reguladores.
Dentre os alimentos considerados gonstrutores para. o cafe da

Atividade

Relela a entrevisia, reuna-se com colegas & realizem as
atividades abaixo:

* Facajunto com aturma um cartaz de conscientizacdo dos
alimentos mais saudaveis para o café da manha.

* Realize uma pesquisa e depois socialize com 95 58U,
cnlegas, porque estes alimentos devem estar inseridos
em sua refeicdo.

» Agora construa um grafico dos alimentos mais
consumidos no café da manhd da turma.

» Confeccione uma pirdmide alimentar saudavel e ndo
caudavel.

* Realizar uma refeicdo somente com alimentos saudaveis.

manhi,.. cito o leite, queijo, iogurte, coalhada e embutidos
magros. Em relacdo aos reguladores, as frutas sdo uma
excelente escolha para esse hordario. As frutas podem ser
consumidas na suaforma natural ou em forma de sucos. O café,
propriamente, ndo se enquadra em nenhuma categoria de
alimento, porém ao seradicionado o aclcar ele passa a conter
carboidratos e formecer energia sendo dai um alimento
energético. O café coado possui muito beneficios desde que a
pessoa ndo tenha alteracoes gastricas ou neurclogicas e
também pode ser consumido pelos jovens desde que sem
exagero(até 150m| por dia). Pela grandevariedade de alimentos
que existem no Brasil, muitas combinacdes podem resultar numa
otima escolha alimentar no café da manha.

Em grupos, acessem os sitios abaixo e saibam mais sobre
alimentagao saudavel:

hittp:/www. farsul.gov.com
http: hwww . unileverhealthinstitute. com. br

http:/ftrigoesaude.com.br
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0 alimento preferido no café da manhd dos
brasileiros & o pdo francés. Mas vocé sabe como surgiu o
elemento principal utilizado na fabricagdo de paes?

A vitoriosa historia do trigo

Comao o cereal cultivado pelos povos da Mesopatdmia se
tormou o alimento preferido dos antigos & espalhou-se pela
Europa e pelo resto do mundo?

Foi noOriente Médio que o homem, pela primeira vez,
comecou a desenvolver a agriculiura e a criacio dos animais. E,
quandosefala em agricuttura, esta se falando de cereais. Méo
um, mas varios. Qualfoio primeiro dalista: o sorgo, 8 cevada, o
centeioouo trigo?Méo sesabe. Mas, seja qual for, ha cerca de
10mil anos, elesja eram plantados nessa regido, que hoje se
estendedoEgitoanirague e, ndosem motivo, foi batizada pelos
historiadores de Crescente Fértil. De |4, esses cereais se
gspalharam pelo mundo.
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As sementes mais antigas detrigojé encontradas datam
de 8700 g,C, eforam plantadas pelos povos que habitavam a
antiga Mesopotdmia. Os gridos eram misturados com peixes,
castanhas, frutas e Agua, numa espéce de papa levada ao fogo.
Méio pareciauma receita muito apdtitosa. Bem diferente do péo,
nascido da inventividade dos egipcios. Por volta de 4000 g,
eles jatiravam proveito do processo de fermentacdo do trigo,
processo que, alias, também era utilizado nafabricacdo dovinho
e da cerveja. Os egipeios descobriram o que hoje todo mundo
que bate um bolo sabe:; a farinha feita dos grios de trigo
ganhava volume quando se adicionava o levedo d massalevada
ao forno.

Alem de servir a populacdo, os pdes ou os biscoitos
egipcios eram preparados de forma mais caprichada como uma
oferendaaos deuses e utilizados em rituais magicos — as vezes,
moldados comoformas humanas e animais. Maistarde, a receita
da massa se espalhou pelos povos vizinhos, fazendo com que o
pdoc se tornasse o alimento simbole das civilizacdes
mediterrdneas. Atal ponto que os antigos gregos e romanos
wiam nele o equilibrio perfeito de todos os elementos da
natureza. Ma tradic&o cristd, o pdo e o vinho, por sua vez, foram
usados para simbolizar a vida na BEucaristia. Ma Pascoa judaica,
o pdo Azimo (assado sem fermento) tornou-se uma comida
obrigatoria.

Tanta historia levou ao nascimento das padarias na
Europa e d expansédo docultivodotrigo para zonas mais frias,
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ondea planta se aclimatava melhor, como a Poldnia e a Rissia.
Poronde se gspalhoy, o trigo se tomou vitorioso, a tal ponto que
05 povos que se destacaram na colheita e no comércio dos
griaos dominaram com mais facilidade os qQue eram mais
carentes docereal. Com o tempo, e o desemvalvimento de novas
tecnologias, como a rotacdo de culturas e a criacdo dos moinhos
devento, houve oaumento de produtividade. Mo século 15, a
plantafoi levadana bagagem dos grandes navegadores que
chegaram a Ameérica.

