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RESUMO

Documentos orientadores da educacgédo no Brasil consideram relevante o trabalho com
fracOes e recomendam que o0 ensino desse conteldo seja introduzido na etapa dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A despeito da importancia desse conhecimento no
ensino de Matematica, pesquisas realizadas em ambito nacional e internacional
apontam varias dificuldades que estudantes apresentam na aprendizagem de fracoes.
Nunes et al. (2003) atribui essas dificuldades ao fato de ndo serem considerados os
diferentes significados das fracdes no trabalho com esse conteldo na escola. No
tocante aos professores, pesquisas também apontam que estes apresentam
dificuldades relacionadas ao conceito de fragBes. Uma conclusédo desses estudos é que
se faz necessério aprofundar o trabalho com fracdes em cursos de formacéo inicial e
continuada de professores. Nesta pesquisa objetiva-se em termos gerais analisar a
formacgédo de professores dos anos iniciais para o ensino de fragbes em cursos de
Licenciatura em Pedagogia em duas Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFES.
Em termos especificos, busca-se: identificar o perfil do Curso de Licenciatura em
Pedagogia das duas IFES no Projeto Pedagodgico dos Cursos (PPC) e como a
Matematica € abordada nesses documentos; levantar a presenca do conteludo de
fracdes nos planos de curso de disciplinas que tratem do ensino de Matematica; analisar
a abordagem do conceito de fracBes pelos docentes que lecionam esse contelido nos
cursos, identificando os conhecimentos mobilizados por eles, na perspectiva de Ball e
colaboradores (2008). Com base na pesquisa qualitativa, analisamos os Projetos dos
Cursos de duas instituicbes, nomeadas Universidade A e Universidade B, entrevistamos
guatro docentes, sendo dois pertencentes a cada Instituicdo, e observamos suas aulas
sobre o conteudo de fracbes. Na Universidade A, assim como na B, os professores
dispdem de pouco tempo para o ensino de fracdes o que possivelmente influencia na
organizacdo do ensino especializado desse conteldo. Eles expressam conhecimento
comum do conteudo, conhecimento do contetdo e ensino e conhecimento do contetdo
e estudantes. Além disso, na Universidade A, nenhum dos professores trabalha com os
diferentes significados das fracdes. Destaca-se a complexidade e as dificuldades de
aprendizagem desse conteldo e sua importancia na formacao inicial em Pedagogia,
contribuindo para o desenvolvimento profissional de futuros professores de matemaética

dos primeiros anos do ensino fundamental.

Palavras-chaves: Ensino de fragdes. Anos iniciais do Ensino Fundamental. Formacgéao
docente. Conhecimento docente.



ABSTRACT

Guidance documents on education in Brazil consider working with fractions relevant and
recommend that the teaching of this content be introduced in the early years of
elementary school. Despite the importance of this knowledge in the teaching of
mathematics, research conducted at national and international levels point to several
difficulties that students have in learning fractions. Nunes et al. (2003) attributes these
difficulties to the fact that the different meanings of fractions in working with this content
at school are not considered. Regarding teachers, research also shows that they present
difficulties related to the concept of fractions. A conclusion of these studies is that it is
necessary to deepen the work with fractions in initial and continuing teacher training
courses. This research aims at analyzing, in general terms, the training of teachers from
initial years for the teaching of fractions in undergraduate courses in Pedagogy at two
Federal Institutions of Higher Education - IFES. In specific terms, we seek to: identify the
profile of the Degree in Pedagogy of the two IFES in the Pedagogical Project of the
Courses (PPC) and how Mathematics is addressed in these documents; to raise the
presence of the content of fractions in the course plans of the subjects that deal with the
teaching of Mathematics; to analyze the approach of the concept of fractions by the
teachers who teach this content in the courses, identifying the knowledge mobilized by
them, in the perspective of Ball and collaborators (2008). Based on the qualitative
research, we analyzed the Course Projects of two institutions, named A and B; we
interviewed four teachers, two belonging to each institution, and observed their classes
on the content of fractions. In University A, as well as in University B, teachers have little
time to teach fractions, which possibly influences the organization of specialized teaching
of this content. They express common knowledge of content, content knowledge and
teaching and knowledge of content and students. Moreover, at University A, none of the
teachers works with the different meanings of the fractions. We highlight the complexity
and difficulties of learning this content and its importance in initial formation in Pedagogy,
contributing to the professional development of future mathematics teachers of the early

years of elementary school.

Keywords: Fraction teaching. Early years of Elementary School. Teacher training.
Teacher knowledge.
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1 INTRODUCAO

“‘Meio quilo”, “metade” e “um tergo”, dentre outros termos, fazem parte da
linguagem coloquial do cotidiano das pessoas. A compreensdo desses termos pode
contribuir para a evolugcado do conceito de fra¢cdes. Contudo, faz-se necessario um
ensino sistematizado para que essa evolucdo de fato ocorra e que esse conceito
seja compreendido como modelo matemético (STREEFLAND, 1997).

O conhecimento numérico é considerado um saber indispensavel para a
formacédo dos alunos, constituindo-se em base para a construcdo da maioria das
capacidades matematicas (ABRANTES; OLIVEIRA; SERRAZINA, 1999). A
importancia do conhecimento numérico advém dos primordios da existéncia
humana, desde a Antiguidade e, nos dias atuais, € parte da nossa vida cotidiana. No
ambito numérico, destacamos o conjunto dos NuUmeros Racionais 0s quais se
referem as quantidades que resultam de uma divisdo em que a resposta nao pode
ser descrita por um numero inteiro, sendo representados, dessa forma, por uma
fracdo ou um nuamero decimal (VASCONCELOQOS, 2015). Contudo, iremos nos ater
apenas a representacao fracionaria dos Numeros Racionais por ser o objeto de
estudo desta dissertacao.

A compreensdo do conceito de fracdo é de fundamental relevancia no
curriculo escolar, tendo em vista a sua relacdo com outros conteddos matematicos.
A esse respeito, mencionamos, por exemplo, a estreita relacdo do conceito de
fracdo com os conteudos de proporcionalidade e regra de trés. Nesse sentido, 0
desenvolvimento da compreensédo dos numeros fracionarios pode contribuir para o
sucesso ou insucesso dos alunos ao longo da escolarizacdo na Educacdo Basica
(BERTONI, 2009).

Os documentos oficiais, que propdem diretrizes para o sistema escolar de
ensino na Educacdo Basica no Brasil, colocam em evidéncia alguns aspectos
conceituais para o ensino de fracfes. Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN
(BRASIL, 1997b) incluem os conteudos de fracBes para o Ensino Fundamental no
ambito dos NUumeros Racionais. Nessas orientacdes curriculares, espera-se que o
trabalho com os Numeros Racionais proporcione aos alunos a construgdo do seu
significado e de suas diversas representacdes, dentre as quais se destaca as

fracbes. Por exemplo, um mesmo numero racional pode ser representado por
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diferentes simbolos tais como 1/4, 0,25, 25%, ou pela area de uma regido plana ou,
ainda, pela expressao “um quarto”. Os PCN preconizam que o ensino de fracdes
seja introduzido a partir do 2° Ciclo de aprendizagem, isto é, nos 4° e 5° anos, e ser
aprofundado nos anos posteriores, do 6° ao 9°.

Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2017) abrange o conteudo de fragées na unidade tematica “Numeros”. Essa diretriz
preconiza, assim como os PCN (BRASIL, 1997b), que o trabalho com fragcbes seja
iniciado a partir do 4° ano do Ensino Fundamental, sendo consolidado nos anos
posteriores. Na etapa dos anos iniciais, em relacdo ao conteudo fragbes, a BNCC
discorre que sao requeridas do aluno as habilidades de identificar fracdes
equivalentes, comparar e ordenar fracoes.

De acordo com as orientagdes curriculares, portanto, o ensino de fracdes
consiste em aquisicdo essencial para o estudante, seja pela sua importancia em
situacOes da vida cotidiana, seja pela sua importancia como modelo matematico.
Nesse sentido, os documentos atribuem importancia as fracdes enquanto namero
racional e sugerem que 0 seu ensino seja introduzido a partir dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A despeito da importancia desse conhecimento no ensino de Matematica,
pesquisas realizadas em ambito nacional e internacional apontam varias dificuldades
gue estudantes apresentam na aprendizagem de fracbes (KERSLAKE, 1986;
TOLEDO; TOLEDO, 1997; BEHR et al., 1993; NUNES; BRYANT, 1997; BERTONI,
2009, SANTOS, 2011; FERREIRA, 2015). Santos (2011), por exemplo, ao analisar
as estratégias utilizadas por estudantes do 9° ano na resolucdo de questdes do
Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE) sobre numeros
racionais na representacdo decimal e fracionaria, verificou que eles utilizavam
estratégias descontextualizadas na resolucdo de problemas e uso dos dados dos
problemas sem o dominio das relacbes envolvidas. Ferreira (2015), por sua vez,
realizou um estudo com alunos do 3° ano do Ensino Fundamental e verificou que um
dos obstaculos na resolucdo de problemas sobre fracdes era a tendéncia dos
estudantes estenderem o raciocinio dos numeros naturais aos numeros fracionarios.

Depreende-se, portanto, do ponto de vista das pesquisas, que o conceito de

fracbes é complexo e consiste em desafio a Educacdo Matematica, pois envolve
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dificuldades de natureza diversa e que podem ter influéncia nos processos de ensino
e de aprendizagem.

Mediante as dificuldades com o aprendizado dos numeros fracionarios,
diversos autores (KERSLAKE, 1986; KIERAN, 1983, 1988, 1995; BEHR et al., 1993;
NUNES et al., 2003; CAVALCANTI, GUIMARAES, 2008; CANOVA, 2013; SILVA,
CANOVA, CAMPOS, 2016) destacam a importancia do trabalho com os diferentes
significados de fragbes para o desenvolvimento desse conceito pelos estudantes.
Nunes et al. (2003) sugerem uma classificacéo teorica, relacionando o conceito de
fracbes a cinco significados: numero, parte-todo, medida, quociente e operador
multiplicativo. Os autores destacam que no ensino de fracBes, é preciso que o0
professor leve em consideracdo tais significados, proporcionando ao aluno a
oportunidade para que o0 mesmo se aproprie deste conceito.

Tendo em vista a importancia do trabalho com os diferentes significados das
fracbes, Cavalcanti e Guimardes (2008) analisaram quatro colecdes de livros
didaticos, de 32 e 42 séries, escolhidos pelas escolas municipais do Recife/PE, em
2007, para investigar como esses livros vém abordando os diferentes significados da
fracdo. De acordo com as autoras, em todas as colecdes, os significados parte-todo
e operador multiplicativo foram predominantes.

Por sua vez, o significado quociente quase ndo se revelou nas colecoes,
inclusive, em algumas, ndo apareceu. Sendo assim, as autoras argumentam que as
diferentes situacfes nao foram consideradas um fator de relevancia para a escolha
dos livros didaticos. Além disso, Cavalcanti e Guimardes (2008) enfatizam a
importancia dos educadores se apropriarem dos diferentes significados das fracfes
tendo em vista as dificuldades encontradas por professores e alunos quando lidam
com esse conteudo.

No cenario da formacéo docente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB (BRASIL, 1996) discorre em seu artigo 62 que a formacdo de
professores que irdo atuar na Educacao Basica, ocorrera em curso de licenciatura,
de graduacédo plena, em institutos superiores de educacdo. Portanto, o professor,
independentemente do ano de escolarizacdo em que ir4 atuar, tera que, no minimo,
ter formacé&o de nivel superior em curso de licenciatura. No caso dos anos iniciais do

Ensino Fundamental, o professor precisa ter licenciatura em Pedagogia. Nesse
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sentido indagamos: como professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental compreendem fracbes?

Varios estudos se preocuparam em retratar o conhecimento dos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relacdo ao conceito de fracdo
(CAMPOS; MAGINA; NUNES, 2006; CANOVA, 2006; PINHEIRO, 2014; CARDOSO;
MAMEDE, 2015; SANTQOS, 2015; SANTOS FILHO, 2015; RIBEIRO, 2016; SILVA,
PIETROPAOLO; PINHEIRO, 2016, entre outros).

Pinheiro (2014), em um estudo com professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em que analisou as respostas de trés participantes a um questionario
envolvendo questdes sobre os significados parte-todo e quociente, identificou que o
conhecimento profissional docente das professores para o ensino de fracdes
limitava-se ao significado parte-todo; o procedimento de dupla contagem era
utilizado de forma indiscriminada, mesmo na resolucdo daqueles problemas que
envolviam o significado quociente. Além disso, as professoras ndo dominavam os
principios de ordem e equivaléncia.

Cardoso e Mamede (2015) realizaram um estudo com 30 professores do 1°
ciclo com o objetivo de analisar o conhecimento deles sobre o conceito de fracéo. As
autoras discorrem que o0s participantes da pesquisa revelaram dificuldades na
compreensao do conceito e algumas de suas propriedades. Muitas professoras
associaram o conceito de fracGes ao significado parte-todo, mostrando, assim, um
conhecimento limitado sobre o tdpico. Além disso, varios participantes néao
compreenderam que existem propriedades dos numeros naturais que nao se
aplicam aos nameros racionais. As autoras assinalam para a necessidade de que os
professores tenham uma formacéo inicial e continuada que inclua um estudo mais
aprofundado sobre o conceito de fragcéo, visando atenuar tais dificuldades.

Santos Filho (2015) investigou como 152 professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (4° e 5° anos) que lecionam em escolas da rede municipal de
Jaboatdo dos Guararapes/PE julgavam propostas de ensino para o trabalho
envolvendo os nimeros racionais nas representacdes fracionaria e decimal. O autor
destaca fragilidades dos investigados em relacdo aos numeros racionais, pois 0S
mesmos consideraram propostas de ensino como corretas e que usariam em sala
de aula quando tais propostas, na analise prévia, foram consideradas erradas. De

acordo com o autor, os resultados levam a concluir que € preciso rever a formagéo
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dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
em relacdo ao seu conhecimento matematico.

Ribeiro (2016) realizou uma pesquisa com 14 professores pedagogos de
quatro escolas publicas localizadas em Jodo Pessoa/PB e com 19 alunos
concluintes de um Curso de Pedagogia de uma Instituicdo de Ensino Superior do
estado da Paraiba, com o objetivo de analisar como os pesquisados realizavam uma
operacao envolvendo divisdo de fragbes, como explicavam que ensinariam aos
alunos tal operacdo e como contextualizariam a operagdo proposta em uma
situacao-problema.

A maioria dos participantes apresentou limitagdes no conhecimento sobre
fracOes, em particular sobre as operac¢des envolvendo os numeros fracionarios, ndo
conseguindo desenvolver corretamente a operacao proposta. Além disso, nenhum
deles conseguiu criar pelo menos uma situagcdo-problema que representasse a
divisdo de fracOes. A autora aponta para a necessidade de se investigar como esse
conceito é trabalhado na formacéo inicial de pedagogos, futuros professores que
irdo ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Silva, Pietropaolo e Pinheiro (2016) identificaram o0s conhecimentos
profissionais de trés professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental a respeito
das fracbes e seu ensino por meio da analise de um questionario envolvendo
guestdes abordando os significados parte-todo e quociente das fragbes. De maneira
geral, as pesquisadas, ao resolverem as questdes, demonstraram nao reconhecer o
significado da fracdo como divisdo e, também, o ndo dominio da relacdo de ordem e
equivaléncia, as quais sdo no¢des importantes para o ensino de fracdes. Além disso,
nao reconheceram a necessidade de se conservar a unidade de referéncia para
resolver os problemas propostos.

Diante disso, os autores sugerem um aprofundamento dos conceitos
subjacentes as fracdes nos cursos de formacdo de pedagogos, levando a um
processo formativo que articule os diferentes significados das fracdes por meio de
metodologias diversificadas e reflexdes sobre o0s processos de ensino e
aprendizagem dessa tematica, de modo que os futuros professores, no ato de
ensinar, possam ser capazes de perceber e analisar 0os equivocos dos seus alunos e

ajuda-los na superacgéo de possiveis dificuldades.
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Depreende-se, a partir dos resultados dessas pesquisas, que 0s professores
dos anos iniciais comumente apresentam dificuldades relacionadas ao conceito de
fracbes. Uma conclusdo geral a que os estudos chegaram é que € preciso
aprofundar o trabalho com fracdes em cursos de formacao inicial e continuada de
professores. Neste trabalho de dissertacdo o nosso foco é a formacao inicial de
futuros professores que ensinam Mateméatica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Para atuar como mediador e facilitador do processo de aprendizagem, o
professor precisa proporcionar condi¢des para auxiliar o aluno a desenvolver uma
compreensao conceitual. Neste olhar, € preciso que a formacédo inicial de futuros
professores que ensinam Matematica na Educacdo Basica proporcione condicbes
para o desenvolvimento do conhecimento conceitual para o ensino de Matematica.

Passos et al. (2006) defendem que os termos formacdo e desenvolvimento
profissional possuem significados muito proximos, pois ambos remetem para
processos de crescimento pessoal que ocorrem em diferentes etapas e espacos
formativos dos professores. A formacéao inicial do futuro professor de Matematica
vista sob essa perspectiva, acontece em cursos de Licenciatura e compreendem
aspectos da docéncia voltados para dimensdes conceituais, didaticas, pedagodgicas
e curriculares.

Ball, Thames e Phelps (2008) discutem aspectos necessarios a formacao de
professores que ensinam Matematica e destacam dois dominios fundamentais do
conhecimento: dominio do conhecimento do conteddo, composto por conhecimento
comum do conteudo, conhecimento especializado do conteddo e conhecimento
horizontal do conteudo; e dominio do conhecimento pedagdgico do contetdo que
engloba o conhecimento do conteddo e estudantes, conhecimento do conteudo e
ensino e conhecimento do contetdo e curriculo. A partir da proposicao desses
autores, portanto, espera-se que o professor domine ndo apenas instancias do
conteiddo matematico em termos conceituais, mas também como os aspectos
conceituais se encontram organizados no curriculo e no ambito dos processos de
ensino e de aprendizagem.

Essa perspectiva teérica foi considerada em nossa pesquisa na qual
propomos aprofundar a investigagdo sobre a tematica a partir da anélise do seguinte

problema: como o trabalho com fracdes é abordado em cursos de formacgéo inicial
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de professores que irdo ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

Em uma revisdo sistematica da literatura — RSL, realizada em Periddicos
nacionais (on-line) com Qualis CAPES Al, A2, B1 ou B2 na éarea de Ensino ou
Educacao, utilizando os descritores “fracdo” ou “numeros racionais” combinados com
outros termos tais como: “curso de pedagogia’; “professores polivalentes”,
“licenciatura em pedagogia”, “professores anos iniciais”, dentre outros, identificamos
inicialmente 67 itens com potencial para analise. Apds a aplicacdo dos critérios de
exclusdo estabelecidos em nosso protocolo de pesquisa (duplicacdo; artigos
publicados que ndo estdo no periodo de 2013 a 2017; temética) consideramos dois
artigos para a leitura na integra (PROENCA, 2015; ABRAHAO, 2016). Considerando
a escassez de estudos sobre a tematica, conforme apontou a nossa RSL,
consideramos ser esta pesquisa de grande relevancia para a Educacdo Matematica.

Nosso objetivo geral nesta pesquisa é analisar a formacéo de professores dos
anos iniciais para o ensino de fracbes em cursos de Licenciatura em Pedagogia em
duas Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFES.

Em termos especificos, buscamos:

e Identificar o perfil do Curso de Licenciatura em Pedagogia das duas IFES no
Projeto Pedagdgico dos Cursos (PPC) e como a Matematica é abordada
nesses documentos;

e Levantar a presenca do conteudo de fracbes nos planos de curso de
disciplinas que tratem do ensino de Matematica;

e Analisar a abordagem do conceito de fracdes pelos docentes que lecionam
esse contetdo nos cursos, identificando os conhecimentos mobilizados por
eles, na perspectiva de Ball e colaboradores (2008).

Esta dissertacdo encontra-se organizada em sete Capitulos em que o
primeiro refere-se a presente introducdo. No Capitulo 2 apresentamos alguns
autores que argumentam sobre as dificuldades de aprendizagem do conceito de
fracdo. Em seguida, discutimos os diferentes significados das fracdes, levando em
consideracao a classificacao proposta por Nunes et al. 2003.

No terceiro Capitulo trazemos uma analise das ideias propostas nos
documentos da Educacéo — PCN (BRASIL, 1997a, 1997b) e BNCC (BRASIL, 2017)

— em relagéo ao trabalho com fragées nos anos iniciais do Ensino Fundamental.



20

Posteriormente, no Capitulo 4, discorremos sobre a formagdo matematica
para o trabalho com fragdes nos anos iniciais do Ensino Fundamental em que
apresentamos o aporte teérico deste estudo; nele discutimos os conhecimentos
docentes propostos por Ball, Thames e Phelps (2008) e a classificacao proposta por
Pinheiro (2014) a qual relaciona os conhecimentos de Ball, Thames e Phelps (2008)
com o conteudo de fracfes. Além disso, nesse Capitulo, apresentamos uma Reviséo
Sisteméatica da Literatura acerca do tema.

Na sequéncia, no quinto Capitulo, descrevemos detalhadamente 0 nosso
método em que apresentamos o l6cus da nossa pesquisa, 0s participantes, 0s
procedimentos de coleta dos dados e andlise dos dados, bem como as etapas do
nosso estudo.

No Capitulo 6, discutimos os resultados do estudo, levando em consideragao
as entrevistas realizadas e as observacdes de aulas feitas. Por fim, apresentamos,

no sétimo Capitulo, as consideracdes finais e as pretensdes para estudos futuros.
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2 O CONCEITO DE FRACAO

Como destacada na Introducédo deste trabalho, a compreensao do conceito de
fracdo € de extrema relevancia tendo em vista a sua relagdo com outros contetdos
matematicos, como o de proporcionalidade, por exemplo, bem como para o sucesso
do aluno ao decorrer dos anos de escolarizacdo da Educacdo Basica, pois 0s
nameros fracionarios séo introduzidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
perfazendo os anos posteriores de escolaridade. Diante disso, diversos autores tém
se dedicado a estudar a compreensdo do conceito de fragdo, contribuindo com
informagdes a respeito da complexidade conceitual e das dificuldades enfrentadas
pelos alunos na aprendizagem desses numeros.

Magina, Bezerra e Spinillo (2009) identificaram na literatura determinados
aspectos os quais sdo colocados como obstaculo para a aprendizagem do conceito
de fracdo pelos alunos. Algumas das dificuldades apontadas pelos autores séo: o
fato da crianca ndo perceber que a soma das partes tem que ser igual ao todo que
foi dividido; os alunos nem sempre compreendem o0s principios da equivaléncia e
ordenacéo; o fato dos alunos tenderem a estender o raciocinio utilizado com os
nameros naturais para as fracoes; as fragcbes assumem diferentes significados os
guais dependem do contexto em que estdo inseridas e, além disso, estédo
relacionadas com outros conceitos matematicos, como razao e proporgao.

De acordo com Nunes e Bryant (1997), € possivel que os alunos concluam

seus estudos com dificuldades relativas as fracdes. Nas palavras dos autores,

Com as fragbes as aparéncias enganam. As vezes as criangas
parecem ter uma compreensdo completa das fracdes e, ainda assim,
nao tém. Elas usam os termos fracionarios certos; elas falam sobre
fracbes coerentemente; elas resolvem alguns problemas fracionais;
mas diversos aspectos cruciais das fragdes 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
fracdes, e sem que ninguém perceba (NUNES; BRYANT; 1997, p.
191).

Os autores argumentam que essa falsa compreensdo apresentada pelas
criancas é devido & maneira comumente utilizada para apresentar as fragbes por
meio do significado parte-todo, estimulando os alunos a resolver os problemas por

procedimentos de dupla contagem, ou seja, o0 numero total de parte é o
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denominador e o nimero de partes consideradas € o numerador. Nesse sentido,
Nunes e Bryant (1997) discutem os trabalhos realizados por Kerslake (1986), na
Inglaterra, e Campos et al. (1995), no Brasil, para mostrar que esta maneira de
introduzir o contetudo de fracdes pode, na verdade, conduzir os alunos a nao
compreenderem esse novo tipo de namero.

Nunes et al. (2009) afirmam que seus estudos anteriores mostram que 0S
alunos que aprendem fracdes apenas como uma forma de representar o todo que foi
dividido em n partes e se consideram algumas dessas partes, ndo se dao conta de
aspectos de extrema relevancia para a compreensao do conceito de fragdo, como a
necessidade de se ter partes iguais para representar as quantidades e o principio da
equivaléncia de fragoes.

Diante disso, diversos autores apontam que para 0 desenvolvimento
conceitual de fracbes € preciso que os professores trabalhem com os diferentes
significados que esses numeros podem assumir. Canova (2013) afirma que para a
construcdo do conceito de fracdo € necessario explorar os problemas em distintas
situacoes.

Feitas essas consideracdes, discutimos em seguida sobre os diferentes
significados que a fracdo pode assumir, abordando-os em contextos de quantidades

continuas e discretas.

2.1 Diferentes significados das fracdes

Na literatura € possivel encontrar alguns autores 0s quais apresentam
diferentes classificacdes de situacdes em que as fracdes sao utilizadas. Atribui-se a
Kieren as primeiras discussfes sobre o fato de que existem diferentes categorias,
chamadas de subconstructos, consideradas essenciais para o conhecimento acerca
das fracBes. Kieren (1983, 1995) aborda quatro categorias, que sdo: quociente;
medida; operador; e razdo. A tal classificacdo, Behr et al. (1993) acrescentam mais
uma categoria - o subconstructo parte-todo.

Num periodo mais recente, Nunes et al. (2003) sugerem uma classificacao
tedrica para as fragdes, relacionando-as a cinco significados diferentes, que s&o:
namero; parte-todo; medida; quociente; e operador multiplicativo. Salientamos que

tais significados fazem referéncia a um conjunto de situagbes as quais podem ser
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exploradas em um contexto que abordem distintos tipos de quantidades. Nesse
ponto, Nunes et al. (2009) argumentam que as quantidades podem ser classificadas
através de diferentes tipos de critérios. Um deles é distinguir quantidades continuas
e discretas.

De acordo com Santana (2012), as quantidades continuas sao aquelas que
podem ser divididas exaustivamente sem perda das suas caracteristicas naturais;
por exemplo, uma torta. Em contrapartida, as quantidades discretas fazem
referéncia a uma colecdo de objetos que representam unidades naturais; por
exemplo, “trés lapis”.

A seguir trazemos uma discussao sobre os significados propostos por Nunes
el al. (2003), abordando-os em situacdes que englobam quantidades continuas e
discretas.

Significado namero — as fragbes sédo numeros, ndo tendo a necessidade de
se referir a alguma quantidade especifica. Portanto, ndo é preciso que haja uma
situacao para nos remeter a ideia de fracdo como um numero. Nessa perspectiva,
nao € necessario abordar esse significado em quantidades continuas ou discretas.
Por exemplo: represente a fragédo 1/, na reta numeérica.

Significado parte-todo — remete a ideia de particdo do todo, ou seja, o todo,
gue pode ser uma quantidade continua ou discreta, é dividido em n partes iguais em
gue cada parte pode ser representada por 1/,. Seguem a seguir exemplos de
situacbes envolvendo o significado parte-todo com quantidades continuas e
discretas.

Exemplo 1 (quantidade continua): Ana dividiu sua barra de chocolate em duas
partes iguais e deu uma parte para Maria. Qual é a fracdo que representa a parte de
chocolate que Maria recebeu?

Exemplo 2 (quantidade discreta): Carlos tem duas canetas de mesmo
tamanho e formato, sendo uma caneta azul e uma caneta preta. Que fracédo
representa a quantidade de caneta azul em relacdo ao total de canetas?

Significado medida — a fracdo assume esse significado em situacdes de
guantidades extensivas e intensivas. As quantidades extensivas indicam a
quantidade de unidades consideradas. Por exemplo, “trés canetas”, “cinco metros”.
Nesse sentido, essas quantidades s&o baseadas na comparagdo de duas

guantidades da mesma natureza e na ldgica parte-todo, ou seja, o todo é igual a
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soma das partes. Ja as quantidades intensivas baseiam-se na relagdo entre duas
guantidades diferentes. Por exemplo, a concentracdo de um copo de limonada
envolve a comparacdo entre duas quantidades: a quantidade de agua e a
guantidade de suco de limdo (NUNES et al., 2009).

Algumas medidas envolvem fracbes por se referirem a quantidades
intensivas. Por exemplo, (quantidade continua): para fazer um suco de liméo, Clara
utiliza 2 medidas de 4gua para 1 medida de concentrado de suco. Qual fracédo
representa a medida de agua em relacdo ao total de suco? Outras medidas
envolvem fragbes por se referirem a quantidades extensivas. Por exemplo
(quantidade discreta): na escola que Paulo estuda foi feita uma rifa e foram
impressos 150 bilhetes. A mée de Paulo comprou 20 bilhetes dessa rifa. Qual a
chance da mée de Paulo ganhar o prémio?

Significado quociente — nesse significado a fragéo indica o resultado de uma
divisdo em que temos duas variaveis: uma corresponde ao numerador e outra ao
denominador. Nessa perspectiva, esse significado esta presente em situacdes em
gue a estratégia de resolucao é a divisdo. Apresentamos, em seguida, exemplos de
situacOes abordando o significado quociente com quantidades continuas e discretas.

Exemplo 1 (quantidade continua): divida, igualmente, uma barra de chocolate
para duas pessoas. Que fracdo representa o0 que cada pessoa recebeu de
chocolate?

Exemplo 2 (quantidade discreta): Jodo tem 27 bolinhas de gude e quer dividi-
las igualmente entre seus trés filhos. Que fracdo representa a quantidade de bolas
de gude que cada filho ir4 receber?

Significado operador multiplicativo — nesse significado a fracdo é vista
como um valor escalar aplicado a uma quantidade, ou seja, um multiplicador da
guantidade indicada, conforme mostram os exemplos abaixo.

Exemplo 1 (quantidade continua): Clara comeu 1/, de sua barra de chocolate.
Represente com um desenho a quantidade de chocolate que Clara comeu.

Exemplo 2 (quantidade discreta): Jodo tinha uma colecdo de 14 carrinhos e
deu a seu primo Marcelo 1/, de sua colegdo. Quantos carrinhos Jodo deu a
Marcelo?

Discutimos os diferentes significados das fragdes conforme apresentado por

Nunes et al. (2003), possibilitando-nos, assim, pensar no conceito de fragbes em
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diferentes perspectivas, remetendo para a importancia de serem trabalhados no
contexto do ensino de Matematica. Feito isso, a seguir trazemos uma discussao

sobre o trabalho com fragGes na etapa dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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3 O TRABALHO COM FRACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A Educacdo Matemética tem se desenvolvido amplamente nos ultimos anos,
tendo em vista as transformac¢des mundiais e as exigéncias formativas da sociedade
desse novo século, ou seja, formar cidadaos criticos e participativos. Com isso,
vérias discussoes tém influenciado andlises e revisdes nos curriculos de Mateméatica
no Brasil, gerando documentos para orientar as escolas e os profissionais docentes
guanto aos contetdos que devem ser ministrados e como eles devem ser
ensinados.

Dentre esses documentos podemos destacar, no ambito nacional, o0s
Parametros Curriculares Nacionais — PCN, publicados no final da década de 1990, e
a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017). Neste Capitulo, trazemos uma
discussao sobre esses documentos, situando como eles orientam que se aborde o
conteudo de fracdes.

Antes de iniciar tal discussdo, salientamos que, com a implementacdo da
BNCC, os PCN né&o sdo mais os documentos de ambito nacional que devem orientar
as escolas na formulacao do curriculo. No entanto, sabendo que as escolas tém até
o inicio de 2020 para adequar suas propostas a BNCC, achamos fundamental

analisar os PCN, pois foi o documento utilizado até entao.

3.1 O que apontam os documentos oficiais da Educacéo?

3.1.1 Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN

Os PCN (BRASIL, 1997a) foram elaborados com o intuito de contribuir com a
pratica dos docentes nas escolas e, embora nao tivesse forca de lei, funcionou como
referencial nacional comum. O documento dispde sobre o que deve ser garantido no

curriculo escolar brasileiro a Educacdo Bésica, independente das diferencas

culturais, sociais e econdmicas existentes.

Se existem diferencas socioculturais marcantes, que determinam
diferentes necessidades de aprendizagem, existe também aquilo que
€ comum a todos, que um aluno de qualquer lugar do Brasil, do
interior ou do litoral, de uma grande cidade ou da zona rural, deve ter



27

o direito de aprender e esse direito deve ser garantido pelo Estado
(BRASIL, 1997a, p. 28).

As diretrizes contidas nos PCN envolvem o trabalho com as diferentes areas
do conhecimento devido a importancia instrumental de cada uma delas. Nesse
sentido, criou-se um documento especifico para discutir os assuntos relacionados a
cada area do saber, quais sejam: Lingua Portuguesa; Matematica; Ciéncias
Naturais; Historia; Geografia; Arte; Educacéo Fisica e Lingua Estrangeira.

Em particular, os PCN destinados a area de Matematica tinham como objetivo
contribuir com as discussdes nacionais sobre 0 ensino desse campo do
conhecimento, apresentando aos docentes uma proposta de trabalho a ser
desenvolvido com o ensino de conteudos especificos organizados em blocos de
conhecimentos. Constitui-se em um documento de orientacdo da pratica do
professor, colaborando para que os alunos tenham acesso aos conhecimentos
matematicos indispensaveis os quais favorecam sua inser¢cdo como cidaddo na
sociedade.

Na sua organizagao curricular os PCN dispdem os conteldos matematicos
em quatro blocos: numeros e operacdes; espaco e forma; grandezas e medidas; e
tratamento da informacdo. Esses blocos de conteudos ndo sdo independentes um
do outro, mas articulados entre si.

Os PCN destacam o qué o professor deve trabalhar com os alunos no
ambiente escolar, abordando os conteudos em trés amplas categorias, a saber:
contetdos conceituais; conteudos procedimentais; e conteudos atitudinais. Os
conteludos conceituais referem-se aquilo que o educando deve saber e compreender
(construir conceitos). Os conteudos procedimentais abordam as capacidades
pautadas no saber fazer, como, por exemplo, dominar procedimentos algoritmicos
diversos, incluindo os tradicionais. E os conteddos atitudinais se voltam a
desenvolver nos alunos atitudes relacionadas consigo mesmo, com 0s colegas e
com os conteudos de Matematica.

Os conteudos sao agrupados nos PCN em quatro ciclos (denominados 1°, 2°,
3° e 4° ciclos). Os dois primeiros ciclos contemplam as séries iniciais do Ensino
Fundamental, ou seja, 13, 22, 32 e 42 séries as quais, apos a reformulacéo para o

Ensino Fundamental com nove anos, correspondem, respectivamente, aos 2°, 3°, 4°
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e 5° anos. Os dois Ultimos ciclos contemplam as séries finais do Ensino
Fundamental (52 a 82 séries, atualmente, 6° ao 9° ano, respectivamente).

Atendendo ao objetivo do nosso estudo, daremos énfase aos dois primeiros
ciclos, pois correspondem aos anos ensinados pelos professores pedagogos, e ao
bloco Numeros e Operacdes que abrange o contetdo de fragbes, objeto de nossa
pesquisa.

Os alunos, ao adentrarem nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ja
possuem contato com a Matematica mesmo sem ter a nocdo dos conceitos
matematicos associados as suas praticas cotidianas. Observar a numeracao das
casas; o0s horérios estabelecidos para as atividades do dia a dia; a quantidade de
brinquedos. Estes sdo alguns exemplos de praticas que sdo desenvolvidas pelas
criancas desde pequenas, sem ainda ter a nogcdo dos conceitos matematicos
relacionados a execucéao de tais atividades.

Sendo assim, os conteudos propostos pelos PCN para o primeiro ciclo devem
ser adaptados a realidade dos educandos e, portanto, ndo existe uma unica forma
para elaborar a sequéncia de conteudos a ser seguido. No entanto, os Parametros

destacam que,

[...] o trabalho a ser desenvolvido ndo pode ser improvisado, pois ha
objetivos a serem atingidos. Embora seja possivel e aconselhavel
gue em cada sala de aula sejam percorridos diferentes caminhos, é
importante que o professor tenha coordenadas orientadoras do seu
trabalho; os objetivos e o0s blocos de contelidos sao excelentes guias
(BRASIL, 1997b, p. 48).

Em relacdo ao bloco Numeros e Operacles para o primeiro ciclo, os PCN
(BRASIL, 1997b) ressaltam que a ideia de numero deve ser introduzida de maneira
simples, apresentando os aspectos cardinal (refere-se a quantidade de elementos
de um conjunto) e ordinal (refere-se a posicdo que um elemento ocupa numa
listagem). Além disso, o0 numero deve ser apresentado para expressar codigos,
como, por exemplo, no Codigo de Enderecamento Postal (CEP). Contudo, essas
diferenciacdes de representacdes numéricas devem surgir de maneira natural,
sendo identificadas com as situacdes cotidianas dos alunos.

Espera-se, de acordo com os PCN (BRASIL, 1997b), que a partir de
atividades advindas de situacdes do dia a dia dos alunos, eles possam ir construindo

o sentido do numero, aproximando-se, aos poucos, da escrita numérica
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convencional. Além disso, é fundamental utilizar a resolucdo de situacfes-problema
as quais possibilitem o estudo e compreensao das operacdes, em particular a adicéo
e a subtracao.

Ao chegarem ao 2° ciclo, os alunos ja deverao ter adquirido algumas no¢des
matematicas que foram construidas no ciclo anterior. Assim, “[...] levando-se em
conta que as capacidades cognitivas dos alunos sofrem avancgos significativos”
(BRASIL, 1997b, p. 55), essas nogbes devem ser ampliadas. Além disso, eles ja
comecam a questionar as coisas, a observar regularidades, compreender melhor o
significado das operacdes; percebem que determinadas propriedades de numeros
menores, aplica-se a nimeros maiores; conseguem expressar de forma mais clara
as suas ideias, socializam as suas estratégias para solucionar um problema,
comparando-a com as dos colegas, construindo, portanto, novos conhecimentos.

No 2° ciclo, de acordo com os PCN, além da analise das hipoteses e
estratégias usadas pelos alunos nas resolucdes das situagdes-problema propostas,
o professor pode iniciar um trabalho no sentido de levar os alunos a compreenderem
um enunciado, as terminologias e as técnicas convencionais.

O trabalho com o bloco Numeros e Operacgfes, no 2° ciclo, deve expandir a
ideia de numero, chegando a identificacdo de numeros racionais em suas diferentes
representacdes (fracionaria e decimal). Para isso, os PCN sugerem que devem ser
propostas situacGes-problema aos alunos cujas respostas ndo sejam numeros
naturais, mas que os levem a ter uma nocao inicial acerca dos numeros racionais,
levando em consideracdo alguns de seus significados (quociente, razdo e parte-
todo).

Em relacdo ao ensino das operacgfes, os significados ja trabalhados no 1°
ciclo, devem ser mais desenvolvidos, ou seja, a adicdo e a subtracdo devem ser
exploradas em situacdes de transformacdo, combinacdo e comparacdo; e a
multiplicacdo e a divisdo devem ser exploradas em situacdes de razdo, comparacao
e configuracdo retangular, fazendo com que o aluno amplie o conceito dessas
operacles para 0sS humeros racionais na forma decimal.

Os PCN sugerem, para o 2° ciclo, alguns conteddos conceituais e

procedimentais para o bloco Numeros e Operacdes, dentre eles, destacamos:

[...] reconhecimento de numeros naturais e racionais no contexto
diario; leitura, escrita, comparacdo e ordenacdo de representacdes
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fracionarias de uso frequente; reconhecimento de que 0s numeros
racionais admitem diferentes (infinitas) representagbes na forma
fracionaria; identificacdo e producédo de fracdes equivalentes, pela
observacdo de representacbes graficas e de regularidades nas
escritas numeéricas; exploracdo dos diferentes significados das
fracbes em situacdes-problema: parte-todo, quociente e razao;
observacdo de que os numeros naturais podem ser expressos na
forma fracionaria; reconhecimento do uso da porcentagem no
contexto diario; calculo de adi¢édo e subtracdo de nameros racionais
na forma decimal, por meio de estratégias pessoais e pelo uso de
técnicas operatérias convencionais; célculo simples de porcentagem
(BRASIL, 1997b, p. 58-60).

Além desses contetdos conceituais e procedimentais, os PCN (BRASIL,
1997b) listam alguns conteudos atitudinais esperados para os alunos do 2° ciclo.
Enfatizamos a importancia da confianca e da perseveranca em propor e resolver as
situacOes-problema, do respeito a opinido do colega e do resultado apresentado
pelo colega na resolucdo de um problema, da curiosidade em conhecer a histéria
dos numeros e sua evolucgéo.

Fazendo uma analise dos contetddos propostos para o 1° e o 2° ciclo do
Ensino Fundamental, constata-se, resumidamente, que no 1° ciclo os assuntos que
serdo desenvolvidos em relacdo ao bloco Numeros e Operagdes sao: numeros
naturais; o sistema de numeracdo decimal; e as operacdbes com 0S numeros
naturais. Ja no 2° ciclo esses conteudos serdo aprofundados, sendo acrescentados
a eles 0s numeros racionais e as operacdes (adicdo e subtracdo) com os numeros
racionais na representacdo decimal.

Os PCN (BRASIL, 1997b) dispdem de orientacdes didaticas para subsidiar o
ensino do professor. De acordo com essas orientacdes, o trabalho com os nimeros
racionais no 2° ciclo tem como objetivo principal levar os educandos a perceberem
gue 0s numeros naturais ndo sao suficientes para resolver alguns problemas. Nesse
sentido, existe a necessidade dos numeros racionais para responder tais problemas.

A ideia de numero racional, introduzida no 2° ciclo, encontra-se relacionada
com a divisdo envolvendo dois numeros naturais, em que o divisor é diferente de
zero, pois 0s numeros negativos ainda ndo sdo estudados neste ciclo. Contudo,
orienta-se nas diretrizes que “[...] a aprendizagem dos numeros racionais supode
rupturas com ideias construidas pelos alunos acerca dos numeros naturais, e,

portanto, demanda tempo e uma abordagem adequada”. (BRASIL, 1997b, p. 67).
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Dentre as rupturas em relagdo aos numeros naturais, os PCN (BRASIL,
1997b) destacam o0s seguintes aspectos:

e diferentemente dos numeros naturais, cada numero fracionario pode ser
representado por diferentes escritas;

e nos numeros naturais a quantidade de digitos poderia ser critério para
comparar os numeros (1.500 > 50), ja nos numeros racionais isso ndo vale
(1,3>1,125);

e multiplicando um nimero natural por outro natural, diferente de 0 ou 1, obtém-
se um namero maior que ambos (2 x 3 = 6), contudo, isso nem sempre é
vélido nos nimeros racionais (1/, x 10 = 5); e

e todo numero da sequéncia dos numeros naturais, a partir do numero 2,
admite antecessor e sucessor, ja nos racionais isso nao acontece, pois entre
guaisquer dois numeros racionais € sempre possivel encontrar outro racional.
Nas orientacbes didaticas, os PCN (BRASIL, 1997b) abordam duas

representacdes dos numeros racionais: a representacdo decimal e a representacao
fracionaria. Iremos nos ater a essa Ultima representacéo, pois consiste em nosso
objeto de estudo, qual seja: fracao.

Em relacdo a abordagem no processo de ensino-aprendizagem de fracdes, 0s
PCN (BRASIL, 1997b) enfocam trés significados a serem exploradas no 2° ciclo, a
saber:

e relacao parte-todo (o todo se divide em partes iguais e a fracao representa o
total de partes em relacdo ao todo);

e quociente (divisdo de um numero natural por outro);

e ideia de razdo (comparacdo entre duas quantidades de uma determinada
grandeza).

Com relacdo aos dois primeiros significados, apesar de apresentarem a
mesma notacgao (a/b, com b # 0), os educandos diferenciam uma da outra, pois, por
exemplo, dividir uma pizza em seis partes e comer duas dessas partes € uma
situacao diferente daquela em que se divide duas pizzas para seis pessoas.

No significado razdo, os PCN (BRASIL, 1997b) destacam que alguns
conceitos podem ser trabalhos com os alunos, por exemplo, probabilidade (a
possibilidade de sortear um bola branca de uma caixa em que ha 2 bolas brancas e

8 bolas de outras cores sera de 2 em 10), escalas (a escala de um mapa é de 1cm
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para 100m) e porcentagens (20 em cada 100 alunos de uma escola gostam de
natacao).

Além dessas trés interpretacdes a serem exploradas no 2° ciclo, os PCN
(BRASIL, 1997b) fazem mencédo ao significado da fragdo como operador, que deve
ser trabalhado nos ciclos posteriores. Os PCN destacam que o trabalho com esses

significados evidenciam que

[...] a constru¢cdo do conceito de numero racional pressupfe uma
organizacdo de ensino que possibilite experiéncias com diferentes
significados e representacdes, 0 que demanda razoavel espaco de
tempo; trata-se de um trabalho que apenas sera iniciado no segundo
ciclo do ensino fundamental e consolidado nos dois ciclos finais
(BRASIL, 1997b, p. 69).

Em relacdo ao céalculo de porcentagens, devem ser explorados recursos mais
simples e evidentes para 0s alunos e, apenas nos ciclos posteriores, ou seja, nos
anos finais do Ensino Fundamental, devem ser apresentadas técnicas
convencionais. Dessa forma, partindo da compreenséo do significado da expressao
“dez por cento”, o educando dos anos iniciais pode, por exemplo, calcular 15% de
140, achando 10% de 140 (14) 5% de 140 (metade de 14) e somando as parcelas
14 e 7, obtendo o resultado 21.

Portanto, como afirmam os PCN, € necessario que no trabalho desenvolvido
com 0s numeros racionais sejam apresentadas suas diferentes representacoes,
incluindo a fracionaria. Além disso, ndo se pode esperar que 0 0S nUmeros racionais
sejam compreendidos somente com a introducédo desse conceito na etapa dos anos

iniciais, mas que sejam consolidados nas etapas finais do Ensino Fundamental.

3.1.2 A Base Nacional Comum Curricular — BNCC

A BNCC (BRASIL, 2017) é um documento que aborda as aprendizagens que
os educandos devem ter acesso durante a etapa da Educacédo Basica, constituindo-
se uma referéncia nacional para subsidiar a elaboragéo dos curriculos dos sistemas
de ensino.

Neste documento, a etapa do Ensino Fundamental encontra-se organizada

em cinco areas do conhecimento, a saber: Linguagens; Matematica; Ciéncias da
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Natureza; Ciéncias Humanas; e Ensino Religioso. Cada &rea dessas possui
competéncias especificas que devem ser desenvolvidas ao longo do Ensino
Fundamental. Além disso, o resultado das aprendizagens relativas a essas areas
deve ser expresso em competéncias (conhecimentos mobilizados). Ser competente,
conforme as diretrizes desse documento € ser capaz de utilizar o conhecimento
construido ao se deparar com um problema.

Em relagdo & Matemética, a BNCC leva em consideracdo os diferentes
campos que compdem essa area do saber: Aritmética; Algebra; Geometria;
Estatistica; e Probabilidade. Nesse sentido, o documento propde cinco unidades
tematicas as quais orientam as habilidades para serem desenvolvidas durante o
Ensino Fundamental, quais sejam: Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e
Medidas; e Probabilidade e Estatistica.

As habilidades referem-se as aprendizagens as quais devem ser garantidas
aos educandos nos mais diversos contextos escolares e estdo relacionadas a
objetos de conhecimento (conteudo, conceitos e processos). A seguir faremos uma
analise da unidade tematica NuUmeros, mais especificamente do objeto de
conhecimento de fragGes, nosso objeto de pesquisa.

De acordo com a BNCC, as ideias preliminares de fracdo deverdo ser
introduzidas no 4° ano do Ensino Fundamental, sendo requerida do aluno a
habilidade de reconhecer, com o auxilio de uma reta numérica, as fracbes unitarias
com denominadores 2, 3, 4, 5, 10 e 100 como unidades de medidas menores que
uma unidade. Além disso, o educando deve reconhecer que as regras do sistema de
numeracdo decimal podem ser estendidas para 0Ss numeros racionais na
representacao decimal.

Ao chegar ao 5° ano, o objeto de conhecimento nimeros racionais deve ser
ampliado e as habilidades desejadas sdo as seguintes: com o auxilio da reta
numeérica, identificar e representar fracbes, maiores ou menores que a unidade,
associando-as as ideias de divisdo e parte de um todo; identificar fracdes
equivalentes; comparar e ordenar fragdes; e utilizar as representacdes percentuais
10%, 25%, 50%, 75% e 100%, associando-as a décima parte, quarta parte, metade,
trés quartos e um inteiro, respectivamente, para realizar porcentagens, recorrendo
as estratégias pessoais, ao calculo mental e a calculadora para a efetuacdo dos

calculos.
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Resumidamente, o trabalho com fracbes nos anos iniciais do Ensino

Fundamental é proposto pela BNCC conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 - Conteudos envolvendo fragdes distribuidos por ano de escolarizagéo
(BNCC)

ANO CONTEUDOS
4° ano | FracBes Unitarias com denominadores 2, 3, 4, 5, 10 e 100

Reconhecimento, significados (diviséo e parte-todo), leitura e
representacdo na reta numérica dos niumeros fracionarios

Comparacéo e ordenacao de fragdes, utilizando equivaléncias

Célculo de porcentagens e representacao fracionaria
Fonte: Elaborado a partir da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

5% ano

Observa-se na BNCC que o trabalho com fracdes deve ter inicio no 4° ano e
gue as operacbes com 0s numeros fracionarios ndo € uma aquisicdo que se espera
do aluno ao término da etapa dos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois sé sao
mencionadas para essa etapa as operacfes com 0S numeros racionais na forma
decimal.

O Quadro 2 apresenta de forma resumida uma comparacao do trabalho com

fracbes nos documentos ora analisados.

Quadro 2 — Comparacéo do trabalho com fracGes proposto nos documentos

analisados
CRITERIOS DE DOCUMENTOS
COMPARACAO PCN BNCC
Introducéo no ensino escolar | 2° ciclo (4° e 5° anos) 4° ano
Conteudos a serem FE, SF, COF, LF, P | FE, SF, COF, LF, P
trabalhados
Quociente Divisao
Significados abordados Razao Parte-todo
Parte-todo

Legenda: FE — Fracdes Equivalentes; SF - Significado das Fracdes; COF — Comparacdo e
Ordenacao de Fragdes; LF — Leitura de Fragbes; P — Porcentagens.
Fonte: dados da pesquisa.

Observa-se que, assim como os PCN, a BNCC também sugere que o
conceito de FragOes seja introduzido nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais
precisamente a partir do 4° ano. Além disso, ambos os documentos indicam o
trabalho com as operagbes com os Numeros Racionais na forma decimal, ndo

propondo as operacdes envolvendo fragdes.
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Em relacdo aos significados das fracdes que devem ser explorados nas
situacOes-problema, os PCN propdem que sejam trabalhados os significados
guociente (divisdo), razdo e parte-todo. Diferentemente, a BNCC faz menc¢ao aos
significados de divisdo e de parte-todo. Além disso, os dois documentos analisados
orientam para o trabalho com porcentagens nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Portanto, de um modo geral, os documentos ora discutidos consideram
relevante o trabalho com fracdes e preconizam que o ensino de tal contetdo seja
introduzido na etapa dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, tendo em
vista a complexidade do assunto, um trabalho mais eficaz envolvendo fragdes
demanda tempo. Sendo assim, € um assunto que sera apenas introduzido na etapa
dos anos iniciais e consolidado nos anos finais do Ensino Fundamental.

Salientamos que ao analisar os documentos, a titulo de curiosidade, visitamos
os outros blocos de conteudos, além dos “Numeros e Operacgdes”, no caso dos
PCN, e as outras unidades tematicas, além de “Numeros”, no caso da BNCC, com o
intuito de detectar se o trabalho com as fragbes também permeiam os demais
conteudos matematicos. Dessa forma, detectamos que nos PCN, no bloco
“‘Grandezas e Medidas”, ao se trabalhar com a ideia de metade (meia hora, meio
metro, meia cuia, meio quilo, meio litro), ttm-se uma associacdo com as fracdes. Em
particular, de acordo com os PCN (BRASIL, 1997b),

[O] estabelecimento da relacdo entre a medida de uma grandeza e
um numero é um aspecto de fundamental importancia, pois é
também por meio dele que o aluno ampliara seu dominio humérico e
compreendera a necessidade de criagdo de numeros fracionarios
(BRASIL, 1997b, p. 84).

Destaca-se ainda que os dois documentos analisados, no bloco (unidade
tematica) que trata sobre Estatistica e Probabilidade, fazem mencdo para que o
aluno compreenda a nocao de probabilidade como chance de um resultado ocorrer,
explorando, assim, a ideia de fracao.

No Capitulo que segue trazemos uma discussdao sobre a formacéo
matematica requerida dos professores para o ensino de fragdes nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.



4 A FORMACAO MATEMATICA PARA O TRABALHO COM FRACAO NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Conforme j& apresentado nesta dissertacdo, diversos autores tém estudado
as dificuldades apresentadas pelos alunos da Educacdo Béasica em relacdo a
compreensao do conceito de fracdo. Além disso, discutimos que, conforme apontam
os documentos da educacao, o trabalho escolar envolvendo tais nimeros € iniciado
a partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sabendo que nessa etapa de
escolarizagcdo atuam professoras polivalentes, docentes formados em Pedagogia,
alguns estudos, como os mencionados na introducéo deste trabalho, vém mostrando
as dificuldades apresentadas por esses professores em relagdo ao contetado de
fracOes. Diante disso, alguns autores tém discutido a formacdo do professor que ira
ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, a formacao
de professores em cursos de Licenciatura em Pedagogia, conforme discorremos em
seguida.

Curi (2005) analisou as ementas das disciplinas de 36 cursos de Pedagogia
gue envolve Matematica e constatou que cerca de 90% dos cursos analisados
elegeram as questdes metodologicas como fundamentais para a formacdo de
professores pedagogos. No entanto, o conhecimento dos conteddos previstos para
serem ensinados aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental € pouco
enfatizado. Com isso, a autora sinaliza que os futuros professores dessa etapa de
escolarizacao estdo concluindo os cursos de formacéao inicial sem conhecimento dos
contedos matematicos que irdo ensinar.

Costa e Poloni (2012) investigaram, através da aplicacdo de um questionario
e realizacdo de entrevistas, as percepcdes de 30 concluintes de cursos de
Pedagogia de cinco universidades particulares localizadas no estado de Sdo Paulo
em relacdo ao seu preparo para ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

As autoras chegaram a conclusdo que os participantes da pesquisa ndo se
sentiam preparados para ensinar alguns conteldos matematicos, entre eles, as
operacdes com fracbes. Além disso, apontam para a necessidade da articulagéo
entre a teoria e a pratica na formacao inicial de pedagogos, sendo esse aspecto
realcado desde o inicio do curso de Pedagogia, tendo em vista o desenvolvimento

do conhecimento profissional.
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Ribeiro (2016) realizou um estudo com 19 alunos do curso de Pedagogia
sobre o contetdo de fragBes. Durante a coleta dos dados da pesquisa, a autora
verificou que muitos dos estudantes demonstraram aversdo em relacdo a
Matematica, expressas em frases como “ndo gosto de matematica”. Nesse sentido,
a autora indaga: como esse futuro professor ira ensinar algo de que ele préprio ndo
gosta? Ribeiro (2016) argumenta que esse sentimento em relacdo ao conhecimento
matematico pode se constituir em entrave para a aprendizagem dos seus futuros
alunos, pois tal aversdo implica em falta de interesse para aprender aquilo que ir4
ensinar. Sobre isso, Mengali, Nacarato e Passos dizem que:

[...] muitas crengas construidas pelos alunos séo decorrentes dos
proprios professores com os quais eles ja conviveram. A professora
das séries iniciais que ndo gosta de matematica ou que encontra
dificuldades de compreensdo com certeza passa esse sentimento a
seus alunos (MENGALI; NACARATO; PASSQOS; 2014, p. 70).

Diante do exposto, é necessario repensar 0s cursos de formacdo para
professores dos anos iniciais no que se refere a formacéo para ensinar Matematica
nessa etapa de escolarizacdo. Nesse sentido, 0s conhecimentos matematicos
necessarios ao professor devem ser levados em consideracdo nesses cursos de
formacéo inicial, tendo em vista o desenvolvimento das especificidades proprias do
campo da Matematica e, dessa forma, poder contribuir com a compreensao dos
contetdos matematicos por parte dos seus futuros alunos da Educacéo Basica.

Nos ultimos anos, alguns autores tém teorizado sobre os conhecimentos
necessarios ao professor. Entre eles, Shulman (1992) discorre que cada area do
conhecimento tem uma especificidade propria, portanto, € preciso estudar o
conhecimento do professor tendo em vista a disciplina que o mesmo ensina. O autor
identifica trés vertentes no conhecimento profissional, que sdo: conhecimento do
conteudo; conhecimento pedagdgico do contetdo; e conhecimento do curriculo.

Ball, Thames e Phelps (2008), aprofundando os estudos de Shulman,
apresentaram o modelo teérico do Conhecimento Mateméatico para o Ensino que se
refere aos conhecimentos matematicos necessarios aos professores que irdo
trabalhar, ou que trabalham, com essa area do conhecimento. Nesta dissertacéo,
consideramos esses dominios de conhecimentos fundamentais para explicitar a

compreensao e a pratica de professores sobre o conceito de fracdo. Acreditamos
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gue essas categorias do conhecimento poderdo nos auxiliar a discutir a forma como
tal conceito vem sendo abordado em cursos de formacéo inicial de Licenciatura em
Pedagogia.

No tépico que segue, apresentamos o modelo tedrico de Ball, Thames e
Phelps (2008) e discutimos as categorias propostas em relagdo ao conhecimento
sobre fragdes.

4.1 Conhecimentos de professores que ensinam Matematica

Esta secao dedica-se a apresentar e discutir uma das teorias que fundamenta
a presente pesquisa. Conforme ja demarcado na Introdugdo e no inicio deste
Capitulo, Ball, Thames e Phelps (2008), a partir dos estudos de Shulman,
apresentaram o modelo tedrico do Conhecimento Matematico para o Ensino, que
trata dos conhecimentos matematicos necessarios aos professores que iréo
trabalhar com essa area do saber. Esses pesquisadores refinaram as vertentes
propostas inicialmente por Shulman (1986) para o ambito dos professores que
ensinam Matematica e subdividiram os dominios conhecimento do conteudo e o
conhecimento pedagdégico do conteudo em dois subdominios cada, de acordo com a

Figura 1.

Figura 1 — Diagrama dos dominios do conhecimento matematico para o ensino
DOMINIOS DO CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O ENSINO

CONHECIMENTO DO CONTEUDO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO
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Fonte: adaptado e traduzido da figura apresentada em Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403).
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Conforme a Figura 1, o conhecimento do contetdo foi subdividido em:
Conhecimento Comum do Contetudo e Conhecimento Especializado do Conteudo.
Além disso, no conhecimento do conteudo, Ball, Thames e Phelps (2008)
acrescentaram o dominio Conhecimento Horizontal do Conteudo. J4 o conhecimento
pedagdgico do conteudo foi subdividido em: Conhecimento do Conteudo e
Estudantes e Conhecimento do Contetdo e Ensino. E, também, na vertente
conhecimento pedagdgico do conteudo que Ball, Thames e Phelps (2008) colocam a
terceira vertente proposta por Shulman (conhecimento curricular), denominando de
Conhecimento do Contetdo e Curriculo. A seguir, descrevemos cada um desses
subdominios propostos por Ball, Thames e Phelps (2008).

Para melhor compreensdo das categorias Conhecimento Comum do
Contetudo e Conhecimento Especializado do Conteudo, apresentamos o exemplo
dado por Ball, Thames e Phelps (2008) o qual retrata uma operacao de subtracéo
(Figura 2).

Figura 2 — Exemplo de um algoritmo de subtracdo
307
— 168

Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008, p. 396).

De acordo com os autores, as pessoas que ja tiveram conhecimento sobre
subtracdo, mesmo aquelas que nao ensinam Matematica, conseguem chegar a
resposta correta para operacao da Figura 2, ou seja, conhece algum procedimento
que produza a resposta 139. Salientamos que qualquer pessoa que consegue
chegar a essa resposta, também € capaz de detectar respostas incorretas, pois
identificar um erro ndo seria uma habilidade exclusiva dos professores. Dessa forma,
esse conhecimento e habilidade, que néo é exclusividade do professor, caracteriza o
Conhecimento Comum do Conteudo o qual se refere ao conhecimento que 0s
professores precisam com a finalidade de serem capazes de fazer o que estédo
propondo aos seus alunos. Salientamos que Ball, Thames e Phelps (2008)
argumentam que ser comum nao quer dizer que todos detenham a habilidade,
contudo, € um conhecimento encontrado em uma diversidade de situa¢des, mas que

nao é exclusivo do ensino.
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J4 o Conhecimento Especializado do Conteddo se refere aos
conhecimentos e habilidades necessarios ao professor para o seu ensino, ou seja, é
exclusivo para a atuagdo docente. Vai além do Conhecimento Comum do Conteudo
e inclui, entre outras coisas, a analise de erros. Para essa discussdo considere o

exemplo a sequir.

Figura 3 — Exemplos de erros ao realizar subtragéo

307 307
— 168 — 168
261 169

Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008, p. 396 - 397).

Os calculos, como os realizados na Figura 3, envolvem erros que podem ser
cometidos pelos alunos. Dessa forma, o professor precisa detectar o erro, mas,
também, ir além e realizar a analise do erro, procurando saber 0s motivos que
levaram a ele. Nesse sentido, o aluno que produziu o “261” como sendo a resposta
para a operacgao supracitada realizou o calculo sem levar em consideracéo a relacéo
entre as colunas das unidades, dezenas e centenas, fazendo a subtracdo em cada
coluna sempre do maior para o menor.

Ja a resposta “169” resultaria da realizacédo de reagrupamentos sem que
tenham sido levados em consideracdo os valores dos numeros em cada coluna, ou
seja, 0 aluno retirou uma centena e reagrupou, como uma dezena, diretamente nas
unidades, subtraindo “8” de “17”.

Ainda sobre o Conhecimento Especializado do Conteudo, além da anélise de
erros, os professores podem encontrar diferentes estratégias utilizadas pelos alunos
na resolucao de situacfes-problema, requerendo que o0 mesmo avalie se o raciocinio
desenvolvido pelo aluno € matematicamente correto para o problema.

O Conhecimento Horizontal do Conteudo envolve o conhecimento sobre
como os tépicos de um determinado contelddo estdo relacionados nos diferentes
anos de escolarizacdo. Dessa forma, os professores precisam saber como os
assuntos estado incluidos ao longo do curriculo. Nesse sentido, Ball, Thames e
Phelps (2008) argumentam que os professores dos anos iniciais precisam saber
como a Matematica que eles trabalham esta relacionada com a que os alunos dos

anos posteriores aprenderao.
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O Conhecimento do Conteudo e Estudantes se refere & combinacdo do
conhecimento sobre os alunos e sobre os conteidos mateméaticos. Neste dominio, o
professor deve antecipar o pensamento dos alunos e detectar possiveis dificuldades
gue os mesmos irdo apresentar diante de um contetdo. Os exemplos escolhidos
pelo professor mantém estreita relagdo com a motivagao ou o desinteresse revelado
pelos alunos. Além disso, ao escolher uma atividade, os professores devem
antecipar se sera facil ou dificil para o aluno realizar.

O Conhecimento do Conteudo e Ensino relaciona o conhecimento sobre o
ensino e sobre a Matematica, ou seja, envolve a compreensdo do conteddo
matematico e as questdes pedagdgicas associadas a aprendizagem dos estudantes.
Dessa forma, refere-se ao planejamento de ensino, envolvendo o sequenciamento
do conteudo, os exemplos de introducdo, o método de ensino e 0s procedimentos
adotados, tendo em vista o desenvolvimento da compreensao do conteudo por parte
dos alunos. Nesse sentido, ao detectar as possiveis dificuldades que os estudantes
irdo apresentar, o professor decidira a intervencédo mais adequada.

Finalmente, o Conhecimento do Conteddo e Curriculo relaciona o
conhecimento do conteddo com a maneira como é apresentado nos programas
curriculares, ou seja, refere-se aos conteudos que os alunos devem aprender em
cada ano de escolarizagao.

Salientamos que Ball, Thames e Phelps (2008) consideram fundamental que
os professores conhecam bem os conteudos que irdo trabalhar, pois se isso nao
ocorrer ndo conseguirdo ajudar seus alunos a aprendé-los. No entanto, conhecer
bem um assunto ndo é suficiente para ensina-lo. Dessa forma, 0s cursos de
formacdo inicial destinados a formar professores devem prepara-los no para
conhecer e serem capazes de utilizar a Matematica necessaria em seu ensino.

Considerando nosso objeto de investigacdo — as fracbes — destacamos o
estudo de Pinheiro (2014), ja mencionado na introducdo do Capitulo, e
apresentamos o0 Quadro 3 com a interpretacdo dos dominios de conhecimento
propostos por Ball e seus colaboradores (2008), referentes aos conhecimentos

necessarios para ensinar fracoes.

Quadro 3 - Interpretagdo dos dominios de conhecimentos propostos por Ball, Thames
e Phelps (2008) para as fracdes .
TIPO DE CONHECIMENTO PARA O ENSINO DE FRACAO
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CONHECIMENTO

Conhecimento
Comum do
Conteuido

Representagdo de fracdo de grandezas continuas e
discretas; operacdes com fracoes.

Conhecimento
Especializado do
Conteuido

Prever erros dos alunos e identificar suas causas. Por
exemplo, numa situacdo na qual solicitamos aos
estudantes que escrevam qual a fracdo que exprime a
guantidade de bolo da figura abaixo.

Certamente, encontraremos alunos que indicardo 10/12
em vez de 10/6, provavelmente, porque consideraram 0s
pedacos de bolo como grandezas discretas e nao
continuas.

Conhecimento do
Conteuldo e
Estudantes

Buscar exemplos de facil interpretacdo para os alunos.
Identificar se a abordagem do contetudo sera de facil ou
dificil interpretagdo para o aluno. Antecipar as possiveis
dificuldades com relacdo ao ensino de fracbes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e propor novas estratégias
de ensino. Por exemplo, um procedimento equivocado dos
alunos para efetuar a adicdo de fracbes € adicionar
numeradores e denominadores. Sabendo que o0s
estudantes trazem do seu conhecimento intuitivo a ideia de
metade, depois de identificar tal equivoco, o professor
pode propor que eles efetuem a operacdo 2 + Y2 e que
comparem o resultado. Possivelmente os estudantes
utilizardo o mesmo raciocinio e encontrardo 2/4. O que,
possivelmente, os desestabilizara, pois sabem, mesmo que
informalmente, que duas metades formam um inteiro, ou
seja, Yo+ = 1.

Conhecimento do
Conteuldo e
Ensino

Compreensdo da necessidade de trabalhar com os
diferentes tipos de situacfes a fim de construir 0 conceito
de fracdo.

Conhecimento do
Conteldo e
Curriculo

O conhecimento que ele tem de quais seriam as situacfes
propostas em relagdo ao contetudo de fracbes para cada
segmento de ensino que o professor leciona.
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Fonte: adaptado da tabela apresentada em Pinheiro (2014, p. 47).

Conforme exposto no Quadro 3, Pinheiro (2014) traz sua interpretacdo dos
dominios de conhecimento propostos por Ball, Thames e Phelps (2008) para as
fracOes. No entanto, observa-se que a autora ndo aborda o conhecimento horizontal
do contetdo. Sendo assim, no Quadro 4, trazemos a nossa contribuicdo e
construimos as articulacdes entre esse tipo de conhecimento e o conteddo de

fracOes.

Quadro 4 - Interpretacdo do Conhecimento Horizontal do Conteldo para as fracées
TIPO DE

CONHECIMENTO

CONHECIMENTO PARA O ENSINO DE FRACAO

Identificacdo de que o conceito de fracOes é proposto para
Conhecimento ser explorado a partir do 3° ano do Ensino Fundamental,
Horizontal do com as nocoes intuitivas e que, a partir do 4° ano, deve-se
Conteudo iniciar a sistematizagdo do conceito de fracdo, sendo
aprofundado nos anos posteriores de escolarizacao.
Fonte: autoral.

As relacfes estabelecidas nos Quadros 3 e 4 consistiram em parametro de
analise dos dados obtidos com o nosso estudo. Tal procedimento de analise sera
mais detalhado no Capitulo 4 no qual apresentamos o método deste trabalho.

Na secdo a seguir, mostramos os resultados da Revisdo Sistematica da
Literatura — RSL, realizada com o intuito de detectar as pesquisas sobre o trabalho

com fracBes em cursos de formacao inicial de pedagogos.

4.2 Revisao Sistematica da Literatura — RSL

Destacamos que em nosso trabalho realizamos a Revisdo Sistematica da
Literatura — RSL com o objetivo de levantar, reunir e avaliar as publicacdes
cientificas nacionais (artigos) sobre o trabalho com fracbes nos cursos de
professores polivalentes. Optamos por realizar a RSL por ser esta uma metodologia
que propde uma sistematizagdo como rigor visando “[...] identificar os estudos sobre
um tema em questdo, aplicando métodos explicitos e sistematizados de busca;

avaliar a qualidade e validade desses estudos, assim como sua aplicabilidade [...] e



44

disponibilizar a sua sintese” (DE-LA-TORRE-UGARTE-GUANILO, TAKAHASHI e
BERTOLOZZI, 2011, p.1261).

Para tanto, delimitamos o seguinte protocolo:

1. Pergunta inicial: como vem sendo abordado o trabalho com fragbes nos
cursos de professores polivalentes em artigos publicados em periddicos
nacionais?

2. Periodo de busca: 2013 a 2017, isto &, os ultimos 05 (cinco) anos de
publicacdes.

3. Fontes de busca consultadas para a coleta dos artigos:

e Periodicos nacionais (on-line) identificados no Portal da Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica (SBEM)! que possuam Qualis CAPES Al, A2, Bl
ou B2 na area de Ensino ou Educacdo de acordo com a classificacdo de
periédicos mais atual®.