Do outro lado do mundao, o trigo fez sucesso até em
terras asiaticas, que, seimaging, tenham olhos apenas para o
arroz. Quem ndosabea histaria de Marco Polo, que, no século
13, esteve na China, de onde teria trazide o macarrdo para a
[talia® & historia pode serapenasuma lenda, mas os chineses ja
conheciam o trigo cerca de 2 mil anos antes de Cristo e
aprenderam afazer, coma farinha, pdo no vapor, macarrdes,
pastéis e uma grande varedade de massas que hoje fazem pare
da culinaria oriental mais apreciada.

Atividade

T} Realizea construcio do mapa do Brasil destacando a
regido que mais produz trigo.

2) Faga um levantamento da porcentagem na producio de
graos donosso estado em relacgdo aos outros do pais.

O intuito derelacionar a Matematica e a alimentacdo & que as
diversas receitas utilizam em seus processos nUmeros
fracionarios, como 1/2 (meia) xicara, 1/3 (um terco) copo
americano, entre outras medidas. A adicdo, a subtracédo, a
multiplicacdo e a divisdo sdo aplicadas nu:us-ﬁun:n:es-s-n:us-. Observe
a receita a sequir:

Fama: Rip:www.chafloods COm. brmag ansToi+ P ac+da+ quajapng
Pao de queijo — 30 porgoes

1/2 copo de Oleo de soja

] copo de leite

4 ovos

250 gramas de queijo meia cura
¥ kg de polvilho doce

1 colher (sobremesa) de sal
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1) Com base nareceita padrdo acima, determine as medidas
caso a porgio seja reduzida para 15 porgdes.

2) Mo caso de uma receita para 80 porgdes, gual a
quantidade que teremos que ulilizar de cada produto?

3) Quando aumentamos ou diminuimos a quantidade de
pessoas, devemos aumentar oudiminuiros ingredientes
de forma proporcional?

Curiosidades:
Um pouco de historia sobre fragoes:

Ja no século XX antes de Cristo, os egipcios utilizavam
as fracdes. Curiosidade, 50 escreviam dirgtamenteo numerador
1, e o denominador era escrito com o simbolo por cima.

Para representar a fracdao ¥4, eles ulilizavam essa figura: :

Por que eles usavam esse estranho simbaola?

Isso acontecia porgque a figura representava um péo e o
nimero de homens entre 0s quais o pdoia serdividido: metade
para cada um.

y

Representava 1/5

—
i
—

Representava 112

=0

|

Representava 1/100

()

-

Este simbolo significava

‘uma parte de”
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Foms: Mp:/antigo2gio.orgwp-
comantupioads/2010/11/agricuiorastumbadamannapg

A pintura representando 3 colheta do linho no antigo Egito.
A civilizago egipcia contribuiu bastante para o conhecimento
matsmatee:

Tempos depois, outros matematicos criaram outras
maneiras de representar fracoes, porém todas consideradas
complicadas.

Quem representou, pela primeira vez, “um meio” tal
como vocé conhece foi o matematico italiano Leonardo
Fibanacsi, que viajou pelo orientee aprendeu com os arabes e
como os hindus representavamas fracdes. Assim, por volta do
ano de 1200 d,C, , quando regressou a ltalia, ele publicou um
livrono qual pelaprimeira vez *um meio® apareceurepresentado
por %.

Atividade 1: Agora vamos para a pratica!

* Temos 24 bombons para serem divididos entre 4
criancas. Faca a representacdo desta divisdo.
* Agora a coloque em forma de fracéo.

Atividade

T) Como VOCE percebe o USo de fracoes no Seu dia a diaz
2) Dé exemplos.

B vamos dividir uma foina de papel em 2 partes
BUS 0 pintar 1 Cas partes de vermesho,
) Quantas partes hd 20 todo?
b) Quantas delas foram pintadas?

B Agora vamos dividir uma folha 6e papel
em 4 partes iguais. Pintamas 1 parte de roxo <]
o) Quantas partes hd a0 toda7 L [~ -
b) Quantas dessas partes foram pintadas?