4. Elencamos os seguintes descritores®:

e "fracdo" AND “pedagogos’;

e “fracdo” AND “professores de pedagogia”;

o “fracao” AND “professores polivalentes”;

e “fracdo” AND “curso de pedagogia”;

e “fracdo” AND “licenciatura em pedagogia”;

e “fracdo” AND “professores” AND “anos iniciais”;

e “fracdo” AND “professores” AND “séries iniciais”;

e "numeros racionais" AND “pedagogos”;

e “numeros racionais” AND “professores de pedagogia”;

e “numeros racionais” AND “professores polivalentes”;

¢ “numeros racionais” AND “curso de pedagogia”;

¢ “numeros racionais” AND ‘“licenciatura em pedagogia”;

e “numeros racionais” AND “professores” AND “anos iniciais”;

e “numeros racionais” AND “professores” AND “séries iniciais”.

! Disponivel em: <http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/95-periodicos/117-periodicos>

2 Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPerio
dicos.jsf>

® Salientamos que foram utilizadas aspas duplas para recuperar o termo exato nas buscas.
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5. Critérios de excluséo:

e Duplicacéo: repeticio dos artigos;

e Tipo de publicagdo: outros tipos de textos que ndo fossem artigos dos
periodicos analisados;

e Data de publicagéo: artigos que nao foram publicados de 2013 a 2017;

e Tematica: artigos que nao tivessem como foco o trabalho com frac6es nos

cursos de formacéo de professores polivalentes.

Tendo em vista o protocolo supracitado, iniciamos a RSL consultando a lista
com os periodicos nacionais disponibilizada no site da SBEM, contabilizando o total
de 26 periddicos. Em seguida, pesquisamos o Qualis CAPES nas areas de Ensino e
Educacdo de cada um desses periodicos e selecionamos para consulta apenas
aqueles que possuiam Qualis A1, A2, B1 ou B2 em pelo menos uma das areas,
totalizando 18 periddicos. A partir disso, construimos o Quadro 5, que mostra 0s
periddicos consultados para a realizacdo da RSL bem como seus respectivos Qualis
CAPES.

Quadro 5 - Periodicos pesquisados com os respectivos Qualis CAPES nas éareas de
Ensino e Educacao

Qualis CAPES por area de

PERIODICO (ONLINE) avaliacao
Ensino Educacéo

Boletim GEPEM (Online) Bl Bl
Revista Metafora Educacional B2 B3
Educacdo Matematica Pesquisa (Online) A2 Bl
Linhas Criticas (Online) B3 Bl
Educacdo Matematica em Revista — RS A2 B5
ZETETIKE (Online) A2 Bl
Caminhos da Educacédo Matematica em

_ . B2 B5
Revista (Online)
Investigacdes em Ensino de Ciéncias (Online) A2 A2
BOLEMA — Boletim de Educagdo Matematica

_ Al Al
(Online)

Perspectivas da Educacdo Matematica (UFMS) Bl B3
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(Online)
RPEM - Revista Paranaense de Educacao

B B1 B5
Matematica
Revemat — Revista Eletronica de Educacao

- A2 B4
Matematica
Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e

_ A2 B2

Tecnologia
ALEXANDRIA (UFSC) A2 B2
REMATEC - Revista de Matemética, Ensino e - c
Cultura (UFRN)
ACTA SCIENTIAE — Revista de Ensino de Ao 85
Ciéncias e Matematica (ULBRA)
EM TEIA — Revista de Educacédo Matematica e 81 85
Tecnoldgica Iberoamericana
HIPATIA - Revista Brasileira de Historia,

. » B2 B5
Educacao e Matematica

Fonte: Elaborado pelo autor.

Dando continuidade a RSL, utilizando os descritores, realizamos a busca
pelos artigos nas paginas on-line de cada um dos periddicos elencados no Quadro 7
para, assim, reunir uma quantidade inicial de artigos. Essa busca se deu através do
campo de busca “pesquisa” do proprio periodico. Feito isso, identificamos,
inicialmente, 67 itens com potencial para analise em sua totalidade.

Destacamos que nao foi possivel realizar a consulta no Boletim GEPEM (on-
line) e na Revista Metafora Educacional pelos mesmos mecanismos de busca
utilizados nos demais periédicos, ou seja, pelos links de busca, pois o site do
periodico Boletim GEPEM (on-line) estava travando e a Revista Metafora
Educacional ndo possuia um link especifico de busca. Portanto, em tais periodicos,
tivemos que acessar todas as edicbes no periodo de 2013 a 2017 e realizar a
pesquisa individualmente, buscando nos titulos dos arquivos o0s descritores
mencionados no protocolo da RSL.

O Quadro 6 mostra os periédicos consultados bem como o total de itens

selecionados em cada um nessa busca inicial.
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Quadro 6 — Total de itens selecionados em cada periddico na busca inicial

PERIODICO (ONLINE) It_ens
selecionados

Boletim GEPEM (Online) 1
Revista Metafora Educacional 0
Educacdo Matemética Pesquisa (Online) 1
Linhas Criticas (Online) 0
Educacdo Mateméatica em Revista — RS 0
ZETETIKE (Online) 0
Caminhos da Educacédo Matematica em Revista (Online) 4
Investigacdes em Ensino de Ciéncias (Online) 0
BOLEMA - Boletim de Educacdo Matematica (Online) 49
Perspectivas da Educacado Matematica (UFMS) (Online) 2
RPEM - Revista Paranaense de Educacdo Matematica 0
Revemat — Revista Eletrénica de Educacao Matematica 1
Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia 7
ALEXANDRIA (UFSC) 0
REMATEC — Revista de Matematica, Ensino e Cultura (UFRN) 0
ACTA SCIENTIAE - Revista de Ensino de Ciéncias e 5
Matematica (ULBRA)

EM TEIA — Revista de Educacédo Matematica e Tecnologica 0
Iberoamericana

HIPATIA - Revista Brasileira de Historia, Educacdo e Matematica 0
TOTAL 67

Fonte: Elaborado pelo autor.

Por conseguinte, por meio da leitura dos titulos, aplicamos o critério de
exclusao “duplicagao” e, sendo assim, dos 67 itens selecionados até entdo, restaram
apenas 35. Dando continuidade, utilizamos os critérios de exclusdo “data de
publicacdo” e “tipo de publicacdo” e descartamos 13 artigos os quais nao foram
publicados entre 2013 e 2017, bem como 2 resenhas e 1 editorial, ou seja, 3 itens

gue ndo eram artigos. Sendo assim, ficamos com 19 artigos para prosseguirmos
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com a andlise. Por fim, por meio da leitura dos titulos, resumos e palavras-chave,
aplicamos o critério de exclusdo “tematica” e selecionamos a quantidade de artigos a
serem efetivamente lidos e avaliados em sua totalidade. Com isso, dois artigos

foram considerados para serem analisados na integra (Quadro 7).

Quadro 7— Artigos a serem analisados na integra

Periddico Autor(es) Ano Titulo
BOLEMA —
Boletim de O ensino de fracdes via resolugdes de
. Marcelo Carlos .
Educacao 2015 problemas na formacao de futuras
o de PROENCA _
Matematica professoras de pedagogia
(Online)
Perspectiva
da Ana Maria . o
B . FracOes e Decimais: compreender para
Educagéo Carneiro 2016 . ] o
o - ensinar numeros racionais
Matematica ABRAHAO
(Online)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Proenca (2015), com o objetivo de favorecer a compreensdo do ensino de
fracOes através da resolucdo de problemas, realizou uma pesquisa envolvendo 25
licenciandas em Pedagogia as quais estavam cursando a disciplina de Metodologia
de Ensino da Matematica do curso em uma universidade publica localizada no
estado do Parana. Tal disciplina foi ministrada pelo préprio autor da pesquisa e o
contetudo de fracBes constava no programa da referida disciplina como sendo o
primeiro a ser estudado. As aulas foram conduzidas com base na abordagem de
resolucdo de problemas de modo que envolvesse o0s varios assuntos do contetudo
de fracbes (conceito de fracdo; equivaléncia de fracBes; e as quatro operacdes
fundamentais).

Apdés uma discussao ocorrida no inicio da disciplina sobre aprendizagem
significativa, foi realizada uma avaliacdo composta por trés situacfes com o intuito
de verificar e analisar as explicacdes e as dificuldades das futuras professoras de
Pedagogia em relacdo a condugédo do ensino de fragcbes através da resolucédo de

problemas. Proenca (2015) esbogca em seu artigo discussdes sobre um problema
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envolvendo fragdes equivalentes em que as licenciandas teriam que resolver o
problema e explicar como poderiam desenvolver essa situagdo em sala de aula.

Nessa situagcao inicial, 52% das participantes conseguiram resolver
corretamente o problema. Em relacdo a explicacdo de como desenvolveria em suas
aulas o assunto equivaléncia de fracdes, 76% indicaram que o iniciaria através de
um problema. Além disso, o autor identificou que as participantes da pesquisa
deixaram mais evidente a acdo da professora ao ensinar o conteudo, pois ndo
falaram sobre a participacao dos alunos interagindo nas aulas.

Apos o desenvolvimento da situacao inicial, foi dado continuidade aos outros
conteudos da disciplina e ao final foi realizada uma avaliacdo escrita obrigatéria a
qgual era critério de aprovacdo ou ndo na disciplina. Em uma das questdes de tal
avaliagéo, as licenciandas teriam que escolher um dos conteudos trabalhados sobre
0 conceito de fracbes e explicar como conduziria seu ensino tendo por base a
resolucdo de problemas.

O conteudo mais escolhido foi “o conceito de fragdo e sua aquisicdo” com
56%. Em relacao as explicacdes, apesar das aulas terem como foco a resolucdo de
problemas, 40% das participantes ndo mencionaram uma situacdo-problema para
introduzir o assunto. De modo geral, apenas 44% das futuras professoras
pedagogas propuseram um ensino baseado na resolucdo de problemas,
contemplando os quatro aspectos considerados na pesquisa, que foram: problema
como ponto de partida; permitir aos alunos expor suas estratégias; discutir as
estratégias dos alunos; e articular as estratégias dos alunos ao contetudo. O autor
concluiu que, apesar da formacdo oferecida, esses aspectos foram pouco
compreendidos pelas licenciandas.

Abrahdo (2016) realizou um estudo com o intuito de pesquisar possibilidades
para aprender e ensinar 0s hameros racionais. Para isso, uma sequéncia de sete
atividades foi desenvolvida e analisada em aulas no curso de licenciatura em
Pedagogia em uma instituicdo localizada no Rio de Janeiro e envolveu cerca de 180
estudantes, dos quais 10% ja eram professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

As atividades envolviam operacdes com 0s numeros racionais, representacéo
dos numeros racionais e criagdo e resolucdo de problemas envolvendo esses

nameros. A autora destaca que fica evidenciado que aplicar técnicas de calculo ao
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realizar as operagbes com fragdes nédo significa que o aluno compreenda de fato o
gue esta sendo realizado e, por isso, varias vezes calculam sem saber o motivo e
sem saber avaliar o resultado do célculo.

Além disso, os pesquisados apresentaram mais facilidade em representar
fracOes proéprias, tenho em vista que podem ter a ideia de que a fracdo é sempre
menor que o inteiro. A autora discorre que as atividades desenvolvidas revelam um
potencial teérico e didatico para levar os futuros professores, ou professores ja
formados, a pensarem sobre questdes conceituais e pratica pedagogica, tendo em
vista uma renovacédo do processo de aprender e ensinar Matematica.

A julgar pela pequena quantidade de artigos encontrados na RSL, sobre a
mesma tematica de nossa investigacao, verificamos a escassez de estudos sobre o
trabalho com fracBes nos cursos de professores polivalentes nos ultimos cinco anos.

Fazendo uma analise dos artigos de Proenca (2015) e Abrahdo (2016)
percebemos que ambos realizam sua pesquisa no ambito da formacéo inicial de
futuros professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo as fragcdes como
conteudo trabalhado na pesquisa. Proenca (2015) utiliza a resolucdo de problemas
como recurso metodoldgico para o ensino de fracbes e Abrahdo (2016) utiliza uma
sequéncia de atividades sobre os numeros fracionarios a ser desenvolvida com os
pesquisados. Os dois autores revelaram as dificuldades enfrentadas pelos alunos do
curso de Pedagogia ao resolver os problemas propostos e também em planejar
processos de ensino e de aprendizagem coerentes.

Sao notodrias as contribuicbes trazidas pelos dois artigos no ambito das
discussdes sobre o trabalho com fracBes nos cursos de Pedagogia. Verifica-se que
tanto no trabalho de Proenca (2015) quanto no de Abrahdo (2016) o foco esta no
conhecimento dos alunos em relacdo ao contetdo de fragdes. Tendo em vista a falta
de compreensédo que o0s alunos pesquisados apresentaram em relacdo aos numeros
fracionarios e em relacdo ao seu ensino, € interessante investigar como tem sido
proposta a formacéo desses alunos, sabendo que, para a compreensdo do conceito
de fracéo, é necessario que se trabalhe com os diferentes significados das fracdes
como Nunes et al. (2003) propdem.

Nesta dissertacdo estamos aprofundando como se d& a proposta de formacao

inicial de professores que vao ensinar Matematica nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, tendo como objeto de investigacao as fragdes. No Capitulo que segue

descrevemos 0 n0osso método.
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5 0 METODO DA PESQUISA

Para atingir o nosso objetivo geral, que consistiu em analisar a formacao de
professores dos anos iniciais para o ensino de fragdes em cursos de Licenciatura em
Pedagogia em duas Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFES, realizamos
uma pesquisa de abordagem qualitativa, pois nesse tipo de pesquisa a preocupacao
central reside nos significados construidos pelos sujeitos participantes da
investigacéo, sendo o enfoque voltado para o processo de construcédo dos sujeitos e
nao simplesmente nos resultados ou produto (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Conforme
Minayo (2001), a pesquisa qualitativa coloca em evidéncia os significados, motivos,
aspiracbes, crencas, fenbmenos, valores e atitudes os quais ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagdo ou manipulagéo de variaveis.

Nessa perspectiva, apresentamos a seguir como foi realizado o estudo,
caracterizando o local e os participantes de nossa pesquisa, bem como os
procedimentos e cada etapa da coleta de dados. Além disso, descrevemos 0s

parametros que embasaram a analise dos dados.

5.1 Locus da pesquisa

O nosso estudo foi realizado nos cursos de Licenciaturas em Pedagogia de
duas Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFES, nomeadas por nomes ficticios
de Universidade A e Universidade B. A seguir tecemos algumas breves

consideracoes sobre cada uma dessas IFES.

5.1.1 Universidade A

A Universidade A caracteriza-se em uma instituicdo autarquica, de regime
especial, de ensino, pesquisa e extensdo. A partir de sua federalizacdo, esta
Universidade desenvolveu uma estrutura multicampi os quais foram sendo
reestruturados ao longo dos anos e, a partir de 2014, ficou composta por quatro
campi, compreendendo dezesseis Centros, entre eles, o Centro de Educacéao (CE).

O CE da Universidade A é composto por trés departamentos, que s&ao:

Departamento de Habilitagbes Pedagodgicas (DHP); Departamento de Metodologia
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da Educacédo (DME); e Departamento de Fundamentacdo da Educacdo (DFE), e é
responsavel pelos cursos de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias da Religido;
Licenciatura em Ciéncias Naturais; Licenciatura em Pedagogia; e Bacharelado em
Psicopedagogia.

No que concerne ao locus especificamente de nossa pesquisa, destacamos 0
curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade A. Mais adiante, no Capitulo
dos resultados, iremos falar de forma mais detalhada das caracteristicas desse

Ccurso.

5.1.2 Universidade B

A Universidade B caracteriza-se em uma instituicdo autarquica de ensino,
pesquisa e extensao, a qual possui uma estrutura multicampi, sendo organizada em
trés campi e doze centros académicos. Dentre esses centros, tem-se o Centro de
Educacao (CE) que é composto por quatro departamentos, que sao: Departamento
de Administracdo Escolar e Planejamento Educacional (DAEPE); Departamento de
Psicologia e Orientacbes Educacionais (DPOE); Departamento de Meétodos e
Técnicas de Ensino (DMTE); e Departamento de Fundamentos Soécio-Filoséficos da
Educacao (DFSFE), e é responsavel pelo curso de Licenciatura em Pedagogia.

Evidenciamos que nas IFES supracitadas, além da pesquisa documental da
proposta pedagdgica de cada curso, fizemos uma pesquisa de campo que, de
acordo com Freitas e Prodanov (2013, p. 59), “[...] consiste na observacao de fatos e
fenbmenos tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados a eles
referentes e no registro de variaveis que presumimos relevantes, para analisa-los”.
Os instrumentos nesse tipo de pesquisa sdo variados, entre eles os autores
destacam questionarios, entrevistas, formularios e observacoes.

Essas formas de producdo dos dados do nosso estudo encontram-se
descritos de forma mais detalhada na secdo a seguir em que apresentamos, além

dos participantes da pesquisa, os procedimentos de coleta dos dados.

5.2 Participantes da pesquisa e procedimentos de coleta dos dados
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Participaram desta pesquisa quatro professores do curso de Licenciatura em
Pedagogia, sendo dois da Universidade A e dois da Universidade B. Salientamos
gue os quatro docentes trabalham com disciplinas que tratam do ensino de
Matematica e que, ap0s serem contatados, eles concordaram em participar da
pesquisa.

Para a realizacdo da coleta de dados com esses participantes elaboramos,
inicialmente, oficios (apéndices A e B) destinados aos coordenadores dos cursos,
solicitando a realizacdo da pesquisa nas universidades, como também cartas de
anuéncia (apéndices C e D) para ratificar a autorizagdo da pesquisa pelos
respectivos coordenadores. Além disso, foi elaborado termo de consentimento livre e
esclarecido (apéndice E) destinado aos professores participantes deste estudo.

No Quadro 8 apresentamos de forma resumida as etapas da nossa pesquisa
e os procedimentos metodoldgicos realizados, incluindo os instrumentos utilizados e

o periodo de realizagéo.

Quadro 8- Resumo das etapas da pesquisa

ETAPA DESCRICAO INSTRUMENTOS | PARTICIPANTES | PERIODO
Projeto
Pedagogico dos
' Cursos (PPC) e 06/2018
1 Pesquisa planos.de. cursos i a
documental das d|§C|pI|nas 09/2018
relativas ao
ensino de
Matematica
Dois docentes do
Entrevistas com Entrevista cF:)lérds;) oaia gz
os docentes de | semiestruturada, dagog ) 08/06/2018
N . | Universidade A;
2 disciplinas gue | gravador de audio Dois docentes do a
tratem do ensino e camera 12/12/2018
" e curso de
de Matematica fotografica. ,
Pedagogia da
Universidade B.
Dois docentes do
oerose SIS0 %
Observacdes das observacgéo, Jagog . 08/06/2018
) Universidade A;
3 aulas dos filmadora e Um docente do a
docentes camera 05/10/2018
fotogréfica curso de
' Pedagogia da
Universidade B.

Fonte: elaborado pelo autor.
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O periodo de coleta de dados para as etapas 2 e 3 durou, aproximadamente,
12 e 4 meses, respectivamente. No entanto, cabe destacar que esse periodo nao foi
continuo. No periodo de 08/06/2018 a 12/12/2018 realizamos quatro entrevistas,
conforme detalhamento que segue:

e 08/06/2018 — Entrevista realizada com uma professora do curso de

Pedagogia da Universidade B que identificamos com o nome ficticio de Ana*;

e (09/11/2018 — Entrevista realizada com um professor do curso de Pedagogia
da Universidade A que identificamos com o nome ficticio de Pedro;
e 22/11/2018 - Entrevista realizada com uma professora do curso de

Pedagogia da Universidade B que identificamos com o nome ficticio de Maria;

e 12/12/2018 - Entrevista realizada com uma professora do curso de

Pedagogia da Universidade A que identificamos com o nome ficticio de

Luana.

Paralelamente as entrevistas realizadas, no periodo de 08/06/2018 a
05/10/2018, foram sendo concretizadas as observacdes das aulas® nas datas a
seqguir:

e (08/06/2018 — Observacao de aula da professora Ana,
e 15/06/2018 — Observacao de aula da professora Ana;
e 26/09/2018 — Observacao de aula da professora Luana;
e (05/10/2018 — Observacao de aula do professor Pedro.

Evidenciamos que as datas supracitadas foram combinadas com o0s
professores, levando em consideracao, sobretudo, a disponibilidade dos mesmos e
os dias que iriam ministrar as aulas sobre fracfes.

As proximas secfes destinam-se a apresentar a descricdo e a justificativa das
etapas dessa pesquisa, como também a justificativa da escolha de cada

participante.

5.2.1 Etapa 1 — Pesquisa documental

* Os participantes serdo denominados por nomes ficticios para salvaguardar as suas identidades em
consonancia com os procedimentos éticos em pesquisa.

® Propomos, inicialmente, realizar, com cada pesquisado, a entrevista para que, em seguida,
realizassemos a observacéo de suas aulas. No entanto, devido a disponibilidade dos mesmos para
as entrevistas e que as aulas tinham datas certas para acontecer, s6 foi possivel seguir esse
sequenciamento com a professora Ana.
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De acordo com Freitas e Prodanov (2013, p. 55), uma pesquisa documental
“[...] baseia-se em materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico ou
que podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa”. Os materiais
que ndo receberam tratamento analitico s&o chamados de documentos de primeira
mao e aqueles que ja foram de alguma maneira analisados sdo denominados de
segunda mao.

Sendo assim, no ambito da pesquisa documental analisamos 0s seguintes
materiais de ambos o0s cursos pesquisados: Projeto Pedagogico do Curso (PPC) e
Plano de Curso das disciplinas que tratem do ensino de Mateméatica. Essa
abordagem da pesquisa documental encontra-se vinculada aos nossos seguintes
objetivos especificos:

e Identificar o perfil do Curso de Licenciatura em Pedagogia das duas IFES no
Projeto Pedagdgico dos Cursos (PPC) e como a Matematica é abordada
nesses documentos;

e Levantar a presenca do conteudo de fragbes nos planos de curso de
disciplinas que tratem do ensino de Matematica.

Para a coleta dos documentos supracitados fomos até a coordenacdo dos
Centros de Educacdo das duas Universidades e solicitamos o PPC do curso de
Licenciatura em Pedagogia, como também, os planos de cursos® das disciplinas
Ensino de Matematica, no caso da Universidade A, e Fundamentos do Ensino da
Matematica | e Fundamentos do Ensino da Matematica Il, no caso da Universidade
B.

Ambas as IFES nos informaram que o PPC do curso estava disponivel no site
do Centro. Em contrapartida, enquanto que a Universidade A nos enviou o Plano de
Curso da disciplina por e-mail, a Universidade B nos disponibilizou o material

impresso para fazermos uma cépia.

5.2.2 Etapa 2 — Entrevista semiestruturada

® J4 sabiamos quais eram as disciplinas que tratavam do ensino de Matematica, pois, durante outras
atividades realizadas durante o mestrado, j4 haviamos pesquisado quais seriam essas disciplinas.
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Com o intuito de alcangar nosso terceiro objetivo (analisar a abordagem do
conceito de fracdes pelos docentes que lecionam esse conteldo nos cursos,
identificando os conhecimentos mobilizados por eles, na perspectiva de Ball e
colaboradores (2008), entrevistamos, conforme j& mencionamos, 0s quatro
professores formadores que lecionam as disciplinas de Matemética, nos cursos de
Licenciatura em Pedagogia. Para tanto, em dezembro de 2017, fomos, inicialmente,
na coordenacédo do respectivo curso da Universidade B onde buscamos saber quem
eram os atuais docentes das disciplinas que tratavam do ensino de Matematica.

No periodo em vigor, havia dois professores dessa IFES o qual ministravam
essas disciplinas. Com isso, pedimos o e-mail desses docentes a coordenacao,
fizemos um contato inicial com 0os mesmos e solicitamos sua participacdo em nosso
estudo. No entanto, devido a época de finalizacdo de disciplinas, apenas a
professora Ana teve tempo disponivel para participar do nosso estudo.

Sendo assim, marcamos um encontro presencial com a mesma e realizamos,
em 14/12/2017, a entrevista, a qual teve duracdo de aproximadamente 20 minutos.
Todo o processo de entrevista foi gravado com a permissdo da professora.
Salientamos que essa parte da pesquisa comp6s o estudo piloto o qual fez parte do
nosso texto de qualificacdo. No entanto, apos o processo de qualificacdo, realizado
no dia 22/03/2018, a banca detectou algumas falhas no estudo piloto e, com isso,
decidimos refazer a entrevista com a professora Ana.

Apés essa etapa, em abril de 2018, entramos em contato com as
coordenacdes do curso de Pedagogia das Universidades A e B com o objetivo de
identificar quais eram os professores que estavam, na ocasido, ministrando as
disciplinas que tratam do ensino de Matematica. Na Universidade A havia trés
professores da disciplina Ensino de Matematica e na Universidade B duas docentes
da disciplina Fundamentos do Ensino da Matematica II’. Entramos em contato com
esses professores através de e-mail e apenas um professor da Universidade A néo
nos respondeu. Dessa forma, marcamos um encontro presencial com os dois
professores da Universidade A e os dois da Universidade B para acertarmos as
datas da entrevista e das possiveis observacfes de suas aulas sobre fracoes.

Para a coleta de dados dessa etapa utilizamos entrevistas semiestruturadas

com tais professores. Nesse tipo de entrevista,

" Com a entrevista do estudo piloto, detectamos que apenas a disciplina Fundamentos do Ensino da
Matemaética Il trabalhava com o ensino de fragfes.
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[O] questionamento é mais profundo e, também, mais subjetivo [...]
Frequentemente, elas dizem respeito a uma avaliagdo de crencgas,
sentimentos, valores, razdes e motivos acompanhados de fatos e
comportamentos. [...] As questdes seguem uma formulacgéo flexivel,
e a sequéncia e as minucias ficam por conta do discurso do sujeito e
da dinamica que acontece naturalmente (COUTO, 2006, p. 31).

O nosso roteiro de entrevista foi composto por trés partes, a saber:

e A primeira parte contendo cinco perguntas sobre formacdo e experiéncia
profissional com o intuito de identificar o perfil do professor formador
entrevistado;

e A segunda parte composta por oito perguntas envolvendo o planejamento das
aulas;

e A terceira parte contendo trés perguntas para investigar a opinido do
entrevistado em relacdo a formacdo matematica, em particular sobre o ensino
de fracdes, oferecida pelo curso de Pedagogia da InstituicAo de Ensino
Superior em que 0 mesmo ensina.

No Quadro 9 apresentamos as questbes pertinentes a cada parte da

entrevista e no Apéndice F apresentamos o roteiro completo utilizado para realizar

as entrevistas com os professores formadores de cada IFES.

Quadro 9 — Questdes utilizadas na realizacdo das entrevistas com os professores

formadores das duas IFES

PARTE 1 — DADOS DE IDENTIFICACAO

PwONPE

5.

Formacéo Inicial (curso e local)

Cursos de pos-graduacao (Quais? Ano? Local?)

Ha quanto tempo exerce a profissdo de professor?

Em quais niveis de ensino (Educacédo Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
Anos Finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior) vocé ja lecionou ou
ainda leciona? Durante quanto tempo lecionou ou leciona nesses niveis?

Quiais as disciplinas do curso de Pedagogia que ja lecionou ou leciona?

PARTE 2 — PLANEJAMENTO DAS AULAS

PwnN

Normalmente, em que vocé se baseia para organizar o planejamento de suas aulas?
Utiliza alguma diretriz curricular?

Nessa sua organizagdo de ensino, vocé costuma inserir o ensino de fragbes?

Quais sdo os seus objetivos com relacdo ao ensino de fracdes?

Vocé consegue atingir seus objetivos? Quais sdo os indicadores que vocé costuma
utilizar para lhe auxiliar nessa avaliacdo?
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5. Quantas aulas ddo destinadas ao ensino de fracdes? Vocé considera que essas aulas
séo suficientes para vocé atingir seus objetivos? Por qué?

6. Quais sdo os assuntos (significados das fragdes, leitura de fracdes, equivaléncia de
fracdes, comparacédo e ordenacao de fracdes, representacao de fragcdo na reta numérica,
fracdes de quantidades continuas e discretas, operagbes com fracbes) relativos as
fracOes que séo trabalhados em suas aulas?

7. Quais os recursos (jogos, material manipulativo, textos, slides) que vocé utiliza para o
ensino de fracdes? Como utiliza esses recursos?

8. Que tipo de metodologia vocé costuma utilizar para ensinar fragdes na formacao inicial
de Pedagogos?

PARTE 3 — CURSO DE PEDAGOGIA

1. Vocé considera importante o ensino de fragbes na formacdo inicial do Pedagogo?
Justifique.

2. Qual a sua opiniao sobre a formacdo matematica, em particular a formacao para o
ensino de fracdes, oferecida pelo curso de Pedagogia dessa instituicdo?

3. Em sua opinido, em que aspectos a formacéo inicial de pedagogos para o ensino de
fracdo poderia ser melhorada?

Fonte: Elaborado pelo autor.

Evidenciamos que no momento em que marcamos a entrevista com o0s
professores foi solicitado que os mesmos levassem seus Planos de Aulas sobre o
conteudo de fragdes, o material (slides, textos, jogos, material manipulativo) utilizado
em suas aulas para ministrar esse conteudo como também avaliacdes aplicadas que
envolvessem tal objeto de conhecimento.

Além disso, destacamos que, no dia em que fomos realizar a entrevista com a
professora Luana, a mesma se encontrava ministrando aula. Sendo assim, ela optou

por responder o roteiro da entrevista como se fosse um questionario.

5.2.3 Etapa 3 — Observacao de aulas

Além das entrevistas, propomos observar todas as aulas de cada entrevistado
referentes ao conteudo de fragBes, com o intuito de identificar, em consonancia com
0 nOosso terceiro objetivo especifico, como eles abordam na prética o trabalho com
os Numeros Racionais na representacdo fracionaria. Destacamos que, de acordo
com Freitas e Prodanov (2013), a observac¢ao consiste em um instrumento de coleta
de dados em que se utilizam os sentidos para obter as informagfes necessérias a
pesquisa.

Nessa perspectiva, foi observada uma aula do professor Pedro e uma aula da

professora Luana, no caso da Universidade A, e na Universidade B foram
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observadas duas aulas da professora Ana. Destacamos que néo foi possivel
observar a aula da professora Maria, pois, ao confirmar, com uma semana de
antecedéncia, o dia planejado para a aula sobre fra¢gfes, ela nos informou que ja
havia ministrado essa aula e que tinha esquecido de nos comunicar essa
antecipacao.

Em nosso estudo, utilizamos a observacdo sistematica que, para Freitas e
Prodanov (2013), é realizada com o intuito de responder propdsitos ja estabelecidos,
sendo necessaria a elaboracdo um roteiro de observacdo para o registro das
informacdes. No Quadro 10 apresentamos 0s elementos focais das observacdes das
aulas e no Apéndice G apresentamos na integra o roteiro utilizado para observar as

aulas.

Quadro 10 — Aspectos norteadores da observacéo das aulas dos professores
formadores das duas IFES

DADOS DE IDENTIFICACAO

Local da observacao;

Nome do professor;

Disciplina;

Data da observacéo;

Horério da aula;

Quantidade de alunos presentes.

DADOS SOBRE A AULA

Assuntos trabalhados;

Como o conteudo de fracbes é introduzido;
Sequenciamento da aula;

Material didatico e recursos utilizados;

Metodologia utilizada;

Reacéo da turma com a aula (interesse, participagéo).

Fonte: Elaborado pelo autor.

Feitas essas consideracfes sobre cada etapa da construcdo dos dados de

nosso estudo, a seguir explanamos como procedemos com a analise desses dados.

5.3 Procedimentos de analise dos dados

Os dados da pesquisa, oriundos da pesquisa documental, entrevistas com 0s

professores e observacdo de suas aulas, foram organizados sob a forma de

protocolos para ambas as Instituicbes, Universidade A e Universidade B, e,
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posteriormente analisados para cada IFES. Sendo assim, os documentos foram
lidos na integra com o intuito de buscarmos nos PPC como a Mateméatica estava
sendo elencada nos mesmos e nos Planos de Cursos das disciplinas. Nesse
sentido, a partir de uma leitura focada, buscamos indicios de possiveis trabalhos
com o conteudo de fragcbes nas aulas dos docentes que iriam ministrar tais
disciplinas.

Na andlise dos dados priorizamos as respostas as questdes que apontassem
categorias de andlise as quais nos ajudassem a discutir os objetivos especificos
propostos. Nesse sentido, utilizamos a classificagéo proposta por Pinheiro (2014) e,
também, a nossa contribuicdo em relacdo a interpretacdo dos dominios de
conhecimento propostos por Ball e seus colaboradores (2008) referentes aos
conhecimentos necessarios para ensinar fragcoes.

No Capitulo que segue apresentamos 0s resultados encontrados a partir das

formas de producédo dos dados nas etapas da pesquisa.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste Capitulo, os dados obtidos da pesquisa documental encontram-se
organizados na categoria “Propostas pedagdgicas dos cursos de Pedagogia’, na
qual discutimos os resultados da Universidade A e da Universidade B. Os dados
oriundos das entrevistas e observacdes encontram-se organizados a partir das
seguintes categorias: perfil profissional dos entrevistados; planejamento e realizacéo
das aulas sobre fracdes; e consideracbes dos docentes sobre a formacgao
matematica oferecida pelos cursos de Pedagogia. Discutimos o ensino de fracdes,
portanto, partindo dessas categorias para cada docente das IFES pesquisadas e
tomando como referéncia as bases tedricas dos dominios do conhecimento para o
ensino de Matematica, conforme proposta de Ball, Thames e Phelps (2008) e, em
particular, da classificagdo proposta por Pinheiro (2014) e por nés adaptada.

6.1 Propostas pedagodgicas dos cursos de Pedagogia

6.1.1 Universidade A

Conforme dados da pesquisa documental, identificamos que o curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade A funciona, conforme aponta o Projeto
Pedagogico do Curso — PPC, em regime académico de créditos com carga horaria
total de 3.210 horas/aula, ou seja, 214 créditos. Os alunos da Licenciatura em
Pedagogia desta universidade terdo que cursar no minimo 12 créditos por periodo e
no maximo 28; além disso, terdo o seguinte tempo para integralizacéo curricular:

e Minimo de 08 e maximo de 12 periodos letivos para os alunos do turno
diurno;

e Minimo de 09 e maximo de 14 periodos letivos para os alunos do turno
noturno.

O curso oferece 04 areas de aprofundamento, que sdo: Magistério das
Matérias Pedagogicas do Ensino Normal;, Magistério em Educacdo Especial;
Magistério em Educacdo de Jovens e Adultos; e Supervisdo Escolar e Orientacdo
Educacional. E obrigatério, no Gltimo semestre, o aluno optar por uma dessas areas

para cursar.
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7

Nessa perspectiva € objetivo do curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade A a formacdo de docentes para atuar na Educacao Infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio (modalidade normal), na Educacgéo
de Jovens e Adultos, na Educacédo Profissional (area de servigos e apoio escolar) e
nas demais areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Com base nesses objetivos, o PPC da Licenciatura em Pedagogia da
Universidade A, discorre que o perfil do aluno egresso desse devera contemplar
uma diversidade de conhecimentos e de praticas, como também, de uma
consistente formacao teorica, precisando que essas dimensfes sejam articuladas no
decorrer do curso. Nesse sentido, tal documento lista uma diversidade de
competéncias, atitudes e habilidades esperadas do graduado desta licenciatura.
Dentre essas, destacamos a aptiddao em aplicar formas de ensinar as diversas
linguagens (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educacdo Fisica) de maneira interdisciplinar e ajustada as diferentes fases do
desenvolvimento da crianca.

Mediante o objetivo do curso de graduacdo em Pedagogia da Universidade A
e do perfil requerido do egresso deste curso, a sua carga horaria sera de no minimo
3.210 horas/aula, conforme ja mencionado, com a seguinte distribuicao:

e 1.680 horas de conteudos basicos profissionais, envolvendo as atividades
formativas, por exemplo, assisténcia a aulas, realizacdo de seminarios,
participacdo em pesquisas, visitas as instituicdes educacionais e culturais,
participagdo em grupos de estudos, englobando, também, 300 horas
referentes ao Estagio Supervisionado;

e 1.140 horas dedicadas aos contelidos complementares obrigatérios,
englobando atividades teéricas e praticas, como também os Seminarios
Tematicos® os quais devem ocorrer ao final de cada periodo letivo;

e 120 horas de conteudos complementares optativos em areas de interesse do
discente;

e 270 horas de conteutdos complementares flexiveis, devendo ser

integralizadas através da participacdo em projetos académicos de iniciacdo a

8 Os Seminarios Tematicos s&0 componentes curriculares que tém a funcdo de sintetizar os
conteudos tedrico-metodolégicos abordados no periodo. Essa atividade deve ocorrer ao final de cada
periodo letivo através de apresentacdes, no Centro de Educacédo, de comunicagbes orais, painéis,
posters, entre outras.
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docéncia, iniciacdo cientifica, monitoria e extensdo, bem como, da

participacdo em eventos cientificos com apresentagéo de trabalhos.

Sendo assim, observa-se que, da carga horaria total de 3.210 horas do curso,
1.680 horas referem-se aos conteudos basicos profissionais e 1.530 horas aos
conteldos complementares. Em termos percentuais correspondem a 52,4% e
47,4%, respectivamente, da carga horaria total.

Apesar do PPC da Licenciatura em Pedagogia da Universidade A afirmar que
o curso oferece quatro areas de aprofundamento, j& mencionadas, s6 encontra-se
retratada no documento a composi¢cao curricular das areas de Magistério em
Educacédo Especial e Magistério em Educacédo de Jovens e Adultos.

Ao analisar tal composicéo curricular buscamos as disciplinas que tratassem
da Matemética. Dessa forma, no &mbito dos conteudos béasicos, das 28 disciplinas
ofertadas, apenas uma refere-se a Matematica, qual seja: Ensino de Matematica.
Esta disciplina possui 04 créditos, ou seja, 60 horas, correspondendo, assim, a,
aproximadamente, 3,57% da carga horaria total dos conteudos basicos e,
aproximadamente, 1,86% da carga horaria total do curso.

Salientamos que no ambito dos conteudos complementares obrigatérios, das
23 disciplinas ofertadas, nenhuma se refere a Matematica. J& nos conteudos
complementares optativos, o PPC traz uma listagem de 20 disciplinas, de 60 horas
cada, em que o aluno deve optar por cursar no minimo 120 horas, ou seja, 02
disciplinas. Ao analisar essa listagem, identificamos uma disciplina que trata da
Matematica, a saber: Estatistica aplicada a Educacdo. Contudo, numa leitura da sua
ementa, observamos ser esta uma disciplina que retrata aspectos relacionados a
Estatistica, ndo englobando, assim, nosso objeto de estudo — as fracdes.

O plano de curso da disciplina Ensino de Matematica (Anexo A) é composto
pelos seguintes itens: ementa; objetivos; contetdo; habilidades/competéncias; e

referéncias. A ementa desta disciplina € apresentada na Figura 4.
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Figura 4 — Ementa da disciplina Ensino de Matemética do curso de Licenciatura em

Pedagogia da Universidade A
ki

DISCIPLINA CARGA CREDITOS | PERIODO CODIGO
ENSINO DE MATEMATICA HORARIA 04 2013.2 1302320
60H

EMENTA : Ensino de Mateméatica na Educacio Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental:
Fundamentos, contetidos e procedimentos didaticos. Perspectivas no ensino de Matematica: jogos.

resolucdo de problemas no ensino de Matematica e as novas tecnologias.

Fonte: plano de curso da disciplina Ensino de Matematica do curso de Licenciatura
em Pedagogia da Universidade A.

A partir da ementa do curso, observa-se entdo que as principais
caracteristicas no ensino de Matematica no curso de Pedagogia da Universidade A
estdo associadas ao uso de jogos, resolucdo de problemas e ao uso de novas
tecnologias. Tendo em vista tal ementa, os objetivos estabelecidos para a disciplina
séo:

e Possibilitar a reflexdo sobre a realidade atual do ensino de Matematica na
etapa da Educacdo Infantii e dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
analisando as orientacdes didaticas e contribuicbes teoricas dos
pesquisadores na area,

e Discutir e analisar os eixos que embasam o ensino de Matematica (niUmeros e
operacles, geometria, grandezas e medidas e educacao estatistica);

e Vivenciar, analisar, planejar e realizar situa¢des didaticas, tendo em vista as
perspectivas metodoldgicas da area e procedimentos avaliativos.

Espera-se que o0s estudantes apOs cursar essa disciplina desenvolvam
habilidades e competéncias voltadas ao planejamento, realizacdo e avaliacdo de
sequéncias didaticas para o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e que sejam capazes de vivenciar e avaliar sequéncias didaticas,
considerando as metodologias e procedimentos avaliativos utilizados.

Para o desenvolvimento dessas competéncias os conteldos programaticos a
serem desenvolvidos na disciplina precisam envolver:

e O ensino de Matematica na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino

Fundamental;
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e Blocos de conteudos: numeros e opera¢cdes, medidas e grandezas, geometria
e tratamento da informacéao;

e Procedimentos metodolégicos (jogos, resolucdo de problemas, histéria da
matematica, materiais; etnomatematica, tecnologias — calculadoras) utilizados
no ensino de Matemética,;

e A Matemaética e a formacdao cidada;

e Analise de situacdes didaticas;

e Procedimentos avaliativos.

Sendo assim, ao analisar o Plano de Curso da disciplina “Ensino de
Matematica” ofertada pelo curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade A,
nao encontramos mencao explicita ao conteudo de fragdes. No entanto, é apontado
o trabalho com o bloco de conteddo Numeros e Operacdes e, de acordo com os
documentos da educacao que analisamos (PCN e BNCC), esse conteudo encontra-
se nele inserido. Nesse sentido, embora o ensino de fracdes néo esteja previsto de
forma explicita no plano, € possivel levantar algumas possibilidades sobre os
conhecimentos necessarios ao professor que vai ensinar Matematica, conforme
discorre Ball e colaboradores (2008).

Nessa perspectiva, o Conhecimento Comum do Conteudo de fracdes, que
envolve, de acordo com Pinheiro (2014), a representacdo de fracdes de grandezas
continuas e discretas e as operacdes com fracdes, podera ser explorado por ocasido
do trabalho com o eixo da Mateméatica de NUumeros e Operacdes.

Ao mesmo tempo, os professores formadores ao discutirem com os discentes
0s conteudos vinculados a esse eixo, dentre eles o de fra¢des, tém a oportunidade
de considerar aspectos relativos ao Conhecimento Horizontal do Contetdo e ao
Conhecimento do Conteudo e Curriculo. Esses conhecimentos, conforme discutimos
no Capitulo 3, referem-se, respectivamente, aqueles conteldos que os alunos
devem aprender em cada ano de escolariza¢cdo e como os tépicos de um conteudo
estdo relacionados nos diferentes anos de escolarizacdo, conforme vimos nos
documentos da educacao que analisamos (PCN e BNCC).

Além disso, ao vivenciar e planejar situacdes didaticas, tendo em vista as
perspectivas metodologicas e os procedimentos avaliativos, o Conhecimento do
Conteudo e Ensino e o Conhecimento do Contetdo e Estudante tém o potencial de

ser mobilizado com os alunos da disciplina. Com relagdo ao Conhecimento do
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Conteudo e Estudante, este podera ser contemplado, por exemplo, ao se trabalhar
com a andlise das situagbes didaticas, tendo em vista que este conhecimento se
refere, dentre outros aspectos, a antecipacdo do pensamento dos alunos,
detectando possiveis dificuldades e propondo novas estratégias de ensino
(PINHEIRO, 2014).

Contudo, essas sao conjecturas que levantamos a partir do Plano de Curso
da disciplina as quais poderdo ou ndo ser confirmadas por meio da entrevista e
observagdes cujos dados obtidos analisaremos nas secdes posteriores. Feitas essas
consideracdes, discutimos a seguir a proposta pedagoégica do Curso de Pedagogia

da Universidade B.
6.1.2 Universidade B

O curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade B° funciona,
conforme aponta o Projeto Pedagdgico do Curso — PPC, em regime académico de
créditos com carga horaria total de 3.210 horas/aula, ou seja, 214 créditos. Os
alunos desse curso deverdo cursar no minimo 12 créditos por periodo e no maximo
28. Além disso, tanto no turno diurno quanto no noturno, os discentes terdo o
minimo de 10 e o maximo de 14 periodos letivos para integralizacdo curricular.

Conforme destaca o PCC do curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade B, sdo objetivos desse curso formar profissionais para: operar em
processos escolares, ou nao, de formacdo humana; exercer os trabalhos de
planejamento, formulacdo e avaliacdo de politicas publicas da educacéo; e produzir
e divulgar o conhecimento na area de educacao.

De acordo com o documento ora analisado, o campo de atuacdo do
licenciado em Pedagogia da Universidade B envolve as seguintes areas: Educacéao
Infantil; anos iniciais do Ensino Fundamental; Ensino Médio (modalidade normal);
Educacdo de Jovens e Adultos; Educacdo Inclusiva; Gestdo e Coordenacao
Pedagodgica na Educacdo Basica; e nas demais areas emergentes no campo

educacional, como a Educacédo a Distancia.

° Atualmente, em 2019, o Curso de Pedagogia esta passando por uma reforma com discussdes sobre
0 seu PCC. Contudo, essas mudancas ndo puderam ser consideradas nesta dissertacdo, pois elas
ainda ndo haviam sido aprovadas. Neste sentido, consideramos o PCC j& existente por ser ele que
direciona as concepcdes e organizacdo do curso de licenciatura em Pedagogia na Universidade B.
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Nessa perspectiva, o perfil do aluno egresso desse Curso consiste em um
profissional habilitado para atuar em diversas areas da educacgédo, tendo o ensino,
com énfase nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como fundamento obrigatorio
de sua formagédo. Sendo assim, o eixo central da formacdo do pedagogo da
Universidade B € o trabalho pedagdgico, escolar e ndo escolar, desdobrando-se em
outros eixos, entre eles a formacdo teorica interdisciplinar que articule os
fundamentos histéricos, filos6ficos, antropolégicos, socioldégicos e econbmicos aos
fundamentos didatico-pedagdégicos das diferentes areas do conhecimento, incluindo
a Matemética.

Visando o desenvolvimento do perfil do aluno, o PPC do curso de Licenciatura
em Pedagogia da Universidade B elenca algumas competéncias e habilidades
requeridas do graduado nesse curso, dentre elas, destaca-se a compreensao, bem
como a valorizagdo, das diversas linguagens, entre elas a Matematica, presentes
nas sociedades contemporaneas.

A carga horaria do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade B
sera de no minimo 3.210 horas, conforme ja mencionado, com a seguinte
distribuicao:

e 2.730 horas de conteudos basicos profissionais, desmembrando-se em 2.040
horas de disciplinas voltadas aos conteudos basicos da formacéo profissional

e 690 horas de pesquisa e pratica profissional (Estagios Supervisionados,

Trabalho de Conclusdo de Curso e Seminarios Tematicos™);

e 360 horas dedicadas aos estudos de aprofundamento, englobando as
disciplinas complementares eletivas;

e 120 horas de estudos integradores, devendo ser integralizadas através de
estudos independentes e praticas diversificadas as quais podem envolver a
participacdo em projetos académicos de iniciacdo cientifica, monitoria e
extensdo, bem como, da participacdo em eventos cientificos, politicos,
culturais ou artisticos que sejam relevantes para o processo de formacgéo do
pedagogo.

Sendo assim, observa-se que, da carga horéria total de 3.210 horas do curso

de Licenciatura em Pedagogia da Universidade B, 2.730 horas referem-se aos

1 Os Seminarios Tematicos tém a funcdo de sintetizar os contelidos tedrico-metodolégicos

abordados no periodo. Essa atividade deve ocorrer ao final de cada periodo através de
apresentagdes, de comunicagdes orais, painéis, posters, oficinas, féruns, entre outras.



69

estudos basicos profissionais, 360 horas as disciplinas complementares eletivas e
120 horas aos estudos integradores. Em termos percentuais correspondem a
85,05%, 11,21% e 3,74%, respectivamente, da carga horéria total.

As disciplinas e atividades de natureza tedrica se referem ao planejamento,
gestdo e avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, como também, a
organizacdo didatica, as préticas curriculares, o desenvolvimento do ser humano,
em suas diversas dimensofes, e o trabalho com os contetados dos anos iniciais de
escolarizacao, relativos, inclusive, a Matemética.

Ao analisar tal matriz curricular buscamos as disciplinas que tratam da
Matematica. Dessa forma, dentre as disciplinas obrigatorias, encontramos duas que
se referem a essa area do conhecimento, que sdo: Fundamentos do Ensino da
Matematica I, a qual possui 05 créditos, ou seja, 75 horas, e Fundamentos do
Ensino da Matematica Il, que possui 03 créditos, ou seja, 45 horas. Essas duas
disciplinas que tratam do ensino de Matematica totalizam 120 horas de carga
horéaria, correspondendo, em termos percentuais, a, aproximadamente, 3,40% da
carga horéaria total dos estudos basicos profissionais e, aproximadamente, 3,74% da
carga horaria total do curso.

Salientamos que no ambito das disciplinas complementares eletivas, o PPC
traz uma listagem de 56 disciplinas — 05 de 30 horas cada, 02 de 45 horas cada e 49
de 60 horas cada — em que o aluno deve optar por cursar, no minimo 360 horas. Ao
analisar essa listagem, identificamos cinco disciplinas relacionadas a Matematica, a
saber: Desenvolvimento do raciocinio combinatorio; Ensino de estatistica nos anos
iniciais; Estatistica educacional; Introducdo a psicologia da educacao Matemética; e
Recursos para o ensino de Matematica.

Talvez alguma dessas disciplinas, no decorrer do seu desenvolvimento no
Curso, possa englobar aspectos relacionados ao nosso objeto de estudo — as
fracBes. No entanto, por serem disciplinas de carater eletivo, ou seja, o aluno tem
gue optar por cursa-las, e, também, por ndo serem ofertadas regularmente, néo
iremos nos deter em suas analises.

Apresentamos em seguida os resultados da andlise dos planos de curso das
disciplinas Fundamentos do Ensino da Matematica | (Anexo B) e Fundamentos do
Ensino da Matemética Il (Anexo C). Salientamos que ambos os planos possuem 0s

seguintes elementos: ementa, contetido programatico e bibliografia basica.
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O componente curricular “Fundamentos do Ensino da Matematica I” € uma
disciplina tedrica de carater obrigatério com o total de 05 créditos, ou seja, possui
carga horaria de 75 horas, sendo ofertada no 3° periodo do Curso. A ementa desta
disciplina, conforme mostra a Figura 5 a seguir, refere-se ao estudo dos aspectos
epistemoldgicos, didaticos e cognitivos do processo de ensino-aprendizagem do
conceito de numero e das estruturas aditivas na etapa da Educacéo Infantil e anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Figura 5 — Ementa da disciplina Fundamentos do Ensino da Matematica | do curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade B

DADOS DO COMPONENTE

Codigo Nome St s ol N°. de Créditos C. H. Global | Periodo
Teorica Pratica
TE | FUNDAMENTOS DO ENSINO 75 00 05 75 32
671 DA MATEMATICA |
Pré-requisitos l l Co-Requisitos Requisitos C.H | l
EMENTA

Estudo das dimensdes epistemoldgicas (preliminares matematicos, evolugao histérica dos conceitos, obstaculos epistemolégiqqs);
didaticas (sequéncias de ensino, situagdes-problema, obstaculos didaticos, andlise dos contextos de ensino), cognitiva
(desenvolvimento dos conceitos no individuo) do processo de ensino aprendizagem do conceito de numero e de estruturas aditivas

(adigao e subtracao) na Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

]
Fonte: Plano de Curso da disciplina Fundamentos do Ensino da Matematica | do Curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade B

Observa-se que a carateristica principal da disciplina € articular diferentes
dimensdes (epistemoldgicas, didaticas e cognitivas) no ensino e aprendizagem de
Matematica, notadamente ao conceito de numero e estruturas aditivas. Para
alcancar essa forma de ensino propde-se que a disciplina seja organizada a partir
dos seguintes conteldos programaticos:

e Ensino e aprendizagem do conceito de numero (funcdes dos numeros,
importancia de classifica-los, registro numérico do sistema decimal de
numeracao);

e Ensino e aprendizagem das estruturas aditivas (calculo relacional e calculo
numerico; estratégias de resolucdo de problemas; propriedades da adi¢édo e
subtracao);

e Ensino e aprendizagem do tratamento da informacdo (interpretacdo e

construcdo de tabelas e graficos, bem como seus diferentes usos).
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Em contrapartida, o componente curricular “Fundamentos do Ensino da

Matematica II” € uma disciplina tedrica de carater obrigatério com o total de 03
créditos, ou seja, possui carga horéaria de 45 horas, sendo ofertada no 5° periodo do

Curso. A Figura 6 apresenta a ementa dessa disciplina.

Figura 6 — Ementa da disciplina Fundamentos do Ensino da Matematica Il do Curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade B
DADOS DO COMPONENTE

Cédigo s Carga Horiria Semanal N o Crditos C.H. Global Peinds
) Tebrica Pratica
- o 5o
fE Fundamentos do Ensino de 45 X 3 45
5] Matematica |l

Fundamentos do Ensino
da Matematica |

Requisi isitos C.H.
Pré-requisitos Co-Requisitos Requisitos

EMENTA . e . ,
Estudo das dimensdes epistemolégicas (evolugdo historica dos conceitos e obstaculos

epistemologicos); cognitiva (desenvolvimento conceitual) e‘dcyfiatlc)asd (sequéncias c(iie eenns:in:(;
i i oes- e obstaculos didaticos) do processo de ens
contextos de ensino, situagoes problema. obst ‘ T
aprendizagem na Educagao Infantil, nas séries iniciais do Ensino I'?undame?tal e na EEluce;q,ao~ de
Jovens € ?Adultos de: estruturas multiplicativas (multiplicagdo, divisdo, razao, proporgac, racio),

grandezas e medidas e geometria.

T e AT AN fATION

— 1
Fonte: Plano de Curso da disciplina Fundamentos do Ensino da Matematica Il do Curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade B

Em conformidade com a Figura 5, essa disciplina se caracteriza,
primordialmente, pelo estudo dos aspectos epistemoldgicos, cognitivos e didaticos
(sequéncias e contexto de ensino, situacfes-problemas e obstaculos didaticos) do
processo de ensino-aprendizagem das estruturas multiplicativas, grandezas e
medidas e geometria na etapa da Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos. Para desenvolver um ensino de
Matematica com essas caracteristicas sdo propostos 0s seguintes conteldos
programaticos:

e Ensino e aprendizagem das estruturas multiplicativas (calculo relacional e
célculo numérico; formas de proposicdo e estratégia de resolucdo de
problemas; propriedades da multiplicacéo e diviséo);

e Ensino e aprendizagem de medidas (diferentes sistemas de medidas, suas
relacdes e utilizac&o);

e Ensino e aprendizagem de geometria (estudo de formas no plano e no

espaco e suas transformacdoes).
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De maneira geral, os conteudos a serem desenvolvidos nessas disciplinas
englobam os aspectos relativos ao conceito de numero; as estruturas aditivas
(refere-se ao conjunto de situagcdes que envolvem a adicdo e a subtragao
isoladamente ou em combinacao) e multiplicativas (as quais envolvem os conceitos
de multiplicacdo, divisdo, numeros racionais, entre outros); aos sistemas de
medidas; ao estudo das formas planas e espaciais; e ao estudo das tabelas e
gréficos. Nesse sentido, o conceito de fracdo pode ser encontrado no ambito das
estruturas multiplicativas, as quais devem ser trabalhadas na disciplina
‘Fundamentos do Ensino da Matematica II”. Sendo assim, iremos focar no estudo
desta disciplina, em particular.

Na analise do Plano de Curso da disciplina “Fundamentos do Ensino da
Matematica II” é possivel identificar alguns conhecimentos necessarios ao professor
gue vai ensinar Matematica, conforme discorre Ball e colaboradores (2008). O
Conhecimento Comum do Conteudo, que envolve, de acordo com Pinheiro (2014), a
representacao de fracdes de grandezas continuas e discretas e as operacfes com
fracbes, podera ser mobilizado ao se trabalhar com os alunos as estruturas
multiplicativas que envolvem, dentre outros conceitos, o de fracéo.

Além disso, ao estudar a dimenséao didatica (sequéncias e contexto de ensino,
situacOes-problemas e obstaculos didaticos) do processo de ensino-aprendizagem,
em particular, das estruturas multiplicativas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, o Conhecimento do Conteudo e Ensino podera ser mobilizado com os
alunos da disciplina, tendo em vista que esse conhecimento se refere, conforme Ball
e colaboradores (2008), a compreensdo do conteido matematico e as questdes
pedagdgicas associadas a aprendizagem.

O Conhecimento do Conteludo e Estudante também podera ser contemplado
ao se trabalhar com os obstaculos didaticos, tendo em vista que este conhecimento
se refere, entre outras coisas, a antecipacao do pensamento dos alunos, detectando
possiveis dificuldades e propondo novas estratégias de ensino (PINHEIRO, 2014).

Feita essas consideracdes sobre a proposta pedagoégica do Curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade B, a seguir, apresentamos oS
resultados das entrevistas realizadas com os docentes das duas universidades e

das observacdes de suas aulas sobre fragoes.
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6.2 Resultados das entrevistas e observagdes

Nesta secdo apresentaremos e discutiremos os dados oriundos das
entrevistas e observacgdes realizadas com os participantes da nossa pesquisa, que
sdo: Luana e Pedro, os dois professores da Universidade A; e Ana e Maria, as duas
professoras da Universidade B.

Em cada subsecdo, a descricdo e andlise dos dados sdo apresentadas em
conformidade com as trés partes que compuseram nosso roteiro de entrevista,
conforme exposto no Quadro 10. Neste sentido, apresentamos, inicialmente, o perfil
profissional dos entrevistados; em seguida, discutimos os aspectos relacionados ao
planejamento e realizacdo de suas aulas sobre fracbes; e, por fim, suas

consideracdes sobre a formagédo matematica dos cursos de Pedagogia.

6.2.1 Perfil profissional

6.2.1.1 Luana

Luana é formada em Licenciatura em Pedagogia; possui especializacdo em
Metodologia em Ensino Superior; e, em 2013, tornou-se mestre em Educacgéo; tanto
a graduacdo quanto a especializacdo e o0 mestrado foram cursados em
Universidades Federais. Ela relata possuir experiéncia profissional na etapa da Preé-
escola, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na Educacao Especial (surdos) e
no Ensino Superior, totalizando 38 anos de atuacdo docente. Ingressou na
Universidade A no ano de 1984 e, até o semestre em que realizamos a entrevista, ja
havia ministrado mais de 80 disciplinas no curso de Pedagogia. No seu relato Luana
menciona apenas as disciplinas metodoldgicas que ensinou nesse curso, a saber:
Alfabetizacdo; Lingua Portuguesa; Ensino de Ciéncias; Ensino de Matematica,

Estagio Supervisionado; e Seminario Tematico.

6.2.1.1 Pedro

Pedro é formado em Licenciatura em Pedagogia e, também, em Licenciatura

em Matematica. Todas as duas formacbes foram realizadas em Instituicdes de
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Ensino Superior particulares. Além disso, ele possui duas especializa¢des, a saber:
Especializacdo em Gestao Escolar, cursada em uma Instituicdo de Ensino Superior
particular; e Especializacdo em Planejamento, Implementacdo e Gestdao da EAD,
cursada em uma Universidade Federal. Em 2013, tornou-se mestre em Educacéo e
Linguagem e, no ano de 2017, adquiriu o titulo de doutor em Educac¢éo. Tanto o
mestrado quanto o doutorado foram cursados na mesma Universidade Federal.

De acordo com os relatos de Pedro, o mesmo tem, aproximadamente, 22
anos de atuacdo docente, englobando o ensino nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental, no Ensino Médio, na Especializacdo e no Ensino Superior. Ingressou
na Universidade A, como professor adjunto, no ano de 2017 e, no semestre em que
realizamos a entrevista, ja havia ministrado duas disciplinas no curso de Pedagogia,

a saber: Ensino de Ciéncias e Ensino de Matematica.

6.2.1.1 Ana

Ana é formada em Licenciatura em Pedagogia e, durante a sua graduacéao,
participou do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo Cientifica — PIBIC na
area de Matematica. Em 2013, se tornou mestre em Educacdo Matematica e, na
época em que realizamos a entrevista, estava em fase final do doutorado. Tanto a
graduacéo quanto o mestrado foram cursados em uma Universidade Federal.

A professora relata possuir cinco anos de atuacdo docente, distribuidos da
seguinte maneira: no ano de 2013 ingressou na Universidade B, como professora
substituta, permanecendo os dois anos do contrato; em seguida, foi professora do 5°
ano do Ensino Fundamental de uma escola particular durante, aproximadamente,
dois anos; e no ano de 2017 retornou a Universidade B como professora substituta
e, N0 semestre em que realizamos a entrevista, ja havia cumprido um ano do

contrato. Nas palavras de Ana:

Eu comecei como substituta aqui em 2013 e fiquei os dois anos do
contrato. Ai quando o contrato acabou eu comecei a trabalhar numa
escola e eu passei dois anos nessa escola como professora de 5°
ano. E ai nesses dois anos na escola, eu fiz de novo o concurso aqui
e fui chamada, ai voltei pra ca e sai da escola. Ai eu j4 t6 h4 um ano
aqui também. Dois anos aqui, dois anos na escola e mais um ano
aqui.



75

Ana ja lecionou as seguintes disciplinas do curso de Pedagogia:
Fundamentos do Ensino da Matemética 1; Fundamentos do Ensino da Mateméatica
2; Pesquisa e Préatica Pedagdgica 5; e Recursos Didaticos para o Ensino de
Matematica. Atualmente, é professora das disciplinas Fundamentos do Ensino da
Matematica 1 e Fundamentos do Ensino da Matemética 2.

6.2.1.1 Maria

Maria é formada em Licenciatura em Pedagogia por uma Universidade
Federal; possui especializacdo em Pedagogia Empresarial, cursada em uma
Instituicdo de Ensino Superior particular; e € mestre em Educacdo Matematica por
uma Universidade Federal.

A docente relata que no ano de 2014 iniciou sua atuagdo docente como
professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental e, até os dias atuais, atua
nesse segmento de ensino. No ano de 2015 iniciou sua experiéncia como docente
do Ensino Superior em uma faculdade particular, fazendo parte do corpo docente
dessa instituicdo até os dias de hoje.

Em 2017 ingressou na Universidade B como professora substituta e, no
semestre em que realizamos a entrevista, ja estava no ultimo ano do contrato. Nas

palavras de Maria:

No Ensino Superior eu entrei em 2015 [fala pausadamente], foi [tom
de afirmacgéo], e, na Educacédo Bésica, foi um ano antes, se eu ndo
me engano, 2014, por ai. Foi tudo muito pertinho, na verdade. E... no
Ensino Superior, ai eu comecei em 2015, numa faculdade particular
e t6 terminando agora o meu contrato aqui na Federal [faz cara de
triste] [...] Ai vem de 2014 pra c4, ai eu venho ensinando. E no
Ensino Superior sempre no curso de Pedagogia, que foi de 2015 pra
ca.

De acordo com Maria, ela ja lecionou as seguintes disciplinas do curso de
Pedagogia da Universidade B: Fundamentos do Ensino da Matematica 1,
Fundamentos do Ensino da Matematica 2; Pesquisa e Préatica Pedagogica 5; e
Recursos Didéaticos para o Ensino de Matematica. Atualmente, € professora das
disciplinas Fundamentos do Ensino da Matematica 1 e Fundamentos do Ensino da

Matematica 2. JA na Faculdade particular ministrou as disciplinas Metodologia da
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Matematica 1; Metodologia da Matematica 2; Metodologia do Ensino de Ciéncias;
Didatica; Sociologia; DinAmica de Grupo; entre outras.

Os quatro professores entrevistados, portanto, sdo graduados em Pedagogia
e possuem mestrado, sendo que o professor Pedro da Universidade A também
possui doutorado. Seus tempos de formacéo diferem, enquanto os da Universidade
A possuem uma média de 30 anos de docéncia, os da Universidade B possuem em
média 4,5 anos. Os aspectos relacionados ao planejamento e realizacdo das aulas

desses professores serdo apresentados em seguida para cada docente.

6.2.2 Planejamento e realizacdo das aulas

6.2.2.1 Luana

No planejamento de suas aulas, Luana utiliza como direcionamento o Plano
de Curso da disciplina. Além disso, consulta os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN com o objetivo de identificar as recomendacdes do documento referentes as
orientacdes para se trabalhar com fracbes na etapa dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, assim, propor sua aula com a mesma Vvisao.

Quando indagada sobre seus objetivos com relagcdo ao ensino de fracoes,
Luana respondeu que a pretensdo € mostrar a quebra da unidade (do todo) e suas
relacdes entre si. Salientamos que Luana foi a professora que optou por responder o
roteiro da entrevista sob a forma de questionario, mas na presenca do pesquisador.
Entdo, ao responder a este item sobre o ensino de fracbes, a mesma realizou uma

pausa na escrita de sua resposta e destacou oralmente:

A gente faz a quebra, corta. Além do material que a gente tem ja
pronto, a gente faz também com os alunos pra eles recortarem o
todo, até que eles entendam o que significa cada parte e sua relacdo
com ela, entre si, entre elas.

Nesse momento, a pesquisadora interveio e perguntou como seria a quebra a
gual ela estava se referindo. Sendo assim, Luana pegou uma folha de papel A4 e

respondeu manipulando a folha:
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Aqui é a unidade, ou o todo, ai eu vd quebrando, ¥z [pausa para
repartir a folha ao meio], ¥4 [pausa para repartir uma das metades da
folha ao meio], e sempre tendo o inteiro pra comparar. Ai a gente vai
trabalhando a quebra desse todo, a fracdo ele tem que ser do todo.
Eles precisam entender que a fracdo vem do todo.

Dessa forma, Luana explora o conceito de fracdo através da particdo do todo
em partes iguais, ou seja, por meio do significado quociente das fracdes em que o
numerador se refere ao todo (a folha) e o denominador a quantidade de partes em
qgue a folha sera dividida. Além disso, Luana frisa a necessidade dos alunos
compreenderem que a fracdo resulta dessa divisdo do todo em partes iguais, por
exemplo, ao dividir a folha de papel A4 em duas partes iguais, cada parte resultante
indica %2 da folha inteira.

Observa-se a énfase da professora no ensino de fragbes com o uso de
guantidades continuas (dobraduras no papel A4) e focado na resolucéo de situacdes
envolvendo o significado quociente. No entanto, a fim de construir o conceito é
necessario que se trabalhe com os diferentes significados das fracdes, conforme
aponta Nunes et al. (2003). Esse conhecimento expressa, de acordo com a
interpretacédo de Pinheiro (2014) o conhecimento comum do conteudo sobre fracdes.
Segundo Ball et al. (2008) o Conhecimento Comum do Conteudo pode ser
encontrado em uma diversidade de situa¢des, mas nao € exclusivo do ensino.

Ao responder se 0 seu aluno consegue atingir os objetivos propostos pela
professora ao ensinar o contetdo de fracGes, Luana enfatizou que espera que tais

objetivos sejam alcancados, conforme podemos observar na Figura 7 que segue.

Figura 7 — Resposta de Luana em relag&o se ela consegue atingir os objetivos
propostos e 0s indicadores utilizados para essa avalla(;ao
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Fonte: dados da pesquisa.

Observa-se no episddio apresentado na Figura 7 que na sua avaliagdo da

aula ela observa a manipulagdo dos materiais pelos alunos, se ele consegue
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perceber que a folha representa o todo e que ao dividir a folha ao meio, por
exemplo, cada parte vai representar metade da folha, ou seja, . Esses aspectos
Ihe proporcionam a percepgdo da compreensdo ou nao pelo discente sobre o
conteudo ensinado. Nesse sentido, Luana discorre que a avalicdo € processual, ou
seja, ao longo da aula, ela avalia se o aluno, de fato, estd compreendendo o
conceito de fracdo. No entanto, sabemos que o conceito de fracdo € complexo,
necessitando do trabalho com os diferentes significados para que de fato ocorra a
compreensao do conceito, assim como aponta Nunes et al. (2003). Com isso,
apenas a manipulacdo do material ndo ird garantir a compreensao do conceito.

Luana destina quatro aulas, de uma hora cada, para o ensino de fracdes, ou
seja, sdo quatro horas destinadas para o trabalho sobre esse assunto com os
discentes. Essas aulas sdo ministradas em um unico dia, por exemplo, no semestre
em que realizamos a entrevista, sua aula comegava as 07h0O0Omin e terminava as
11h00min. A professora, juntamente com a turma, combinou em realizar um intervalo
de 15 minutos nesse espaco de tempo. Sendo assim, das 09h00min as 09h15min
havia o intervalo. A docente respondeu que considera que essas suas aulas sejam
suficientes para que os alunos atinjam 0s objetivos propostos, pois sé trabalha com
os alunos a equivaléncia de fracdes. Nesse momento, além do significado quociente
das fracbes que € explorado ao manipular a folha A4, outro aspecto relativo as
fracbes € mencionado que € a equivaléncia de fracdes. Contudo, a docente nao
explica como é trabalhada a equivaléncia de fracdes.

Ao responder sobre quais assuntos relativos as fragdes sdo trabalhados em
suas aulas, Luana relatou que s6 nao trabalha as operacdes com fracbes e, no
momento que esta registrando isso, a docente falou: “Na equivaléncia vai entrando
tudo isso, o significado. Pra chegar na equivaléncia a gente trabalha tudo isso, o
significado, leitura, eu vou botar aqui”.

Nesse momento, a pesquisadora indagou quais seriam os significados das

fracOes que a docente explora. Com isso, Luana respondeu:

Dentro do do... da quantidade, de de de [tosse e sai da sala]. Da
histéria, como comecou o estudo das fracbes né, aquela coisa do
Nilo. Um pouquinho da da... historia, o sentido do dia a dia, as
diversas situa¢cdes gque eles usam em casa e na rua, pronto.
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Dessa forma, percebemos que Luana ndo mencionou os significados das
fracOes, propriamente ditos, assim como a literatura vem debatendo ao longo dos
anos. Além disso, ao responder que, ao trabalhar a equivaléncia de fragdes, outros
assuntos relativos as fracbes (leitura de fracdes, comparacdo e ordenacdo de
fracOes, representacdo de fracbes na reta numeérica, fracdbes de quantidades
continuas e discretas) sdo abordados em suas aulas, indagamos como seria 0

trabalho com esses assuntos. Segue a seguir o dialogo realizado com Luana:

Pesquisadora: a senhora trabalha a leitura de fragbes ou no decorrer
das aulas que surgem as leituras das fracdes?