© Desta vez a divisio da foiha é em 8 partes AR
iguats. Trés partes sho pintadas de verde \\ :
%) Quantas partes hd ao todo? £ \ O\ AP
b) Quantas dessas partes foram pintadas?>____ V7

Fomz: DANTE, L R. Projato Agis; Matamanca,
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L )
Ratsels COMBOU UMa G20 08 OVOS & UBoL = COlos POrD Adivinhe se puder
fazor um coce. QUANtos ovos els usou? oquee‘omee?wwmalssedramwﬁca
W% para descobrir, complete:
POIe (T 6 5, dmatiave 1 8
i . OM —s
[ o - ota-2 a) o primeiro— dapalavra B0
e R -
o Come saa : de 2, eutago 5 [_‘l_ Dnm_‘.@mmuRso SO S
| l-;-mmznu.m 3 L6 2
1
©) o primeiro — da patavra AMOR
Complete: 4
3 ’ 2 o4 NI 2 o
?miz-— o —— e o) 0s (itimos — da patavra TALCO —» =2
ROSDOSIA s e e e g yvr poes Kl

ESDOS“e 15 taywco —t
Fracao de um conjunto de elementos :

@ ra tigura 80 1000 N 8 baloos, cas 7
QU 5 340 varmeinos: S em & : ’
5
DEOmMOs que - (CINCo cmvos) dos Ny .

Dakies 500 wirmonos \ 4 hitp:/iwww.bolsademulher.com consulta em 23/11/2013

Fomz: DANTE, L R Projsto Apis; Matamanca.
Referéncias:

hitp:/iwwwunileverhealthnstituto.com.br consulta 23/11/2013

ESCOova, Comidernndo O total 0o Dakdes
Al a HaCO COTespONGonte S0% Haldes amarelos .

S it cievepoisents sotalciiat 3 S —— http:ihwww.wikipedia.org consulta 23/11/2013

© 8 IragB0 CONMesEONdOND 505 Lales Qus NS S50 verrmehos
© naigue a fracio correspondonte a cada caso

hitp:/iwww trigoesaude.com.br consulta 23/11/13

A AS NOtes Drancas neste 1 Os sen o
conjunto de fiores: - 5 mm’::m"_"‘"’:"‘_‘” hitp:/fwww farsul.qov consulta 23/11/13
P e L s D 0K D

Q> L et S i) / ,,;-\\ hitp:/iwww.clicrbs.com/campoelavoura consulta 23/11/13

;2\..1,7"“ \: Tz 3 / e

¢ ‘ q: f oAz /4,, < }Q B DANTE, Luiz Roberto. Projeto Apjs: Matematica. 1 Ed. Séo
% 1 N \; Y 4 / é;.’f Paulo: Atica, 2011.



versas sobre Fragoes em um Grupo Cola

Anexo H — Pagina do curso no moodle
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Pagina inicial » Meus cursos » CFGC20132

Navegacéo

R

Pagina inicial

= Minha pagina inicial
b Paginas do site

= 8]

Programagéo

=5
B Forum de noticias -+ &2 X® 489

@ |Acrescentar recurso...  [+] @ | Acrescentar atividade...