Luana: Vai aparecendo.

Pesquisadora: E a comparacao e ordenacao?

Luana: Do maior pro menor, 0os pedacos. %2, a metade, ai %, ai 1/10.
Ai eles vao fazendo a ordenacéo.

Pesquisadora: A senhora trabalha com eles também a representacao
da fracdo na reta numérica?

Luana: Onde é que fica aquele nimero na reta. Entre 1 e 2, mais
dentrode 1 e 2. Que 01 é o todo, é a unidade.

Pesquisadora: A senhora trabalha com fracdes de quantidades
continuas e discretas?

Luana: Sim, né isso que td trabalhando, com as folhas e com eles
(metade da sala, ¥ da sala).

Com isso, Luana responde que é no desenvolvimento da aula que vai
aparecendo a leitura das fragdes, ou seja, ela ndo explica como se realiza a leitura
de fracdo, mas que essa leitura vai surgindo ao trabalhar com as fracoes.

Em relacdo a comparacéo e ordenacéo de fracGes, a docente pega a folha
de papel A4 e as partes (1/2 e 1/4) que havia utilizado para explicar a quebra da
unidade e fala que, com esse material, 0 aluno pode comparar que o inteiro € maior
gue 1/2 da folha que € maior que 1/4 da folha e, assim, fazer uma ordenacédo do
maior para o menor. Ja sobre o trabalho com a representacdo de fracdo na reta
numérica, Luana pede para os alunos localizarem na reta fracbes em que o
numerador € 1, ou seja, trabalha com a localizacédo de fracbes na reta numérica em
gue o numerador € a unidade.

Por fim, a docente deixa subentendido que, ao trabalhar com a folha de papel
A4, explora as fragbes de quantidades continuas, e, ao citar exemplos de fracbes
utilizando a turma (metade da turma gosta de assistir filme, por exemplo), ela explora

as fracdes de quantidades discretas.
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Apesar de Luana mencionar esses aspectos relativos as fracdes que séo
explorados em suas aulas, sentimos falta do trabalho com os diferentes significados
das fracbes e, como ja mencionamos, para que, de fato, ocorra a compreensao do
conceito € necessario o trabalho com os diversos significados.

Ao responder quais 0s recursos que a docente utiliza para o ensino de
fracbes e como os utiliza, Luana discorreu apenas sobre 0S recursos que s&o

explorados em suas aulas, conforme mostramos na Figura 8 a seguir.

Figura 8 — Recursos para o ensino de fragées utilizados por Luana em suas aulas
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Fonte: dados da pesquisa.

Nesse momento, a0 mencionar 0s recursos utilizados para o ensino de
fracOes, percebemos a mobilizacdo de um aspecto referente ao Conhecimento do
Conteudo e Ensino ja que, de acordo com Ball, Thames e Phelps (2008), este
conhecimento envolve a compreensdo do conteldo matematico e as questdes
pedagdgicas associadas a aprendizagem dos estudantes, ou seja, ao planejamento
de ensino. Ao indagarmos como a docente utiliza esses recursos em sua aula,

Luana nos respondeu:

O jogo € o final, depois que trabalhar a equivaléncia eles véao fazer o
jogo, o domino pra eles ver as equivaléncias e o bingo também, %
[fala com entonacgdo que esté realizando o jogo], ai quem tiver ¥ vai
anotando, que é mais a leitura.

Luana também argumentou que, ao falar da tdbua de equivaléncias, do
material Cuisinaire e dos jogos, apenas faz sugestdes de recursos que o futuro
professor poderd utilizar em sua prética, e que os textos sdo disponibilizados para
que os alunos facam as leituras, conforme podemos notar no didlogo que
apresentamos em seguida.
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Pesquisadora: como a senhora utiliza a tdbua de equivaléncias e a
escala de Cuisinaire em sua aula?

Luana: levo para a sala de aula esse material pra mostrar aos alunos
alguns recursos que poderao utilizar, mas apenas mostro.
Pesquisadora: D& tempo de realizar os jogos na sua aula?

Luana: eu eu fago sugestdes pra os alunos trabalhar, que isso aqui
eles vao trabalhar |14 na escola.

Pesquisadora: E esses artigos?

Luana: Disponibilizo para os alunos, pra leituras.

Com isso, percebe-se que a docente apenas mostra aos alunos 0s recursos e
faz sugestdes de jogos. Contudo, a manipulagéo dos recursos e a realiza¢do do jogo
seriam instrumentos importantes a serem utilizados em suas aulas para ajudar os
alunos a compreenderem alguns aspectos relativos as fragdes, como a equivaléncia
de fragbes ao manipular a tabua de equivaléncias.

Salientamos que, mesmo solicitando que a docente levasse 0S recursos
utilizados em suas aulas e o Plano de Aula para a entrevista, Luana ndo estava no
momento da entrevista com tais materiais. Dessa forma, pedimos que ela nos
enviasse por e-mail o Plano de Aula, os textos e os jogos. Mas, ainda assim, a
mesma nao nos enviou.

Em relacdo ao tipo de metodologia utilizada em suas aulas para ensinar
fracOes, Luana discorreu que sua aula € do tipo pratica, pois os alunos tém a
oportunidade de manipular o material (a folha de papel A4) usado para o ensino de

fracOes.

Figura 9 — Registro de Luana sobre o tipo de metodologia utilizada por ela ao ensinar
fragcdes no curso de Pedagogia
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Fonte: dados da pesqmsa.

Com isso, finalizamos a andlise do planejamento das aulas de Luana e
iniciamos a seguir a analise da observagéo de sua aula sobre fragdes.

A aula da professora Luana sobre fracdes foi realizada no laboratorio de
Mateméatica da Universidade A e estava marcada para ser iniciada as 07hOOmin com

duracdo de 4 horas, ou seja, 0 horario de término seria as 11h00min. No entanto,
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por motivos pessoais, a docente sé conseguiu iniciar sua aula as 08h41min. Além
disso, as 09h17mim encerrou o conteudo de fragdes e iniciou assuntos relacionados
ao bloco de Grandezas e Medidas. Dessa forma, foram destinados 36 minutos para
o conteudo de fracoes.

Luana, ao iniciar sua aula, retomou a histéria da Matemética, e contou para 0s
alunos sobre o surgimento das fracfes, frisando que esses numeros surgiram da
necessidade pratica das pessoas. Em seguida, a professora argumentou que a aula
sera sO6 uma pincelada daquilo que seus alunos poderiam realizar como professores
da Educacédo Basica. Nesse momento, Luana deu uma volta no laboratério e pegou
a tabua das equivaléncias (Figura 10), colocando-a sobre a mesa.

A docente mostrou a tdbua das equivaléncias aos seus alunos, falando que
esse material pode ser utilizado por eles ao se trabalhar com a equivaléncia de
fracOes. Além disso, ao mostrar esse recurso didatico, Luana citou algumas
equivaléncias, por exemplo, que ao olhar para a tbua é possivel perceber que 2/4 é
a mesma coisa que 1/2, ou seja, 2/4 e 1/2 sao fracdes equivalentes. Dessa mesma
forma, ela pede para que seus alunos percebam que 4/8, 2/4 e 1/2 sao fracbes

equivalentes.

Figura 10 — Tabua das equivaléncias

Fonte: acervo da pesquisa.

Luana finaliza sua aula dizendo que existem outros recursos que eles podem
utilizar, como, por exemplo, a malha quadriculada e o jogo domin6 das fragbes e
pede para que eles pesquisem mais sobre os recursos didaticos os quais podem ser

utilizados ao se trabalhar com fracoes.
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A partir da observacgéo da aula de Luana, percebemos que o tempo destinado
para ser trabalhado com o contetudo de frag6es foi pouco, sendo suficiente apenas
para ela abordar de forma breve sobre o surgimento das fracbes, além de
apresentar um recurso didatico aos seus alunos. Nesse sentido, ndo percebemos no
decorrer da sua aula a mobilizacdo dos aspectos referentes aos conhecimentos
matematicos propostos por Ball, Thames e Phelps (2008), de acordo com a
classificacao de Pinheiro (2014).

Além disso, os diferentes tipos de situacfes nao foram trabalhados em sua
aula assim como Nunes et al. (2003) propde. Observa-se também que, dentre os
conteudos propostos pelos documentos os quais analisamos, o Unico que foi
trabalhado foi a equivaléncia de fracbes e, mesmo assim, de forma superficial.
Feitas tais consideracfes sobre a aula da professora Luana, segue a analise do

planejamento e da observagéo da aula do professor Pedro.

6.2.2.2 Pedro

No planejamento de suas aulas, Pedro utiliza como direcionamento os direitos
de aprendizagem os quais estdo descritos no Plano Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — PNAIC e, também, pelo o que ele compreende do curriculo para ser

ensinado nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nas palavras de Pedro,

Ultimamente, eu tenho me baseado muito na questdo dos direitos de
aprendizagem, que estéo descritos no PNAIC. Entéo, eu analiso ali o
gue seria o norte, mas também pelo meu entendimento do curriculo,
do curriculo da educagdo basica, de forma especifica, dos anos
iniciais do ensino fundamental, né, que é a formacdo que eles tém
agui.

Salientamos que o PNAIC estabelece a alfabetizacdo de todas as criancas
até o final do terceiro ano do Ensino Fundamental, ou seja, atende ao ciclo de
alfabetizacdo do 1° ao 3° ano. Nesse sentido, o conteudo de fracbes ndo é
contemplado no material do PNAIC. Portanto, para o trabalho com fracdes, ter esse
material como direcionamento da aula néo é eficaz.

Como Pedro ndo mencionou nenhum documento orientador da Educacgéo,

indagamos se o mesmo utiliza algum desses documentos, como os PCN. Nesse
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ponto, Pedro disse que utiliza os PCN e a Prova Brasil, principalmente, no momento

em que realiza algum trabalho de analise.

[...] Os PCNs eu uso sim e Prova Brasil, principalmente, quando eu
vou fazer algum tipo de trabalho de andlise. Entdo, eu trago €, por
exemplo, questdes da Prova Brasil que eu olho os itens de
Matematica né e ai a gente faz uma andlise é a partir dos curriculos
do Ensino Fundamental pra gente poder verificar isso.

Nesse momento questionamos a Pedro como seria essa andlise realizada

com itens da Prova Brasil. Ele respondeu:

Olhando os descritores. Se eu ndo me engano sao 28 descritores
gue a gente tem la. Entéo, eu vou verificando com eles as questdes e
os descritores que se encaixam, inclusive, fazendo uma analise de
guando é que eu comecgo esses descritores né, porque ndo adianta
eu querer trabalhar s6 no quinto ano, né, ja que a Prova Brasil
acontece nos anos iniciais, no 5° ano, né. Ele tem que ter alguma
coisa prévia, né, entdo, no 1° ano esses descritores que sao la da
Prova Brasil, o que dali a gente jA comeca a trabalhar desde o 1°, 2°,
39, 4° e no 5° pra consolidar.

Nesse sentido, Pedro analisa a Prova Brasil, olhando quais descritores
elencados nas matrizes de referéncia da Prova Brasil para o 5° ano estdo sendo
abordados nas questdes. Além disso, verifica quais dos descritores ja comecam a
ser trabalhados nos anos anteriores, isto é, 1° 2° 3° e 4° anos do Ensino
Fundamental. Destacamos que dentre os 28 descritores elencados na Prova Brasil,
temos os seguintes: D21 — ldentificar diferentes representacbes de um mesmo
namero racional [...] [e] D24 — Identificar fracAdo como representacdo que pode estar
associada a diferentes significados.

Com isso, detectamos o desenvolvimento do Conhecimento do Conteudo e
do Curriculo e do Conhecimento Horizontal do Conteddo os quais envolvem, de
acordo com a classificacdo de Pinheiro (2014), por nés adaptada, o conhecimento
sobre quais seriam as situacfes propostas em relacdo ao conteudo de fracdes para
cada segmento de ensino que o professor leciona e a identificacdo que a introducéo
do conceito de fracdes € proposta para ser iniciado a partir do 3° ano do Ensino

Fundamental, respectivamente.
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Quando indagado sobre seus objetivos com relagdo ao ensino de fracoes,
Pedro respondeu que a pretensao € que os alunos consigam reconhecer uma fracéo

e representa-la tanto numericamente quanto graficamente.

Meu objetivo, o objetivo principal no trabalho de fracdes € que eles
consigam reconhecer o qué é uma fracao né e consigam representar
essa fracdo tanto numericamente quanto graficamente né. Além
disso, é... isso é o primordial, né porque vocé pega os livros, tem
muito 14 operacdes com fragdes, tudo isso, mas se ele ndo entende o
gué é uma fracdo né, o todo dividido por parte iguais, 0 que eu tomo,
0 que eu nao tomo, como que é essa representacdo, como eu faco a
leitura de uma fracdo, como é que eu represento graficamente, como
€ que eu represento em forma de numeral, porque isso vai ajudar,
inclusive, em outros contetdos, como, por exemplo, em
porcentagem, que foi o que eu trabalhei depois com eles né.

Na fala de Pedro, percebemos que o0 mesmo enfatiza a importancia de que o
aluno entenda o que é uma fragédo, como representa-la e como realizar a sua leitura,
pois isso 0 ajudara, inclusive, na compreensao de outros conteudos, como, por
exemplo, porcentagem. Além disso, ao mencionar a fracdo como o todo dividido em
partes iguais, percebemos a utilizacdo desse professor do significado parte-todo
para se referir ao conceito de fragcdo. No entanto, destacamos a necessidade de
serem abordados os diferentes significados da fracdo para que o conceito seja, de
fato, compreendido, assim como Nunes et al. (2003) propdem.

Ao responder se 0 seu aluno consegue atingir os objetivos propostos ao
ensinar o conteudo de fracdes, Pedro menciona que, através das atividades
desenvolvidas durante a aula sobre fracdes e da retomada da leitura de fracdes ao
ministrar o conteudo de porcentagem, foi possivel verificar que os seus alunos
tinham alcancado aquilo que ele tragcou como objetivo para o ensino de fracdes. De

acordo com Pedro,

Este periodo eu consegui fazer uma verificagdo, porque nem sempre
a gente consegue fazer essa verificagdo com todos os conteudos,
entdo esse semestre eu consegui, porgue como eu dei aula de
fracdo e, na sequéncia, eu fui fazer com eles uma vivéncia didética e,
logo em seguida, eu trabalhei com eles porcentagem, quando eu fui
trabalhar porcentagem, eu fiz algumas é..., eu retomei alguns
conceitos né, como a questdo da leitura de numeral, é... leitura de
fracbes, entdo, nesse retorno que eu fui fazendo com eles, eu
consegui perceber que eles tinha sim entendido, pelo menos 80% da
turma tinha entendido com clareza, até mesmo pelas proprias
atividades que eles fizeram durante a aula de fragbes, percebi que
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pelo menos 80% conseguiu alcangar aquilo que a gente tinha como
objetivo.

Nesse momento, indagamos se os indicadores utilizados por ele para auxiliar

nessa avaliacdo seriam as atividades desenvolvidas durante a aula. Pedro nos

respondeu:

E, entdo, os indicadores s&do o oral ali, o retorno oral durante o
proprio processo e... as vezes eu trabalho com eles alguns
exercicios, algumas atividades escritas né, pra eles poderem me dar
esse feedback.

Sendo assim, os indicadores que Pedro utiliza para auxiliar na avaliacdo de

gue seus objetivos para o ensino de fragcdes sdo atingidos consiste nos dialogos

realizados durante a aula e algumas atividades escritas. Salientamos que

solicitamos ao docente tais atividades, mas estas ndo nos foram enviadas.

Indagamos a Pedro, também, o0 que seriam as vivéncias didaticas que seus alunos

tiveram apos a aula sobre fracdes. Colocamos em seguida a sua resposta a essa

pergunta:

A ideia da vivéncia didatica ela vem muito porque eu sou formador do
PNAIC [...] que é o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa, que é uma proposta do Governo Federal [...]. E ai a gente
trabalha dentro do PNAIC [...], a gente trabalhava, inicialmente, com
sequéncias didaticas né. Na sequéncia a gente comecou a perceber
gque em alguns momentos facilitava mais a gente trabalhar com
essas vivéncias didaticas porque era mais pontual. Entdo, 0 que sao
as vivéncias didaticas? A gente determina um... a gente pega um
determinado conteldo do ensino da Matematica, no meu caso, e... a
gente é... discute com os professores onde esse conteudo se
encaixa, em qual ano do ensino, e a partir dali a gente comeca a
pensar em vivéncias, em experiéncias praticas que o aluno pode ter
pra poder adquirir aquele conhecimento, pra desenvolver as
competéncias necessarias pra ele adquirir aquele conhecimento. [...]
Entdo, um grupo apresentou como vivéncia didatica, o jogo “Ludo
Vivo” que o pido era o proprio aluno, entdo tinha os dados grandes,
eles lancavam os dados no chdo né, o Ludo era desenhado na
prépria sala de aula e ai o aluno tinha que fazer a soma dos dois
dados e andar a quantidade de casas. Em determinado momento ele
caia em alguma casa e tinha nessa casa uma indicacdo que ele tinha
gque resolver a questdo de um envelope, entdo ele abria esse
envelope, ele tinha que resolver aquela questdo, que era uma
questdo voltada ou pra adicdo ou pra subtracdo, porque eles
estavam olhando as operagbes de adicdo e subtracdo no segundo
ano. Entdo, a gente tava trabalhando um determinado conteddo né
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através de uma vivéncia, nesse caso de um jogo, isso sdo0 as
vivéncias didaticas.

Com isso, Pedro desenvolve as vivéncias didaticas com seus alunos inspirado
nas ideias trazidas a partir do PNAIC, ou seja, em suas experiéncias enquanto
formador desse programa. Apdés essa fala do docente, perguntamos se seus alunos,
nessas vivéncias, trouxeram algo relacionado ao conteudo de fracdes e Pedro nos
disse que ndo se recorda de nenhum grupo ter trabalhado com fracdes. Dessa
forma, tais vivéncias didaticas ndo servem como indicador de aprendizagem do
conteudo de fracdes, pois nenhum grupo trouxe algo relacionado a este assunto.

Pedro discorreu que, em média, tem quinze encontros por semestre, de
quatro horas cada, com seus alunos. Desses encontros, ele destina um para o
trabalho com as fragdes, ou seja, quatro horas de aula para o trabalho com esse
contetdo. Nesse ponto, perguntamos se ele considera que essas quatro horas de
aula sao suficientes para que o docente atinja seus objetivos com relagédo ao ensino

de fracGes. Pedro nos respondeu:

Como eu limito os objetivos de fracdes, sim. Porque eu monto a aula
e 0s objetivos dessa aula exatamente pra esse tempo. Agora, eu
acho que nao é suficiente para o ensino de fracdes, pra eu trabalhar
tudo de fracBes nao é suficiente.

Ou seja, Pedro considera que para atingir os objetivos ja citados
anteriormente, que s&o: reconhecer o que €é uma fracdo e representar,
numericamente e graficamente uma fracdo, quatro horas de aula seriam suficientes.
No entanto, entendemos que esse tempo nado € suficiente para explorar tudo sobre
fracOes.

Ao responder sobre quais assuntos relativos as fragdes sdo trabalhados em
suas aulas, Pedro relatou sobre sua Uultima experiéncia com o0 ensino desse
conteudo, desenvolvido com a turma que observamos a aula: “Eu vou falar da ultima
experiéncia que foi essa. Nos trabalhamos o conceito de fracéo, representacédo de
fracOes, os termos da frac&o, a representacdo grafica no caso e os tipos de fracdes”.

Nesse momento, perguntamos ao docente se 0 mesmo trabalha com os

diferentes significados das fracoes:

Pesquisadora: Vocé trabalha com os significados das fracoes?
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Pedro: Como assim? O significado como assim? [expressao facial de
davida].

Pesquisadora: Alguns autores afirmam que as fragcbes possuem
diferentes significados, como por exemplo, o significado parte-todo, o
significado divisdo, o significado operador multiplicativo, entre outros.
Pedro: T&! Eu nado trabalho com eles esses conceitos ndo, é bem o
basico mesmo que a gente vai.

Dessa forma, percebemos que Pedro, inicialmente, desconhece sobre os
significados das fracdes assim como a literatura vem debatendo ao longo dos anos.
Além disso, ele relata ndo trabalhar com seus alunos os diferentes significados das
fraces. Contudo, sabemos que tal trabalho engloba o Conhecimento do Conteldo e
Ensino assim como proposto por Pinheiro (2014) e que também Nunes et al. (2003)
aponta que € necessario o trabalho com os diferentes significados para que o
conceito de fracdo seja compreendido.

Questionamos ao docente se 0s seguintes conteudos sdo abordados em sua
aula sobre fracOes: leitura de fragcbes; equivaléncia de fracdes; comparagcdo e
ordenacdo de fracdes; representacdo de fracdo na reta numeérica; fracdes de
guantidades continuas e discretas; e operacdes com fracées. Segue o dialogo sobre

esse ponto realizado com o docente.

Pesquisadora: Vocé trabalha a leitura de frac6es?

Pedro: Sim. Ao decorrer das aulas vamos lendo as fracbes. Nao
trabalhei a leitura propriamente dita, mas dessa forma.

Pesquisadora: A Equivaléncia de fracdes?

Pedro: Sim, até por que quando a gente vai trabalhar com fracao
impropria e nimero misto € muito importante pra eles entenderem a
guestdo da equivaléncia. Entdo, nesse momento eu falo um pouco
sobre a equivaléncia de frages.

Pesquisadora: A Comparacao e ordenacgédo de fragbes?

Pedro: Nao, nao trabalhei.

Pesquisadora: A Representacdo de fracdo na reta numérica?

Pedro: Nao, nao trabalhei com eles isso nao.

Pesquisadora: As Fraces de quantidades continuas e discretas?
Pedro: Nao, trabalhei com eles também nao.

Pesquisadora: E as operagdes com fragdes?

Pedro: Eu cheguei a falar com eles, mas como forma de exemplos,
entdo eu fui dando alguns exemplos porque nés estavamos fazendo
algum tipo de discussao, ndo me recordo agora exatamente o qué é
gque era, e ai eu tava dando alguns exemplos de pratica de ensino
gue tive nos anos iniciais onde o aluno percebia uma forma diferente
de operar as fracfes, ai eu mostrei pra eles, ai eu mostrei as duas
formas, fazendo pelo calculo do MMC e fazendo por multiplicagédo
pra achar a fracdo equivalente, mas, de forma sistematica ndo, nao
deu tempo.
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Com isso, o docente diz que trabalha em sua aula, também, com a leitura de
fracbes e a equivaléncia de fracbes. Em relacdo as operacdes, 0 mesmo nao
trabalha de forma sistemética, mas, no decorrer da aula, surgem situacbes em que
séo abordadas as operacoes.

Ao responder quais 0s recursos que o docente utiliza para o ensino de
fracbes e como os utiliza, Pedro mencionou que utiliza um jogo ao trabalhar com os

tipos de fragdes.

NGs trabalhamos com jogos né!? Que foi até pra tipos de fracées nés
fizemos um jogo é... que era... um circuito [...] entdo tinha um grupo
gue recebia um envelope com varios tipos de fracbes e eles
precisavam organizar aquelas fracbes em propria, impropria ou
aparente. Depois que ele fazia essa organizacao, ai 0 segundo grupo
tinha que fazer a verificacdo pra verificar se, com 0 objetivo de
verificar se ele tinha feito certinho. Como o meu objetivo ndo é
apontar €... o certo e o errado, entdo o vencedor ou o perdedor se
eles apontassem que tinha alguma coisa que néo estava classificada
corretamente, devolvia pro grupo inicial e o grupo inicial teria que
rever o que fez né!?

Pedro também argumentou que faz sugestdes de alguns recursos que podem
ser utilizados pelo futuro professor ao ensinar fracdes, que sédo: Tabua de Cuisenaire
e o tabuleiro em formato de pizza. Tais recursos o docente leva para a sala de aula
e mostra aos seus alunos. Contudo, pelo que percebemos, os alunos ndo tém a
oportunidade de explorar esses recursos.

Indagamos a Pedro se o mesmo disponibiliza textos sobre fracfes para seus
alunos e ele nos respondeu: “Sobre fracbes eu ndo disponibilizei nado. [...]
Geralmente, os textos que eu disponibilizo pra eles sédo textos mais tedricos no
sentido do ensino da Matematica como um todo”.

Contudo, o conceito de fracbes é complexo e seria interessante o docente
disponibilizar alguns textos para que os alunos possam se familiarizar mais com o
assunto e té-los como uma fonte de estudo e consulta.

Perguntamos, também, ao docente, se ele utiliza materiais manipulativos em
sua aula sobre fracbes ao que respondeu que utiliza o papel para que os alunos
manipulem e percebam que a folha representa o inteiro, ao dobrar ao meio obtém-se
a metade, ao dobrar em quatro partes obtém-se 1/4 da folha e ao dobrar em oito

partes obtém-se 1/8 da folha. Nas palavras de Pedro:
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[...] Entdo, o que eu trabalhei de de concreto com eles manipulativo
foi o papel. Entéo, primeiro eu dei, eu peguei uma folha, entreguei
pra eles, partindo, essa folha € como se fosse o0 nosso inteiro, e ai eu
pedi pra eles dobrarem ao meio e ai a forma como eles fariam essa
dobradura também néo importava se era horizontal, se era vertical,
se era triangular, ndo importa, o que importa, o Unico critério € que
partisse ao meio e que fossem duas partes iguais. [...] E... depois eu
solicitei também que eles fizessem... é... quatro partes, depois eles
fizeram com oito partes [...]

Salientamos que, mesmo solicitando que o docente levasse 0S recursos
utilizados em suas aulas e o Plano de Aula para a entrevista, ele ndo estava no
momento da entrevista com tais materiais. Contudo, no dia da observacao da aula o
mesmo ja havia nos entregue o Plano de Aula.

Em relacdo ao tipo de metodologia utilizada em suas aulas para ensinar
fracOes, Pedro discorreu que sua aula € do tipo soOcio interacionista, pois 0s alunos
primeiro experimentam ao manipular o papel e o docente vai conduzindo a aula, por

meio do dialogo, do jogo, no sentido de levarem a conceituar fracao.

[...] primeiro a experimentacado, primeira coisa que eu costumo fazer.
Eu levo eles a refletir sobre aquilo ali pra depois a gente comecar a
conceituar e ai eu vou conduzindo os alunos pra qué eles cheguem
no final conceituando. Entdo, seria muito mais numa perspectiva
sécio interacionista que eu faco esse trabalho com eles.

Com isso, finalizamos a analise do planejamento das aulas e iniciamos a
analise da observacao da aula de Pedro.

A aula do professor Pedro sobre as fracGes foi realizada em uma sala da
Central de Aulas da Universidade A; teve inicio as 19h15min e término as 21h32min,
ou seja, o tempo de duracdo da aula foi de 02h15min, aproximadamente. No
entanto, a aula sobre fracdes, especificamente, s6 foi iniciada as 19h50min, pois,
primeiramente, em todas as suas aulas, Pedro pede para que um aluno realize uma
leitura deleite, e o término da aula sobre fra¢des foi as 21h14min, pois o restante da
aula foi destinado para marcar o dia da avaliacdo de reposicdo e acordos sobre a
tltima avaliacdo do periodo. Dessa forma, o tempo destinado a aula sobre fragfes

foi de 01h25min, aproximadamente.
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Frisamos que a leitura deleite ndo estava relacionada ao tema da aula.
Contudo, esse momento poderia ser mais bem aproveitado se estivesse relacionado
com o tema, pois j& seria uma introducao para se discutir o contetdo de fracoes.

Assim que o professor Pedro entrou na sala ele me entregou uma folha
contendo o planejamento de sua aula. Este era bem sucinto, contendo apenas 0s
pontos que seriam trabalhados ao longo da aula e uma breve explicacdo de um jogo
gue foi realizado com seus alunos.

O conceito de fracdo foi o primeiro ponto a ser abordado pelo docente. Para
isso, 0 mesmo entregou duas folhas de papel A4 de cor amarela para cada aluno e
pediu para que eles repartam uma das folhas ao meio. Nesse momento, Pedro pediu
para que os alunos observem que a folha inteira foi dividida em duas partes iguais,
sendo assim, aquela folha que obteve com a divisdo representa metade da folha
inteira, ou seja, 1/2. Em seguida, Pedro escreveu a representacdo numérica da
fracdo no quadro e disse para eles que aquela fracao se I1é “um meio”, escrevendo
no quadro essa expressao.

Em seguida, o docente solicitou dos alunos que repartissem a metade da
folha obtida na primeira divisdo em duas outras metades e pediu para que os alunos
digam que fracdo do inteiro, ou seja, da folha toda, aguela metade da metade do
papel representava. Um aluno prontamente responde que representava 1/4. Pedro
escreveu a representacdo numeérica da fracdo no quadro e disse para eles que
aquela fracao se Ié “um quarto”, escrevendo na lousa tal expresséo.

Nesse trabalho de repartir folhas em partes iguais, percebemos que um dos
significados das fracbes € mobilizado, o significado quociente envolvendo
guantidades continuas. No entanto, assim como Nunes et al. (2003) propdem, varias
situacBes envolvendo diferentes significados das fracdes devem ser trabalhadas a
fim de se construir o conceito de fracdo. Além disso, percebe-se a mobilizacdo do
Conhecimento Comum do Conteudo, como sugere Pinheiro (2014), pois o trabalho
com reparticdo de folhas envolve a representacdo de fracdo de grandezas
continuas.

Apdbs esse processo de repartir folhas em partes iguais, o docente explicou
aos seus alunos que, na representacdo numerica das fracdes, existem dois termos,
0 numerador que € o numero que fica em cima e o denominador que € 0 namero

gue fica em baixo. Nesse ponto, destacamos a inadequacédo da linguagem utilizada
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pelo docente, pois ele acaba reforgcando a ideia de que fracdo séo dois numeros, um
em cima e outro em baixo, ndo estabelecendo nenhuma relacdo entre esses dois
nameros. Essa postura implica em lacunas na formacgéo do futuro professor, pois o
mesmo acabard por reproduzir na Educacao Bésica essa ideia de fracao.

Por conseguinte, Pedro entregou a cada aluno uma folha de papel A4 de cor
azul (ou branca) e pediu para que eles dividissem a folha em trés partes iguais,

conforme mostra a Figura 11.

Figura 11 — Divisao da folha de papel A4 em trés partes iguais

Fonte: acervo da pesquisa.

Em seguida, solicitou que os alunos pegassem duas folhas das trés partes
obtidas e repartissem (sem cortar a folha) uma em trés partes iguais e outra em seis
partes iguais, conforme a Figura 12.

Figura 12 — Particdo das folhas em trés e seis partes iguais
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Fonte: acervo da pesquisa.
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Apds isso, solicitou que, da folha que dividiu em trés partes iguais, pintassem
duas partes (Figura 13) e perguntou que fracdo aquelas partes pintadas
representavam daquela parte da folha. Um aluno, respondeu 2/3. Apés isso, solicitou
gue, da folha que dividiu em seis partes iguais, pintassem quatro partes (Figura 13)
e perguntou que fracdo aquelas partes pintadas representavam daquela parte da

folha. Um aluno, respondeu 4/6.
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Fonte: acervo da pesquisa.

Em seguida, Pedro pediu que os alunos comparassem as duas folhas
pintadas e indagou: “a porcdo da folha pintada foram iguais nas duas folhas?” A
maioria da turma disse que sim. Entdo, o docente concluiu que como as partes
pintadas foram iguais nas duas folhas tem-se que as fracbes 2/3 e 4/6
representavam a mesma parte da folha, ou seja, sédo fracées equivalentes.

Esse trabalho de Pedro de repartir folhas em partes iguais e se considerar
algumas dessas partes nos remete a ideia de particdo do todo, ou seja, o todo, que
no caso da folha é uma quantidade continua, é dividido em n partes iguais em que
cada parte pode ser representada por 1/,. Sendo assim, percebemos que mais um
dos significados das fracbes é mobilizado, o significado parte-todo envolvendo
guantidades continuas.

Apébs o trabalho com as folhas de papel A4, o docente mostrou aos alunos
mais um recurso que podera ser utilizado por eles ao se trabalhar com questdes das

fracOes relativas as partes do todo — o tabuleiro de pizza (Figura 14).
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Figura 14 — Tabuleiro de pizza
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Fonte: acervo da pesquisa.

Salientamos que o tabuleiro de pizza sO foi utilizado pelo docente para
mostrar aos alunos mais um recurso que eles poderao utilizar ao trabalhar com o
conteudo de fracbes na Educacéo Basica.

Na sequéncia, Pedro fez uma explanacdo oral sobre os tipos de fracoes,
explicando o qué é fracado propria, impropria e aparente e citando dois exemplos de
cada. Para finalizar a aula, o docente realizou com os alunos o jogo dos tipos de
fracbes (Figura 15), jogo composto por trés envelopes contendo varias fracoes
representadas numericamente e trés envelopes nomeados por fracdo aparente,

fracao propria e fracdo impropria.

Figura 15 - Jogo dos tipos de fracfes
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Fonte: acervo da pesquisa.

Para a realizagao do jogo, Pedro dividiu a turma em seis equipes. Como havia

19 alunos na sala, cinco equipes foram compostas por trés alunos em cada e uma
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equipe foi formada por quatro alunos. Formadas as equipes, o docente separou as
equipes em trés grupos, ou seja, cada grupo ficou composto por duas equipes. Feito
isso, Pedro explicou aos alunos as regras do jogo: uma equipe de cada grupo ira
receber um envelope contendo varias frac6es representadas numericamente e trés
envelopes vazios nomeados por fracdo aparente, fracdo propria e fracdo imprépria;
tal equipe devera separar as fragbes de acordo com a classificacdo, colocando-as
nos envelopes correspondentes ao tipo de fragéo.

Ao término dessa classificacdo, a equipe que classificou devera entregar os
envelopes para a outra equipe do seu grupo, a qual devera conferir se a
classificacdo esta correta; se estiver errada, a equipe que esta conferindo devera
entregar as fracoes para serem reclassificadas pela equipe inicial. Ganha o jogo o
grupo que terminar primeiro.

Feita essas consideracdes, Pedro realizou com seus alunos uma partida do
jogo. Os alunos foram bastante participativos, debatiam sempre entre eles sobre
gual seria a classificacdo correta. Dois dos trés grupos tiveram fracées que foram
classificadas incorretamente, necessitando, assim, serem reclassificadas. Contudo,
um grupo conseguiu classificar corretamente todas as fracfes, sem necessitar de
uma reclassificacao.

Apés o jogo, o docente segue com aula informando o dia marcado para a
avaliacdo de reposicao e discutindo acordos sobre a ultima avaliacdo do periodo.

Com isso, terminamos a analise do planejamento e da observacdo da aula
sobre fracbes do professor Pedro e seguimos com a analise do planejamento da
aula de Maria, docente da Universidade B. Reafirmamos o fato que as aulas da
professora Maria ndo foram possiveis de serem observadas pelos motivos ja

mencionados no momento em que discutimos o0 método de nossa pesquisa.