Desativar edi

Pesquisar nos Foruns =
R

a

Pesquisa Avancada@

Ultimas noticias E

¥ Weu periil ; =
o N
v Meus cursos & 1¢ Encontro dia 31/08/13 o T Ex=w
¥ AVAZ013 2 L = Acrescentar um novo topico
» DOCP Termo de consentimento informado =+ £x2 X &8¢ Marlene Menegazzi 31 Ago, 2(
b PEZ2013.2 T Allvicades sobre Fracbes =+ X s Horario dos encontros mais..
#> Relato pessoal do 17 Encontro -+ &:2 X & &8¢ A
P LP 132 Tépicos antigos ...
b MA 132
» FAP (3) |Acrescentar recurso [=|(@ | Acrescentar atividade TS s
F AVANCAQ0_1 2 = oA sy
o N
} Capacitacdo s 2° Encontro dia 14/09/13 Q & Produgio do Folha
» AVULBRA = - guarta, 18 dezembro, 12
¥ CFGC20132 @Ar‘tigo L T & Calendario...
» Participantes @) Video: E possivel ensinar fragdes para a vida? + =2 X @l Novo evento...
b Relatari B Forum de Sugesties =2 X = @l¢
elatorios #» Relato pessoal do 2° Encontro +3 &2 X & &§¢ o
b Geral Atividade recente
b E fro I 5x=s8
ncontro dia
31/08/13 (@ | Acrescentar recurso.. =] (3 | Acrescentar atividade. .. =] Atividade desde sext:
d bro 2013, 01:
b 2°Encontro dia O szembro
14/09/13 & 3° Encontro - 28/09 Relatdrio completo da at
& v recente
¥ 3° Encontro - 28/09 & -
Atualizagdes do cursc
¥ 4°Encontro - 05/10/13 Alividades desenvolvidas com o frac-somaz235 b =»&x2 X ®8§ <
b 5°Encontro - 9/11/13 3 Relato pessoal do 3° Encontro «f 2 X & ads Acrescentado URL:
Vid
Video
b 6° Encontro dia
231113 3
(@) | Acrescentar recurso =@ | Acrescentar atividade =] Acresc.emado Arquwn,
b 7° Encontro dia Gabarito da Afividade 1
30/11/2013
4 4° Encontro - 05/10/13 O Acrescentado Arquivo:
¥ 8° Encontro dia ) o Gabarito da Atividade 2
0712/13 L -
» . F— Acrescentado Arquivo:
) Trabalho de pesquisa de Alécio D_amlm 2 X Gabarito da Alividade 3
4 @) Trabalhando com o frac-soma 235+ =<2 X w8
#> Relato pessoal do 4° Enconfro 3+ = &=2 X % &¥¢ Acrescentado Arquivo’
Gabarito da Atividade 4
Configurages
I = (@ | Acrescentar recurso.. | =|(@ | Acrescentar atividade. .. [~
¥ Administracdo do curso 5 o O Acrescentar um bloco
& Desativar edicso o 5° Encontro - 9/11/13 o
[\ Editar configuracdes Discussdo sobre os diferentes significados de fracdo: parte-todo. quociente operador, medida e coordenada linear. Adicionar._.
P Usugrios P
& Filtros
& otas # Relato pessoal do 5° Encontro +i=&x2 X & &8
& Backup 0 Atividades realizadas i =52 X ®8
B8 OS DIFERENTES SIGNIFICADOS DA FRACAD -+=+&=2X = §¥9
« Restaurar
& Importar
(@Publicar (3) | Acrescentar recurso =] (@) | Acrescentar atividade [=]
. Reconfigurar
¥ Banco de questdes i 6° Encontro dia 23/11/13 %‘
¥ Mudar papel para... Trabalho com a proposta de desenvolvimento de material didatico abordando o estudo de fracdes. -
. Projeto "FOLHAS".
» Minhas configuracdes de
perfil -1
8 Manual do Folhas 1+ =2 X «8¢
@ Projeto FOLHAS +i+ = =2 X 8
[ Folhas sobre grandezas e medidas -+ #s2 X w8
] Folhas - estatistica - &2 X =l
8] Folhas ‘Tratamento da Informacdo - =2 X a§f
@) Folnas: Geometrias 22 X =8¢
& Relato pessoal do 62 Encontro -+ &2 X & &
(@ | Acrescentar recurso...  [~|(@ | Acrescentar atividade...
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7° Encontro dia 30/11/2013
Trabalhando na produgéo do Folhas.
#

# Relato pessoal do 7° Encontro +F=»&f=2 X & &8¢

(@ | Acrescentar recurso.. |~| (@ | Acrescentar atividade .

8° Encontro dia 07/12/13

Finalizac&o da producdo do Folhas.
=

# Relato pessoal do 8° Encontro +F=¢&=2 X & #l¢
#5 Producdo do Folhas +=bei2 X = @9

@ video b a2 X w89

i Gabarito da Atividade 1 & =22 X ®¥9

) Gabarito da Atividade 2 b &2 X ®¥9

] Gabarito da Atividade 3 b =82 X =19

i Gabarito da Atividade 4 & =22 X ®¥#9

(@ | Acrescentar recurso.. [+|(@ | Acrescentar atividade
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Anexo | — Descrigdo do frac-soma 235

O Frac-Soma 235
O Frac-Soma 235 foi desenvolvido por Roberto Ribeiro Baldino, atualmente professor da
UERGS, e consiste em barras de mesmo tamanho (60 cm), que sdo divididas em pegas
congruentes com divisores de multiplos de 2, 3 e 5. As pecas sdo as seguintes:

« 1 barra branca com 60 centimetros, a unidade;

« 2 pecas vermelhas com 30 cm cada (a unidade em duas partes);

» 3 pecas amarelas com 20 cm cada (a unidade em 3 partes);

* 4 pecas vermelhas com 15 cm cada (a unidade em 4 partes);

* 5 pecas azuis com 12 cm cada (a unidade em 5 partes);

* 6 pelas laranja com 10 cm cada ( a unidade em 6 partes);

» 8 pecas vermelhas com 7,5 cm cada;

* 9 pecas amarelas com aproximadamente 6,67 cm cada;

» 10 pegas roxas com 6 cm cada;

» 15 pegas verdes com 4 cm cada;

» 16 pecas vermelhas com 3,75 cm cada;

+ 18 pecas laranja com aproximadamente 3,33 cm cada;

» 20 pecas roxas com 3 cm cada;

e 24 pecas laranja com 2,5 cm cada;

« 25 pecas azuis com 2,4 cm cada;

« 27 pecas amarelas com aproximadamente 2,22 cm cada;

« 30 pecas pretas com 2 cm cada.

Este material ¢ composto por 235 pecas. E interessante observar que 235 faz parte do nome do
material, indicando os niumeros 2, 3 e 5,que sdo divisores de 60.

Frac-soma 235.
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Anexo J — Tabela construida pelos participantes relacionando as cores e as fragbes do frac-
soma 235
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