6.2.2.3 Maria

No planejamento de suas aulas, Maria utiliza como direcionamento a
organizacdo da aula que ela fez para a selecdo do concurso para professor da
Universidade B, que foi sobre o contetdo de fracOes. Nessa organizacdo, ela
consultou os PCN para saber os apontamentos desse documento sobre esse

contetdo. Além disso, a docente se baseia em textos e artigos para ver o que esta
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sendo discutido e selecionar o que ela considera importante de ser trabalhado na

disciplina. Nas palavras de Maria,

[...] eu tomo como base o0 qué que eu fiz para organizar essa aula né,
gue por sinal foi até a aula da selecao [risos] do concurso. Eu vi o
gué os documentos traziam, [...] traziam a respeito de fracdo e ai eu
vi quais eram os nortes. [...] e, também [...] eu trago muitos textos,
artigos pesquisas que foram sendo trabalhados ao longo dos anos e
gque ao meu ver tem uma importancia significativa dentro desse
contetdo especificamente, sabe!? E ai eu também me baseio nos
textos pra ver o qué eu devo trabalhar, entendeu!?

Perguntamos a Maria quais seriam 0s textos e artigos em que ela se baseia

para organizar sua aula sobre fracao, ela nos respondeu:

[...] o texto de Erika e Gilda que fizeram um levantamento a respeito
das categorias apresentadas, né, em livros didaticos [...] Entéo, esse
texto me baseia bastante no que... eu trabalho com o pessoal.

Dessa forma, a docente relata que costuma utilizar o texto de Cavalcanti e
Guimaraes (2008) para, também, se basear na organizacdo do seu ensino sobre
fracbes. Destacamos que esse artigo € o mesmo utilizado por Ana em sua aula,
como veremos mais adiante.

Quando indagada sobre seus objetivos com relagcdo ao ensino de fracoes,
Maria argumentou que no seu planejamento a aula € sobre numeros racionais e, 0s
objetivos séo trés: relacionar as diferentes representacbes desse numero, a
representacdo fracionaria, a representacdo decimal e a representacdo em
porcentagem; reconhecer os diferentes significados das fracdes; e relacionar os
nameros racionais com outros conteudos da Matematica e de outras disciplinas. Nas

palavras de Maria,

[...] Primeiro é... que os alunos consigam relaciona [...] que o nimero
racional tem diferentes representacdes, né, entdo pode ter a
porcentagem, pode ter a fragdo e pode ter o numero decimal. [...]
reconhecer os diferentes significados em que a fracéo aparece, ai eu
pego exatamente o texto de Gilda e Erika, certo, pra me nortear
enquanto a isso. [...] e, também, perceber a relagdo que o niumero
racional pode ter com outros contextos, seja no contexto matematico
ou de outra area, certo!? Entédo, por exemplo,[...] uma relacédo entre o
conteudo de numero racional e grandezas e medidas que eu acho
gue séo dois conteudos matematicos que se relacionam, ta!? Ai, por
isso que eu digo relacionar com outros contextos, seja um contexto
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matematico ou um contexto de uma forma interdisciplinar. Entdo,
vamos falar de Ciéncias [...] a gente consegue [...] muito frac&o
gquando eu falo de quantitativos, percentuais de alguma coisa.

O artigo novamente mencionado por Maria — Cavalcanti e Guimarées (2008) —
ja foi por nés citado na introducao deste trabalho. Dessa forma, a docente tem como
objetivo o trabalho sobre os significados das fracdes e, de acordo com Nunes et al.
(2003), para que se desenvolva o conceito de fragdo € necessério o trabalho com
esses significados. Além disso, sabemos que, com isso, Maria engloba o
Conhecimento do Conteudo e Ensino, como proposto por Pinheiro (2014).

Como a docente diz que um dos seus objetivos € trabalhar a relacdo do
numero racional com outros conteudos matematicos, pedimos para a mesma dar um

exemplo desse trabalho especificamente com a fragao.

Pronto!? E ai se eu digo, por exemplo, é..., ai eu vou citar grandezas
e medidas, [...] por exemplo, se eu digo que eu tinha trezentos
metros pra andar e eu andei um ter¢co desse caminho, entdo, quanto
€ que eu andei? Quanto é que falta eu andar?

Também solicitamos um exemplo da fracdo relacionado com outras areas do

conhecimento.

Ta. E... eu acho que, por exemplo, se a gente fala de (pausa)
percentual, e ai eu posso transformar percentual em forma de fracao,
né!? Se eu digo que metade da populacdo fez alguma coisa, se eu td
falando de densidade demografica, se eu té6 falando que, por
exemplo, um ter¢o da agua foi poluida, a gente ta relacionado com
outra disciplina, sabe!?

Nesse sentido, Maria enfatiza o trabalho com as fracbes ndo s6 por estar
relacionado com outros conteudos dentro da Matematica, mas por estar relacionado,
também, com conteldos de outras areas do conhecimento. Sendo assim, fica
evidenciada a importancia do ensino de fracdes por perfazer, também, outros
campos do saber.

Ao responder se o0 seu aluno consegue atingir os objetivos propostos ao
ensinar o conteudo de fragBes, Maria argumentou que reconhecer os diferentes

significados das fracBes é o Unico que ndo consegue atingir com toda a turma. De
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acordo com ela, isso acontece, pois sao varios significados trabalhados em um Gnica

aula. Maria disse:

E... com relacdo a esses objetivos, eu acho que o mais trabalhoso,
na verdade, é com relagcdo aos significados, por que por ter
diferentes significados, todos sendo vistos em uma aula exclusiva,
acaba que tem alguns significados que eu percebo ndo conseguir
atingir a todos, sabe!? [...] e ai olhando algumas carinhas a gente
meio que nota que td com dlvida e a gente repete, reforca, mas eu
acho que com relacdo aos diferentes significados, esse é o objetivo
gque os alunos mais apresentam dificuldades, certo!? Os outros eles
conseguem atingir. E ai pra avaliar isso eu de fato nédo realizo uma
avalicdo sistematica envolvendo numero racional, tem determinadas
atividades sobre nimero racional que eu passo pra eles fazer, né, eu
acho que é muito isso o feedback que eles me dar com a realizacéo
dessas atividades e o meu olhar enquanto professora que a gente
comeca a perceber se aquilo foi entendido ou néo.

Dessa forma, os indicadores utilizados por ela para avaliar se os discentes
conseguem atingir os objetivos propostos seriam as atividades desenvolvidas
durante a aula, discutiremos sobre isso mais adiante, bem como o olhar da docente
como professora durante a aula.

Para o trabalho com as fracdes, a docente costuma destinar um encontro de,

aproximadamente, trés horas:

Uma aula, em média trés horas, pois ndo pega uma tarde inteira,
uma aula que pega de trés até as seis. [...] eu acredito que eu
consigo atingir os trés objetivos nessa aula, ndo tudo de fracdo, mas
esses objetivos sim, certo!?

Observando essa fala da professora Maria, percebemos que ela considera
gue para atingir os objetivos de sua aula — que s&o: reconhecer as diferentes
representacbes do numero racional; compreender as diferentes situacbes
envolvendo os significados da fracdo; e a relacdo do numero racional com outros
conteudos matematicos e outras areas do conhecimento — um encontro de trés
horas seria suficiente. No entanto, com base na complexidade do conceito de fracéo
e em aspectos do seu ensino, entendemos que esse tempo seria insuficiente para
abordar tudo sobre fracdes. Dessa forma, percebemos que a falta de tempo se
constitui em um entrave para que o conteudo de fragbes seja mais bem explorado,

levando em consideracao seus diversos aspectos.
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Segundo Maria, 0os assuntos relativos as fracdes que ela costuma trabalhar
sdo: diferentes significados das fragcdes; leitura de fracdes; equivaléncia de fragoes;
comparacao de fracdes; representacdo de fracbes na reta numeérica; fracbes de
guantidades continuas e discretas; e as operacfes de adicdo e subtracdo de
fracOes. Nas palavras de Maria:

Eu acho que tudo isso, por que, por exemplo, quando eu falo dos
significados, ai a gente vai trabalhando a leitura de forma oral
guando esta apresentando os exemplos, né!? Ai também tem
exemplos de quantidades continuas e discretas, ai vem a fracao
enquanto numero ai na reta numérica né, entdo os diferentes
significados s&o trabalhados, que s&o sete ou oito que Erika e Gilda
propdem. Ai quando eu passo para outra parte da aula que a gente
vai falar dos obstaculos, ai eu falo de equivaléncia, falo de
comparagdo. Em um determinado momento da aula a gente fala,
também, de adicdo e subtracdo de fragcbes com denominadores
iguais e denominadores diferentes. O que eu falaria assim, isso falta
na minha aula, por exemplo, trabalhar com multiplicagéo e divisédo de
fracdo, sabe!? [...]Jmas, dentro do tempo que a gente tem, acaba
faltando alguma coisa.

Sendo assim, em seu relato Maria destaca que ao trabalhar com os diferentes
significados da fracdo, menciona exemplo de cada um e, nesse sentido, ela aborda
a leitura das fracOes, a representacao da fracdo na reta numérica e as fracbes de
guantidades continuas e discretas. Em seguida, ela menciona trabalhar alguns
obstaculos relacionados com o numero racional e nesse momento do seu relato, ela
aborda a equivaléncia e comparacao de fracdes.

Dessa forma, Maria menciona trabalhar os significados das fracbes em suas
aulas e, de acordo com Nunes el tal. (2003), para que se desenvolva o conceito de
fracdo € necessario tal trabalho. Além disso, sabemos que a compreensédo de
abordar os diferentes significados engloba o Conhecimento do Conteddo e Ensino
assim como proposto por Pinheiro (2014). Outro conhecimento mobilizado é o
Conhecimento Comum do Contetdo o qual se refere, de acordo com Pinheiro
(2014), a representacdo de fracdo de grandezas continuas e discretas e as
operacdes com fragdes.

Os recursos que Maria relata utilizar para o ensino de fra¢des sao: slides; jogo
dominé das fragBes; a malha quadriculada; e o texto de Cavalcanti e Guimaraes

(2008). Nas palavras da docente: “Os slides né, ai tem esse joguinho que eu trouxe
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pra tu da uma olhada, ai tem o material manipulavel [..] e o texto que é
disponibilizado”.

O texto ao qual Maria esté se referindo é o artigo de Cavalcanti e Guimaraes
(2008), que trata sobre os significados das fragbes abordados em livros didaticos.
Segundo ela, embora ndo seja possivel realizar o debate de tal artigo com os alunos
durante a aula, mas nos momentos de explanacao do contetudo se remete a ele para

embasar sua fala.

O texto eles fazem uma leitura. Nao € um texto que eu discuta, € um
texto que eu remeto, sabe!? Entdo, de acordo com fulano [...] € um
texto que eu vou remetendo. Ndo é vamos sentar aqui e debater
sobre ele néo.

A aula de Maria, conforme ela relata, € conduzida a partir dos apontamentos
gue estéo nos slides. Entdo, a seguir iremos discutir o desenvolvimento de sua aula
seguindo o sequenciamento que esta posto nos slides e que ela nos disponibilizou.

Inicialmente, conforme o sequenciamento dos seus slides, Maria faz a leitura
do livro “O pirulito do pato” de Nilson José Machado. Esse livro esta posto nos slides
e, dessa forma, os alunos podem acompanhar a leitura. Ela informou que a leitura
desse livro remete a ideia fracionaria do numero racional.

“O pirulito do Pato” € um livro bem ilustrativo composto por 24 paginas e conta
a historia de uma pata que quer dividir um pirulito com seus dois filhos: Pato Lino e
Pato Dino. Contudo, antes do pirulito ser repartido igualmente, chega mais um pato,
0 pato Xato. Sendo assim, a pata divide o pirulito em trés partes iguais, ficando cada
um com um terco do pirulito.

Quando o pirulito j4 estava repartido, chegou o Pato Zinho o qual também
gueria um pedaco do pirulito. O Pato Lino ndo fez questédo e dividiu sua parte do
pirulito ao meio, dando um pedaco para o Pato Zinho. Dessa forma, todos ganharam
seu pedacinho do pirulito. Em seguida, o livro traz alguns questionamentos no
sentido de levar o leitor a raciocinar se todos ganharam a mesma quantidade de
pirulito, quem ganhou a maior parte e com quanto ficou o Pato Zinho. No final do
livro esta quantidade, um sexto, é informada.

Durante a leitura do texto em suas aulas, segundo Maria, ela realiza uma
sondagem das nocdes dos alunos sobre as fracées. Em seguida, ela faz uma breve

explanacao na lousa das quantidades que cada patinho recebeu.
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E ai é quando eu pego as primeiras ideias com relagéo a fragdo que
os alunos tém quando estamos falando dessas divisdes [...] A gente
faz a leitura e ai a gente faz uma explanacdo do quadro da
guantidade que cada patinho recebeu. Ai a gente fala que se todos
tivessem recebido um quarto, entdo tudo deveria estar dividido em
partes iguais e ai faz essa relagdo bem rapidinha. [...] diz que os trés
patos ficou com um terco cada um, porque o pirulito foi dividido entre
eles primeiro, né!? Depois que um terco do pirulito foi divido entre
dois patos, e ai a gente desenha na lousa, bem rapidinho, o pirulito
divido em trés partes, em seguida, cada parte dividida em dois,
indicando que o pato Zinho ficou com um sexto.

Nesse ponto, indagamos a Maria se em suas aulas todos compreendem a
guantidade que o Pato Zinho recebeu. Ela nos disse que percebe que para muitos o
fato do Pato Zinho receber 1/6 néo fica muito clara, mas isso ja € compreendido por
alguns dos alunos.

Com a leitura do livro, a docente inicia o trabalho com os diferentes
significados das fracdes, assim como proposto por Nunes et al. (2003), no caso, 0
significado quociente relacionado com grandezas continuas, ja que o livro se refere
a divisdo de um pirulito, uma quantidade continua, entre patos.

Apoés a leitura do livro, conforme disposto nos slides, Maria segue com a
introducédo do assunto em que traz citacdes do Referencial Curricular Nacional para
a Educacao Infantil — RCNEI (1998) e de um documento orientador da educacéo do
estado em que a Universidade B esta localizada para falar, de forma breve, sobre o
surgimento dos Numeros Racionais. Posteriormente, enfatiza que o ensino do
Numero Racional pode estar relacionado a outros eixos, como o de Grandezas e
Medidas. Em seguida, apresenta algumas ideias trazidas pelo documento orientador

da educacéao do estadual.

Na minha introducdo, eu trago algumas referéncias de alguns
documentos e até uma questado histérica, né, que como é que surgiu
0S numeros racionais? [...] essa ideia de que a importancia de vocé
trabalhar esse nimero, exatamente porque foi visto que dentro dos
nimeros naturais, né, como se fosse brechas onde pequenas
partezinhas ndo se encaixavam. E ai foi quando surgiu, né, o que
sdo 0s numeros racionais hoje em dia, né!? Também, falamos dos
povos antigos, de quando eles iam fazer suas medicdes de terrenos,
de demarcar suas areas, eles perceberam que sempre precisavam
de um pedacgo e mais um pouco [...]. Ai, também fago a relacdo de
outros eixos da Matematica, como por exemplo, grandezas e
medidas [...] Ai eu trago algumas ideias que os parametros trazem,
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né, que ideias sdo estas, que desde cedo as criangcas estdo em
contato com as ideias de fracdo [...]. E ai eu falos das fracdes
fundamentais, um meio, um terco, um quarto, que 0s parametros
entende que o ensino de fragdes pode ser iniciado a partir dessas
fracdes, que sdo as mais basicas, pra que depois, a partir dessas
fragbes se inicie o trabalho com equivaléncias, comparacdo e
operacdo com fracdo. [...] Ai eu falo dessas ideias pra os alunos
saber algumas questdes que os documentos trazem de ndameros
racionais.

Em seguida, no sequenciamento dos slides Maria relembra um pouco da
teoria de Vergnaud, falando dos significados da fracdo, assim como Cavalcanti e
Guimaréaes (2008) elencam. Nas palavras da docente:

[...] eu trago um pouco da teoria de Vergnaud, que, provavelmente
eles vao ter visto em Fundamentos da Matemética um [...] e ai eu
relembro a teoria de Vergnaud, falando dos significados, dos
invariantes e das representacdes. E ai eu trago que dentre esses
significados teve um estudo que foi um levantamento nos livros
didaticos que conseguiu perceber esses sete significados das
fracbes, né, que é o significado parte todo, quociente, probabilidade,
operador multiplicativo, nimero, medida e razdo. Ai depois eu vou
explicando cada significado, qual é o significado, mais ou menos uma
definicdo do que ele é e uns exemplos, tanto um exemplo que Gilda
e Erika trazem no estudo delas como um outro exemplo, que eu ndo
lembro de onde é [risos] certo!?

Maria segue sua aula, conforme exposto nos slides, falando aos alunos de
cada um desses significados da seguinte maneira: apresenta a definicdo do
significado e dois exemplos para cada, um trazido por Cavalcanti e Guimaraes
(2008) no artigo e outro que a mesma nado se recorda de onde foi retirado. Nesse
momento, perguntamos a docente se os alunos conseguem compreender 0s
exemplos e, nesse ponto, ela nos disse que os significados medida e razdo sdo o0s

mais complicados para os alunos, necessitando de uma explicacdo mais detalhada.

Tem alguns significados que tem uma dificuldade maior, o significado
parte todo é o mais simples, o mais tranquilo pra eles entenderem e
resolverem. O de parte todo é muito tranquilo que... deve ao fato de
ser 0 mais abordado nas aulas, nos livros, 0 que eles estdo em mais
contado. [...] o significado quociente ndo € uma situagdo que eles ja
vém em sua maioria com uma ideia, diferente do parte todo, mas néo
é algo dificil de ser compreendido, s6 ndo € uma situacao que eles ja
vém com uma base de conhecimento [...], mas ndo é algo dificil pra
eles, certo!? Ai vem a fragdo enquanto probabilidade [...] que é a
chance de um evento acontecer [...] eu consigo representar uma
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probabilidade em forma de fracéo [...], eles tem mais dificuldade, pois
a aula sobre probabilidade ainda é depois, entdo eu tenho que falar
um pouco de probabilidade e entdo eles conseguem resolver os
exemplos. Ai tem o significado operador multiplicativo [...] e eles
conseguem fazer a multiplicacdo da fragdo por um nimero natural
sem muita dificuldade [...]. Ai tem a fracdo enquanto numero [...] e
aqui que tem a localizacdo da fracdo enquanto numero na reta
numérica e, também, é algo super comum pra eles. E tem o
significado medida que é o mais complicado. Raz&o e medida séo as
duas que eu apontaria que eles tém mais dificuldade e ai eu explico
0 passo a passo da resolugcédo do exemplo.

Salientamos que apesar de Maria ndo fazer uma explanacdo de maneira
direta em sua aula sobre fracbes de grandezas continuas e discretas, conforme
dados da entrevista com ela e dos slides, os exemplos abordados ao trabalhar com
os significados das fragbes abordam os dois tipos de grandezas, pois envolvem, no
caso das grandezas continuas, bolos, barras de chocolate, litros de suco, litros de
tinta, sanduiches e, no caso das grandezas discretas, lancamentos de dado,
bolinhas, colecéo de frutas. Sendo assim, é mobilizado o Conhecimento Comum do
Conteudo que, de acordo com Pinheiro (2014), envolve a representacdo de fracao
de grandezas continuas e discretas.

Apo6s discutir os significados da fracdo, segundo Maria ela inicia o trabalho
com a malha quadriculada (anexo E) da seguinte forma: entrega aos alunos uma
folna contendo quatro quadrados quadriculados. Em seguida, pede para os
discentes recortarem um quadrado, deixando-o inteiro, conforme Figura 16, e diz
gue 0 mesmo representa o inteiro.

Salienta que ao mesmo tempo em que os alunos estdo fazendo o trabalho
com a malha quadriculada, ela vai mostrando nos slides como eles devem proceder

com as divisdes, conforme as figuras apresentadas a seguir.

Figura 16 — Quadrado que representa o inteiro

Fonte: Slides da professora Maria
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Posteriormente, Maria pede para que os alunos recortem outro quadrado e o

dividam ao meio, conforme indicado na Figura 17.

Figura 17 — Retangulos que representam 1/2

Fonte: Slides da professora Maria

ApGs essa divisao, a docente diz que as partes obtidas representam metade
do inteiro, ou seja, 1/2. Em seguida, segundo o seu relato, ela pede para os alunos
recortarem o outro quadrado, dividindo-o ao meio, como na Figura 17, e,
posteriormente, dividirem cada metade obtida ao meio novamente, conforme

indicado na Figura 18.

Figura 18 — Quadrados que representam 1/4

Fonte: Slides da professora Maria
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Nesse momento, Maria menciona que cada quadradinho desse representa
1/4 do inteiro, pois este foi dividido em quatro partes iguais. A docente segue com
esse processo de dividir o inteiro até chegar a representacdo 1/8, conforme a Figura
19.

Figura 19 — Retangulos que representam 1/8

Fonte: Slides da professora Maria

Segue a fala da docente sobre a realizagcdo da atividade com a malha

guadriculada.

[...] e ai eu dou a folha e peco pra eles recortarem esse quadrado
inteiro e, a partir dele, a gente vai fazendo as atividades [...] que ai eu
digo: isso aqui, ele ta representando o inteiro porque ele ta inteirinho
[...] vamos pegar esse material e dividir eles; dobre ao meio e vocé
vai dividir na metade, dobram e recortam na metade [...] entdo eu
digo a eles que o pedaco representa a metade do inteiro, um meio
[...] agora vocés vao pegar de novo e dividir exatamente essas
metades ao meio e ai eles vao ter que dobrar e dividir ao meio
novamente [...] o inteiro inicial foi dividido em quatro partes, entdo
representa um quarto e paro quando chegar em um oitavo [...]

ApoOs realizar essa divisdo dos quadrados, Maria relata que inicia algumas
atividades envolvendo adicdo e subtracdo de fracbes com denominadores iguais e

diferentes, utilizando na resolucéo o material da malha quadriculada.

[...] e ai a gente vai resolver algumas situagdes utilizando esse
material; e ai eu coloco algumas situagfes de adicdo e subtragcédo de
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fragbes com denominador diferente e denominador igual [...] pra que
eles resolvam.

As operacdes propostas, segundo a docente sdo as seguintes: 1/2 + 1/4; 1/4
+1/8; 1/2 - 1/8; e 1/8 + 1/8 + 1/8. Tais operacfes sdo realizadas com o auxilio dos
guadrados da malha quadriculada, j& divididos. Em seu relato Maria, destaca que
inicialmente, permite que os alunos resolvam as operagdes para em seguida, intervir
e explicar como sdo resolvidas as operagfes presentes nos slides, conforme

mostram as figuras a seguir, com as resolucdes.

Figura 20 — Resolucdo da operacao 1/2 + 1/4

Fonte: Slides da professora Maria

Na resolucédo da operacéo 1/2 + 1/4, segundo Maria, os alunos devem pegar
0s retangulos que representam 1/2 e os quadrados que representam 1/4 e, a partir
dai, perceber dentro do retangulo que representa 1/4 cabem dois quadrados que
representam 1/2. Dessa forma, 1/2 + 1/4 vai ser igual a 3/4, pois terdo, no total, trés

guadrados que representam 1/4. Nas palavras de Maria:

E ai, por exemplo, eu tenho um meio e um quarto, entdo, a partir do
material deles, eles vao ter que juntar um meio e um quarto do
material e ver que ali tem trés quartos; e ai no inicio um ou outro que
consegue fazer. Mas, no inicio eu néo interfiro, deixo que eles facam
e depois que vou explicar pra eles que naquele um meio cabem dois
um quartos, entdo eu vou ter dois quartos mais um quarto que é trés



107

guartos e ai nas outras situa¢cdes acabam ficando de uma forma mais
simploria pra eles [...]

De forma semelhante, os alunos resolvem as operacoes 1/4 + 1/8 e 1/8 + 1/8
+ 1/8. Nas figuras 21 e 22 a seguir, segue a resolucéo dessas operacdes que estéo

postas nos slides de Maria.

Figura 21 — Resolucdo da operacao 1/4 + 1/8

Fonte: Slides da professora Maria

Figura 22 — Resolug¢éo da operagédo 1/8 + 1/8 + 1/8

+ | I

Fonte: Slides da professora Maria
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Para a resolucéo da operacgéo 1/2 - 1/8, os alunos devem pegar os retangulos
que representam 1/2 e os retangulos que representam 1/8 e, a partir dai, perceber
gue dentro do retangulo que representa 1/2 cabem quatro que representam 1/8. Ao
retirar um retangulo que representa 1/8, sobrardo trés, os quais representam 1/8.
Dessa forma, 1/2 - 1/8 vai ser igual a 3/8. Nas palavras de Matria:

[...] e ai tem a subtracdo um meio menos um oitavo e eles tém que
ver dentro da ideia que ja tinha falado de pegue o menor e ver como
ele vai se encaixando ai dentro né, entéo ele pegaria 0 menor e veria
guantos um oitavos eu tenho dentro de um meio, eu tenho um, dois,
trés e quatro e, entdo, eu tenho quatro oitavos aqui; se eu tiro um,
entdo acaba sobrando trés oitavos [...]

A Figura 23 abaixo mostra a resolucéo da operacéo 1/2 - 1/8

Figura 23 — Resolucdo da operacédo 1/2 - 1/8

Fonte: Slides da professora Maria

O trabalho que Maria faz com a malha quadriculada envolve a operacdo de
adicdo e subtracdo com fracbes. Nesse sentido, fica evidenciado, mais uma vez, a
mobilizacdo do Conhecimento Comum do Conteddo o qual envolve, de acordo com
Pinheiro (2014), as operacdes com fracdes. No entanto, Maria ndo realiza o trabalho
com as operacdes de multiplicacdo e divisdo, mas o documento orientador da
educacéo estadual que ela utiliza preconiza que a multiplicagdo, particularmente,
seja introduzida a partir do 5° ano.

Posteriormente, Maria faz mencdo aos alunos de alguns obstaculos que os

alunos da Educacéo basica enfrentam com relagdo aos Numeros Racionais.
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Ai tem os obstaculos que eu apresento pra eles [...] e ai eu apresento
gue um dos obstaculos que as criancas tém ¢é as diferentes formas
gue eu tenho de representar alguma coisa, do ndmero [...] se eu
tenho um terco, entdo eu posso representar também por dois sextos
e aqui tem a equivaléncia [...] e ai outro obstaculo é a comparacao,
porque a gente comumente sabe que um ndmero que € maior € o
gue é menor, trés é maior do que dois, quatro é maior do que trés,
sucessivamente. A medida que os nimeros vao crescendo é... eles
vao ficando maior que os anteriores a ele e por ai vai. Quando vem a
comparacao de fracdo isso choca que ai, por exemplo, ele tem um
terco e um meio, se eu sei que trés é maior do que dois como € que
trés vai ser menor, né. Entdo, essa é uma dificuldade a ser
trabalhada. [...] Ai outro obstaculo € que, normalmente, a gente
entende que quando multiplica um ndmero natural vezes outro
namero natural sempre vai dar um namero maior, se nao for nem um
nem zero, for diferente de um e zero, sempre vai dar um ndmero
maior e algumas vezes isso ndo ocorre quando a gente multiplica um
namero natural pelo ndmero fracionario, que no caso dez
multiplicado por um meio daria cinco, entdo ndo da maior do que o
dez que a gente esperaria que desse.

Nesse momento, percebe-se que a docente fala de alguns obstaculos
mencionados pelos proprios documentos da educacdo, como nos PCN (BRASIL,
1997b). Tais obstaculos sao referentes aos seguintes aspectos relativos as fracoes:
equivaléncia de fracbes; comparacao de fracdes; e multiplicacdo de uma fracdo por
um namero natural. Salientamos que Maria ndo trabalha tais conteidos em suas
aulas, mas faz mencao a eles quando fala dos obstaculos. Contudo, frisamos a
importancia do trabalho, em particular, da equivaléncia de fracdes, pois € assunto de
extrema relevancia para que os alunos compreendam as operacdes envolvendo
esses numeros.

Segundo Maria, ela costuma finalizar sua aula, entregando aos alunos um
teste diagnostico sobre os nameros racionais (Anexo E) e o jogo dominé das fracdes
(Anexo F). No entanto, nenhum dos dois é trabalhado durante a aula devido a falta

de tempo, conforme ela relata.

Maria: Eu entrego e pego que eles facam em dupla, sabe!?
Pesquisadora: Mas, eles resolvem na aula o teste diagnéstico?
Maria: Na aula é muito complicado por conta do tempo. Eu entrego
pra eles resolverem depois.

Pesquisadora: Vocé solicita dos alunos o teste resolvido?

Maria: N&o, ndo peco a eles.

Pesquisadora: E o0 jogo é realizado na aula?
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Maria: No final da aula, eles ja assim agoniados, olhando pro reldgio.
Entéo, so6 entrego e falo que € uma possibilidade pra eles realizarem
com seus alunos.

Nesse sentido, percebe-se a énfase na falta de tempo em se trabalhar alguns
recursos que poderiam enriquecer a aula da docente, como a realizagdo do teste
diagnéstico, o qual poderia sanar algumas didvidas que seus alunos viessem a
apresentar, bem como a realizagcdo do jogo em que os alunos poderiam exercitar o
assunto trabalhado de forma mais Iudica.

Em relagcdo ao tipo de metodologia utilizada em suas aulas para ensinar
fraces, Maria menciona que sua aula € do tipo expositiva-dialogada:

E... uma aula mais exposicdo dialogada, sabe!? Os alunos sempre
tém espaco para dialogar, né!?

Com isso, terminamos a analise do planejamento da aula sobre fracdes da
professora Maria e seguimos com a analise do planejamento e da observacdo da

aula de Ana, docente da Universidade B.

6.2.3.4 Ana

Antes de iniciar a andlise da entrevista com Ana, salientamos que, mesmo
solicitando que a docente levasse o Plano de Aula para a entrevista, a docente néo
estava no momento da entrevista com ele.

No planejamento de suas aulas, Ana utiliza como direcionamento a ementa
da prépria disciplina, que apresenta os conteudos que devem ser ministrados. De

acordo com Ana,

[...] as ementas ja sdo postas antes da minha chegada. Entdo, os
contetdos que eu preciso trabalhar na disciplina de Matemética um,
na disciplina de Matematica dois, né, sempre ja estdo l4 na ementa.
Entdo eu preciso dar conta daqueles conteddos que estdo na
ementa, nado foi algo que eu decidi.

Com relacdo aos documentos da educacdo, Ana disse que durante o
desenvolvimento de sua aula trabalha a relacdo do conteddo com algum dos

documentos da educagéo, normalmente, sdo os PCN. Nesse momento, a docente
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destacou alguns pontos que tais documentos abordam sobre o conteudo ora
ministrado para ser discutido com seus alunos: “E... em toda aula trabalho alguma
relagdo com algum documento oficial. Normalmente, € PCN [...]".

Quando indagada sobre seus objetivos com relacdo ao ensino de fragdes,
Ana argumentou que a aula é sobre nimeros racionais e, nessa aula, o objetivo é
trabalhar com as diferentes representacBes desse numero, a representacao
fraciondria, a representacdo decimal e a representacdo em porcentagem. Nas
palavras de Ana,

Pro ensino de fracdo a gente trabalha, na verdade, a aula sobre
nameros racionais de um modo geral né. E ai dentro dos niameros
racionais a gente trabalha a forma de representacéo fracionaria. E ai
o objetivo na aula de nimeros racionais é o trabalho com a forma de
representacdes fracionarias, a forma de representagdo decimal e a
forma de representacdo em porcentagem. Sendo que o maior foco
da aula é com a parte de fragcdo, porque os alunos tém mais duvidas
com a relacdo a esse tipo de forma de representacdo. E ai o foco
principal da aula acaba sendo representacao fracionaria.

Na fala de Ana, percebemos que a mesma enfatiza que, dentre as
representacbes do numero racional, o maior foco de sua aula €& sobre a
representacao fracionaria, pois os alunos tém mais dadvidas sobre essa forma de
representar o numero racional. Essa fala de Ana ratifica o que as pesquisas vém
discutindo sobre as dificuldades que os estudantes apresentam com relacdo as
fracOes.

Ao responder se o seu aluno consegue atingir os objetivos propostos ao
ensinar o conteudo de fracdes, Ana disse que durante o desenvolvimento de sua
aula os alunos tém liberdade para dialogar e, com isso, ela consegue um indicador
imediato se a mesma esta conseguindo atingir os objetivos propostos. Além disso, a
docente argumentou que no final do periodo realiza uma avaliagdo em que um dos

temas abordado é o nUumero racional e essa é outra forma de avaliar os

conhecimentos dos alunos. De acordo com Ana,

E, durante as aulas, durante a aula, especificamente, € uma aula que
eles tém bastante liberdade pra perguntar né [...]. Esses sao
indicadores assim imediatos né, mas a avaliagéo no final do periodo
€ uma avaliacdo que um dos temas da avaliagdo um dos conceitos
né é os numeros racionais e essa também é uma forma de avaliar os

7

conhecimentos deles né, de perceber como é que eles estdo
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pensando e desenvolvendo a ideia de fragdo. Em geral, eu consigo
atingir meus objetivos com grande parte da turma. Obviamente que
tem algumas pessoas que a gente s6 consegue ou analisar durante a
avaliacdo escrita ou €, e ai a gente percebe que ficou faltando
alguma coisa né, mas em geral, esses objetivos sdo alcangados [...].

Dessa forma, os indicadores utilizados por ela para indicar se os discentes
conseguem atingir os objetivos propostos seriam as perguntas feitas pelos alunos
durante a aula, bem como a avaliacado realizada no final do periodo. Além disso, com
essa avaliacao realizada com os alunos, Ana consegue perceber se algum objetivo
deixou de ser alcancado, mas, em geral, a mesma consegue atingir os objetivos
propostos. Salientamos que solicitamos a docente tal avaliagdo, mas esta n&do nos
foi enviada.

No periodo em que realizamos a entrevista, Ana tinha um encontro das
19h40min as 22h10min com os alunos. Para o trabalho com as fragcdes, ela destina
um encontro e metade de outro, ou seja, 03h45min, aproximadamente, de aula para

o trabalho com esse conteldo.

Uma aula inteira, uma noite inteira, e outro dia que & sé um
pedacinho, metade da aula [...] Elas sdo suficientes nesse sentido
dos objetivos é... dos objetivos imediatos, mas ndo sao suficientes
para eles irem para a sala de aula. Quando eles forem para aula eles
podem se remeter a tudo que eles viram aqui, mas eles vao ter que
procurar outras fontes. [...] em geral, os objetivos imediatos que a
gente coloca aqui como entender o significado da fracdo, entender
gque existem diferentes tipos de situacdes relacionadas a fracao né,
entender que existem diversos tipos de representacdo do nuamero
racional, isso eles compreendem e eles saem daqui com esses
objetivos alcancados. Agora a pratica de sala de aula, pra dar em
sala de aula, ndo tem como a gente ter em uma aula e meia.

Observando essa fala da professora Ana, percebemos que ela considera que
para atingir os objetivos de sua aula, que sdo: reconhecer as diferentes
representacées do numero racional e compreender as diferentes situacdes
envolvendo os significados da fracdo, essas suas aulas sdo suficientes. No entanto,
nao é possivel estudar tudo sobre fracbes nesse tempo, sendo assim, no momento
da pratica da sala de aula, seus alunos, futuros professores da Educacdo Bésica,

terdo que se aprofundar nesse conteudo, buscando outras fontes.
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Destacamos que a questdo do tempo levantado por Ana € de extrema
relevancia, pois sabemos que o conceito de fracdes € complexo e demanda tempo
para ser compreendido como ja mencionado.

Os assuntos relativos as fracbes trabalhados por Ana sao: diferentes
significados das fracdes; equivaléncia de fracdes; e comparacdo de fracbes. Nas

palavras de Ana:

[...] eu trabalho com os diferentes significados da fragéao,
principalmente, e ai eu trago €... a explicacdo né e alguns problemas
de livro didatico relacionados a esses tipos de situacdes de fracéo e
ai é..., nesse tipo de situacdo eu trabalho, principalmente, isso e,
logo depois, eu trabalho muito alguns entraves que sao é...
mencionados nos préprios documentos oficiais né em relacdo a
guando o denominador aumenta né e a fracdo diminui, as criangas
tem dificuldade com relacdo a isso, porque o denominador vai
aumentando e a fracdo € uma fragcdo menor. Entdo, eu trabalho
comparacdo de fracdo nesse sentido [...] E ai trabalho, também,
equivaléncia de fracao, tudo isso dentro da ideia do trabalho com é...
esse aprendizado né.

Sendo assim, Ana traz uma explanacao oral bem como exemplos de livros
didaticos dos significados das fragcbes. Em seguida, ela trabalha alguns entraves
relacionados a comparacdo de fracbes mencionados nos proprios documentos da
educacdo. Nesse momento, perguntamos a docente quais seriam os diferentes

significados das fracdes por ela trabalhados.

Eu trago os sete significados que tem num artigo de Gilda e Erika,
mas existem outros autores, Terezinha Nunes mesmo s6 considera
cinco significados e ai eu acabo trazendo os sete porque quanto
mais melhor né e ai é... t4 14 no artigo, tem exemplos de todos eles

[.]

O artigo mencionado por Ana — Cavalcanti e Guimaraes (2008) — ja foi por
nos citado na introducdo deste trabalhado, bem como na descricdo dos dados de
Maria. Neste Cavalcanti e Guimaraes (2008) abordam sete significados, que sao:
parte-todo; quociente; operador multiplicativo; namero; medida; probabilidade; e
razdo. Como ja falamos, a literatura vem apresentando varios tipos de classificacdes
dos significados das fracGes e a preferéncia de Ana pelos significados abordados
nesse artigo justifica-se no fato deste citar mais significados do que Nunes et al.

(2003) propdem, por exemplo.
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Dessa forma, Ana trabalha sobre os significados das fragbes em suas aulas e,
de acordo com Nunes et al. (2003), para que se desenvolva o conceito de fragdo &
necessario o trabalho com esses significados. Além disso, sabemos que tal trabalho
engloba o Conhecimento do Contetudo e Ensino, assim como proposto por Pinheiro
(2014).

Questionamos a docente se 0s seguintes contetudos sdo abordados em sua
aula sobre fracdes: leitura de fracOes; representacdo de fracdo na reta numérica,
fracbes de quantidades continuas e discretas; e operacdes com fracdes. Segue o
dialogo sobre esse ponto realizado com a docente.

Pesquisadora: Vocé trabalha leitura de fragdes?

Ana: Sim, tem um ‘“testezinho” que eu fago com eles que tem a ideia
de leitura de fracdo. Mas, em geral, na turma da noite eu ndo consigo
fazer o teste. O que eu faco com a turma da noite é disponibilizar o
teste e eles vao fazendo junto comigo é... a0 mesmo tempo que eu
vou mostrando todas as perguntas, mas na turma da manha tem
tempo deles responderem, dou uns quinze minutos para eles
fazerem, depois vou comentando com eles as questdes.
Pesquisadora: Vocé trabalha com a representacao de fracdo na reta
numérica?

Ana: Também. Esse trabalho também tem. Inclusive um dos
significados da fracdo enquanto numero o exemplo € na reta
numerica, para ele identificar na reta numérica que nimero € aquela
fracao.

Pesquisadora: Vocé trabalha com fracBes de quantidades continuas
e fracBes de quantidades discretas?

Ana: N&o, ndo faco essa distincdo de quantidades [...] Nao esta
escrito nos slides, mas se surgir o guestionamento na hora eu falo,
mas nao é o objetivo em si falar.

Pesquisadora: E as operacgdes com fracdes, quais sdo as que vocé
trabalha?

Ana: Eu trabalho, principalmente, com adi¢do e subtracdo de fracoes,
porque..., e sem uso de MMC, porque os parametros curriculares e
0s de Pernambuco eles ndo indicam o trabalho com MMC no quinto
ano mais e ai é... o trabalho é a equivaléncia de fragcdo pra fazer a
operacgéao de adicdo e subtragdo de fragao.

Pesquisadora: E a multiplicagdo?

Ana: Eu nao trabalho durante a aula, no material eu ndo trago
multiplicagcdo, nem diviséo.

Assim, a docente trabalha em sua aula, também, com a leitura de fracbes, a
representacdo de fracdo na reta numérica e as operagdes de adicdo e subtracédo de
fracOes. Salientemos que o teste mencionado pela docente foi disponibilizado para
nos no dia em que observamos sua aula e serd analisado posteriormente quando

discutiremos sobre essa observacao.
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Os recursos que Ana utiliza para o ensino de fragdes sdo: teste diagndstico;

malha quadriculada; e o jogo dominé das fracdes. Nas palavras da docente:

Eu tenho um teste de diagndéstico que eu trabalho com eles, eu tenho
a malha quadriculada que é pra trabalhar justamente com a parte de
adicdo de fracdo e eu tenho exemplos de atividades que podem ser
realizadas com as criangas que é o domind das fracbes que eu
trabalho com eles no final da aula, normalmente, ndo da muito tempo
de jogar, mas eu mostro pra eles o dominé das fracdes que sao as
pecas, pra poder um exemplo de atividade pra realizar com os
alunos.

Tais recursos também foram disponibilizados no dia da observacao da aula e
serdo por nés analisados posteriormente. Destacamos que esse teste diagnéstico é
o teste realizado com os alunos no final do periodo o qual ja foi mencionado por
Ana.

Em relagcdo ao tipo de metodologia utilizada em suas aulas para ensinar
fracOes, Ana discorreu que sua aula € do tipo expositiva-dialogada.

A aula da professora Ana sobre fracdes foi realizada em dois dias, uma no dia
08/06/2018 e outra no dia 15/06/2018. No primeiro dia, sua aula teve inicio as
20h03min e término as 21h31min, ou seja, o tempo de duracdo da aula foi de
01h30min, aproximadamente. Salientamos que a aula era para ter comecado as
19h40min, mas a professora combinou com os alunos de iniciar as 19h50min a aula
devido a muitos ndo conseguirem chegar no horario. No entanto, a professora ficou
aguardando os alunos até as 20h03mim para poder iniciar a aula.

No segundo dia, sua aula teve inicio as 20h02min e término as 21h35min, ou
seja, o tempo de duracdo da aula foi de 01h35min, aproximadamente. Pelo mesmo
motivo ja apresentado, atraso da turma, a aula s6 foi iniciada nesse horario.
Frisamos que no segundo dia o trabalho com as fra¢des foi finalizado as 20h41min,
pois o restante do horério foi disponibilizado para o trabalho com o conteddo de
Combinatéria. Dessa forma, o tempo destinado ao trabalho com frac6es no segundo
dia foi de 40 minutos. Destacamos que ambas as aulas deveriam ter terminado as
22h10min, contudo, antes do final da aula os alunos comecam a sair e a docente
terminou a aula as 21h30min, aproximadamente.

Salientamos que os recursos utilizados por Ana foram os mesmos que Maria

mencionou utilizar em suas aulas: slides; texto de Cavalcanti e Guimaraes (2008);
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malha quadriculada; teste diagnéstico; e o jogo domindé das fragcbes. O artigo
mencionado por Ana ndo é explorado durante a aula, mas a docente faz sempre
mencao a ele quando esta trabalhando com os significados das frages.

Os assuntos relativos as fragBes trabalhados por Ana s&o: surgimento do
ndamero racional; representacdo do nudmero racional (fracionéria, decimal e
porcentagem); diferentes significados das fragdes; equivaléncia de fracdes; tipos de
fracOes (préprias, impréprias e aparentes); fracbes mistas; comparacao de fracbes; e
as operacbes com fracdes (adicdo, subtracdo e multiplicacdo de fracbes por um
ndmero natural).

Dessa forma, Ana trabalha com os significados das fracbes em suas aulas e,
de acordo com Nunes el tal. (2003), isso é fundamental para que se desenvolva o
conceito de fracdo. Além disso, sabemos que a compreensdo da necessidade de
abordar os diferentes significados das fracdes engloba o Conhecimento do
Contetudo e Ensino, como proposto por Pinheiro (2014). Outro conhecimento
mobilizado é o Conhecimento Comum do Contetdo o qual se refere, entre outras
coisas, de acordo com Pinheiro (2014), as operacdes com fracoes.

A metodologia utilizada por Ana em suas aulas € uma exposicao - dialogada e
€ conduzida a partir dos apontamentos que estdo nos slides. Entdo, o
desenvolvimento de sua aula segue 0 sequenciamento que esta posto nos slides,
assim como a aula da professora Maria que foi por ela relatada.

No primeiro dia da aula sobre o contetddo de fracdes, Ana ressaltou que o
objetivo da aula néo era trabalhar o conteiddo em si, mas que acreditava que 0s
alunos ja sabem o qué séo fracOes, fracdes equivalentes, ler uma fracdo e operar
com as fragBes, principalmente a adicdo e a subtracdo. Contudo, sabemos que 0s
estudos mostram que esta ndo é a realidade, pois os alunos, em particular dos
cursos de Pedagogia, adentram no Ensino Superior com dificuldades em relacdo as
fracoes.

Inicialmente, Ana fez a leitura do livro “O pirulito do pato”, de Nilson José
Machado. Esse livro esta posto nos slides e, dessa forma, os alunos puderam
acompanhar sua leitura. Os alunos se mostraram curiosos com a leitura do livro,
mas ndo souberam responder com quanto ficou o Pato Zinho. Apenas um aluno
arriscou e disse “um quarto”. No entanto, a professora seguiu com a leitura e disse

que a quantidade que o Pato Zinho ficou foi um sexto. A docente nao deu
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explicagdes mais detalhadas sobre essa quantidade, mas soO informou a partir da
leitura do livro.

Com a leitura, Ana inicia o trabalho com os diferentes significados das
fragbes, assim como proposto por Nunes et al. (2003), no caso, o significado
guociente relacionado com grandezas continuas, ja que o livro se refere a divisdo de
um pirulito, uma quantidade continua, entre patos.

Ap6s a leitura do livro, Ana seguiu com a introducdo do assunto e falou, de
forma breve, sobre o surgimento dos NUmeros Racionais em que trouxe citagdes do
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantii — RCNEI (1998) e do
documento orientador da educacdo estadual em que a Universidade B esta
localizada. A docente mencionou que 0S numeros racionais surgiram a partir da
necessidade dos povos demarcarem as terras, pois 0s niUmeros naturais ndo eram
suficientes. Posteriormente, citou que o ensino do Numero Racional pode estar
relacionado a outros eixos, como o de Grandezas e Medidas.

Em seguida, Ana disse que vai trabalhar com os numeros racionais na
perspectiva de Vergnaud, e que, de acordo com o autor, para o desenvolvimento de
um conceito €& necessario articular os significados, o0s invariantes e as
representacbées do conceito. Nesse momento, a docente disse que 0 numero
racional pode ser representado por uma fragdo, por um numero decimal e por uma
porcentagem.

Ana ndo mencionou 0s invariantes e segue a aula tratando dos significados
da fracéo, da seguinte forma: inicialmente, fala que as fracdes podem assumir sete
significados e mencionou quais sdo esses significados, assim como Cavalcanti e
Guimardes (2008) elencam; depois, aborda cada um desses significados,
apresentando sua definicdo e um exemplo de livro didatico retirado do artigo de
Cavalcanti e Guimaraes (2008).

No momento que Ana falou sobre o significado NUumero, a mesma parou um
pouco para abordar de forma breve os tipos de fracdes (proprias, impréprias e
aparentes) e sobre fracdes mistas, apresentando as definicbes e um exemplo para
cada. No caso das fracbes mistas, a docente fez mencdo ao procedimento
convencional de transformar a fracdo mista em uma fragdo impropria (multiplicar o

denominador da fragdo pelo numero inteiro e somar com o numerador).
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No exemplo, alguns numeros decimais e fracdes mistas deveriam ser
localizados na reta numérica. No entanto, as fragBes mistas eram transformadas em
ndameros decimais para, dessa forma, serem localizadas na reta numérica. Nesse
sentido, Ana trabalha com a localizacdo de nimeros decimais na reta numérica e
nao com a localizacéao de fragdes.

Salientamos que apesar de Ana nao fazer uma explanagédo de maneira direta
em sua aula sobre fracdes de grandezas continuas e discretas, os exemplos
utilizados ao trabalhar com os significados das fracdes abordam os dois tipos de
grandezas, pois envolvem, no caso das grandezas continuas, bolos, barras de
chocolate, litros de suco, litros de tinta, sanduiches e, no caso das grandezas
discretas, lancamentos de dado, bolinhas, colecdo de frutas. Sendo assim, é
mobilizado o Conhecimento Comum do Contetudo que, de acordo com Pinheiro
(2014), envolve a representacéo de fragéo de grandezas continuas e discretas.

Destacamos que apesar dos slides que abordam os significados das fracdes
trazerem dois exemplos para cada significado, somente o exemplo do livro didatico
era lido para a turma e solucionado pela docente. No momento dessa explanacéao, a
maioria dos alunos ficava falando que nédo estava entendendo nada, mas
mostravam-se interessados em aprender. Sendo assim, a docente explicava mais de
uma vez um mesmo significado, mas ndo mudava de metodologia ao explicar um
significado que eles ndo entendiam, inicialmente. ApOs essa segunda explicacao
alguns alunos balancavam a cabeca, indicando que tinham compreendido, enquanto
outros mostravam, pela expressado facial, que continuavam sem entender, mas
desistiam de perguntar.

Ap6s discutir os significados da fracdo, Ana iniciou o trabalho com a malha
guadriculada (anexo E), seguindo o mesmo procedimento adotado pela professora
Maria, quando ela também utilizou esse material. A professora deu,
aproximadamente, 10 minutos para os alunos realizarem essas divisfes. Alguns
alunos, ao dividir o quadrado em oito partes, comecaram a desconsiderar a
necessidade de serem partes iguais. Nesse momento, a docente orientou que
deveriam ser iguais, pois o intuito era trabalhar adicdo e subtracdo de fracbes. Apds
os alunos realizarem as divisdes, a professora seguiu com as apresentacdes dos

slides, mostrando as figuras e suas representagdes, assim como Maria faz.



119

Posteriormente, realizou, juntamente com os alunos, algumas operacoes
fazendo o uso do material. As operagbes propostas pela docente sdo as que
constam nos slides, ou seja: 1/2 + 1/4; 1/4 + 1/8; 1/2 - 1/8; e 1/8 + 1/8 + 1/8.

Ana iniciou com a resolucdo da primeira operacdo, mostrando nos slides a
resolucdo da operacdo e, em seguida, indagou aos alunos quantos 1/4 cabem
dentro de 1/2? Os alunos, mobilizando o material ou olhando para os slides,
responderam “dois”. A professora entdo explanou oralmente que 1/2 + 1/4 é igual a
2/4 + 1/4 que é 3/4. De maneira anéloga, resolveu as outras operacdes.

O trabalho que Ana faz com a malha quadriculada envolve a operagédo de
adicdo e subtracdo com fracbes. Nesse sentido, fica evidenciado, mais uma vez, a
mobilizagdo do Conhecimento Comum do Conteudo o qual envolve, de acordo com
Pinheiro (2014), as operagdes com fragdes. No entanto, Ana nao realiza o trabalho
com as operacoes de multiplicacdo e divisdo, mas ela utiliza o documento orientador
da educacéo do estado que a Universidade B esta localizada e este preconiza que a
multiplicacéo, particularmente, seja introduzida a partir do 5° ano.

Salientamos que, no momento do trabalho com as operacdes, os alunos ja se
encontravam mais dispersos, fazendo uso do celular, com conversas paralelas,
saindo e entrando na sala. Mostravam-se menos interessados, pois estavam mais
preocupados com o horario, fato evidenciado pelo ato de ficarem a todo tempo
olhando a hora e, alguns, ja comecavam a guardar o material.

Para finalizar a aula, Ana entregou aos alunos um teste diagnostico sobre os
numeros racionais (Anexo E) o qual foi discutido na sua proxima aula. No entanto,
nao disse aos alunos que eles terdo que resolver.

Ana iniciou o segundo dia de aula sobre o contetdo de fracbes retomando um
pouco do assunto da aula anterior. Nesse sentido, disse que o numero racional pode
ser representado por uma fracdo, por um numero decimal ou por uma porcentagem.
Além disso, relembrou quais foram os significados abordados durante a aula, citando
0S Mesmos.

Posteriormente, Ana seguiu com a resolucdo das oito questbes do teste.
Cada questao estava posta nos slides. A primeira questao refere-se a representacao
do numero racional “um quarto”. Nesse momento, a docente disse que a primeira

representacdo que pensamos é a fracionéria e escreveu na lousa tal representacéo,
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ou seja, 1/4. Em seguida, disse que também pode ser representada pela forma
decimal 0,25 e por 25% também.

A questdo 2 apresentava quatro retangulos e os alunos deveriam desenhar
linhas em seu interior dos de modo que cada um deles ficasse dividido em quatro
partes iguais. Um aluno respondeu que é so6 fazer um “X” dentro do retangulo e outro
disse que é sO fazer trés tragos verticais. A Figura 24 mostra tais solucdes

apresentadas por esses alunos.

Figura 24 — Solucdes apresentadas pelos alunos ao dividir os retdngulos em quatro
partes iguais
N

Fonte: acervo da pesquisa.

Em seguida, Ana mostrou na lousa mais duas respostas, conforme a Figura
25.

Figura 25 — Solugbes apresentadas por Ana ao dividir os retangulos em quatro partes
iguais

Fonte: acervo da pesquisa.

Na questdo 3, o aluno deveria falar o que se pode dizer sobre 0 nimero que
multiplicado por quatro ira resultar em sete. Nesse momento, a docente expde na
lousa, em simbolos matematicos, a pergunta (? x 4 = 7). Em seguida, ela mesma
disse que € um nimero maior que 1 e menor que 2, pois 1 x4=4e 2 x4 =28.0u
seja, € um numero fracionario. Contudo, a questdo nédo é desenvolvida no sentido de
encontrar esse numero fracionario.

A quarta questdo refere-se a representacdo do numero racional “dois

décimos”. Nesse momento, a docente respondeu oralmente e escreveu na lousa as



121

seguintes representacgoes: 0,02; 2/10; e 2%. Apesar da fracdo 2/10 ser equivalente a
1/5, tal aspecto ndo € abordado durante a aula.

A gquestao 5 diz que, em um jogo de bolinhas de gude, Joana perde metade
de suas bolinhas e Pedro também perde metade das suas. A questdo ndo faz
menc¢ao a quantidade de bolinhas que tinha cada um, mas pergunta se perderam a
mesma quantidade, se um perdeu mais que 0 outro ou se ndo temos como saber.
Apébs a docente fazer a leitura dessa questdo, um aluno disse: “acho que ndo posso
saber”. A professora completa a resposta falando que Joana e Pedro “perderam a
mesma proporgao, ou seja, metade”.

A gquestdo 6 se refere a comparacdo de numeros decimais. Como a nossa
pesquisa esta focada na representacdo fracionaria, ndo iremos nos ater a essa
guestao.

Na questdo 7 os alunos devem comparar as fracdes 1/4 e 1/3 para poder
associar tais fracbes aos copos que tém mais refrigerante ou menos. A professora
apontou para o copo que tem menos refrigerante ao se referir a fracdo 1/4, pois, ao
dividir um por quatro, o resultado vai ser menor do que ao dividir um por trés. Com
isso, percebemos que ao comparar as fracbes, Ana recorre a divisdo do numerador
pelo denominador e ndo a equivaléncia de fracdes.

A questdo 8 envolve a comparacéo de niumeros decimais e as operacdes com
esses numeros. Sendo assim, ndo iremos focar nessa questao.

Em geral, os alunos mostraram-se interessados em compreender 0s
problemas e estavam participativos na aula. Ap0s a resolucdo da questdo 8, a
professora Ana cita alguns obstaculos relativos aos nimeros racionais, tendo como
referéncia os PCN (1997b) e Campos, Pires e Curi (2001). Tais obstaculos séo
referentes aos seguintes aspectos relativos as fracfes: equivaléncia de fracles;
comparacdo de fracdes; e multiplicagdo de uma fracdo por um numero natural.
Salientamos que Ana néo trabalhou tais conteldos em suas aulas, mas fez mencgéao
a eles quando falou dos obstaculos.

Ao resolver o teste que Ana denominou de diagndstico, mas, pela forma que
foi discutido em sala de aula, ndo teve esse fim, e o0s obstaculos serem
mencionados, alguns assuntos sobre os numeros racionais sdo abordados, a saber:

representagcdo do numero racional; divisdo de uma figura em partes iguais;
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comparacdo de numeros decimais e de fragles; equivaléncia de fragcbes; e
multiplicacdo de um nimero natural por uma fracgéo.

Para finalizar o contetdo de fragBes, Ana entregou aos alunos o jogo dominé
das fracbes (Anexo F). No entanto, ndo deu tempo de jogar. Mas, a docente o
indicou como um recurso que futuros professores poderao utilizar quando estiverem
trabalhando com as fragdes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, percebe-se a énfase na falta de tempo em se trabalhar esse
recurso o qual poderia enriquecer a aula da docente, pois, com a realiza¢éo do jogo,
os alunos poderiam utilizar o que aprenderam do assunto trabalhado e expor suas
davidas.

Com isso, finalizamos a analise do planejamento das aulas dos professores
entrevistados, bem como das observacgdes de suas aulas sobre fracdes, e iniciamos
a analise da 32 parte do nosso roteiro de entrevista que € sobre consideragcfes dos

docentes a respeito da formagdo matematica oferecida pelos cursos de Pedagogia.

6.2.3 Consideracfes dos docentes sobre a formacdo matematica oferecida pelos

cursos de Pedagogia

6.2.3.1 Luana

Luana considera importante o ensino de fragbes na formacao inicial do
Pedagogo, pois a maioria dos alunos sente dificuldades em relacdo a esse assunto
(Figura 26).

Figura 26 — Registro de Luana sobre o porqué de considerar importante o ensino de
fragdes no curso de Pedagogla
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Fonte: dados da pesquisa.

No momento em que Luana estava respondendo a essa pergunta, ela usou

da segquinte fala:
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Sinceramente, eu acho que a questédo ndo é o qué trabalhar, porque
0 que eu td trabalhando eu acho que é interessante. Agora, é o
tempo que € muito pouco, o tempo, entende? Pra eles absorverem o
conceito e entender é pouco tempo. Eu acho que o qué eu td
trabalhando é interessante, agora, e suficiente até, mas eu acho que
0 que grande problema é o tempo.

Observa-se que a professora considera interessante e suficiente o que ela
vem trabalhando em sala de aula sobre o ensino de fra¢des, contudo, argumenta
gue o tempo € insuficiente para os discentes compreenderem o conceito de fracdes,
principalmente devido ao fato de grande parte chegar ao curso com dificuldades em
relacdo a compreensao desse conceito.

Essa abordagem de Luana remete a questdes relacionadas ao Conhecimento
do Conteudo e Estudantes (BALL et al., 2008), pois quatro horas para trabalhar os
contetudos de fragcdo sao insuficientes para que os estudantes construam uma
compreensao do conceito.

Indagamos quais medidas poderiam ser feitas para melhorar a questdo do
tempo destinado ao ensino de fragdo no curso de Pedagogia. A esse respeito Luana

nos responde:

Ai é o0 que eu venho brigando sempre que seria a reforma do curso,
colocando mais tempo pras metodologia [...] porque vocé em
Matematica vocé tem que dar conteldo e metodologia no crédito de
04 créditos, é quase impossivel, entende? Agora é que tem que ver
gue tem muita coisa envolvida em relacdo a isso, pontos de vistas
diferentes, ndo sei. E também, o grande..., € a identidade do
professor, do pedagogo, porque muito professor, é..., muito
pedagogo néo se vé professor. Ai “ndo, precisa dar muito ensino
ndo, porque eu ndo vou ser professor”, mas termina sendo professor
termina na sala de aula, entende?

Nessa perspectiva, Luana levanta que o curso poderia propor uma reforma da
grade curricular, sendo destinado mais tempo para as disciplinas de cunho
metodolégico. Contudo, existe outro fator, outros pontos de vistas, relacionados com
a reforma do curso levantado por Luana que é o fato de haver estudantes da
Pedagogia que nao se veem exercendo a profissdo de docente. Nesse sentido, ndo
ddo muita énfase a perspectiva de ensino no curso, ja que o foco ndo é ser
professor. Nesse ponto, indagamos a Luana que se alguns pedagogos néo se veem

professores, como eles se veem?
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Ah... ttm muitos que vé&o fazer administracdo na escola, vai ser
coordenacdo, trabalhar em outros setores [...] Ai ver um aspecto
mais aberto pra o pedagogo e se esquece da sala de aula que é
onde precisa ter mais acdo, que precisam de professores bem
formados, entende? Porque esses pontos aqui olhe que foram
levantados [a docente pega o roteiro de entrevista e aponta], o
significado, leitura, equivaléncia, comparacao, que ja eu faco, eu s6
ndo faco é as operacdes, é suficiente pros alunos [...] mas tem o
tempo que é insuficiente. Vocé foi la na sala e viu. Ali também foi
atipico, porque ali eu nem consegui trabalhar a aula toda, por conta
do tempo que eu estava fechando o semestre, se lembra? A gente
ndo conseguiu nem uma aula toda, foi s6 uma parte da aula e mais
porque vocé queria é... vivenciar né!?, observar. Porque, realmente,
tem periodo que nem isso a gente consegue.

Dessa forma, Luana destaca que muitos que estdo sendo formados em
Pedagogia vao trabalhar em outros setores, como administracdo e coordenacao.
Com isso, alguns esquecem a formacgéo, no Curso de Pedagogia, para atuar como
professor. Complementamos essa informacdo levantada pela professora com os
dados do IBGE, apresentados em relatorios da Fundacdo Cesgranrio, que mostra a

atuacao dos egressos da Pedagogia no mercado de trabalho, conforme Figura 27.

Figura 27 — Distribuicdo percentual dos Pedagogos segundo areas de ocupacao

Tabela 10 - Distribuicao percentual dos Pedagogos por maior escolaridade concluida e
sexo, segundo Areas de Ocupacao - Censo Demografico 2010 - Brasil

Masculino Feminino
o o
Areas de Ocupagio § : : '§ : ®
E g £ |3 § 2
& = 3| &5 = 8
Area de Ensino 34,66% 4927% 7040% 5551% 55,23% 72,63%
Professores de Formacao Profissional 0,59% 046% 054% 0,19% 061% 0,35%
g\osfl‘izsgf:eﬁiru”'Ve’s'd"‘des e do 1,06%  17.48% 51,86% 0,86% 13,85%  4504%
Professores do Ensino Fundamental 22,39% 14,78% 837% 3593% 20,92% 13,56%
Professores do Ensino Médio 4,30% 1082% 7,19% 4,38% 10,01% 6,60%
Professores do Ensino Pré-Escolar 6,31% 5,72% 245% 1415% 9.84% 7.07%
Area de Educagao 9,97% 11,77% 10,03% 1491% 2128% 1540%
Areade RH e Servigos 3,32% 261% 220% 253% 2,16% 1,14%
Dirigentes e Gergntes (exceto area de 3.52% 3.44% 0.00% 1.48% 1.25% 1.14%
educagao e servigos)
Area Militar 3,46% 1,02% 215% 0,13% 0,17% 0,00%
Outras - Ensino Superior 6,38% 13,28% 6,90% 2,15% 4,38% 2,14%
Outras - Ensino Médio 15,98% 6,14% 382% 968% 548% 2,29%
QOutras - Sem Escolaridade Definida 22,70% 1247% 4,50% 13,60% 10,06% 5.27%
Total 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00%

Fonte: BRASIL/IBGE, Censo Demografico 2010
Fonte: BELTRAO (2018, p. 89).
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Na sua fala Luana reitera que o seu trabalho com as fracdes sao suficientes
para os alunos, no entanto, o tempo € pouco, inclusive, existem periodos que nem
da tempo para trabalhar com esse conteltdo. Esse aspecto mencionado pela
docente € de extrema relevancia, pois sabemos que o0 conceito de fracdo é
complexo e que muitos alunos adentram no curso de Pedagogia com grandes
dificuldades em relacdo a esse conteddo. Sendo assim, se o trabalho com as
fracOes for suprimido no curso de Pedagogia, onde eles teriam, em tese, um espaco
para sanar suas duvidas, como eles poderdo ensinar esse conteldo aos seus
futuros alunos na Educacao Basica?

Destacamos que Luana nos entregou sua folha com as respostas deixando as
guestdes 15 e 16 sem responder. Nesse momento, perguntamos o0 motivo de deixa-
las em branco. A docente nos falou: “Né isso que eu t6 falando agora, que eu acho
[...] que é o tempo, que é insuficiente pra trabalhar”. Mais uma vez, a docente deixa
claro a questéao de o tempo ser insuficiente.

Feitas essas consideracdes, seguimos com o0s resultados e andlises da 32

parte do nosso roteiro de entrevista realizada com Pedro.

6.2.3.2 Pedro

Pedro considera muito importante o ensino de fracbes na formacéao inicial do
Pedagogo, pois as fracdes fazem parte do nosso cotidiano e, também, sédo utilizadas
em outros conteddos matematicos, por exemplo, porcentagens. Nas palavras do

docente:

Muito importante! Eu considero muito importante por que assim, é...
vocé ndo vai trabalhar com fragbes s6 pra que eles facam uma
prova, as fracdes elas vao estar presentes no cotidiano desse aluno,
ela t4 presente no cotidiano do aluno quando o aluno vai fazer uma
compra (pausa) nél? [..] E, também, por que existem conteldos,
como eu estava falando sobre a porcentagem, por exemplo, que ele,
se ele tem essa boa base de fracdes, quando ele vem trabalhar com
porcentagem, ele também vai ter mais facilidade pra entender.

Em relacdo a formagdo matematica, em particular a formacdo para o ensino
de fracdes, oferecida pelo curso de Pedagogia da Universidade A, observa-se que o

professor considera insuficiente tal formagdo. Sua opinido é justificada na carga
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horaria do curso, pois se tem uma disciplina de 60 horas para contemplar o
conteudo da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sendo

assim, é muito contetdo para pouco tempo.

Olha, com a carga horaria que a gente tem eu acho que é
insuficiente, a gente tem uma disciplina de ensino de matematica
com uma carga horaria de 60 horas pra vocé dar conta de é...
Matematica para a Educacdo Infantil e os quatro anos do Ensino
Fundamental, os cinco anos né!? Do Ensino Fundamental. E muito
contelido e pouco tempo.

Nesse sentido, perguntamos se 0 docente acredita que os alunos saem do
curso de Pedagogia da Universidade A com o minimo de preparo para ensinar

fracOes.

Eu acho que eles saem com... é... um norte pra eles aprofundarem o
ensino de fracdes que ja acho melhor do que eles sairem sem
nenhum tipo de base. [...] eles ja entendem qual € o processo, agora
eles tém que aprofundar, se eles ndo aprofundarem ai eles ndo vao
conseguir dar conta.

Sendo assim, Pedro considera que os alunos de Pedagogia da Universidade
A concluem o curso com uma base sobre o conteudo de fracdes. No entanto, terdo
gue aprofundar seus estudos para poder dar conta de ensinar fracdes para os
alunos da Educacdo Basica, em particular para os alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Indagamos ao docente em que aspectos a formacéo inicial de pedagogos,
para o ensino de fracOes, poderia ser melhorada. A esse respeito Pedro nos

respondeu:

Eu acho que poderia ser o aumento da carga horaria da disciplina.
Talvez se a gente tivesse Ensino de Matematica 1 e Ensino de
Matematica 2, a gente pudesse melhorar isso, por que nds teriamos
mais tempo pra fazer um trabalho.
Nesse momento pedimos que o docente sugerisse uma proposta de divisdo
de conteludos no caso se houvessem as duas disciplinas, Ensino de Matemética 1 e
Ensino de Matematica 2. Ele nos disse que os conteudos da Educacgéo Infantil
poderiam ficar no Ensino de Matematica 1 e os conteddos dos anos iniciais do

Ensino Fundamental ficariam no Ensino de Mateméatico 2.
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Com isso, encerramos a andlise da 32 parte do nosso roteiro de entrevista

realizado com Pedro e seguimos com andlise das respostas apresentadas por Ana.

6.2.3.3 Ana

Ana considera muito importante o ensino de fragdes na formacao inicial do
Pedagogo, pois € um contetdo que eles apresentam dificuldades e mesmo assim
terdo que ensinar posteriormente na Educacéo Basica. Nas palavras da docente:

Muito! Até porque vérios deles tem dificuldades, realmente, e eles
vao ensinar depois esse tipo de conceito pros alunos [...]. Queria eu
ter mais tempo para trabalhar né! Mas, como a gente tem um
cronograma e a disciplina de Mateméatica 2 ela € bem cheia de
conceitos, de contetudos, ndo tem como fazer com mais tempo.

Na fala de Ana percebemos sua ansiedade em querer mais tempo para
trabalhar com as fragGes, no entanto, o tempo € pouco para muito contetudo a ser
trabalhado na disciplina Fundamentos da Matematica Il. Nesse sentido, destacamos
a necessidade de ser disponibilizado um maior tempo para o trabalho com a
Matematica nas grades curriculares dos cursos de Pedagogia.

Em relacdo a formacdo matematica, em particular a formacéo para o ensino
de fracdes, oferecida pelo curso de Pedagogia da Universidade B, observa-se que a
professora considera a Universidade B trabalha melhor esse conceito do que outras
universidades. Essa sua opinido € justificada no fato dessa universidade ter duas
disciplinas obrigatérias para o ensino de Matematica, enquanto a maioria das

universidades apresentaria apenas uma disciplina obrigatoria.

Veja... eu acho que esta instituicdo é, particularmente, faz muito mais
do que muitas que eu tive contato. Aqui gente tem duas disciplinas
obrigatérias de Matematica, quando a média em geral € uma. Entéo,
com duas disciplinas a gente consegue dar uma aula [voz enfatica]
de fragdo né. Imagina quando tem muito menos disciplinas no curso
né. E, entdo, aos trancos e barrancos, eu acho que consegue trazer
pelo menos um inicio, uma introducéo da ideia de fragéo.

Ana enfatiza que mesmo tendo duas disciplinas obrigatdrias para o ensino da
Matematica s consegue dar uma aula sobre fragbes. Sendo assim, com essa aula,

ela consegue trabalhar pelo menos com a introducdo da ideia de fragdo. Contudo,
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devido a complexidade do conceito de fracdo e das dificuldades que os estudantes
da Pedagogia ja carregam desde a Educacdo Bésica, € preciso um trabalho mais
aprofundado com as fragdes, levando em consideracéo seus diferentes aspectos.

Indagamos a docente em que aspectos a formacao inicial de pedagogos, para
o0 ensino de fracdes, poderia ser melhorada. A esse respeito Ana nos respondeu:

Eu acredito que..., se fosse eu que tivesse montado a ementa das
duas disciplinas obrigatorias, especificamente, Matematica 1 e
Matematica 2, [...] se fosse eu que tivesse organizado as disciplinas,
eu teria organizado de outra forma. Eu teria colocado estruturas
multiplicativas pra ser trabalhado em Matematica 2 e ai conseguiria
abordar a ideia de fragdo nessa parte. Deixaria Geometria em
Matematica 1 que ta em Matemética 2, tinha feita outra organizacao.
E ai desse jeito, eu acho, que teria mais tempo para o trabalho com
fracdo. Pelo menos teria mais outra aula. Pelos menos umas trés
aulas, mas se a gente for pensar na realidade utépica, que a gente
poderia sonhar, o ideal seria ter uma disciplina inteira em que eu
trabalhasse fracdo, o numero racional, que eles pudessem fazer
pesquisa, ir para sala de aula, voltar e fazer, realmente, uma ideia de
um acompanhamento mais de perto sobre o ensino de fracao [...].

De acordo com Ana, a organizacdo das disciplinas Fundamentos da
Matematica | e Fundamentos da Matematica Il deveriam ser de maneira diferente,
ficando esta s6 com a parte das estruturas multiplicativas. Dessa forma, teria mais
tempo para trabalhar com o conteudo de fragcfes, disponibilizando, pelo menos, trés
aulas para esse trabalho. No entanto, o ideal para ela era ter uma disciplina
destinada, exclusivamente, para tratar dos numeros racionais. Essa visdo da
professora Ana, mostra que ela entende que para um trabalho eficaz com os
Numeros Racionais € preciso tempo.

Por fim, segue os resultados e analises da 32 parte do nosso roteiro de

entrevista realizado com a professora Maria.
6.2.3.4 Maria
Maria considera importante o ensino de fragcdes na formacdo inicial do

Pedagogo, pois € um conteldo que os futuros professores terdo que ensinar

posteriormente na Educacédo Basica. Nas palavras da docente:
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Total' E eu acho que, principalmente, por td na Educacado Bésica. E
uma coisa que eu falo muito pra eles, assim, a gente tem muito aluno
de estadgio em Educacgédo Infantil e tem determinados assuntos que
pra eles ndo é relevante porque nao trabalha isso sabe!? E uma
coisa que eu sempre tento falar pra eles é que a gente € pedagogo, a
gente ndo atua exclusivamente em um ano, né, e exclusivamente
com uma disciplina. E a gente sai |4 do Jardim | até o 5° ano, né!?
Entdo, tem a importancia de vocé dar essa variedade de conteddos
dentro daquela disciplina para qué o aluno consiga ter uma nogéo a
respeito daquilo. [...]

Na fala de Maria percebemos que alguns contetdos nao sao relevantes para
os alunos pelo fato de varios deles realizarem estagios na Educacao Infantil, entao
eles ndo veem, por exemplo, o trabalho com fragdo nesse segmento de ensino. No
entanto, como enfatizado por Maria, os alunos estdo sendo formados em
Licenciatura em Pedagogia, ou seja, estdo sendo formados para atuar desde a
Educacéo Infantil até os anos iniciais do Ensino Fundamental, entdo deverao ter, no
minimo, a no¢ao dos conteudos trabalhados durante esses anos.

Em relacdo a formacdo matematica, em particular a formacéo para o ensino
de fracdes, oferecida pelo curso de Pedagogia da Universidade B, observa-se que a
professora considera que a formacdo Matematica como um todo vem sendo
melhorada ao longo dos anos no curso de Pedagogia da Universidade B, pois, tendo
como base a sua formacdo neste curso, existiam assuntos, como a probabilidade e

combinatoria, que antes ndo eram abordados e agora sdo. Nas palavras de Maria:

Eu acho que a formacdo matematica daqui melhorou muito. E ai eu
pego pela época que eu era estudante, entdo tinha alguns contetidos
gue na minha época de estudante a gente ndo trabalhava, por
exemplo, probabilidade, combinatoéria, fragbes, especificamente, eu
nao recordo se foi trabalhado ou néo, sabe!?[...] Ndo acho que a
divisdo seja bem feita, o contetdo de fragdo esta em Matematica
dois que é uma disciplina de quarenta e cinco horas, e era pra ser
em Matematica um que é uma disciplina de setenta e cinco horas.
Fica muito corrida a disciplina de Matematica um em si, entdo acaba
que ficam lacunas, algo que poderia ser trabalhado com uma
tranquilidade maior, ndo entendo porque isso ainda estad assim.
Depois do curriculo ser até reformulado, mas permanece. Eu acho
que tem tido uma melhora da Matematica como um todo.

Nessa sua fala, Maria argumenta que os contetdos ndo sdo bem distribuidos
entre as disciplinas de Fundamentos da Matematica | e Fundamentos da Mateméatica

Il. De acordo com ela, o conteudo de fragBes deveria ser abordado na disciplina de
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Fundamentos da Matematica | por ter, esta disciplina, uma carga horaria maior,
sendo assim, este conteudo poderia ser trabalhado com mais tranquilidade.

Indagamos a docente em que aspectos a formacao inicial de pedagogos, para
o ensino de fracdes, poderia ser melhorada. A esse respeito Maria nos respondeu:

Eu acho que com relacdo ao tempo que a gente dispbe é... pra
trabalhar isso, e ai repercute em outras coisas, como falar em
multiplicacdo e divisdo de fragdo eu ndo trabalho. Se fosse uma
disciplina de sessenta horas, por exemplo, eu conseguiria, pois teria
mais aula, pelo menos duas aulas, sabe!?

Nesse sentido, percebe-se mais uma vez a mencédo a falta de tempo para o
trabalho com o contetdo de fragGes. Maria declara que se a disciplina fosse de 60
horas, pois a disciplina de Fundamentos da Matematica Il € de 45 horas, teria mais
tempo para trabalhar as fra¢des, disponibilizando, pelo menos, duas aulas para esse
conteudo.

Com isso, encerramos a analise dos nossos dados coletados. A seguir,

explanamos as nossas Consideracdes finais.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo principal analisar a formacao de
professores dos anos iniciais para o ensino de fragdes em cursos de Licenciatura em
Pedagogia em duas Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFES: Universidade
A e Universidade B

Participaram do nosso estudo quatro professores do curso de Licenciatura em
Pedagogia, sendo dois da Universidade A e dois da Universidade B, que trabalham
com disciplinas que tratam do ensino de Matematica.

Nosso percurso metodoldgico foi composto por trés etapas. A primeira etapa
— pesquisa documental — teve como finalidade identificar o perfil do Curso de
Licenciatura em Pedagogia das duas IFES no Projeto Pedagogico dos Cursos (PPC)
e como a Matematica seria abordada nesses documentos; e levantar a presenca do
contetdo de fracdes nos planos de curso de disciplinas que tratem do ensino de
Matematica.

Ao analisar a composicao curricular do curso de Pedagogia da Universidade
A buscamos as disciplinas que tratassem da Matematica. Nesse sentido, no ambito
das disciplinas obrigatorias ofertadas, apenas uma refere-se a Matematica, qual
seja: Ensino de Matematica. Esta disciplina possui 04 créditos, com 60 horas,
correspondendo, assim, a, aproximadamente, 1,86% da carga horaria total do curso.

Em contrapartida, ao analisar a matriz curricular do curso de Pedagogia da
Universidade B encontramos, no ambito das disciplinas obrigatorias ofertadas, duas
referentes a Matematica, que sdo: Fundamentos da Matematica | e Fundamentos da
Matematica Il. Estas disciplinas possuem 05 e 03 créditos, respectivamente, ou seja,
totalizam 120 horas de carga horéria, correspondendo, assim, a, aproximadamente,
3,74% da carga horaria total do curso. Contudo, o conceito de fracdo pode ser
encontrado no ambito das estruturas multiplicativas as quais devem ser trabalhadas
na disciplina “Fundamentos do Ensino da Matematica II”.

Destacamos que o curso de Pedagogia ira preparar professores para ensinatr,
inclusive, Matematica nos anos iniciais. Nesse ponto indagamos: como um curso
gue deveria formar professores para ensinar, também, Matematica nos anos iniciais

pode ter uma carga horaria tdo baixa dedicada a essa formacdo? Nesse sentido,
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chamamos a atencao para a reformulacdo das grades curriculares dos cursos de
Pedagogia, tendo em vista um tempo maior para o trabalho com a Matematica.

A partir da pesquisa documental, percebemos que o PPC de ambos o0s cursos
fazem mencéo a possibilidade de ser trabalhado o contetdo de fra¢des. Contudo,
essa menc¢ao por ndo vir explicitada requer que esse contetdo seja selecionado pelo
professor formador.

A segunda e terceira etapas — entrevistas com os participantes da pesquisa e
observacéo de suas aulas sobre fracdes, respectivamente — tiveram como finalidade
analisar a abordagem do conceito de fracbes pelos docentes que lecionam esse
contetdo nos cursos, identificando os conhecimentos mobilizados por eles, na
perspectiva tedrica que adotamos.

A partir da analise da entrevista com os dois professores da Universidade A,
Luana e Pedro, observa-se a mobilizacdo dos seguintes conhecimentos:
Conhecimento Comum do Conteudo, Conhecimento Horizontal do Conteudo;
Conhecimento do Contetdo e Estudantes; e Conhecimento do Conteudo e
Curriculo.

No entanto, o Conhecimento do Contetdo e Ensino nédo fica evidenciado nas
entrevistas com nenhum dos docentes da Universidade A, pois 0s mesmos sugerem
desconhecer os significados das fracfes assim como a literatura vem debatendo ao
longo dos anos. No entanto, a fim de construir o conceito € necessario que se
trabalhe com os diferentes significados das fracdes.

Ambos os docentes da Universidade A destinam quatro horas para o trabalho
com as fracBes. Nesse sentido, eles argumentam que o tempo é insuficiente para
abarcar tudo sobre fracdes. Nessa perspectiva, Luana e Pedro fazem mencéo a
necessidade de uma reforma curricular, ampliando a grade do ensino de Mateméatica
no Curso, sendo, portanto, destinado mais tempo para o trabalho com as fracées.

Um reflexo do problema do tempo foi identificado nas observacdes realizadas.
Na aula de Luana, por exemplo, observamos que o tempo destinado para ser
trabalhado com o conteldo de fracdes foi escasso. Ela s6 abordou o surgimento das
fracbes e apresentou um recurso didatico aos seus alunos. Além disso, reduziu
ainda mais esse tempo ao chegar atrasada e abordar outro conteddo na aula que

deveria ser dedicado ao estudo de fracOes. Nesse sentido, ndo percebemos a
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mobilizagdo dos aspectos referentes aos conhecimentos matematicos que
destacamos no Capitulo tedrico.

Na aula do professor Pedro, observamos a mobilizagdo do Conhecimento
Comum do Contetdo quando ele trabalha com a representacdo de fracdo de
grandezas continuas. Além disso, o docente aborda parte dos diferentes significados
das fracbes, mesmo sem fazer mencdo, ao se trabalhar com situacdes que
envolvem os significados quociente e parte-todo. Frisamos que o docente nao tem
consciéncia da diferenciacdo desses significados o que fica comprovado na
realizacdo da entrevista.

Observa-se também que, dentre os conteldos propostos pelos documentos
0S quais analisamos, o unico que foi trabalhado por Luana foi a equivaléncia de
fracOes e, mesmo assim, de forma superficial. Na aula de Pedro, acrescenta-se 0
trabalho com situacbes que envolvem os significados quociente e parte-todo das
fracOes.

Com relacdo ao trabalho sobre fracdes realizado pelas docentes — Ana e
Maria — nos cursos de Licenciatura em Pedagogia da Universidade B, constatamos
similaridades, pois ambas utilizam os mesmos recursos didaticos (slides, texto base;
malha quadriculada; teste diagnostico; e o jogo domind das fracdes). O que difere é
gue, na aula de Ana, o teste diagndstico foi discutido durante a aula e, na aula de
Maria, o tempo nao foi suficiente para tal. Apesar de ser chamado de diagndstico, o
teste ndo teve a finalidade de avaliar o que os estudantes compreenderam do que
estudaram, mas funcionou como uma lista de exercicios resolvida, no caso de Ana,
durante a aula em uma discusséao coletiva.

As duas docentes destinam boa parte do tempo da aula para o trabalho com
os significados das fracdes. Esse fato é de extrema relevancia, pois para que se
desenvolva o conceito de fracdo é necessario o trabalho com esses significados.

Ao manipular a malha quadriculada, Ana e Maria abordam as operacfes de
adicdo e subtracdo com fracGes. Nesse sentido, fica evidenciada a mobilizacdo do
Conhecimento Comum do Conteudo. No entanto, Maria n&o realiza o trabalho com
as operacdes de multiplicacdo e divisdo. Em contrapartida, Ana, ao resolver o teste
diagndstico, inicia o trabalho com a multiplicacéo de fracdo por um namero natural.

Observa-se também que os contetdos propostos pelos documentos 0s quais

analisamos — fragbes equivalentes, significado das fracdes, comparacao de fragoes,
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leitura da fracdo, operacgbes de fracdes — séo todos abordados nas aulas das duas
docentes do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade B.

Os quatro docentes participantes do nosso estudo consideram muito
importante o ensino de fragdo na formacéo inicial do Pedagogo, seja por ser um
conteudo que os discentes apresentam dificuldades ou por ser um conteudo que 0s
futuros professores terdo que ensinar posteriormente na Educacao Basica. Contudo,
percebemos a ansiedade dos docentes em querer mais tempo para trabalhar com as
fracOes, pois na Universidade A ha apenas uma disciplina para tratar de todos os
topicos da Matemética. Na Universidade B, embora sejam oferecidas duas
disciplinas, ainda assim o tempo néao pareceu ser suficiente. Os docentes, portanto,
propdem uma reforma na grade curricular dos cursos para que haja mais tempo para
o trabalho com as fragdes.

Na Universidade B observa-se a preocupacéo dos docentes em trabalhar com
os diferentes significados das fracdes e os estudos ja vem mostrando a importancia
desse trabalho para que o conceito de fracdo seja compreendido. Em contrapartida,
na Universidade A ndo se percebe tal preocupacao e, mediante as dificuldades que
os discentes tém em relacéo as fragcdes, mencionadas pelos proprios professores, €
de extrema relevancia o trabalho com os diferentes significados das fracoes.

Espera-se que os dados desta pesquisa contribuam para uma reflexao sobre
como se encontra o0 ensino de fracbes nas IES analisadas, considerando-se,
sobretudo, a complexidade e as dificuldades de aprendizagem desse conteudo e a
sua importancia para o desenvolvimento profissional da docéncia de licenciandos
em Pedagogia, futuros professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Do ponto de vista institucional, espera-se que as discussdes
possam repercutir também para uma reflexdo sobre a grade curricular, mediante a
necessidade de se disponibilizar mais tempo para o trabalho com os tdépicos da
Matematica, particularmente as fracoes.

N&o esgotamos, com esta dissertacdo, os estudos sobre essa tematica, mas,
pretendemos, futuramente, estudar os conhecimentos dos professores dos anos
iniciais, bem como dos alunos dos cursos de Pedagogia sobre fracdes na

perspectiva de Ball e seus colaboradores (2008).
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ANEXO A — PLANO DE CURSO DA DISCIPLINA ENSINO DE MATEMATICA

DISCIPLINA CARGA CREDITOS PERIODO | CODIGO
ENSINO DE MATEMATICA HORARIA 04 2013.2 1302320
60H

EMENTA : Ensino de Mateméitica na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental: Fundamentos, conteidos e procedimentos didaticos. Perspectivas no ensino de
Matematica: jogos, resolucdo de problemas no ensino de Matematica e as novas tecnologias.

OBJETIVOS: Promover a reflexdo acerca da realidade atual do ensino de Matemaética na Ed.
Infantil e no Ensino Fundamental, analisando as orientac6es didaticas e contribuicfes tedricas
dos pesquisadores na area; * Discutir/analisar os eixos que fundamentam o ensino de
matematica hoje: nimeros e operac¢des, geometria, grandezas e medidas, educacéo estatistica;
» Compreender as perspectivas metodoldgicas para o ensino de matematica; * Vivenciar e
analisar situacOes didaticas, considerando as metodologias e procedimentos avaliativos; -
Planejar e realizar situacdes didaticas em turmas do Ensino Fundamental ou Educacdo de

jovens e Adultos.

CONTEUDO: O ensino de Matemética na Ed. Infantil e no Ensino Fundamental; * Eixos: os
nameros ¢ operagdes, medidas e grandezas, geometria e o tratamento de informacdes; °
Procedimentos metodoldgicos no ensino de matematica: jogos, resolucdo de problemas,
historia da Matematica, tecnologias (calculadoras); utilizacdo de materiais, etnomatematica; ¢
O ‘fazer Matematica ‘ e a formagado cidada; « Analise de situagdes didaticas e procedimentos

avaliativos.

HABILIDADES/COMPETENCIAS: Planejar, realizar e avaliar sequencias didaticas para
0os anos iniciais do ensino fundamental; . Vivenciar e analisar situacGes didaticas,

considerando as metodologias e procedimentos avaliativos.
REFERENCIAS:
CARRAHER, Terezinha Nunes; SCHLIEMANN, Ana Lucia Dias; CARRAHER, David

William. Na vida dez, na escola zero. 10.ed. S&o Paulo: Cortez, 1995. 182p. ISBN:
8524901128.
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Cortez, 2006. 115p. (Colecdo Magistério - 2° grau - Série Formacdo do Professor) ISBN:
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NUNES, Terezinha et al. Educacdo matematica 1: nimeros e opera¢des numéricas. 2.ed. Sao
Paulo: Cortez, 2009. 206p. ISBN: 9788524915420.

PARRA, Cecilia; SAIZ, Irma. Didatica da matematica: reflexdes psicopedagogicas. Porto
Alegre: Artmed, 1996. vi, 258p. (Biblioteca Artes Médicas) ISBN: 9788573071627.
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Patricia. Matematica de 0 a 6. Porto Alegre: Artmed, 2003. 200p. (Figuras e formas) ISBN:
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ANEXO B - PLANO DE CURSO DA DISCIPLINA FUNDAMENTOS DA
MATEMATICA |

PROGRAMA DE COMPONENTE CURRICULAR

TIPO DE COMPONENTE (Marque um X na opgio)

Disciplina Pratica de Ensino
Alividade complementar Moédulo
[ | Monografia Trabalho de Graduagdo |
STATUS DO COMPONENTE (Marque um X na opgio)
OBRIGATORIO [ eLemivo [ orTATIVO
DADOS DO COMPONENTE
Codigo Nome CormitiorimSemany N°. de Créditos | C.H Global | Periodo
“Teorica Pratica
TE | FUNDAMENTOS DO ENSINO 75 00 05 75 3°
671 DA MATEMATICA |
| Pré-requisitos l | Co-Requisitos Requisitos C H l l
EMENTA

Estudo das dimensdes epistemoldgicas (preliminares matematicos, evolugao histérica dos conceitos, obstaculos epistemolégicos),
didaticas (sequéncias de ensino, situagdes-problema, obstaculos didaticos, andlise dos contextos de ensino), cognitiva
(desenvolvimento dos conceitos no individuo) do processo de ensino aprendizagem do conceito de numero e de estruturas aditivas
(adicdo e subtragdo) na Educacio Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

J
|

METODOLOGIA™™ -

CONTEUDO PROGRAMATICO
e O ensino aprendizagem do conceito de nimero: fungdes dos numcros a importancia da classificagdo. registro numérico — sistema decimal
de numeragdo

o QO cnsino aprendizagem das as aditivas: Iucdo de problemas: calculo relacional € calculo numérico; formas de proposigdo:
estratégias de resolugdo: propriedades da adigdo e subtragio
® O cnsino aprendizagem do da informagao: a interpretacdo ¢ construgdo de tabelas ¢ graficos ¢ seus diferentes usos
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ANEXO C - PLANO DE CURSO DA Dl
e AT A SCIPLINA FUNDAMENTOS DA

g PROGRAMA DE COMPONENTE CURRICULAR
D= TIPO DE COMPONENTE (Marque um X na 0pio) )
.:‘—-;' {_| Disciplina Estigio
S Atividade complementar Pritica de ensino
"—‘J | Monografia Madulo
L == ) y
0y STATUS DO COMPONENTE (Marque um X na op¢iio)
— OBRIGATORIO [ eLetvo [] opTaTIVO
=
[ Yoo DADOS DO COMPONENTE
e Cédigo Nome Ganpitionina Sasuil X°.de Créditos | C.H. Global | Periodo
= Teorica Pratica
R TE Fundamentos do Ensino de 45 X 30 45 50 |
8N =08 Matematica |l
.:j rPﬁ-requisitos Z:T\ﬂ:{:;natgza ?0 Ensino Co-Requisitos . \ Requisitos C.H. | J
[ o= EMENTA
[ J== Estudo das dimensdes epistemologicas (evolugdo historica dos conceitos e obstaculos
-0 epistemologicos); cognitiva (desenvolvimento conceitual) e didaticas (sequéncias de ensino,
A contextos de ensino, situagdes-problema e obstaculos didaticos) do processo de ensino
e aprendizagem na Educagao Infantil, nas séries iniciais do Ensino Fundamental e na Educagio de
= Jovens e Adultos de: estruturas multiplicativas (multiplicagdo, divisdo, razio, propor¢ic, fragao),
- _ p p ¢
== grandezas e medidas e geometria.
D““ﬂ CONTEUDO PROGRAMATICO
: o O ensino aprendizagem das estruturas multiplicativas: Resolugdo de problemas;
L calculo relacional e calculo numérico; formas de proposi¢io de problemas,
@2 estratégias de resolugdo e propriedades da multiplicagao € divisdo.
= = O ensino aprendizagem de medidas: Diferentes sistemas de medidas (padrdo e
8=z nﬁo-pgdrﬁo), suas relacdes e utilizagao;
LA ~® Oensino aprendizagem de geometria : Estudo de formas no espago e no plano, €
e suas transformagoes.
s §
.
| o
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ANEXO D - PLANEJAMENTO DE AULA DO PROFESSOR PEDRO

PLANEJAMENTO DE AULA

Data: 05/10/2018

1. Leitura deleite: Aluna Edna

2. Tema: Fragies

- Conceito;

- Representagdio grafica, numérica, leitura e escrita; (PAPEL AMARELO)
- Termos e significados: numerador e denominador;

- Fragdes equivalentes; (PAPEL AZUL)

- Tipos de fragdes: propria, impropria (nimero misto); aparente. (JOGO)

Dividir a turma em 6 equipes. As 3 primeiras devem organizar as fichas de acordo
com sua classificagdo. Ao término, as outras 3 devem conferir se as fichas estio no
envelope correspondente a sua classificagdo.

3. Marcar avaliag@o de reposi¢do para o dia 26/10 as 20h e 30min.

4. Acordos sobre a 1iltima avaliagdo do periodo.
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ANEXO F — TESTE DIAGNOSTICO

Questio 1
Represente de diversas maneiras o numero racional “um quarto”.

Questae 2
Considere os desenhos abaixo:

ettt = |

1
|
{
{

k__.k.___l ‘L ‘ i }

Desenhe linhas no interior desses retangulos de modo que cada um deles fique dividido em
quarro partes de mesma area.

Questédo 3
O que se pode afirmar sobre o nimero que multiplicado por quatro resulta sete?

Questdo 4
Represente de diversas maneiras o nimero racional “dois décimos”.

Questdo 5

Em um jogo de bolinhas de gude, Joana perdeu metade de suas bolinhas e Pedro também
perdeu metade das bolinhas que tinha. Vocé acha que Joana e Pedro perderam a mesma
quantidade de bolinhas, um deles perdeu mais do que outro ou n&o podemos saber? Explique
sua resposta.

Questdo 6

Compare os numeros decimais abaixo:

13 1,24 2,08 2,8 1,45 2,3 3,456 3615 1,50 0,485 0,5
Questdo 7

Maria tem % do copo cheio de refrigerante. Bel tem 1/3. Qual é o copo de Maria? Por qué?

Questdo 8
Juca pediu meio quilo de carne no agougue. O pedago de carne cortado pelo agougueiro pesou o
que ndica o visor da balanga.

(@. @@ |

a) O pedaco de carne que o0 agougueiro cortou pesa mais ou menos que meio quilo?

b) Quanto Juca pagara por esse pedaco de carne, se 1kg dessa carmne custa 30 reais?
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ANEXO G — JOGO DOMINO DAS FRACOES

NN
=1 U |
o N i
um sexto um inteiro "1/4 O
| X J _J
é N\ A
| 15 @ A um tergo
- J Y,
4 N N
um quarto 1)6 1/5 urr:n g\;igeou
\. A Yy
(. N N
I:EL—"E - um quinto E
e /U )
4 N\ ™
um quarto ‘ 1/4 ;
- AN Y,
d N ™
um tergo 1/5 -:E]:l @
\. 7 A )




e N\ )
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1 Vi )
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\_ PN _

- N )

D:Eg - um quinto 3

N J U _J

4 s 2 N
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APENDICE A — OFICIO AO COORDENADOR DO CURSO DE PEDAGOGIA DO
CE/UNIVERSIDADE A

) ) http://www.gente.eti.br/edumatec

Universidade Federal de Pernambuco
eT

i | DE D LmJ M HT . e-mail: edumatec@ufpe.br

telefone: 2126-8952

Ao Coordenador do Curso de Pedagogia do Centro de Educacao da Universidade

Prof. Dr.

Solicitamos permissdo para que Mayara de Souza Ribeiro, aluna do curso
de Pods-graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnoldgica da UFPE, realize a
coleta de dados da sua pesquisa de Mestrado (Dissertacéo) intitulada “O ENSINO
DE FRACAO EM CURSOS DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA: um estudo em
duas IFES”, sendo orientada pela Profa. Dra. Liliane Maria Teixeira Lima de
Carvalho. O objetivo da pesquisa é analisar como acontece o0 processo de ensino de
fracbes em cursos de formacdo inicial de futuros professores pedagogos.

Para a obtencédo dos dados, a estudante precisara realizar algumas visitas a
essa instituicdo para realizar entrevistas com professores das disciplinas voltadas
para o ensino da Matematica, como também realizar observacfes de algumas aulas
desses professores.

Adiantamos que todo o processo sera conduzido a partir de um procedimento
ético em pesquisa e que a identidade dos participantes sera preservada em qualquer
publicacdo onde os dados coletados sejam apresentados.

Agradecemos antecipadamente e nos colocamos a disposicdo para

guaisquer esclarecimentos pelos emails: mayararibeiroufpb@gmail.com — (contato

de Mayara Ribeiro aluna que esta realizando a pesquisa); e Imtlcarvalho@gmail.com

(contato da Professora orientadora, Dra. Liliane Carvalho).
Atenciosamente,
Recife, de de 2018

Ass. Estudante Ass. Orientadora


http://www.gente.eti.br/edumatec
mailto:edumatec@ufpe.br
mailto:mayararibeiroufpb@gmail.com
mailto:lmtlcarvalho@gmail.com
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APENDICE B — OFICIO AO COORDENADOR DO CURSO DE PEDAGOGIA DO
CE/UNIVERSIDADE B

) ) http://www.gente.eti.br/edumatec

Universidade Federal de Pernambuco
eT

i | DE D LmJ M HT . e-mail: edumatec@ufpe.br

telefone: 2126-8952

Ao Coordenador do Curso de Pedagogia do Centro de Educacdo da Universidade

Prof. Dr.

Solicitamos permissdo para que Mayara de Souza Ribeiro, aluna do curso
de Pods-graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnoldgica da UFPE, realize a
coleta de dados da sua pesquisa de Mestrado (Dissertacdo) intitulada “O ENSINO
DE FRACAO EM CURSOS DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA: um estudo em
duas IFES”, sendo orientada pela Profa. Dra. Liliane Maria Teixeira Lima de
Carvalho. O objetivo da pesquisa é analisar como acontece o processo de ensino de
fracbes em cursos de formacdo inicial de futuros professores pedagogos.

Para a obtencédo dos dados, a estudante precisara realizar algumas visitas a
essa instituicdo para realizar entrevistas com professores das disciplinas voltadas
para o ensino da Matematica, como também realizar observacdes de algumas aulas
desses professores.

Adiantamos que todo o processo sera conduzido a partir de um procedimento
ético em pesquisa e que a identidade dos participantes sera preservada em qualquer
publicacdo onde os dados coletados sejam apresentados.

Agradecemos antecipadamente e nos colocamos a disposicdo para

guaisquer esclarecimentos pelos emails: mayararibeiroufpb@gmail.com — (contato

de Mayara Ribeiro aluna que estéa realizando a pesquisa); e Imtlcarvalho@gmail.com

(contato da Professora orientadora, Dra. Liliane Carvalho).
Atenciosamente,
Recife, de de 2018

Ass. Estudante Ass. Orientadora


http://www.gente.eti.br/edumatec
mailto:edumatec@ufpe.br
mailto:mayararibeiroufpb@gmail.com
mailto:lmtlcarvalho@gmail.com
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APENDICE C — CARTA DE ANUENCIA

http://www.gente.eti.br/edumatec

Universidade Federal de Pernambuco
e T

EDUMAT

e-mail: edumatec@ufpe.br

telefone: 2126-8952

CARTA DE ANUENCIA

Eu,

coordenador (a) do curso de Licenciatura em Pedagogia da , estou ciente e
aprovo a pesquisa intitulada “O ENSINO DE FRACAO EM CURSOS DE
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA: um estudo em duas IFES” que sera realizada
por Mayara de Souza Ribeiro, mestranda do EDUMATEC/CE/UFPE, orientanda da

Profa. Dra. Liliane Maria Teixeira Lima de Carvalho, junto com os docentes deste
curso.

Atenciosamente,
Recife, de de 2018

Ass. Coordenador (a)


http://www.gente.eti.br/edumatec
mailto:edumatec@ufpe.br
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

) ) http://www.gente.eti.br/edumatec

Universidade Federal de Pernambuco
e Te

S | Pe D U M HT e-mail: edumatec@ufpe.br

telefone: 2126-8952

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificacdo da pesquisa

Titulo do | O ENSINO DE FRACAO EM CURSOS DE LICENCIATURA
Projeto EM PEDAGOGIA: um estudo em duas IFES

Pesquisador Mestranda Mayara de Souza Ribeiro

Responsavel

Orientador Profa. Dra. Liliane Maria Teixeira Lima de Carvalho

Instituicao a | Universidade Federal de Pernambuco - Pds-graduagdo em

que pertence o | Educacdo Matematica e Tecnologica
Pesquisador

Contato Telefone:
E-mail: mayararibeiroufpb@gmail.com (mestranda)

O(A) Sr(a). esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “O
ENSINO DE FRACAO EM CURSOS DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA: um
estudo em duas IFES”, que tem como objetivo analisar como acontece 0 processo
de ensino de fracbes em cursos de formacédo inicial de futuros professores
pedagogos.

Os usos das informacdes oferecidas estdo submetidos as normas éticas
destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, suas respostas serao tratadas
de forma andnima e confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado o
seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necesséario exemplificar
determinada situacdo, sua privacidade sera assegurada uma vez que seu home sera
substituido de forma aleatodria. Os dados coletados serdo utilizados apenas NESTA
pesquisa e os resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.

Sua participacdo é voluntaria, isto €, a qualquer momento vocé pode
recusar-se a responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relacdo com o
pesquisador.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em participar de entrevistas, com
gravacao de audio, para posterior transcricdo. Também sera solicitada a observacao
de algumas de suas aulas, como também recursos materiais que utilize ao ensinar
fracOes.

O(A) Sr(a). ndo tera nenhum custo ou quaisquer compensacdes
financeiras. Nado haverd riscos de qualquer natureza relacionada a sua
participacdo. O beneficio relacionado a sua participagcdo sera de aumentar o
conhecimento cientifico para a area de educacao.


http://www.gente.eti.br/edumatec
mailto:edumatec@ufpe.br
mailto:mayararibeiroufpb@gmail.com
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O(A) Sr(a). recebera uma cépia deste termo onde consta 0s e-mails do
pesquisador responsavel e da sua orientadora, podendo tirar as suas duvidas sobre
0 projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento. Desde j& agradecemos
a sua colaboracao!

Sendo assim, eu, ., RG

n° , telefone () , e-mail

, declaro, por meio deste
termo, estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E

ESCLARECIDO e estou de acordo em participar, como voluntario da pesquisa acima

descrita.

Recife, de de 2018.

(Assinatura do participante)
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APENDICE E — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

0N P

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O PROFESSOR FORMADOR

12 PARTE: PERFIL PROFISSIONAL

Formacé&o Inicial (curso e local)

Cursos de pés-graduacédo (Quais? Ano? Local?)

Ha quanto tempo exerce a profissdo de professor?

Em quais niveis de ensino (educacdo infantil, anos iniciais, anos finais, ensino
médio, ensino superior) vocé j& lecionou ou ainda leciona? Durante quanto
tempo lecionou ou leciona nesses niveis?

Quais as disciplinas do curso de Pedagogia que ja lecionou ou leciona?

22 PARTE: PLANEJAMENTO DAS AULAS
Normalmente, em que vocé se baseia para organizar o planejamento de suas

aulas? Utiliza alguma diretriz Curricular, como por exemplo, os PCNs?

7. Nessa sua organizacdo de ensino, vocé costuma inserir o ensino de fracoes?

8. Quais séo os seus objetivos com relacéo ao ensino de fracbes?

9. Vocé consegue atingir seus objetivos? Quais os indicadores que vocé

costuma utilizar para Ihe auxiliar nessa avaliacdo?

10. Quantas aulas sdo destinadas ao ensino de fracbes? Vocé considera que

essas suas aulas séo suficientes para vocé atingir seus objetivos? Por qué?

11.Quais sdo os assuntos (significados das fracbes, leitura de fracdes,

equivaléncia de fracGes, comparacao e ordenacdo de fracdes, representacao
de fracdo na reta numérica, fracbes de quantidades continuas e discretas,
operacBes com fracdes) relativos as fracbes que séo trabalhados em suas

aulas?

12.Quais os recursos (jogos, material manipulavel, textos, slides) que vocé utiliza

para o ensino de fracbes? Como utiliza esses recursos?

13.Que tipo de metodologia vocé costuma utilizar para ensinar fracdes na

formacéo inicial de Pedagogos?

32 PARTE: CURSO DE PEDAGOGIA
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14.Vocé considera importante o ensino de fragdes na formacdo inicial do
Pedagogo? Justifique.

15.Qual a sua opiniao sobre a formacdo matematica, em particular a formacao
para o ensino de fracbes, oferecida pelo curso de Pedagogia dessa
instituicdo?

16.Em sua opinido, em que aspectos a formacao inicial de pedagogos para o

ensino de fragdo poderia ser melhorada?



APENDICE F — ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS AULAS
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DADOS DE IDENTIFICACAO

Local de observacao:

Nome do professor:

Disciplina:

Data da observagéo:

Horério da aula:

Quantidade de alunos:

DADOS SOBRE A AULA

Assuntos trabalhados:

Introducéo do conteudo:

Sequenciamento da aula:

Material didatico utilizado:

Recursos empregados:
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Metodologia utilizada:

Reacéo da turma (interesse, participagdo):

OBSERVACOES




